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INTRODUCCION

La pregunta que inicia este apartado es una reflexion sobre la coherencia interna del trabajo
y de la investigacion: ;Cuéles son las partes imporiantes del trabajo? Son dos aspectos
cenirales en este trabajo. El primero, lo define la pregunta de investigacion: (Como
construye conocimiento el estudiante de arquitectura? La construccién de conocimiento se
propone observar desde el constructivismo, en las actividades de aprendizaje de los
estudiantes de arquitectura. El segundo toma el espacio educativo del arquitecto, definido
por lus actividades realizadas en el taller de proyectos, como la manera en que
tradicionalmente se ensefia y aprende arquitectura, y donde el estudiante integra el

conocimiento construido en sus propuestas de diserfio.

En este trabajo se analizé la relacion, de los dos aspectos centrales, el de la construccion
del conocimiento de los estudiantes de arguitectura y el espacio tradicional de
aprendizaje de la arquitectura: el taller. t'1 modelo que se propuso para observar esta
relacion responde a la pregunta /como los estudiantes de arquitectura construyen
conocimiento? Esto ¢s, cdmo adquieren-retienen-transfieren; representaciones-
conceptos-proposiciones de la disciplina; en un proceso de recepcion-descubrimiento
guiado-descubrimiento auténomo; y con la ayuda complementaria del proceso de la
repeticton-significacion. Este modelo retomé los fundamentos de aprendizaje significativo
de David Ausubel, y su relacion con la educacion superior, particularmente con la
educacién de estudiantes de arquitectura. Para lo cual se complementé con ¢l concepto de
practicum reflexive de Donald S chén. Para visitar el taller de disefio arquitecténico. El
analisis inict6 con la propuesta de la epistemologia constructivista de Piaget, que incorpora:
por un lado, la construccién del conocimiento del sujeto como individuo, hasta, el
desarrollo de la ciencia (conocimiento enla s ociedad); y porelotro, el desarrollo dela

logica del individuo, hasta el desarrollo de la logica del epistemélogo.

Para el inicio de la investigacion se parti¢ de la conjetura: Si se conoce la construccion de

conocimiento del estudiante de arquitectura se integrardn a la educacién en la disciplina



elementos que permitan mayor reflexion de su practica. La respuesta tentativa se resuelve

en los capitulos que integran este documento.

CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO DEL ESTUDIANTE

DE ARQUITECTURA
EL CONOCIMIENTO SE CONSTRUYE AL ESTABLECER RELACIONES CON LAS:
REPRESENTACIONES, CONCEPTOS Y PROPOSICIONES
EL ESTABLECIMIENTO DE LAS RELACIONES SE DAN EN UN CONTINUO
(CONTINUIDAD CONSTRUCTIVISTA)
ADQUIRIR-RETENER-TRANSFERIR
LA MEDIACION DE ESTAS RELACIONES SE REALIZAN
POR LOS PROCESOS
RECEPCION-DESCUBRIMIENTO

REFLEXION DE LA ACCION:
DECIR-ESCUCHAR, DECIR-IMITAR, DECIR-LIBERTAD

ASIMILACION =
N ' y B
REPRESENTACIONES UM -
PROPOSICIONES : i '

Adiequirir- Retener/Ohido-Transherr m | TALLER

DEARQINTECTURA 4,
TutorEstudlente .,
CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO Osrbscuchar
DEL m. b =
ESTUDIANTE DE ARQUITECTURA |
‘ . .

Concepto Subcentro Urbano
de la Gudad de Toluca

En el capitulo I, se plantea el problema de investigacién, su origen. Se ubica la reflexién eh
las actividades académicas, especificamente, actividades de docencia del investigador. Se.

analiza su trayectoria educativa en la arquitectura como estudiante v como profesor de la



licenciatura, asi aparece la pregunta: ;Coémo construye conocimiento el estudiante de
arquitectura? (;Como construi este conocimiento que me permile compartir, Como

profesor, mi experiencic y la posthilidad de formar nuevas generaciones de arquitectos?).

Este problema en la educacion de los arquitectos ha abierto discusiones analogas en otras
universidades y escuelas de arquitectura, asi se muestra en las Reuniones de ASINEA
(Asociacidon de Instituciones de Ensefianza de la Arquitectura) en México; dada la
complejidad soctal, el exceso de oferta educativa en arquitectura y la pérdida de
creditilidad profesional del arquitecto. Pero sobre todo, la necesidad de conocer las formas
de representacion, conceptualizacidn y proposicion de los estudiantes de arquitectura, que
puedan acercarnos a los que nos ded:camos a la educacion en la arquitectura, para proponer
una mayor profundidad en la reflextén de la accidn, o sea el origen, de las fornas en que
los estudiantes resuelven las zonas de incertidumbre y realizan sus propuestas creativas. Por
estas razones, s¢ discutié en este trabajo la reflexidon de las actnividades educativas del
estudiante de arquitectura, pero sobre todo la construccidn de su conocimiento
disciplinario, que le permita recuperar, por medio de la reflexién, el ambito del

conocimiento comunitario de la arquitectura.

En el Capitulo II inicidé la discusiéon tedrica. De manera general, se plantearon los
fundamentos de la investigacidn desde la epistemologia constructivisia o constructivismo.
Asi también se define la metodologia de la investigacién al conceptualizar el taller de
disefio arquitectdnico: primero como un complejo cognoscitivo o recorte de la realidad, y
después como un sistema complejo del aprendizaje de la arquitectura, al definir las

actividades que realizan los estudiantes v los asesores en el taller de diserio.

Plaget propone que la construccidn de conocimiento se realiza de una manera continua a lo
largo de nuestra vida. Aqui, se percibe el proceso cognoscitivo como un sistema complejo.
Donde los niveles cognoscitivos de los sujetos o estadios del desarrollo del pensamiento; se
desarrollan por medio de interacciones entre los niveles, como un conjunto de relaciones
que conforman la estructura cognoscitiva de cada sujeto en el estadio de desarvollo donde

se encuentre. lLos cambios cognoscitivos muestran un proceso de asimilacion-



-

acomoducion, mediante un proceso de desequilibrio. E] proceso no es mecénico pero s
funcional. Las interacciones en los niveles muestran un proceso abductivo. esto es, que se
parte del resuliado, de la estructura cognoscitiva del sujeto, para poder reconstruir la
manera en que, construyé su conocinuento. El proceso de asimilacién-acomodacion
muestra los cambios de nivel cognoscitivo, mediante la triada o proceso continuo: intra-
inter-trans. La asimilacién-acomodacién siempre propone cambios estructurates en la

relacion epistemoldgica del sujeto.

Otro aspecto importante en este capitulo es, como se desprende de la {eoria constructivista
de Pilaget, el concepto de aprendizaje significativo de David Ausubel. En este trabajo
aprendizaje significativo se hace sinénimo de construccién de conocimiento, porque al
construit  conceptos, un estudiante, aprende significativarnente, o sea, construye
conocimiento. E n este sentido, Ausubel afirma que todo aprendizaje es significativo. La
construccion de conceptos es el proceso que este autor propone como eje central del
proceso de desarrollo del pensamiento: el nifio menor de cinco afios construye
conocimiento por fermacien de conceptos a partir de objetos concretos; el nifio mayor de
cmco afios sigue con el proceso de formacidn de conceptos, pero, empieza a construir
conociniento por asimifacién de conceptos. La asimilacion de conceptos es el proceso que
muestra, propiamente dicho, la etapa del pensamiento abstracto del nifio, que a

aproximadamente a los 11 afios, tiene la madurez para la construccién de conceptos por

asirmilacion.

En el capitulo 11, de manera particular se analiza la construccion de conceptos, desde la
teoria de asimilacidn de David Ausubel. Donde el modelo de investigacién, enfoque de la
investigacion con estudiantes de arquitectura, se despliega: adguirir-refener/olvido-
transferir; las representaciones-conceptos-proposiciones, por los procesos pedagodgicos
del taller de diseflo: recepcidn-descubrimiento guiado-descubrimiento auténomeo. Todo lo
anterior podra ir acompafiado de un proceso complementario de construccién de
conocimiento, que es la repeticidn-significacién. Ya que, abundantes contenidos son del

tipo memoristico, y sélo la presentacién secuencial puede propiciar su si gnificacion. Por lo



anterior afirmamos que, este modelo conformé la explicacion del proceso de construccidn

de conceptos, como construccidn de conocimiento.

Los estudiantes de arquitectura, se considera, estan en la etapa madura de la construccidn
de conocimiento, donde, la construccion de conceptos se realiza por asimilacion de
conceptos. En este sentido, se afirma que un estudiante de educacién superior esta dentro
del pensami‘ento abstracto. Por ejemplo, tiene condiciones de aprendizaje escolar por
recepcion, al poder asimilar grandes cantidades de informacion, que €l sdlo, no podria
descubrir. Por la exposicién del profesor y con su experiencia idiosincratica, le es posible
reconstruir, con mayor prontitud, dicha cantidad de contenidos. Confonne avanzan los afios
de escolaridad en la disciplina, el estudiante de arquitectura puede real.zar descubrimiento
guiado (con el apoyo de sus asesores) en sus propuestas de disefio, y finalmente podra tener
expresiones creativas maduras en el descubrimiento auténomo (en la realizacion de

trabajos finales de su formacién y en trabajos profesionales postgraduales).

El modelo pedagdgico de la fofmacién del arquitecto esta centrado en el taller de diseflo,
por lo cual, retomamos el proceso de aprendizaje en una secuencia, que por su grado de
madurez el estudiante de educacidén superior puede seguir: recepcion-descubrimiento
guiado-descubrimiento autonomo. En el descubrimiento, los estudiantes manifiestan su
madurez al aprender arquitectura. Estdn capacitados para transferir el conocimiento
construido a expresiones creativas y en la resolucién de problemas. El estudiante de
arquitectura ha seguido en su proceso de maduracidn, al alcanzar los distintos niveles

cognoscitivos.

Como parte de este Capitulo 1H, también, se abre la discusion de la relacion entre la
construccién de conocimiento por descubrimiento auténomo en la transferencia o cambio
en la estructura cognoscitiva de los estudiantes. Dos formas de descubrimiento auténomo la
creatividad y la resolucion de problemas. Para el caso presente, la construccién de
conocimiento en arquitectura, la creatividad en el disefio arquitecténico y la competencia en
la resolucion de probiemas son aspectos centrales en la formacion de profesionales

reflexivos de la arquitectura. La creatividad, debemos entenderla, como la competencia de



reflexion en las zonas de incertidumbre, del planteamiento de problemas. La creatividad en
la formacion actual de los arquitectos es la competencia y calidad. Ambos, postulados,

como forma de arte, como forma de hacer arquitectura.

Es en el capitulo IV se concretaron las respuestas v la constatacidén de la hipotesis: St se
conoce la construccion de conocimiento del estudiante de arquitectura se integraran a la
educacion en la disciplina elementos que permitan mayor reflexion de su prdctica. Se
mostrd. que es en el taller de disefio arquitecténico, junto a otros espacios educativos que lo
complementan como sistema cognoscitivo complejo, donde los estudiantes de arquitectura
construyen e integran su conocumniento en la reflexion de la accion de la actividad
proyectual, con relacidn a las actividades cognoscitivas: con su tutor (0 asesor, que es un
profesional con experiencia), con el grupo y las actividades de investigacidén y de
integracion en “equipos’ de trabajo con sus compafieros, pero sobre todo en las actividades
individuales, como manifestaciones subjetivas en la construccidén de conocimiento. Estas
actividades conforman el prdacticum reflexivo (comunidad de practicos) de la arquitectura

en el taller de disefio.

La observacidon cualitativa, de las actividades cognoscitivas, se ubicd con alumnos de
arquitectura, del noveno semestre, que podemos definir como alumnos que tienen formas
de construccion de conocimiento, de asimilacion y, poco de formacion de concepios. Las
actividades de observacion se centraron principalmente en la construccion de conceptos
para la construccion de su problema de disefio: Subcentro Urbano para la ciudad de Toluca
Estado de M\éxico. Se definieron actividades cognoscitivas concretas dentro del trabajo del
grupo del taller de disefic, bajo la mirada del modelo de la reflexidn de la accién de Donald
Schén:  Tutor-estudiante; estudiante-grupo; estudiante-equipo; estudiante-cstudiante.
Ademas, se observo la forma de solucién de problemas y manifestaciones de procesos
creativos. Esto, en un proceso de adquirir-retener-transferir y de un proceso de recepcion-

descubnimiento/guiado-descubrimiento auténomo, donde se hace presente la creatividad.

¢Cuales fueron los principales hallazgos? Frente a la pretensién pedagdgica de “libertad”
que los asesores ofrecieron a los alumnos en este grupo, la madurez que muestran los

alumnos {rente a las formas a veces “improvisadas” de los profesores, fueron un factor que



permitié constatar, que los ocho semestres anteriores han permeado la conducta de los
alumnos. La costumbre, como forma de relacién con sus tutores. no les permite una total
accidn en hbertad. Siempre esperan la aprobacidn de los tutores para continuar

determinadas actividades en el trabajo (Puede entenderse como descubrimiento guiado).

Un hallazgo de la observacion cualitativa es la indicacion de trabajo por parte del profesor
en el taller de disefo, que se puede hacer corresponder como dependencia operativa
(decir-escuchar-imitar), se palpa, ¢omo la forma en que los alumnos esperan la
aprobacion de! asesor. Algunos alumnos, al sentir esta posibiiidad de libertad, muestran su
competencia y logran expresar conceptos con “inconciencia” (esta incouciencia la
entendemos aqui, como sincretismo para poder expresar con suflciente imaginacion y
libertad, sin que se sienta la costumbre de la autoridad de! profesor}. La creatividad de

conceptos de diseflo, por parte de los estudiantes en este sentido, anuncid la

conceptualizacion del problema de disefio para el semestre del Subceniro Urbano para™s

Ciudad de Toluca: el concepto de torre, para una ciudad vertical. El trabajo, de expresa; ¢
concepto de ciudad vertical con torres, mostrado en imagenes en este capitulo [V, realiz?} (
por los alumnos, sorprendié a los asesores, que sus respuestas y auto-halagos, fo-

-u;
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propiciaron suficiente reflexidn sobre el concepto arquitectdnico construido.

-

=

El descubrimiento guiado o decir-escuchar y demostrar-imitar se combinan, quiza es éi_ =
modelo que prevalece en la tradicion del taller de disefio. Sin embargo. bajo la pre{ensic’)n-';'

de los asesores de este grupo de crear condiciones de libertad, tomd mayor presencia en los -
trabajos de equipo y sobre todo en los individuales. La estructura idiosincratica de los ?‘.—'-',.‘_"f
profesores, con algunas limitaciones pedagégicas, no les permite aprecier todas las
posibilidades de interrelacién con los estudiantes. Todavia se perciben niveles de
autoritarismo y falta de formacion pedagdgica en los asesores del taller. Sin embargo se

puede valorar su pretensién de libertad en el desarrollo de las actividades en el taller de
disefio.

El descubrimiento auténomo (decir-escuchar y demostrar-imitar es una combinacién

consolidada de libertad del estudiante) asoma su intencidn, en las formas expresivas del



trabajo individual y de equipos de estudiantes, al presentar sus disefios del Subcentro
Urbano para la ciudad de Toluca. Se puede decir, que en el inicio del semestre, el trabajo no
fue comprendido cabalmente en la propuesta de libertad por los alumnos, y poco a poco
fueron tomando la iniciativa al proponer, ellos mismos, los temas que desarrollarian
alrededor del tema general del Subcentro Urbano. Los alumnos participaron, con sentido,

en el diseflo del trabajo, al mostrar la intencién de comunidad.

Los intereses de los alumnos tuvieron un panorama de libertad en su desarrollo. La parte
final del semestre se percibe en la forma libre de presentacion (representacion en el
lenguaje arquitectonico) de las soluciones de disefio, se puede percibir su conceptualizacion
y expresiones creativas. Las representaciones de los disefios sorprendieron a los profesores
y los limites de expresién conceptual y de proposiciones de disefio dejan satisfechos a los
asesores. Sin embargo no hubo proceso de evaluacidn.

Se percibio un ambients de reflexion de la accién en el taller de disefio. Dos aspectos
fueron determinantes: el primero, el grupo se motivé por {a intencidén libertad que
propusieron los asesores, al dejar participar a los alumnos en la elaboracién del programa
de trabajo; de ahi que; el segundo aspecto estuviera centrado en la participacién activa de
los alumnos en la construccion del concepto que guid el tema y subtemas a desarrollar
durante el semestre. El taller se convirtié en un espacio de reflexion y una demostracién de
transferencia de conocimiento en las expresiones creativas de los estudiantes. La
conceptualizacion individual y el trabajo de equipo, se mostraron en las soluciones a
problemas generales y especificos del Subcentro Urbano. Esto reflejé las condiciones de

descubrimiento guiado y en algunos casos descubrimiento auténomo en los estudiantes que

participaron en el trabajo de grupo.

En el trabajo del taller se integraron los conceptos generales y particulares de! terna del
semestre: Subcentro Urbano para la ciudad de Toluca. El concepto general se trabajé a
nivel del grupo de taller Los conceptos particulares se dividieron por equipo de trabajo
(cuatio o cinco estudianies). A cada uno se le asigné una zona del proyecto: vivienda,

comercio, transporte y vialidades, y el corporativo. Cada subtema tuvo una participacion
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grupal, pero sobre todo, hubo concepto individual de cada proyecto y su disefio. Las
representaciones fueron las formas arquitectonicas generales que contienen esta historia de
reflexion y construccién de conocimiento. Se muestra en las proposiciones la combinacion
de conceptos de disefio de cada subtema que integraron la representacion arquitectdnica

del tema general del proyecto del Subcentro Urbano.

Finalrente, la observacion se realizd con la participacidn directa en el trabajc del taller de
disefio arquitectonico, del grupo de noveno semestre de arquitectura de la Facultad de
Arquitectura.y Disefio de La Universidad Auténoma del Estado de México. La amabilidad,
de los asesores del grupo, posibilitd que se entrara a todas las sesiones de trabajo enel
taller, v ademas se participara en las visitas de campo, que el grupo realizo. Por esta
amabilidad, se agradece infinitamente al Arquitecto Ranl Otascoaga, Arquitecto Ral
Talavera Marquez, Arquitecto Jorge Valdés Garcés y el Arquitecto Méndez Jauregui.

Todos asesores del taller de disefio de esta Facultad.

Asi mismo, se agradece a los alumnos que posibilitaron la participacion con ellos,
directamente, en las actividades que realizaron dentro del trabajo del talier, como si fuera
otro interlocutor de su trabajo. Se agradece la confianza de los estudiantes que, en
ocasiones, ¢ omentaron sus problemas personales, sus desacuerdos vy su entusiasmo en la
realizacion de las entrevistas y evaluacion de los procesos individuales v de equipo. A ellos

se dedicd este trabajo, ahora ya en su vida profesional, a dos afios de distancia.

Se agradece también a la UAM-Xochimiilco, especialmente a la Coordinacién del
Doctorado en Ciencias Sociales que nos previno, de todo esto, lo que se viviria en el
proceso de atreverse a ser doctoves en clencias sociales y en una concentracién, como Ja de
Educacién Superior. Gracias al Doctor Sergio Martinez Romo, por su cornprension y
amistad, pero sobre todo por ser un buen escucha en sus momentos de razén. Al Doctor
Eduardo de la Garza Vizcaya un especial agradecimiento por su paciente colaboracién en la
construccion de este trabajo, a veces también uno se desespera. Gracias a Lauro Zavala, por

toda esa lectura de la realidad, realizada a partir de /a posimodernidad, sus ensefianzas

estan en el texto.
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L PROBLEMA

CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO DEL ESTUDIANTE DE ARQUITECTURA

-

1.1Planteamiento del problema

El final del siglo XX y el inicio de siglo XXI han traido a la critica nuevas formas
epistemnologicas que permiten conceptualizar las formas de construccién de conocimiento
en diversas actividades del ser humano. Estas formas han sido aswmidas por los educadores
y les han posibilitado discutir: la pérdida de credibilidad soctal de la profcsidn de
arquitecto; la ausencia de reflexién del perfil del egresade en arquitectura por las
instituciones; la formacion “pragmética” del arquitecto, ligada a “iradiciones estéticas o
vanguardismos por moda” en los programas académicos que se ofrecen en las escuelas de
arquitectura; pero sobre todo, la construccién del conocimiento en ¢l cstudiante.

Cinco momentos ayudaron a clarificar el problema: delimitacion espacial, temporal y
semantica, formulacidn de oraciones tépicas o problematica y los recursos de los cuales se
dispusieron para realizar la investigacién. El interés de esta investigacion es la pregunta:
cCome construye conocimiento el estudiante de arquilectura?, que estd centrada en la

asimilacion de significados o construccion de conceplos del estudiante de arquitectura.

El objeto de investigacién es un aspecto de la realidad, en la cual, se ¢ oncentra nuestro
interés de conocimiento, la cual no puede explicarse de manera inmediata y sin la
utilizacion de la teoria (Dieterich 1996 52).

El objero de investigacién puede ser materia o ser relaciones. En esta cdefinicion se incluyen
los productos mentales del ser humano: conceptos, unaidea o creencia. En el objeto de
investigacién planteado se busca construir tericamente, las relaciones gue establece el

estudiante de arquitectura al construir su conocimiento.

1. La delimitacion espacial consiste en la concretizacion de su espacio fisico-geografico. El
objeto de estudio en este trabajo queda ubicado en la Facultad de arquitectura y Disefio

(FAD) de la Universidad Auténoma del estado de México (UAEM), centro de trabajo del



investigador. Las conclusiones del trabajo de campo se circunscriben a las cbservaciones
realizadas, para tal caso, en el grupo piloio del noveno semesire de la licenciatura en
arquitectura en el semestre septiembre de 2002 a marzo de 2003. Sin embargo, el contaclo
con otras escuelas de arquitectura en congresos, visitas y concursos de nivel internacional y
nacional posibilita un mayor espacio del problema plantsado: consiruccion del

conocimiento del estudiante de arquitectura.

2. La delimitacion temporal es el tiempo del objeto que interesa mas para su andlisis. El
aprendizaje de la arquitectura como objeto, sélo de manera cotidiana, en la prictica, puede
ser observado. El espacio temporal queda acotado al noveno semestre (de diez, cou que
cuenta la camrera en la FAD), cuando los alumnos han cursado ocho semestres que les ha
posibilitado conocimiento en la disciplina; en un grupo piloto (definido institucionalmente);
de septiembre de 2002 a marzo de 2003, en el Taller de Arquitectura. El taller es el espacio
pedagdgico que define la formacion de los arquitectos, por lo tanto, es el espacio cotidiano
donde se concentran las principales manifestaciones de las formas de construccidén de

conocimiento de los aluranos.

3. La delimitacion semantica del problema de investigacion: construccion de conocimiento
del esiudiante de arquitectura. Los conceptos en orden ascendente por su significado en el
documento, son: arquitectura, estudiante, conocimiento, construccidn y construccién de

conocimiente.

El concepto arguitectura, no es sencillo, porque define a una disciplina con la historia del
hombre. Se pueden tener dos acepciones iniciales: la que considera a la arquitectura como
un arte y la que la considera como un disefio. La arquitectura es arte v esencialmente es
abrigo; entre todas las artes, es la unica que retine con toda claridad lo wtil v lo dulce,
porque su objetivo es emocionar y dar placer (Stroeter 1999 59) Otro concepto de
arquitectura, la considera un sistema simbélico. Norberg-Schulz la considera asi, pues no
nos proporciona conocimientos sino experiencias y una guia para nuesiro comportamiento.

En esie sentido Ja arquitectura es un sistema expresivo y modo de expresion

respectivamente.

-



Conocer la naturaleza de las cosas para actuar sobre la realidad, asi empieza la
arguitectura (Gausa 2002 60). El valor de la arquitectura no resulta. ya de crear formas en
el espacio sino de propiciar relaciones en €. Relaciones y acciones combinadas en (y para)
una realidad definitivamente “abierta” y no predeterminada; mds cualitativas, pues, cuanto
mas potenci:.almente interactivas. En sinergia positiva con el medio. En este sentido, la
figura del arquitecto ya no es formulable sélo en términos un “diseflador de objetos”, sino
en los de un “estratega de procesos”. La era digital es para la arquitectura avenzada lo que
la revolucion industrial fue para la arquitectura modema. Las mayores innovaciones en la
historia de la vivienda fueron posibles gracias a la revolucidon industrial. La actual

revolucién digital debe proporcionar cambios de la misma envergadura.

Otro acercamiento al concepto de arquitectura es a partir de una de las diferencias mas
profundas entre las artes y la arquitectura, ésta estriba en que aquellas, desae hace largo
tiempo, corresponden a intereses o a gustos singulares, mientras que la arquitectura
representa y da lugar a nuestras necesidades inalienables. Las artes tienen su publico
especializado, mientras que la arquitectura, a fuerza de imprescindible, afecta tanto al
comun de los hombres como a la exclusiva intimidad de cada cual, doble condicién, de
generalidad y propiedad especifica. Arquitectura supone arché y téchne (1999 Morales). En
cuanto arche, representa la preeminencia y el dominio, es la primera entre las técnicas y las
artes, no por orden de aparicion, sino por la importancia jerarquica que corresponde a su
condicién de ars magne, traduccion latina literal de arquitectura. E s primera y principal
porque su arché significa el “principio”, el punto de p artida para que l as restantes artes
técnicas logren su adecuado despliegue, convirtiéndose con ello en la condicién para que el
conjunto de aquéllas exista. Ahora bien, la téchne supone “arte” desde otro punto de vista:
se entiende eomo “arfe gue nos damos” para originar o configurar aqueilo que sea;
representa, pues, el arte de cazar, navegar, construir. Este arte requiere de cénio condicidn

inherente, imprescindibic, la de llevar consigo su propia fundamentacién.

El estudiante de arquitectura es el segundo concepto que demanda inas atencién en este

trabajo, la formacién en arquitectura esté centrada en fa construccion del conocimiento por
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el alumno. Ausubel (1991) afirma que toda adquisicién que realiza un estudiante es
significativa. Y que, éste consiste en la adquisicion de significados nucvos: presupone una
tendencia a al construccion de significados y una tarea de ¢ onstruccion p etenclalmente
significativa. Es decir. una tarca que debe estar relacionada de manera sustancial y no
arbitraria con lo que el estudiante ya sabe. La accidn del estudiante es estudiar, esto
significa practicamente [o mismo hoy en dia. Algunas herramientas y materiales de base
cambian, pero estudiar y construir conocimiento todavia requiere trabajo reflexivo y
autodisciplina (accion). La tecnologia de la informacién no cambiard este hecho basico,
como en otro momento no lo hizo la prensa y los libros impresos. Un estudiante es el que
recibe la accién de la educacidén. Los creadores de la arquitectura, tuvieron acceso a cierta
educacién al conocimiento arquitectonico.

El concepto construccion es parte de la semantica del tema de investigacién. Este concepto
lo ubicaremos en la epistemologia constructivista, que instaura un nuevo paradigma, donde
la pregunta clasica: ;Qué es el conocimiento? Queda rebasada y surgen otras. L.os nuevos
planteamientos redefinen su objeto de estudio; lo que ahora interesa es precisar jen que
consiste el paso de un nivel de conocimiento a oiro? (no cuanto conocimiento adquiero,
sino, como lo adquiero). El énfasis se desplaza por consiguiente hacia ia identificacién de
las condiciones y los rnecanismos del cambio en la estructura cognoscitiva. El nuevo
enfoque es radicalmente dinamico. Construccién es accion del sujeto cognoscente. El
mundo de la légica y ¢l de la experiencia sensible se irdn construyendo conjuntamente en
un proceso regido por li accidn. Esta es la que hace interactuar al sujeto con su realidad
exterior existente con independencia de la conciencia del sujeto, pero que sélo se revelara
en su concrecion a través del trabajo cognoscitivo que implica miltiples aproximaciones
sucesivas. La creacion de nuevo conocimiento es la construccion de conceptos, como

regularidades percibidas en los hechos u objetos designados por una etiqueta,

El conocimiento, concepto central también de la investigacién: deja de ser un estado para
entenderlo como un proceso, a esto debemos agregar: no es un reflejo mecanico, absoluto,
de la realidad oljetiva, sino un proceso de acercamiento que no tiene limues prefijados, v

en el cual el objeto no estd a priori, sino que se construye en el proceso mismo de
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conocimiento (Tudela 1985 135). El conocimiento, se entiende como un proceso historico
social de la actividad humana orientado a reflejar la realidad objefiva en la conciencia del
hombre, a cercamienio eterno, infinito del p ensamiento al o bjeto ( Blauberg 1984 55). E]
reflejo de la naturaleza en el pensamiento humano no es como algo muerto, abstracto, sin
movimiento, sin contradicciones, sino en el proceso eterno del niovimiento, del surgimiento
de contradicciones y de su solucion.

El cenocimiento entonces se puede entender como accion y critica, de la construccion de
conceptos por el hombre. Ya no es posible creer que se puede transmitir conocimiento
dictando cierta informacidn. Mas bien hay que proyectar y crear lugares v marcos fisicos o
mentales donde poder ofrecer condiciones, entormos de accion, para que el conocimiento
emerja del interior (construccidn) del individuo. Sélo aquello que descubra una persona por
si misma puede acumularse en su memoria activa. Sélo aquel conocimiento que emerge del
intenor puede establecer vinculos con otros conocimientos propios v producir un progr'eslg'z_.'}!

individual. Ser util para e! pensamiento y la accion.

E
m o
==
=

Una metafora del conocimiento puede ser util y clarificadora de esta idea: el conocimietf;tid:_ .:
que nos fue dado es como una caja de un fotégrafo: una maleta fuerte y resistente en la é’r-te: =
cada pieza, cada objeto fiene su compartimiento justo y exacto, moldeado en prozecta_i‘]:z'., 2
goma espuma. Existen incluso los huecos, con el tamafio exacto, de las piezas C]l-te..‘E:]".
fotégrafo deberia comprarse y que se supone necesitard paru su trabajo. Para ‘el”
conocimiento construido, hay que desechar esa maleta. Debemos de comprar una bolsa E}e
fontanero: una bolsa de cuero, fuerte y flexible, que se lleva al hombro, v donde todas !asi .
herramientas se mezclan. Caben hasta sopletes y muy a menudo esiin demasiado lenas y
no se puede cerrar. Encontremos, capturemos, resolvamos, olvidemeos. Antes ser
barrendero que juez. En general, el conocimiento es una técnica (técne: como accion)
dispuesta para la comprobacion de un objeto cualquiera; o la disponibilidad y posesion de

una técnica semejante. Por téenica de comprobacion, se entiende cualquier procedimiento

que haga posible la descripcioi o la prevision controlable de un objeto o fenémeno.
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Un altimo concepto, formado a partir de los conceptos construccién como la accion del
sujeto cognoscente y conocimiento producto de la reflexién de esta accién, como proceso:
construccion del conocimiento. La creacidn o construccion de conocimiento es, por lo que
respecta a estudiante como creador, una forma de significar. La construccién del
conocimiento queda centrada cn los hechos. Centramos nuestra atencion en la construccién
de conceptos, que son definidos como regularidades percibidas en los hechos u objetos de
conocimiento. La consiruccidn de! conocimiento es la busqueda de regularidades en los
registros de los hechos o, commo a menudo es el caso, de las regularidades en los registros de
los hechos. En la construccion del conocimiento, el significado de nuestros registros
siempre es interpretado, utilizamos nuestros conceptos, principios v teorias o filosofias va
existentes y, al ser todos ellos limitados y cambiantes, sélo podemos enunciar suposiciones
(y no afirmaciones ciertas) acerca de lo que creemos que funciona la porcidon del mundo

que estaimos-estudiando.

4. Leas oraciones tapicas son enunciados sobre ¢l tema de investigacién que expresa en
forma breve cual es la intencidn de conocinuento del investigador, respecto al objeto de
investigacion (Dieterich 1996 63). Las oraciones tdpicas también las entendemos como
preguntas que el investigador le hace a su objeto de investigacién, La oracior: tépica ayuda
a clarificar los intereses de conocimiento, que a veces parecen cvidentes y sin duda, no lo
son. 5] proposito de esta investigacion es:

- Conocer las formas construccién de conocimiento de los alurmnos en arquitectura,

- Conocer el espacio pedagdgico del aula (taller) de arquitectura.

- Conocer los factores que favorecen y los que afectan la construccion de conocimiento en
los estudiantes de arquitectura.

- Saber si la construccidn de significados de los estudiantes de arquitectura es su
consfruccidn de conocimiento.

- Conocer las formas particulares de la construccién de conocimiento en los estudiantes de
arquitectura.

- Conocer la historia cotidiana de construccion de conocimiento en el taller de arquitectura.

- Conocer las formas de asimilacién de conceptos en los estudiantes de arquitectura.
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- Conocer el proceso de construccion de conocimiento en los estudiantes arquitectura:

adquisicion, retencién y transferencia.

5. Los recursos de la investigacion, como ultimo procedimiento para depurar el tema u
objeto de investigacidn consistio en el inventario de recursos para la realizacion del trabajo.
El trabajo s¢ desarroilé en d os momentos: 1a revisidn de la bibliografia y estructura del
documento por el investigador y la realizacion de observacion en el taller de arquitectura.
Enun primer momento se utilizaron recursos propios, sin ningun e fecto e condémico gue
afectara el proceso. E] segundo momento, contd con la participacion del investigador y un
colaborador con formacion en la investigacion educativa y el levantamiento de registros en
el aula escolar. Los registros se realizaron durante el desarrollo del trabajo en el taller de
arquitectura, y al [inal de cada observacion se comentaban los principales incidentes del
trabajo del dfa. La intencién fue, realizar un registro completo del trabajo cotidiano que se
realizaba dentro del taller, por tal motivo, s¢ acumuld trabajo de registro. y se necesitd

ttempo y calidad de andlisis e interpretacion del material.

El conocimiento en este trabajo es construido por el sujeto cognoscente. La observacion de
la construccidn del conocimiento en la formacidén en arquitectura, condujo a pensar ¢n una
epistemnologia constructivista del conocimiento (Garcia), asumiendo una postura desde la
teoria de la asimilacién cle D. Ausubel: aprendizaje significativo, y la reflexin de la accion
en la formacion de la comunidad de prdcticums reflexivos de la arquitectura de Donald
Schon, en su trabajo sobre la formacién de profesionales reflexivos. De esta manera se da

respuesta a la pregunta: ;Cémo construye conocimiento el estudiante de arquitectura?

1.2 Pregunta de investigacion

¢La construccion de conocimiento del estudiante de arquitectura integra a la

educacion de la disciplina mayor reflexién de su practica?

1.3 Objetivo de investigacién

Conocer la tonstruccién de conocimiento del estudiante de arquitectura.
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1.4 Antecedentes (de! investigador con el problema)

La relacion que tengo con la educacion del arquitecto tiene dos antecedentes: mi formacion
COmo profesz)r de educacién basica y la de arquitecto, desde donde ejerzo la docencia. Estos
antecedentes pueden resumirse en las siguientes experiencias: como estudiante, en la
adquisicion de conocimientos disciplinarios, y en la percepcion de formas de ensefianza
tradicionales {con escasa formacion didactica y 1a educacién centrada en el que sabe, el
profesor) de mis profesores y ahora compafieros; més tarde, junto a las preocupaciones de
otros académucos, al actualizar los contenidos de la enseflanza y cambiar las formas
pedagdgtcas para dirigirlas al aprendizaje de los estudiantes; por aitimo. la cxperiencia
como profesor en el taller de arquitectura {espacio pedagdgico de la integracién del
conocimiento del estudiante para la realizactdn de sus propuestas de diserio) al guiar la
integracion del conocimiento de los estudiantes en su proyecto, con la responsabilidad de
formar nuevas generaciones de arquitectos. La experiencia acumulada posibilitd la
pregunta: ;Coémo construye conocimiento el estudiante de arquitectura? Esta pregunta
se relaciona con la critica social del ejercicio profesional del arquitecto, manifestada en las
crisis institucionales de las escuelas de arquitectura a finales del siglo XX v principios del
siglo XXI, que demanda un profesional reflexivo. Se pretende, que el estudiante sea
competitivo en su ambito de participacién en la educacion superior, y que ésta, ofrezca una
formacién de calidad, con un perfil de estudiante con aprendizaje significativo, que

posibilite una préctica reflexiva, como profesional del disefio arquitecténico.

Como estudiante comparti, con mis comparieros, las distintas maneras de la ensefianza de
los profesores de las asignaturas de la disciplina. Aprend{ a no depender sélo de la clase en
el salén. Algunos profesores mostraban dominio disciplinario y docente; otros suplian sus
deficiencias con optimismo y experiencia profesional. Esta tiltima nos hacia vislumbrar el
futuro de nuestra vida profesional. El aprendizaje de la arquitectura es comunitario, no se
puede desarrollar en la soledad. Los tiempos compartidos con mis compafieros en clase y
extraclase mostraron la gran necesidad de esos momentos. De manera analoga, con la
relacién con los profesores: la estancia académica en clase siempre fue limitada y pocos

profesores compartian sus experiencias en otros espacios. Con profesores autoritarios
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comprendi la rigidez de algunas areas de la disciplina. La anécdota siempre fue necesaria,

mas relajante que la forrnalidad de una clase o asesoria.

Come a otros estudiantes, la cultura que respiraba en la comunidad académica de
estudiantes con mayor experiencia y que incluia a los arquitectos que los formaban, influia
en el estado de dnimo de los que empezabamos. Podiamos presentir va, a Jos “buenos’™ y
“malos” profesores o asesores (profesor del taller de arquitectura). La docencia que se
gjercia y que creo se sigue gjerciendo por los profesores universitarios arguitectos y de otras
disciplinas (ingenieros, psicdlogos, antropologos, abogados, médicos. entre otros) tiene
como tradicion e} saber que da autoridad, pero fue necesario incorporar lo pedagégico v lo
didactico para gue tuvieran habilidad en la comunicacién dialéctica. En algunas ocasiones
la intuicion y la experiencia la transformaban en una docencia dindmica v amena. El taller
de arquitectura, lugar de relacién con el asesor de proyectos, se convertia para muchos en el
espacio de “tortura” y angustia, por las formas de intercomunicacion, donde el asesor
siempre “tenia la razon”. El aprendizaje se reducia a “hacer lo que el asesor pedia”. Para

otros el taller era mas “amigable”.

El ambiente extraclase y asesorias en la elaboracion de tesis y proyectos, me permitieron
conocer las expertencias de los alumnos v sobre todo las de su aprendizaje (construccion de
conocimiento). Por ejemplo, con base en la cultura vigente de los planes de estudio de la
carrera, que divide las asignaturas en tedricas y prdcticas; se posibilita a los alumnos,
actitudes y formas de “sobrevivir” aprobar asignaturas teéricas sin dedicarles mas
atencién que la necesaria o bien reprobarlas, recursarlas o presentar examenes de
regularizacion que justifican su acreditacion. Por otro lado, los alumnos dedican la mayor
parte de su atencion a las asignaturas practicas, que demandan un mayor esfucrzo (excesivo
en ocasiones) y son sobrevaloradas por los asesores (por tradicidn cultural disciplinaria),
exigiendo mayor trabajo a los alumnos. Esta cultura propicia en los alumnos w1 aprendizaje
que depende de la aprobacién de los profesores o asesores. Qtio ejemplo, se refiere a las
asignaturas de énfasis técnico y de mayor contenido matematico; en éstas, los alumnos son

conducidos a la utilizactén de aprendizajes memoristicos, utilizando tzblas y otras formas

-
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que no propician la construccion de significados y criterios que ayuden a la integracion de

gstos conocimientos en ¢] diseilo de objetos arquitectonicos.

La experiencia de estudiante en arquitectura y la formacién docente, la reflexion de estas
practicas, me llevaron a la busqueda de la teoria que pudiera ayudar a explicar, y a mejorar
las formas de construccién de conocimiento de los estudiantes de arquitectura. La
formacidn en la docencia me acercéd al constructivismo., come teoria asume que: es e/

estudiante el que construye su conocimiento en una comunidad disciplinaria.
1.5 Justificacion

La primera pregunta de este documento: ;Como construye conocimiento el esrudiante de
arguitectura?, ticne una respuesta inicial: en la forma de construccion de sus significados,

en la forma de interactuar con los contenidos de las asignaturas y la forma de su ensefianza.

Los pianes ‘de estudio fundamentados en las teorias del aprendizaje centradas en la
autoridad del profesor, han resultado con el tiempo insuficientes. La demanda actual de la
participacion del arquitecto, en una “sociedad globalizada”, demanda nuevas competencias
de sus profesionistas dadas las nuevas condiciones epistemoldgicas de la ciencia y
tecnolégicas de multimedios y nuevos materiales y procesos constructivos, que la forma
tradicional de ensefianza no logra construir con eficiencia. Las nuevas demandas del
conocimiento retoman los fundamentos de las teorias cognoscitivas, que tienen como
principal premisa, centrar la construccién del conocimiento en el individuo, en sus

relaciones con la comunidad de aprendizaje.

Los argumentos que justifican Ja indagacion de la construccidén de conocimiento en los
estudiantes de arquitectura: reflexion de su practica de aprendizaje y la reflexién de su
comunidad disciplinaria. El beneficio, en el &mbito de la formacién en ta arquilectura, se
tiene una teoria que explica la construccién del conocimiento del estudiante. ; Si conocemos
la construccidn de conocimiento de los estudiantes de arquitectura, podriamos mejorar el

nivel de reflexién de los contenidos de la disciplina y su participacion soctal? Los
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anteriores cuestionamientos han sido planteados en la problemAtica actual de la ensefianza y
el aprendizaje. En los ultimos afios del siglo XX y principios del XXI. los planteamientos
han cambiado de concebir el conocimiento como un estado para entenderlo como algo que
cambia constantemente, Los estudios de la epistemologia actual pretenden: precisar en qué
consiste los cambios de un nivel de conocimiento a otro (Tudela 1983). Esto ha generado la
posibilidad de contar con una teoria que pueda ayudar a indagar la construccion del

conocimiento del estudiante de arquitectura.

Otro argumento, que se une a la necesidad de estudiar la construccion del conocinento
como un proceso, es la practica profesional del arquitecto, que tiene como aniecedente la
asimilacion de la disciplina, esto es la adquisicion de contenidos de las distintas materias,
su asimilacién y la transferencia de este conocimiento a su practica profesional. Se ha dicho
en distintos espacios académicos, que existe una separacion de la educacién del arquitecto y
su practica profesional. La recuperacién de la credibilidad de la practica del arquitecto
puede iniciar con un mayor contacto de las realidades sociales, cuando se es estudiante, se
deben incorporar a la reflexién de su educacién, formar parte de los fundamentos del
aprendizaje en las escuelas de arquitectura. La reflexién la propone en el prdcticum
reflexivo de Donald Schon, que analiza los componentes de Ja formacién de un profesional
reflexivo: competencias disciplinarias, arte de hacer, reflexion de lu accion, forman parte

del marco tedrico de este documento.

Se puade afirmar que hay una estrecha relacién entre los procesos de construccién de
conocimiento, cientifico o no, y los procesos subjetivos de cada estudiante, también
basados en la a<u«atlacion variable pero sierspre histéricamente definida que abre un campo
de ir-»s01gacion para indagar las formas cognoscitivas de estudiantes de educacion supertior

y de una area disciplinaria especifica del aprendizaje: la arquitectura.

En una sociedad globalizada la educacién superior enfatiza la competitividad vy ia calidad
en la formacion de sus estudiantes. Esta identidad, basada en la competitividad, la va
construyendo el estudiaate por medio de sus conocimientos. La institucion educativa,

afirman los CIEES (Comités Intesinstitucionales de la Evaluacién de la Educacion

-
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Superior), disefia al perfil del egresado. Primero, la demanda social es retomada para
disefier el perfil profesional. Segundo, el registro de la historicidad de la arquitectura
permite a su comunidad el disefio del perfil disciplinario al interpretar la relacion entre el
desarrollo tedrico de la arquitectura, la historia de la sociedad y el estado del conocimiento.
Tercero, disefia el perfil institucional del arquitecto al idealizar en su conjunto al

profesional egresado que propone en su Jugar.
1.6 Estudio de caso

En un estudio de caso se abarca la complejidad de un caso particular. En este documento
fue util la idea de los sistemas complejos. En la construccion de conocimiento del
estudignte de arquiteciura, como estudio de caso, se analiza su particularidad y su
complejidad y asi se llegd a comprender sus actividades en circunstancias importantes:
construccion de conceptos arquitectonicos en un prdcticum reflexive, el taller de
arquitectura del noveno semestre de la licenciatura en arquitectura. Seha utilizado la
etnografia, fenomenologia y biografia como métodos de investigacién para analizar las
distintas actfvidades de los estudiantes de arquitectura, en el taller de arquitectura {Stake
2005). Se destacan en este estudto las actividades de construccién de conceptos en el taller
de disefio bajo el tema de disefio: Subcentro urbano para la ciudad de Toluca, durante todo
el noveno semestre. Se destacan las actividades de los estudiantes y de los profesores, bajo

la vigilancia del constructivismo: teoria de la asimilacion y practicum reflexive.

Este estudio de caso es 1til a la educacién superior en la ensefianza de la arquitectura.
Como sistema integrado, los estudiantes y su programa de actividades constituyen casos
evidentes. El objetivo de este estudio de caso fue comprender como estos estudiantes del
noveno semestre de la carrera de arquitectos, como pentltimo semestre, construyen
conocimiento. Se busco la facilidad para poder observar de manera directa en sus
actividades cotidianas a alumnos y profesores, a los cuales se les agradece su amabilidad. A
través de la observacion se formularon generalidades del noveno semestre del taller de
arquitectura que se exponen en el capitulo IV. Siempre es 1mportante counsiderar que la

interpretacién de los resultados es 1a funcién principal de un estudio de caso.
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IL CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

La intencién de este apartado es contar con una teorizacién del conocirniento como
referente para responder a la pregunta jcdme censtruye conocimiento el estudiante en la

arquitectura?

2.1 4 Como se construye el conocimiento? Ef problema del conocimiento

En este trabajo la importancia del conocimiento es central. De la pregunta inicial: ;cdmo
construye conocimiento el estudiante de arquitectura? surge otra pregunta obligada: jqué
es el conocimiento?, p regunta bésica d el r acionalismo, que se transformé en: ;qué
debemos saber? En la epistemologia constructivista la pregunta es: ;qué podemos
saber? (Watzlawick 1998).

. Qué podemos saber? Es la pregunta del problema del método en ciencias humanas, que
consisie en hacer recortes de los daios empiricos en totalidades relativas suficientemente
autonomas para servir de marco al trabajo clentifico. El “recorte” de los datos
concernientes a la actividad humana, permite caracterizar una “‘totalidad relativa”:
comporlamienios, situaciones y actividades que son de cardcter cognoscitivo. Las
actividades hurnanas son datos empiricos. Esta totalidad relativa la pocdemos ver como un
complejo cognoscitivo: conjunto de componentes de la totalidad sumamente heterogénea.
Este complejo cognoscitivo, esta constituido por una seleccidn (recorte) de elementos que
la sociedad wincula con la nocidn de conocimiento, y se expresa en leuguaje comin o
lenguaje académico (Gareia 2000 40) Asi, al considerar un corte temporal v las diferencias
entre los elementos que integran el complejo cognoscitivo, éste, pasa a ser un sistema
cognoscitivo cuando se realiza la distincidn entre: la descripeién del material empirico que
integra el complejo cognoscitivo (cultural e histdricamente dado); y la organizacion de ese

matenial {a partir de conceptualizaciones) que conforma la construccién tedrica.
¢Qué son las actividades cognoscitivas? Son las que incluyen los elementos que son
identificados y vincutados con aquellos que la sociedad dada considera como actividad

cognoscitiva y varian con el tiempo. Un epistemologo que hace el “recorte” de las
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actividades para caracterizar un complejo cognoscitivo debe incluir aquellas que definen su
momento histérico. La descripcion de un complejo cognoscitivo no es Unica, porque: a) la
orgamzacién de los elementos involucra ya interpretaciones y su heterogeneidad exige una
fragmentacién del analisis: bioldgico (B), psicoldgico o cognoscitivo (C) y social (8), estas
fragmentaciones o dominios seran definidos como subsistemas de un sisterna cognoscitivo
complejo; b) el anélisis de las actividades en cada dominio queda [raginentado por las
disciplinas que seleccionan los datos pertenecientes a su campo de estudio (Garcia 2000
42). Un complejo cognoscitive como recorte esta estructurado cn la pregunta de
investigacion de este trabajo: ;como construpe conocimiento el estudiante de
arquitectura? KEsto es las actividades cognoscitivas que muestran las posibles

respuestas,
2.1.1 Sociogénesis del conocimiento

La historia de la ciencia trata | as rclaciones ¢ iencia-sociedad ( C/S), de la influencia que
pudo tener el contexto socio-cultural en el desarrollo de las teorias cientificas: interacciones
/5. Un estudio debe de realizarse en un contexto histérico. El andlisis define el tipo de
material histérico que se requiere como material empirico para un analisis epistemoldgico

del desarrollo del conocimiento.

Los factores histérico-sociales, en un marco epistémico, juegan un papel importante en el
analisis reproductive (partir de tos resultados) de la construccidn del ¢ onocimiento. Los
contextos socio-cconomico-cultural de cada pais o region definen sistemas de pensamiento
que han servido de matrices para los descubrimientos y definen un “marco epistémico. Un
cambio epistémico representa los cambios en los contextos socio-econdémicos, y éstos,
marcan grandes épocas histéricas. De esta manera se da la diferencia de marco epistémico y
el marco conceptual. El marco epistémico condiciona las teorizaciones en diversas
disciplinas, pero no determina su contenido. El marco epistémico orienta vy modula los
marcos conceptuales, pero no los especifica. Dentro de un marco epistémico caben

multiplicidad de marcos conceptuales y atn contradictorios (Garcia 2000 157). La
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construccion de conceptos de los sujetos muestra en sus significados los cambios de

marco epistémico, o sea, la transferencia de conocimiento.
2.1.2 Sistema complejo: definicion del problema

El complejo cognoscitivo es el material empirico, que el epistemdlogo al ordenarlo lo
construye como un sistema complejo. ;Que son los datos observables vy los procesos en un
sistema complejo? Los datos son individuos con ciertas caracteristicas. El individuo es un
dato de la experiencia. Un campesino es un observable, porque es una interpretacién
(concepto) del dato. Los procesos no son datos dados empiricamente, ni son observables
construidos como interpretacion de los datos, son relaciones establecidas sobre la base de
las inferencias {Garcia 2000 70). Un estudiante de arquitectura es un date observable. La
construccion del conocimiento de un estudiante de arquitectura es un proceso, donde se
establecen relaciones, con base, en las inferencias surgidas de las interpretaciones de los %!
datos de la prdctica de cada individuo como observable. En esita investigacion, la o

b
observacion de las a ctividades d el noveno semestre de un grupo de la licenciatura e 2

e

arquitectura, los alumnos son “maduros” en el proceso de su formacién como=> *

arquitectos. Este es el ultimo resultado de su formacion, por tal razon, a partir de esta (.

ubicacion se abduce o se retrotrae la sucesion de procesos.

2.1.3 Teoria constructivista

Se ha mostrado como en la sociedad, en sus procesos histéricos, las formas de concepcién
del mundo determinan un marco epistémico, que los procesos constructivos ticnen su
origen en una sociedad determinada histéricamente, donde los individuos construyen su
conocimiento dentro de los marcos epistémicos que su cultura, histéricaniente determina.
En este apartado las preguntas: ;c6mo se construye el conocimiento?, y ;cémo se
construye la teoria del conocimiento?, son el eje de la discusién. La teoria constructivista
es una teoria del conocimiento, un marco epistémico. Esta plantea que, no se asimilan

objetos “puros”. Se asimilan situaciones en las cuales los objetos desempefian ciertos
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papeles y no otros. La teorfa constructivista es una teoria general de] conocimiento. Una

teoria que abarca todas las etapas del desarrollo individual y social.

El constructivismo tiene como desafio dar cuenta de los dos grandes problemas de los
procesos: de la epistemologia (construccién de conocimiento) y de la ontologia
(construccion de realidad). El sistema general del c onocimiento es el sistema ¢ onstruido
sobre el conjunto de actividades cognoscitivas, con sus interrelaciones ¢ mteracciones en
tres dominios: que consiituyen los subistemas: biolégico (B), psicoldgico (C) v social (S).
Por ejemplc;, se puede estudiar la percepcion vy la relacion con el sisiema C. En los
mecanismos del sistema C, cuando se introducen las interacciones B/C, resulta claro que
los procesos biologicos (B) si bien no determinan por si solos el proceso de la percepeion
como organizacion e interpretacion de los datos sensoriales, si condicionan dicho proceso,
la percepcion no se desarrolla sin un desarrollo neuronal apropiado.{Garcia 2000 89). El
sistema C es preponderante para la Psicologia y Epistemologia genéticas. En Ja actividad
intrinseca del sistema €, es donde se centran los mecanismos de construccién de
conocimiento, tanto a nivel individual como en el mivel de desarrollo cientifico; las
mteracciones con el contexto social sdlo pueden ser incorporadas por procesos de
asimilacién que modulan la dindmica del sistema C.

¢Coémo se construye el conocimiento? La organizacién del material erapirico es el
primer paso, que ha sido agrupar los datos que integran un complejo cognoscitivo en tres
subtotalidades: dominio bioclégico, dominio psicolégico y dominio social. Pero no es
posible establecer una divisidn tajante entre los tres dominios, que forman parte de un
sistema. Asi{ se ha visto, que el conocimiento forma parte de un sistema compiejo que
forman las actividades sociales. Un sistema es una representacién de un recorte de la
realidad analizable (no necesariamente formalizable) como una totalidad orgarizada, en el
sentido de tener un funcionamiento caracteristico. Un sistema funciona cono un conjunto
de actividades que rcaliza o permite realizar, como resultante de la coordinacion de las
JSunciones que desempefian sus partes. Se tienen dos grupos de sistemas; descomponibles,
como un conjunto de elementos organizados, con un funcionamiento caracteristico, con

partes aislables y modificables, por ejemplo, una casa; v no-descomponibles o semi-
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descomponibles, constituidos por procesos determinados por la confluencia de multiples

factores que interactian y, no son aislables, los llamamos sistemas complejos.

;Cémo se orgapiza un sistema complejo? Son principios de organizacién. La
estratificacién es la disposicion de elementos en mveles de organizacion con dinamicas
propias pero interactuantes entre si. La interaccion entre niveles se establece para un nivel
dado, las interacciones con los otros niveles se pueden representar como flujos de “entrada”
y flujos de “salida”, no necesariamente materiales. Al efecto neto sobre un nivel de las
interacciones con los otros niveles se le denomina: condiciones de contorno. Estas
establecen otras influencias con otros subsistemas y sistemas. La articulucion interna
establece que en cada nivel los elementos pueden agruparse en subsistemas o
subtotalidades, como elementos con mayor grado de interconexién, que se articulan por

relaciones cuyo conjunto constituye la estructura del nivel (Garcia 2000 76).
2.1.3.1 Epistemnologia constructivista

La epistemologia, como forma de interpretacion del recorte de la realidad, tiene relacion
con el complejo cognoscitivo (empirico). Esta relacion es la descripeidn del material que
inicia la construccion de la teoria de conocimiento del epistemélogo. Esta construccién
tiene dos contextos: la construccidon de ¢ onocimiento de los individuos o sociedad; y la
construceion de la teoria epistemoldgica. Los niveles de esta epistermologia son: primero,
analisis e interpretacion del material empirico o complejo cognoscitivo; segundo, desarrollo
de la teoria epistemoldgica, con coherencia interna y sin referencia al material empirico;
tercero, utilizacion de la epistemologia como instrumento de interpretacién y dz explicacion

de los problemas de la ciencia humana actual (Garcia 2000 43).

La episteinologia constructivista comienza por cuestionar la posicién apriorista y empirista,
centrada en términos como experiencia, Sensacion, percepcion; basaron las discusiones de
estos términos sélo en el “sentido comin”, sin llegar a plantearse la recesidad de
someterlos a investigacion empirica. La epistemologia constructivista como disciplina

cientifica estudia la posibilidad de 1na investigacién empirica que permita establecer los



niveles de desairollo de la actividad cognoscitiva. Plaget ha afirmado que: no hay lectura
pura de la experiencia. Asi mismo. Paul Watzlawick afirma que todo depende del gjo del

observador,

La epistemologia constructivista plantea el principio de continuidad para renunciar a la
busqueda de un punto de partida absoluto para el conocimiento. 1. limplica la imposibilidad
de dar una caracterizacion general intrinseca de lo que es conocimiento: €s un proceso que
toma sentido en un contexto social, y cuyos grados o niveles también adquieren significado
en dicho contexto. 2. lmplica también los mecanismos de los procesos constructivos. La
teorfa constructivista postula el principio de generalidad, que dice que los mecanismos
consfruclivos son comunes a todas las etapas de desarrollo: desde la nifiez hasta la persona
adulta; y desde los mveles elementales hasta los niveles mas altos de conocimiento
cientifico {(Garcia 2000 49). La continuidad funcional es la tesis que surge de esta a

hipétesis, esencia de la teoria de Piaget.
2.1.3.2 Metodologia para una epistemologia constructivista

En la ciencia tradicional, la observacidén es guiada por la teoria. A partir de esto, el
principio de continuidad permitié enfocar la investigacion siguiendo un camino inverso, se
parte de los resultados; a este proceso Peirce lo llamé “retroduccion” o “abduccidon”.
Memdologz’c; retroductiva: el punto de partida de la investigacion estd en lus etapas mds
avanzadas, e¢n este trabajo, con estudiantes de noveno semestre de la carrera de arguitecto.
Esta investigacion se conduce con el principio de la psicologia educativa que dice: para
ensefiar algo nueve a un estudiante serd necesario partir de lo que él ya sabe ( Ausubel
1993). La metodologie retroductiva o constructivista propone que, en las etapas mas
avanzadas se pone en evidencia que, en el proceso de organizacién de sus interacciones con
el mundo fisico, el nifio utiliza relaciones que ya perfilan una 1égica. A partir de alii, el
anélisis se retrotrae (se abduce: “ir y venir”) a niveles cada vez mas primitivos, donde es
posible identificar coordinaciones de acciones y foimas de poner en relacién los objetos
sobre los cuales se ejercen acciones que contienen el germen de lo que seran las relaciones

16gicus. En l‘a sucesion de desarrollo es legitimo llamar “pre-X” a cierta etapa designada,
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hasta niveles en los cuales resulta clara la utilizacién de X (Garcia 2000 51). Piaget llamé al
proceso abductivo: analisis historico-critico de las conceptualizaciones y de las teorias

cientificas.

;Coémo d eseribir | as a cciones de [ os sujetos? La contribucién de Piaget fue poner de
manifiesto, que la coordinacién de las acciones podia ser adecuadamente d escrita porel
investigador en términos de relaciones logicas: describe la utilizacidn de ltas estructuras
légicas p ara describir 1 as actividades d e 1 os s ujetos c ognoscentes: el € jemplo que utiliza
Piagel es la descripcion del “gateo” de un nifio en términos de una estractura de grupo, por
el proceso de retroduccion o abduccion, se parte del resultado o producto, o sea las
condiciones que posibilitaron el “garec”, como forma de conocimicnto. lLa légica del
sujeto cognoscente es la logica resultante de un proceso constructivo, o sea, los
mecanismos formadores de conocimiento. El formador es el que da forma, que impone un
orden: es una actividad constructiva de formas organizativas desde ¢l inicio de
interpretacion de datos ((Garcia 2000).

El preceso de construcciéon de conocimiento, plantea la pregunta: ;jen gqué consiste la
actividad constructiva, y con gué medios o instrumentos se realiza? El sujeto de
conocimiento estructura la realidad, es decir, sus objetos de conocimisnto, a medida que
estructura, primero, sus propias acciones, y luego sus propias conceptualizaciones. £/ sujeto
construye sus instrumentos de organizacion (estructuracion) de lo que llamamos “'el mundo
de la experiencia”, puesto que sélo a través de esas organizaciones puede asimilarlo. La

estructura es un conyunto organizado de relaciones o un conjunto organizado de partes o

elementos interrelacionacos.

2.1.3.3 Construccién del conocimiento
Los procesos funcionales bésicos, de la construccion del conocimiento, se centran en la
accion. La accidn, practica en Ausubel, surge como rechazo al apriorisnio y al empirismo.

La accién fue la idea cuyo desarrollo la convirtid en la piedra fundacional del

constructivismo epistemoldgico. Ei punto de partida de Ja accidén se reirotrae asi al
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nacimiento del ser humano como organismo (B). Las acciones del organismo (B) son
bastante limitadas, elementales, pre-determinadas bioldgicamente que lo ponen en relacién
con ¢l exterior: mirar, prension involuntaria, chupar, y realizar toda una seric de
movimientos. Pero es posible contar con esquemas de accidén. Los esquemas son
engendrados por la repeticidén de la accién, éstos no son al azar, muestran una clara
tendencia. Los movimizntos se van ordenando paulatinamente, se regularizan y se van
repitiendo en forma coordinada. Estos movimientos organizados con un objetivo

determinado constituyen los esquemas de accion (Garcia 2000 98).

Dos caracterislicas de ia teoria constructivista a partir de los esquemas de accidn. Primera,
los esquemas incluyen, desde el imicio, componentes motores, sensoriales, perceptivos,
afectivos y volitivos. El esquema funciona como una totalidad organizada. como procesos
que adquiriran identided en sucesivas diferenciaciones e integraciones. Segunda, los
esquelnas no presuponen que un sujeto actia sobre los objetos, sino que inferactia con algo
externo a €1. Las repeticiones, no so6lo generan totalidades organizadas, sinc que son, al
mismo tiempo, organizantes, ese algo exterior adquiere significacién: se trata de algo
chupable, agarrable o niirable. Esto estd ligado a dos procesos basicos: la asimilacion vy la

acomodacion.
2,1.3.4 La asimilacién y acomodacion

La asimilacion de objetos a los esquemas de accidn y tuego a los esquemas conceptuales es
el proceso basico y general de construccion de conocimiento. La acomtodacidn es el
proceso, que va de los esquemas accién y los esquemas concepluales, a las propiedades de
los objetos: grandes o pequefios, duros o blandos. Se tiene el siguiente esquema de accién;
desequilibrio-asimilacion-acomodacidn, el proceso de las asimilaciones cognoscitivas que
involucran la construccion de nuevos esquemas, y la acomodacién de los anteriores y de
sus ¢ oordinaciones. Los esquemas de accion se presentan como el nexo que ¢ onjunta la
triple raiz asimiladora: bioldgica {orgénica), orgénico-psicoldgica (coordinaciones de las

acciones) y la empirica (“mundo” en el cual se ejercen acciones) (Garcia 2000 99).
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La concepcidn del conocimiento constructivista establece: una relacién indisociable entre
el Sujeto y el Objeto, esto es, una relacion epistemologica. Cuando los encuentros con la
realidad se tornan deliberados, las reiteraciones conducen a anticipar el resultado de una
accidn, esto es, una censtatacién consisie en relacionar la accidn con la observacidn, lo
cual contiene el germen de lo que seran las relaciones causales. Cuando s¢ pasade “lo
empuje ¥ se_movié” a "si lo empujo se mueve”, es una inferencia, una relacion entre
acciones, sin que haya una observacién. Las relaciones entre constataciones e inferencias

tienen profunda significacién epistemologica.

La percepcién juega un papel basico, en la construccién d e conocimiento: /ectura de la
experiencia. La percepcidn muestra que lo que se presenta como dato tiene va un caracter
de una construcciéon. Todo conocimiento aun a nivel perceptivo, involucra una parte de
organizacién y esqueniatizacion ya parcialmente isomorfa a la logica. La percepcidn
incluye a la constatacion y la inferencia. Las fronteras entre la constatacion y la inferencia
se ven reducidas; es en el interior mismo de la percepcidn que se encuentra dicha dualidad.
A partir de un cierto mvel, la diferenciacién progresiva de forma v contenido llega a
constituir sistemas de inferencia pura. Un esquema de accidn, una vez constituido, se aplica
a nuevos objetos, asimila nuevos objetos integrandolos en el esquema, que se explica de
dos maneras: el esquema se transfiere de una situacion a otra, o que ei esquena se
mantiene, pero cambia de contenido. La manera de coordinar acciones, para otro contenido,
es lo que transfiere un sujeto en desarrollo cuando aplica un esqueina de accién a otra
situacion nueva, que no es olra cosa, que una manera de coordinar sus propias acciones,
esta, debe desligarse de su contenido primitivo para ser sustituido por otro contenido. Lo

que sc transfiere es una forma pura, o sea forma sin contenido (Garcia 2000 102).

La actividad cognoscitiva del sujeto consiste, desde el comienzo, en la organizacion de sus
acciones, es decir, en la construccion de formas organizativas de sus acciones, para la
adquisicion ‘de nuevas significaciones. Estas formas son estructuraciones, sistemas de
interrelaciones: su génesis esta en la coordinacién de acciones. La nocion central del
estructuralismo genélico no es el sustantivo estructura sino el verbo estructurar, sinénimo

en esie contexto del verbo organizar (construir). Dentro de los procesos constructivos
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elementales estan la abstraccion y la generalizacion. La abstraccion representa
instrumentos basicos en la construcctdn de conocinuento y puede ser empirica y reflexiva.
La abstraccion empirice referida a los objetos exteriores, donde el sujeto constata ciertas
propiedades, caracteristicas o hechos, que son separados (abstraidos). La abstraccion
reflexiva estd referida 2 1as acciones y operaciones del sujeto. La abstraccidn reflexiva
tiene una sigmficacion epistemoldgica importante, se aplica en dos sentidos: reflejante, sl

forma la imagen de algo en una superficie, en w1 nivel; reflexionante, es la reflexién de una

cosa con detenimiento. Lo que se abstrae de un nivel pasa a otro (se transfiere).

La generalizacion puede ser inductiva o constructiva. La generalizacion inductiva es el
instrurmnento de desarrollo del conocimiento, como proceso que se basa en constataciones
de observables, referidas a objetos externos al sujeto, por abstraccién empirica se extraera
la propiedad que serd objeto de la extrapolacién de “algunos” a “todos”. La generalizacion

constructiva o complefiva es una nocién que Plaget caracterizé como conducente a la,.
G

produccién de nuevas formas y es concomitante a la abstraccion reflexiva: consiste en un |

progresivo reemplazo de constataciones de hechos, por reconstrucciones o inferencias que

implican nuevas formas de organizacién que conciuyen en un conjunto de relaciones’’

encadenadas deductivamente. La reconstruccion, por parte del sujeto, supone un proceso de -

sucesivas diferenciaciones e integraciones. Las primeras diferenciaciones son
constataciones a nivel de hechos; luego surgen diferenciaciones a partir de la reflexidn
sobre dichas propiedaces. Todas las diferenciaciones requieren de un grado de
generalizacion, y esto requiere un grado de integracién {Garcia 2000 105) EIl nivel de
desarrollo cegnoscitivo de un sujeto, por su grado de integracion, se puede intuir. En este
nivel se presentan como “observables” formas organizadas en niveles anteriores de modo
que las abstracciones empiricas de dicho nivel se realizan sobre elementos construidos por

abstracciones reflexivas y generalizaciones completivas del nivel anterior (abduccién).

La asimilacion 'y acomodacion son formas organizativas que resultan del proceso
cognoscitivo mas basico: primero, del sujeto que organiza sus acciones que permilen la

acomodacion del esquema; segundo, del objeto, supone una significacion {transferencia),
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que llegara a ser “lo gue se puede hacer con él”, establecer diferenciaciones y relaciones en

los objetos y enire los objetos.
2.1.3.5 ;Como se desarrolla del conocimiento?

El desarrollo del conocimiento tiene un doble proceso. Primero, la organizacién de las
propias actividades del sujeto, comienza con la coordinacién de sus acciones; y continua
con el desarrollo de los mecanismos constructivos del conocimiento, vy culmina con la
légica, o sea, las formas deductivas y los reforzamientos. Segundo, la organizacion del
material empirico, comienza con asignacion de significados, continia con comparaciones
que conducen a correspondencias y transformaciones elementales, y cubmuna en la
interpretacion de fendmenos estableciendo relaciones causales. Ei conocimiento se va
construyendo mientras se desarrollan los niecanismos que lo posibilitan en una interaccion

dialéctica.
2.1.3.5.1 Dinamica de los procesos constructivos

¢ Qué son los procesos funcionales y los procesos constructivos?, y ;Como se va de los
- procesos a la dindmica constructiva del desarrollo cognoscitivo? Fsta dinimica quedd
expuesta por Piaget en la primera teoria de la equilibracién: la equilibracion de las
estructuras cognoscitivas es el problema central del desarrollo. Esio es e. concepto de
estadio que implica la evolucion del conocimiento por reorganizaciones a través de etapas
sucesivas de organizacién (estructuras). La reorganizacién significa que algo se

desorgamzo (por el desequilibrio), para volver a ser organizado, de otra manera.

La segunda version de equilibracion surge del analisis de las relaciones {generalizaciones
nductivas) y explicaciones (las relaciones son necesarias porque son deductibles dentro de
la teoria) causales. El papel de los contenidos y las relaciones causales en la segunda
version de equilibracién se explican por: 1. El papel de los contenidos que se manifiesta
desde las actividades iniciales del nifio, foda accion es causal. 2. El desarrollo COEnOscitivo

consistira en la toma de conciencia de las relaciones causales que procedan de las acciones

44



del sujeto. 3. La causalidad conduce a los “hechos” y las “leyes”, a partir de propiedades
observables (Garcia 2000 123).

Los hechos de la conciencia constituyen la construccion de conocimiento, que consisten en
significaciones, desde ¢l punto de vista cognitivo, y en valores, desde el punto de vista
afectivo. Una significacidén no es una “causa” de otra, ni un valor de otro, pero se vinculan
entre si, por implicaciones entre las acciones o entre las operaciones. El proceso del
desarrollo del conocimiento, se realiza por reorganizacion, que denominaremos: fases
estabilizadas y fases de desarrollo constructivo. En las fases estabilizadas, el sistema
interno de relaciones es interpretable en términos de la logica formal, esto es, pasar de las
premusas a las conclusiones. A éslas las denominaremos inferencias deductivas. En las
fases de desarrollo constructive, los razonamientos involucrados estan constituidos por

inferencias dialécticas: accion (Gareia 2000 130).

Las fases estructurantes o dialécticas de 1a construccién de conocimiento son procesos. La
dialéctica representa los modos de accién de los procesos cognoscitivos de sus fases
constructivas. Los caracteres comunes de las modalidades de la dialectica son: 1. Las
interucciones sujeto/objeto, donde la relacidn cognoscitiva sujeto/objeto es una relacién
dialéctica, se trata de procesos de asimilacion: producto de la interaccién ¢ través de la
accion, de los procesos de asimilacion y acomodacion. 2. l.as diferenciaciones e
integraciones son los procesos antagénicos que concurren a identificar “partes” del objeto
que rno estaban diferenciadas, al ser integradas redefinen la totalidad, esto suscita nuevas
diferenciaciones, en ¢! juego del proceso dialéctico. 3. Las relativizaciones son caracteres
que cuando son considerados en forma aislada se presentan como propiedades absolutas,
luego se tornan relativas, a través de procesos inferenciales que no son reducibles
relaciones proposicionales. 4. La coordinacion de subsistema, como sectores o dominios de
la experiencia que aparecen como independientes o aun opuestos entre si, entran en
coordinacion, en un proceso dialéctico de mutua redefinicion. 5. El helicoide dialéctico, en
la construccion de la dindmica de las interacciones, comprende necesariamente un aspecto

de sucesion tal que todo proceso en el sentido de la construccién proactiva provoca

reorganizaciones retroductivas (Garcia 2000 132).
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En la dinanmica del desarrollo cognoscitivo se distinguen dos tipos de procesos de
desarrollo, como los diramizadores de la evolucion del conocinuento: la equilibracién y la
sucesion de etapas (intra, inter y trans). El cardcter dialéctico de la sucesidn de etapas
propone que: 1. El paso de una etapa a la otra es un proceso de interrelaciones. 2. Las
interrelaciones no son suficientes por si mismas para asegurar el paso de una etapa a la otra.
La superacion de una etapa solo se puede hacer cuando las propiedades de los elementos o
de las transformaciones relacionadas enfre si son d espojadas de su c aracter absoluto. L a
sucesion de las etapas intra, inter v trans en la construccion de conocimiento de un sujeto,
son tres fases o etapas de naturaleza funcional y no estructural, son inherentes a los
procesos constructivos, describen los mecanismos estructurantes. Los passjes: (Intra)-
(Inter), (Inter)-(Trans) constituyen dos formas de lo que en teoria clésica se denomind

“sintesis dialéctica”.

En las fases estructuradas, el Sistema Cognoscitivo (complejo: B, C, S) y sus “condiciones
de contorno de € a las interacciones de C con B y §, simbolizandolas B/C y S/C,
condicionan y modulan el desarrollo de C, donde predomina B/C. pero con influencia
creciente 8/C. B/C y 8/C son flujos de actividades, conductas, acciones de caracter fisico o
biolégico, informacién, etcétera. El desarrollo del “‘sistema causal” esta siempre
subordinado‘ al tribunal de la experiencia, pero una experiencia constituida por

“observables” que son interpretaciones de hechos, reformulables y eventualmente
desechables {Garcia 2000 135).

Se puede tener un modelo general de equilibracidn. El proceso general de desarrollo esta
dado por los procesos de asimilacion-equilibracion. En el proceso general de dssarrollo de
construccién de conocimiento, el desarrolio es una progresién que comienza en una fase
constructiva de fuente exégena (Intra) y legaa ser endégena (Trans) pasando por una
fase de transicion que podemos llamar exo-endégena (Inter): pasaje de propiedades a
lransformaciones, y de estas a estructuras, que constituyen las sucesivas Jormas de
organizacion de los conocimientos. La sucesion (Intra-Inter-T, rans) es la expresion de un
mismo proceso que, no sélo da respuesta al por qué de las relaciones, sino que, les confiere

un caracter de necesidad, siempre relativa pero que se incrementa de una etapa a la
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siguiente {Garcia 2000 140). En un proceso retroductivo: Un primer aspecto, la etapa
Trans, que reune en una totalidad el sistema de transformaciones, supone la previa
elaboracidén de dichas transformaciones, es decir, supone la etapa Inter, pero no se llegd a
ella, sin haber 1dentificado y relacionado previamente las propiedades que caracterizan la
etapa Intra. Un segundo aspecto de la triada, es que, no representa simpiemente un orden
regular de procesos que se suceden mas o menos linealmente de un nivel a otro, sino que
cada etapa se desarrolla por procesos constituidos por subetapas que se suceden con

caracteristicas similares y en el mismo orden que gobierna la sucesion de etapas.

En sintests, la dindmica del proceso general de desurrollo, en el marco terminologico
invoucra cuatro tipos de distinciones en los procesos que conducen al dezsarrollo: a)
periodos; b) fases, niveles, etapas (y subetapas). Los periodos hacen referencia a un
desarrollo biolégico del individuo a través del tiempo. Los estadios son periodos con
formas organizativas o estructuras estabilizadas, se construyen por consiguiente en una
sucesion de etapas y subetapas. l.as fases de la trfada son periodos constructivos que
constituyen el dominio de la dialéctica sin estructurantes 16gicos (Garcia 2000 142). Desde
la teoria del equilibrio la construccion de conocimiento se caracteriza por una gradual pero
siempre 1 nacabada equilibracion entre asimilacién y acomodaci6n, 1nientras que s 6lo las
estructuras Jogico-matematicas realizan este equilibrio en forma permanente. L os nuevos
conocimientos construidos obligan a un continuo y nunca acabado proceso de re-
equilibraciones. La triada del nivel n se repite en el nivel n+/. Las estructuras del nivel »
pasan a ser elementos de la subetapa [ntra del nivel n+1, o coal condicird a nuevas

transformaciones Infer, y luego a la estructura del nuevo nivel.

A manera de conclusion sobre la teoria constructivista que fundamerta este trabajo, con la
tercera version de equilibracidn. Dice que, en las etapas histéricas la sucesion de cambios
en las disciplinas “no se encadenan al azar, sino que cada una se ha hecho posible por las
precedentes, y prepara las siguientes”. Dos grandes mecanismos generales “gue no son
Sino una misma cosa en cuanto a su significacion general: el pasaje Intra- af Inter-, y de

alli al Trans-, por una parte y, por otra, el mecanisme general de equilibracion”. Los
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contenidos, en los sistemas de relaciones expresados por la triada en cada dominio

conceptual especifico, pasan a ser objeto de los procesos de equilibracion.
2.2 Psicologia educativa en el salon de clases

Desde la psicologia educativa, el espacio fenomenoldgico de investigacion es el saidn de
clase de la ensefanza y el aprendizaje de la arquitectura, donde sc ubica el complejo
cognoscitivo. Esto es considerar que la adquisicion, la retenciéon y iransferencia de
conocimientos se limitan necesariamente a los contextos formales de educacién en Ja
escuela, dorrde unos ensefiantes y unos alumnos designados interaccionan de maneras
estereotipadas principalmente para este fin. Es innegable que el mejor ambito para el
empleo y la mejora sistematica del aprendizaje reside en las practicas de instruccién formal
de los centros de ensefianza, para nuestro caso de estudio, la facultad de arquitectura de la
universidad. A la adquisicién formal se denominard memoria semdntice; 'y 4! tipo cotidiano,

transitorio y mas informal, memoria episodica.

La memoria semantica es el resultado ideacional de un proceso de aprendizaje significativo
como resultado del cual surgen otros nuevos significados. Estos nuevos significados son los
productos sustanciales de la interaccién entre significados potenciales del material de
instruccion y las ideas de “anclaje” pertinentes en la estructura cognoscitiva dzl estudiante;
finalmente se convierten, secuencial y jerarquicamente, en parte de un sistema organizado
relacionado con otras organizaciones temaéticas similares de ideas (conocimientos) de la
estructura cognoscitiva. La unién de muchos de estos subsistemas es lo que constituye o da
lugar a una disciplina o un campo de conocimiento (Ausubel 2002 14)

En el aprendizaje d e las materias de una disciplina, como la arquitectura, 108 recuerdos
semanticos, conceptos que forman parte de la estructura cognoscitiva del estudiante,
tienden a ser importantss y a largo plazo, porque, normalmente el estudiante desea que
formen parte de un corpus de conocimientos de la disciplina existentes y creciente, y
también porque el proceso mismo de aprendizaje significativo es necesariamente complejo
Y, en consecuencia, su realizacion rtequiere un periodo de tiempo prolongado. Por tal
motivo se hace necesario, que para este trabajo, el término conocimiento denotard los
recuerdos significativos, a largo plazo, aprendidos significativamente y organizados, en

lugar de aislados o distribuidos al azar. Adquirir y retener conocimiento supone la
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generacidn, produccidn y construccidn viable de una materia o disciplina jerarquicamente

ordenada y organizada.

JPor qué la psicologia educativa ayudd en la explicacion de la construccion del
conocimiento en la enseflanza y aprendizaje de la arquitectura? Las interrelaciones
escolares del estudiante y maestro en la ensefianza de la arquitectura, son objeto de
investigacion de Ja psicologia educativa. La educacion de profesores se basa en Ja premisa
de que existen principios generales de aprendizaje significativo en el salon de clases que se
pueden derivar de una teoria razonable acerca de tal aprendizaje. Pero debemos advertir,
que en la ensefianza y aprendizaje de la arquitectura, el salon de clases toma distintas
formas destacando el taller de disefio, donde se integran los conocimientos que el estudiante
construye en su proceso educativo; en los otros salones, las formas de ensefianza pueden ser

mas rutinarias y expositivas.

Por razones logicas, la mayor parte del aprendizaje en el salon de clases, especialmente el
de alumnos~de mayor edad es por recepcion significativa (dependencia operativa para
Schon). El aprendizaje significativo supone que los estudiantes, en el analists final, asumir
la responsabitidad de su propio aprendizaje, pero la escuela no puede renunciar a su
responsabilidad por la direccion guiada del aprendizaje: presentar a los estudiantes los
materiales de aprendizaje que sean sustancialmente validos y pedagdgicamente apropiados,
y de 1dear los materiales de aprendizaje y los métodos de ensefianza que estén

apropiadamente situados en el confinuo de las formas de aprendizaje significativo.

A falta de principios generales de aprendizaje en el salén de clases o el papel de éstos,
como principios psicologicos en la educacién, los profesores adoptan Unicamenie dos
procedimientos alternativos en su bisqueda de practicas de ensefianza fructiferas: confiar
en las prescripciones tradicionales presentes en el folklore educativo v en los preceptos y
ejemplos de sus maestros y colegas expertos; o bien pueden tratar d e descubrir t écnicas
eficaces de enseflanza a través del ensayo y error. Con los principics psicologicos, el
prefesor ingenioso puede improvisar soluciones a problemas nuevos en ¢l momento en que

surjan, en lugar de aplicar ciegamente reglas empiricas, podra elegir vacionalmente nueva
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técnicas de ensefianza, en lugar de confiar en intuiciones vagas o en novedades apoyadas
por personajes connotados de profesidn magisterial. Es por tanto necesario contar con un
sistema de principios relacionados que constituya una teorfa comprensiva del aprendizaje
en el salon de clases: la formacién de equipos, la marcacidn, el uso de apoyos didécticos,
los métodos de participacion, la conferencia comparada con las técnicas de discusion, las
prucbas de ensayo en contraposicion con las pruebas objetivas, por ejemplo. Si bien los
principios educativos del aprendizaje en el saldn de clases ocupan un lugar importante en la
educacién, sera necesario realizar investigacién intermedia de naturaleza aplicada, antes de

que les principtos del aprendizaje se puedan transformar en principios de ensefianza.

Esta investigacion tiene como eje central, @ nalizar las formas (estilos ¢ ognoscitivos) de
construccion de conocimiento del estudiante en el taller de arquitectura, salén de
integracion de la educacidn del arquitecto. Se pudo constatar que los principios educativos
quc surgen de una teoria de la psicologia educativa y teoria constructivista, pueden ser guia
para realizar una mejor ensefianza y aprendizaje de la arquitectura. Las complejidades que
surgen de la situacion del taller de arquitectura especialmente, como son la presencia de
muchos alumnos con aptitudes, disposicién y motivaciones distintas; lo dificil de la
comuricacién entre profesor y alumno; las caracteristicas particulares de la materia de
estudio que se esté enseflando, y las caracteristicas del nivel de edad de los alumnos. La
aplicacion eficaz de los principios a situaciones particulares es mds arte que ciencia. Los
profesores deben comparar entre si las pretensiones de los principios pertinentes, examinar
los aspectos: esenciales de su preparacion y personalidad propias, evaluar la situacidn
momentinea en el salon de clases, estimar la conveniencia de la comunicacion existente y

considerar los distintos factores de sexo, capacidad, personalidad, aspiracion y pertenencia

social.

La ensefianza de la arquitectura, exige un periodo prolongado de aprendizaje préctico, asi
como, sensibilidades particulares, habilidades para investigar, interpretar y representar
conceptos arquitectonicos que incorporan mensajes a soluctones de problemas funcionales,
espacieles y formales. Las capacidades de un arquitecto, como profesor, van mas alla de lo

que s¢ aprende en los cursos de ciencia aplicada como los de psicologia educativa, calculo
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estructural e instalaciones; también en los cursos de historia del arte y de la arquitectura,
filosofia y teoria de la arquitectura, o en los cursos pedagdgicos para la enseflanza. En
consecuencia, apenas si se justifica la creencia popular de que buen juicio y sentido comun,
e independientemente de sus conocimientos pedagogicos, puede confiarse en que cualquier
profesor con buena voluntad tomara decisiones correctas en el salon de clases.

La relacién con la psicoiogia educativa es analizar las formas de aprendizaje en estudiantes
de arguitectura, con los estudios de los tipos especificos de problemas de aprendizaje: 1.
Descubrir la nawraleza de aquellos aspectos dei proceso de aprendizaje que afecten la
adquisicion y retencion a largo plazo de cuerpos organizados de conocirniento. 2. El amplio
mejoramiento de las capacidades para aprender y resolver problemas. Como disciplina
aplicada, la arquitectura tiene como finalidad resolver problemas de disefio: espacio,
funcidon y forma. 3. Averiguar cudles caracteristicas cognoscitivas y de personalidad del
estudiante, y que aspectos interpersonales y soclales del ambiente del aprendizaje afectan
los resultados del aprendizaje de una materia de estudio, la motivacién para aprender y las
maneras caracteristicas de asimilar el material. 4. determinar las maneras adecuadas y de
maxima eficacia de organizar y presentar materiales de aprendizaje y de motivar y dirigir

deliberadamente el mismo hacia metas concretas.

La ensefianza y el aprendizaje que se préctica en las escuelas de arquitectura en México
tienen en el fundamento pedagoégico y principios psicologicos, se recomuenda en los
programas académicos en arquitectura, que la practica docente debe estar acorde a los
adelantos en investigacion educativa. Sin embargo, la docencia de cada profesor puede
adolecer de capacitacion y actualizacion. Se hace necesario en las relaciones internas en la
institucion, contar con un programa de formacion docente, acorde a las caracteristicas
disciplinarias. Las teorias del aprendizaje tratan de las maneras en que un estudiante
aprende, mientras que las teorias de la ensefianza se ocupan de las maneras en que una

persona influye en un estudiante para que éste aprenda. Ensefiar no es causa de aprender,

2.3Teoria de la asimilacion
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A lo largo de este docurnento se enfatiza la construccién del conocimiento como el proceso
mas importa‘nte que se ha de tealizar en la formacién escolar. Este proceso pertenece a la
teoria de la asimilacidon, a su vez pertenece a la familia de las teorias cognoscitivas, que
recharan el dogma conductista de que no se debe especular sobre los mecanismos internos
de la mente, de naturaleza periférica, y determina que soélo los estimulos aplicados y la
conducta observable resultante, constituyen los componentes legitimos. Las psicologias
cognoscitivas se ocupan de procesos como la construccion de conceptos y de la naturaleza
de la comprension humana de ia estructura y sintaxis del lenguaje. La teoria de la
asimilacion supone principalmente un proceso de consiruccidén de conocinuiento interactivo
que esta estrechamente relacionado con las tesis principales del movimiento constructivista.
En esta investigacion se observa como un estudiante de arquitectura construye su
conocimientg al establecer relaciones con representaciones, conceptos y proposiciones,
estas relaciones forman la estructura del principio de continuidad del
constructivismo: adquirir-retener-transferir, en los procesos de recepcion-

descubrimiento.

La teorfa de la asimilaciéon recomienda, hacer investigaciones a largo plazo sobre la
adquisicion y retencidn de cursos de estudio enteros y de cuwrviculos graduados
secuencialmente para estudiantes de distintos niveles de edad; y la aplicacion de estos
resultados al curriculo v a las practicas y los materiales de instruccién. Aplicar estos
conceptos al proceso escolar, asi como, su orientacién al dominio, la adquisicién de
conceptos (formacion basica en cualquier disciplina), la resolucion de problemas (como
uno de los abjetivos centrales de la educacién de un profesionista, como el arquitecto), la
creatividad (en la solucidn de problemas), el pensamiento y ¢l criterio. La teoria de la
asimilacion critica el aprendizaje basado en el descubrimiento (absoluto): nadie ensesia
nada a nadie pero no aprendemos solos: la construccion de conocimiento es comunitario.,
Esta tendencia ha sido acompafiada de un renovado interés en los factores epistemoldgicos
de los procesos c ognitivos porque ahora se aprecia, en general, que lo que es realmente
cognoscible depende tanto de la naturaleza, la extensién y las limitaciones de las

capacidades y los procesos cognoscitivos del ser humano y de su desarrolio a lo largo de la
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vida, de la naturaleza objetiva de lo que el ser humano desea saber, de sus cognoscibilidad

y la metodologia para adquirir conocimiento: relacion epistemologica (Ausubel 2002).

Laconstruccidn de conceptos coustituye uno de los aspectos centrales de la teoria de la
asimilacién. Los seres humanos no interpretan las expenencias perceptivas en bruto, sino,
en funcién de unos conceptos particulares de sus estructuras cognoscitivas. La experiencia
cognoscitiva en cursc produce una nueva experiencia modificando la estructura
cognoscitivaf En la construccion de conocimiento Ja estructura cognoscitiva sisinpre s una
variable p ertinente y crucial aunque no esté d eliberadamente influida o manipulada para
determinar su efecto en la nueva asimilacidon. En la construccién de conocimiento escolar,
la transferencia consiste principalmente en conformar la estructura cognoscitiva del
estudiante manipulando el contenido y la disposicién de su experiencia de su conocimiento
antecedente en una materia particular, de tal manera que se factlite al maximo la
adquisicion y la retencion posteriores. El objetivo de la transferencia se considera
alcanzado si la experiencia previa facilita la construccion de conocimiento de posteriores
tareas cognoscitivas, aunque, ¢l conocimiento as{ adquirido no sea aplicable, o ni siquiera
se llegue a aplicar, a la resolucién de problemas fuera del aula.

En la construccion d e conocimiento de las materias de una discipliua, el lenguaje es un
facilitador importante basado en la recepcion y en el descubrimiento (guiado). Al aumentar
la capacidad de manipulacién de los conceptos y de las proposiciones por medio de las
propiedades representacionales de las palabras y al refinar las comprensiones verbales que
surgen de la asimilacién basada en la recepcion y en el descubrimiento, clarifica estos dos y
los hace maés precisos y transferibles. El lenguaje tiene un papel esencial y operativo en €l
pensarmiento en lugar de d esenipefiar una funcidén meramente ¢ omunicativa. Es probable

que, sin el lenguaje, la construcciéon de conocimiento solo fuera muy rudimentaria.

2.4 Teoria del practicum reftexivo

La reflexién de 1a accién es argumento central de esta teoria. Retoma nuestro pensamiento

sabre lo que hemos hecho (estructura cognoscitiva en Ausubel), para descubrr como
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nuestro conocimiento en la accion puede haber contribuido al resultado inesperado,
“pararse a pensar”, pero carece de una conexidn directa con la accion presente. Podemos
reflexionar en medio de la accién sin llegar a interrumpirla, en una accion presente, nuestra
accidon de pensar sirve para reorganizar lo que estamos haciendo mientras lo estamos

haciendo. En estos casos, reflexionamos en la accion.

La practica es la competencia que consta de fragmentos de actividad divisibles en clases
mas o menos familiares, cada una es vista como una profesién para el ejercicio de un cierto
tipo de conocimiento. Asi el practicum reflexivo conforma las practicas que pretenden
ayudar a los estudiantes a adquirir las formas de arte que resultun esenciales para ser
competente en las zonas indeterminadas de la practica. Por ejemplo, (os estudiantes
aprenden haciendo aunque su hacer a menudo se quede corto en relaciéon con el trabajo
propio def mundo real. Si alguien se inicia en las tradiciones de una comunidad de practicos
y del mundo de la practica que estos habitan. Aprende sus convenciones, limitaciones,
lenguajes y sistemas de valoracion, sus repertorios de ejemplos. su conocimiento

sistematico y sus patrones de conocimiento en la accidn.

Para esta teoria el disefio es una forma de arte (manera de hacer). Es el proceso
fundainental para el ejercicio del arte en cualquier profesion. El arquitecto construye
objetos fisicos que ocupan un espacio y posecen una forma pléstica y visual, en forma més
generel, realiza una imagen, una representacién, de algo que quiere convertir en realidad,
haya sido concebido originariamente en términos visuales y plasticos, en proceso de
complejidad y sintesis. £l arquitecto como disefiador construye ¢ impone una coherencia
propia. El profesor de arquitectura es un tutor que trata tres cuestiones que estan siempre
en el didlogo con el cstudiante: primero, trata con los problemas s ustantivos de la tarea
propia del disefio (disciplinario y pedagégico), debe demostrar el disefio (manera de hacer.
arte profesional), desde diferentes puntos de vista y a grupos con distintos niveles, debe
describir el disefio, en modos de que dispone: el consejo, la critica, la pregunta o la
explicacion; segundo, debe particularizar sus demostraciones y descripciones, adaptarlas a
las tareas que un determinado alumno estd intentando llevar adelante en un preciso

momento, la descripcion debe estar ajustada al tipo de confusién, las pregunias y las
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dificultades o posibilidades que un alumno concreto posee en un determinado momento;
tercero, improvisa y, para hacerto, dibuja variantes de descripciones o demostraciones de su
propio repertorio o bien las inventa sobre la marcha, de vez en cuando, también reflexiona
sobre su propia ejecucién. Sus intervenciones son experimentos “in situ’ que verifican, en
simulldneo, su conocimiento sobre su propio conocimiento (sus conceptos). Desde esta
perspectiva se estudia ¢l taller de arquitectura, espacio del practico reflexivo. Taller
centrado en el arte (arfe profesional: manera de hacer) del diseno. El tatler de disefio
arquitectonico es un prototipo de la forma de arte profesional, con un patron caracteristico

de aprender haciendo y tutoria: la forma de un practicum reflexivo.



111. RELACIONES EN LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

3.1 £ Qué hago cuando conozco?

Mediante la construccion de significados establezco relaciones con lus representaciones,
los conceptos v las proposiciones que integran una disciplina. Por conocer, debemos
entender dos procesos: saber ser y saber hacer; esto conlleva la participacion del sujeto en
la construccion de su conocimiento. En este apartado se habla de la construccion de
significados; las representaciones, conceptos, también de la capacidad de discemimiento
subverbal para formar proposiciones; de las caracteristicas del cddigo sintactico, y de las

ideas de afianzamiento.

3.1.1 £ Qué es el significado?

La respuesta al cuestionamiento, ;qué es el significado? Inicia la discusion de la pregunta
de esta investigacidn: ;cdmo se construye conocimiento? Las respuestas, a las
interrogantes, estan engarzadas en una pretensioén que se ird demostrando a lo largo de este
documento: un estudiante construye conocimiento, cuando construye sus significados y
tiene capacidad de expresarlos. La estructura de este apartado, que se refiere 2l significado,
inicia con el concepto de David Ausubel: ef contenido cognoscitivo que evoca el indviduo
después de haberlo construido. La evocacion es la interpretacion, significado psicologico o
fenomenologico, que toma como base al significado logico que potencia los conocimientos;
asi se encuentra la relacion existente entre el signo y significado psicoldgico con el
significado denotativo. Bl estudiante al denotar construye el significade connotativo de una
palabra o concepto, al atribuirles significados. En el proceso de significacidén se captan y
proponen formas expresivas. En la expresién, el estudiante representa formas de significado

complejas.

Inicialmente tomaremos el concepto que propone David Ausubel (1993) en ¢l proceso de
significacion, para explicar ¢l proceso de aprender, dado que, la construccién de

signilicados es lo que le permite al estudiante establecer relaciones cognitivas. Ef



significado es ¢l contenido diferenciado y agudamente articulado de conciencia gue se
desarvolla como un producto de la construccion de conocimiento o que puede ser evocado
por un simbolo o grupo de simbolos después de que estos ultimos han estado relacionados
de manera sustancial y no arbitraria con la estructura cognoscitiva (Ausube] 1993 542).
Cuando un referente dado significa realmente algo para un individuo e: particular recibe el

nombre convencional de significado.

La relacion sustancial y no arbitraria se establece con los antecedentes o conocimiento
previo del estudiante y el significado potencial de la nueva informacion, en esta relacién se
puede diferenciar ei significado psicoldgico, que sera construido subjetivamente, y el
significado fégico, que sélo es potencial. El significado psicolégico, fenomenolégico o
real {percibido por el sujeto) surge cuando el significado potencial se convierte en un
contenido cognoscitivo nuevo, diferenciado e idiosincratico, en un individuo. Este
significado tiene como antecedente la significatividad potencial de los nuevos
conocimientos. El significado 16gico, es el que muestra el material de conocinuento cuando
satisface los requisitos generales de la significatividad potencial. El significado logico
depende unicamente de la naturaleza del matenal o contenidos {Ausubel 1991 534). Pero, se

volvera significado real o psicolégico en manos del estudiante.

El proceso de significacion, en cada estudiante, es de indole psicoldgico: es la asignacion
con relacion a sus antecedentes. El estudiante al relacionar en su estructura idiosincratica la
palabra o concepto, construird un significado denotativo, donde establecera la relacion
existente entre un signo y un objeto (palabra, concepto o proposicidn) real concreto
perteneciente a la clase de objetos designada por aquel. Donde daré cuenta de los atributos
de criterio distintivos evocados al nombrar un concepto o palabra, que los distingue de las
reacciones afectivas o actitudinales correlacionadas que lo provocan. El significado
connotativo, es un significado psicoldgico, que surge cuando una palabra o concepto, con
sigmficado légico se relaciona con la idiosincrasia de un estudiante. Este significado se
manifiesta en el estudiante por su idiosincrasia actitudinal o reacciones afectivas

provocadas al nombrar una palabra o un concepto (Ausube] 1991 542).
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El estudiante. en el oroceso de significacién: denotacidn-connotacidn, construye y
estructura por medio del lenguaje sus significados. La sintaxis le posibilita ordenar y
enlazar las palabras en las oraciones. El significado sintactico le posibilita el dominio de un
codigo, que el estudiante adquiere en su cultura: adquisicién de representaciones o
vocabulario bésico, asi., el estudiante construve estructuras de mavor complejidad. Las

relaciones que se establecen en el proceso de significacidn son sustanciales.
3.1.1.1 Significacion

La significacion es el proceso de construccion mediante el cual se muestra la trascendencia,
la importancia, la influencia de lo significado en la estructura cognoscitiva de cada
estudiante. En los parrafos anteriores se ha planteado el concepto de significado, asi
también se han diferenciado los niveles, ambitos y tipos de significado, que se presentan de
acuerdo a las estructuras idiosincraticas de los estudiantes. 1.os procesos de construccion de
significados se hacen complejos en la medida en que cada sujeto alcanza mayores niveles

cognoscitivos, esto es, cuando alcanza el desarrollo del pensamiento abstracto.

En el proceso de significacion, el significado correlative es el resultado de la
incorporacidn e interaccion con contenidos mas pertinentes € inclusivos de la estructura
cognoscitiva. El significado derivativo surge de la comprension de un contenido como
ejemplo especifico de un concepto establecido en la estructura cognoscitiva o cuando esta
especificidad apoya o ilustra una proposicion general establecida con anterioridad { Ausubel
1991 128). Conformie se incrementan las relaciones cognoscitivas, por los afios de
escotaridad y experiencia obtenida por la practica disciplinaria, también se incrementa la
complejidad en la construccion de significados, entonces serd necesario combinar los
significados construidos. El significado combinatorio consta de elementos perceptibles de
ideas anterigrmente construidas que pueden relacionarse de manera intencional con
antecedentes amplios de contenidos generales pertinentes de la estructura cognoscitiva, en
virtud de su congruencia general con el contenido en conjunto. Las ideas que producen
significados combinatorios no son relacionables con ideas particulaies de la estructura

eognoscitiva. La mayoria de las generalizaciones nuevas que los estudiantes construyen en
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ciencias, matemaéticas, estudios sociales y humanidades son ejemnplos de significados
combinatorios (Ausubel 1991 63). Los significados combinatorios son construcciones

maduras.
3.1.1.2 Expresion de significados

La expresion es la representactén del pensamiento o de los sentimientos por medio de la
palabra, de signos, de gestos. Se entiende como |a manifestacion de una pesona, deun
artista, de lo que pretende con su hacer, con su arte. La expresién parte de la subjetividad y
avanza hacia objetividad, donde el sujeto se manifiesta. De esta maneta ] a expresion de
significados se convierte en el producto de la construccion de significados. Cuando un
estudiante tiene la necesidad de expresar significados, manifiesta ta expresion del
contenido diferenciado y agudamente articulado de conciencia que se desarrotla como un
producto cognitivo simbdlico que puede ser evocado y expresado por un simbolo o grupo

de simbolos, mediante ur objeto.

Cuando se construyen significados en los procesos sintictico, denotativo o connotativo,
también existe un proceso de decodificacion. El estudiante capta las expresiones escritas en
libros o mensajes hablados de sus profesores. Al captar significados, ¢l estudiante muestra
su capacidad hwmana paca percibir y comprender (abstraccién) significados en el proceso
de construccion de su conocimiento. La comprension de significados construidos por el
estudiante tiene que ver con la capacidad de representacion, con la capacidad de uso del
lenguaje. Asi al representar significados, expresa su nivel cognoscitivo, y sobre todo, su
capacidad humana de representacién simbolica en la construccion de conocimiento y

proponer alternativas (Ausubel 1991 68).

Se puede apuntar, que la combinacién, correlacion y derivacién son procesos de
construccion de los significados psicologicos de cada estudiante. El significado construido
tiene diferentes niveles en su estructura: sintdctica (cémo lingiiisticamente lo expresa),
denotacién o significado denotativo {con qué signos expresa significado), y connotacion o

significado connotativo (relacién afectiva con lo que expresa o nterpreta). En la



construccidon de significados se desarrollan dos procesos:

la capacidad de captar

significados de los mensajes de otros; y la estructuracion de significados o la capacidad de

expresar significados: capacidad de construccion de conocimiento.

3.1.2 Representaciones

Solo se puede construir lo que se puede representar, Miiller 1998

Cuando construimos nuestros significados o ideas los representamos, €stos contienen
imagenes que reflejan un estado de conciencia. Las primeras representaciones son el
vocabulario b asico que facilita la adquisicién d e nuevas palabras, 1 deas o conceptos. La
pregunta inicial de este capitulo, ;qué hago cuando conozco?, tiene una primera respuesta,
en las relaciones de significado que se establecen con las representaciones. Estas relaciones
abren una serie de cuestionamientos acerca de la adquisicién del vocabulario basico.
. Coémo adquieren representaciones los estudiantes? (Cédmo construyen el significado de las

palabras aisladas y como lo representan? ;Como los estudiantes construyen su lenguaje?

Este apartado trata la conceptualizacion de las representaciones, coextensiva con el proceso

por el cual las palabras nuevas vienen a representar para el estudiante los objetos o ideas a
que se refieren aquellas.

3.1.2.1 Las representaciones y su adquisicion

{Qué son las representaciones? Las representaciones son los significados de simbolos o
palabras unitanos. Las representaciones se conforman con simbolos particulares (simples)
v generales. El simbole simple, se refieren a objetos o acontectmientos particulares y los
tepresentan. £l simbolo genérico, se refiere a clases de objetos o acontecimientos y los
representan. La mayoria de las palabras e mpleadas en el lenguaje ordinario, salvo los
nombres propios, son ante todo simbolos genéricos. Estas palabras representan y definen

con claridad_atributos de criterio distintivos propios. El simbolo es una imagen sensorial
del objeto, representa al objeto, expresa cierto sentido, su forma no tiene vinculacion
directa con el contenido significado. El simbolo es producto de la conciencia en su relacion

con los objetos materizles. El simbolo es la utilizacién de signos por el hombre en el
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proceso de creacién de la cultura, en el conocimiento del mundo objetivo. El simbolo es la
representacién de la significacién convencional: cuya funcion es tipificar o representar otra

cosa (Ausubel 1993 94},

La adquisicion de representaciones es el proceso de igualar el significado de la palabra
con el concepto mismo. La adquisicién de vocabulario es la construccidn dej significado de
simbolos especificos o de lo que representan: incluye el “nombramiento” de objetos
particulares, eventos o ideas reconocidos por el estudiante (Ausubel 1993 538). Los seres
llumanos poseen una potencialidad g enéticamente determinada para la adguisicionde
representaciones, que consiste en aprender que un patrén dado de estimulacion (los
somidos del simbolo o incluso un dibujo o un bosquejo) representa y, significa
aproximadamente la misma cosa (imagen) que significa un patrén completamente
desvinculadd de estimulacion {del referente objeto). La mayoria de las palabras nuevas se
adquicren por definicidn o encontrandolas en contextos adecuados v relativamente
explicitos de la practica social. La equivalencia representativa, se encuentra en la
adquisicién de palabras particulares que representan y, en cousecuencia, significan

psicoldgicamente las mismas cosas que sus referentes {Ausubel 1991 57).

La construccion del vocabulario de un estudiante pasa por varias etapas. En las primeras,
siendo nifio, las palabras tienden a representar objetos y eventos reales y no categoricos; de
ahi que sus significados se igualen a las iimdgenes concretas y especificas de lo que tales
referentes significan. Ya posteriormente, a medida que las palabras coinienzan a representar
conceptos o ideas genéricas, se convierten en nombres conceptuales y son igualadas, en
cuantc a siém'ﬁcado, con contenidos cognoscitivos abstractos (Ausubel 1993 58). La
adquisicién de vocabulario basico, inicia en la temprana edad, que consiste en hacerse del
significado de simbolos solos, generalmente palabras. Las palabras solas, en cualquier
lenguaje, son simbolos convencionales o socialmente compartidos, cada uno rzpresenta un

objeto, situacién, concepto u otro sirmbolo unitario de los dominios fisico, social ¢ ideativo.

3.1.2.2 Cédigo sintactico
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En la adquisicién de representaciones es importante contar con un conjunto especifico de
reglas, aceptadas por la generalidad de los hablantes de un idioma, que gobiernan la
inflexiéon de las palabras y la manera de combinarlas para formar oraciones, al cual
llamaremos cédigo sintactico. Este consiste en: 2) palabras de unién (preposiciones,
conjunciones); b) palabras especificas (articulos, adjetivos); ¢) inflexiones para tndicar el
nimero, género, p ersona, ¢ aso, tiempo, modo; d) reglas de posicion de las palabras que
agregan significado de relaciones al discurso (Ausubel] 1991 72).

El e 6digo tiene un poder de accidén, un poder de creacién. El conocimiento del codigo
sintactico del lenguaje hablado puede emplearse para percibir el significado potencial del
mensaje escrito. Por otro lado, adquirir el lenguaje escrito significa: priinero. el proceso
mecanico por el cual se adquiere el codigo del vocabulario béasico de la escritura cifra la
memoria de una sociedad; segundo, la adquisicion de la sintaxis que gobierna dicho cddigo;
tercero, la comprension de como las construcciones en dicho codigo pueden servir para
conocemos y conocer el mundo que nos rodea de una forma profunda, 1maginativa y
practica. El codigo tiene una funcién sintactica, que es Ja funcion de las palabras en un
mensaje escrito, que ticnen significado potencial, y que tienen traduccién a un inensaje
hablado. Esta traduccién consiste en relacionar entre si, y de modo confiable ideas
expresadas verbalmente (imagenes y conceptos), todo esto con ¢l proposito de generar y
entender ideas nuevas. El c6digo permite establecer relaciones sintacticas. Una relacién
sintactica es un intercambio expresivo y comunicativo de datos (palabras) en un mensaje
escrito. Es importante establecer que el significado semantico influye en este intercambio
expresivo. La contribucién semantica, del individuo, es la informacion que facilita la

comprension del significado de una proposicion (Ausubel 1991 72-74).

3.1.2.3 El lenguaje
Con la adquisicion del vocabulario basico se inicia también la construccién del lenguaje. El
lenguaje contribuye con tres formas importantes, que tienen que ver con el desarrollo del

pensamiento en el ser humano: la adquisicién de representaciones, la construccién de

conceptos, la construccién de proposiciones y la resolucién de problemas, que se
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desarrollan en la educacién de un estudiante. En este apartado se trata lo referente a las la
adquisicion de representaciones, pero es prudente adelantar que e] lenguaje tiene estas
contribuciones: las propiedades de representacién del lenguaje facilitan los procesos de
transformacion que intervienen en el pensamiento del estudiante; la verbalizacion de los
productos subverbales que surgen de estas operaciones, antes d ¢ nombrarlos, mejora y
perfecciona sus significados y, aumenta su poder de transferencia; los tipos de conceptos
que los estudiantes aprenden y construyen en su cultura particular estdn profundamente
influidos, por el vocabulario y la estructura del lenguaje a que ha sido expuesto en dicha

cultura. (Ausubel 1991 85).

La capacidad del estudiante para el simbolismo representativo y la verbalizacién hacen
posible: la generacion original, por descubrimiento, de ideas a un nivel singularmente
elevado de abstraccion, generalidad y precision; la acumulacién y transmision de estas
ideas durante el curso de la historia cultural. El pensamiento légico complejo, seria
inconcebible sino existiese el lenguaje. El nifio en d esarrollo adquiere g radualmente un
vocabulario “de trabajo” de términos conjuntivos o mediadores, por ejemplo, las
conjunciones condicionales, adjetivos calificativos, llamaremos a éstos, términos
transaccionales o palabras sustanciales, como las palabras que hacen posible la
yuxtaposicién y ¢ ombinacidon mas eficientes de diferentes a bstracciones relacionables en
proposiciones potencialmente significativas y su relacidén subsecuente con las ideas
establecidas en la estructura cognoscitiva. La palabra sustancial ¢s el determinante
principal de la transicién del funcionamiento ¢oncreto al abstracto, junto con: una masa
critica de abstracciones en la estructura cognoscitiva, y suficiente experiencia en la
coriprension o manipulacién de ideas significativamente expresadas con el beneficio de
los apoyos «<concretos empiricos de tal manera que estos apoyos sean posteriormente

innecesarios para tales procesos (Ausubel 1991 543).

Cuando el estudiante reconoce que el lenguaje es el gran instrumento cognoscitivo, queda a
su alcance representar transformar sistematicamente las regularidades de la experiencia con
eficacia y flexibilidad mayor. La adquisicién de representaciones facilitz e inicia el

discernimiento subverbal. Las ideas en el discernimiento subverbal se manifiestan en la
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etapa intuitiva preliminar en el producto del pensamiento, cuando el nuevo discernimiento
que surge no esté refinado con claridad y precisién. Sin embargo, cuando este producto se
refina al fin por medio de la expresién verbal, adquiere entonces poder de ransferencia.
Los productos subverbales se manifiestan cuando no se puede captar significativa y
directamente abstracciones, por exposicion verbal abstracta y directa. Es necesario adquirir
primero un grado minimo de experiencia en el area de estudio, asi como ingresar en el
siguiente nivel de desarrollo intelectual, esto es en el mivel de las operaciones ldgicas
formales. Mientras tanlo, se queda limitado a una clase intuitiva y sem:abstracta de
comprensic‘)n_ de estos conceptos, los cuales a menudo se encuentran dificiles de expresar

verbalmente con precision, siendo estos, productos subverbales (Ausubel 1991 439)

El discernimiento general, como idea, se manifiesta cuando €s posible usar un simbolo para
representar cualquier signmificado. Por otro lado, el discernimiento es la capacidad de
expresarse verbalmente. El discemimiento no es susceptible de ser comunicado, pero esto
implica, falta de conocimiento o incapacidad de transferir. El discernimiento lo podemos
entencer de dos maneras: como un proceso de resolucion de problemas, que implica una
aproximacion orientada hacia la generalizacién v comprobacion de hipdiesis con el
propdsito de comprender las relaciones que sugieren flues significativos en un problema
particular; como un producto de resolucién de problemas implica un sentimiento subjetivo,
de descubrimniento placentero y una reproductibilidad y transposicionalidad inmediatas
(Ausubel 1991 538). Cuando un estudiante construye su conocinmiento, reconstruye
mensajes escritos en forma de mensajes verbales, comprende por lo menos dos pasos
principales. Primero, estd el problema de convertit palabras o simbolos en palabras
habladas; este problema se resuelve con menos dificultades mediante la base alfabética que
sirve para organizar la mayoria de los lenguajes escritos. Segundo, aprende a combinar y
convertir grupos de palabras escritas en frases y oraciones habladas. Con esto el
conocimiento del cédigo sintactico del lenguaje hablado puede empiearse para percibir el

significado potencial del mensaje escrito (Ausubel 1991 74).

Cuando una idea ha rebasado el discernimiento subverbal, se convierte en una idea

verbalizada.~Las verbalizaciones son ideas representadas por palabras y expresadas
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verbalmente. Para que las ideas sean manejables y emplearse en un tipo complejo de
proceso de pensamiento, deben estar representadas por palabras. En todos los propositos
practicos, la adquisicién de conterudos de una }a materia de estudio depende de formas
verbales v otras del aprendizaje simbolico. De hecho, esto obedece a que gracias al lenguaje
y a la simbolizacion, llegan a ser posibles las formas complejas del funcionamiento
cognoseitivo. La verbalizacion es un factor importante en la transferencia de los
principios aprendidos a nuevas situaciones, ain las de naturaleza motora o mecanica.
La verbalizacidn constituye una parte integral del proceso mismo de adquirir nuevas ideas
abstractas que Influyen tanto en la naturaleza como en el producto de los procesos
cognoscifivos que Intervienen en la adquisicion de representaciones y en la construceion de

nuevos conceptos y proposiciones.
3.1.2.4 La imagen como representacion

Una imagen perceptual es el contenido que facilita conciencia inmediata que manifiesta la
capac:dad de representacion. En la percepeidn hay un contenido inmediato de conciencia,
una lectura de lo real, antes de la intervencidn d e procesos ¢ ognoscitivos complejos. La
percepcion es una primera etapa, donde se percibe lo que es el mensaje, v una segunda,
donde se entiende lo que se percibe, es decir se adquiere el significado, etapa de
construccion de conocimiento (Ausubel 1993 67). Podemos tener ya imigenes de
memeria, como representaciones de las palabras o conceplos en la mente, como
representaciones mentales de los objetos. La importancia del concepto de imagen como
representacion para Ausubel, sugiere buscar un referente en el diccionario de Miiller (1998)
gue dice, que laimagen es una configuracién (representacién) sensible de lo real, a
modo de una totalidad y forma, que esta presente en una intuicién, como producto de una
percepeién ipmediata o como algo recordado yello en forma de portador de significado

{signo), con funcién de referencia.

Las imagenes forman |a capacidad de representacién de alguna cosa en pintura, escultura,
dibujo, arquitectura, fotografia, etcétera. La imagen es el modo de reflejar (representar) y

asimilar la realidad objetiva desde un punto de vista subjetivo. Una imagen refleja
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propiedades generales de los fendmenos, contiene una reflexion sintética de la vida y
dispone de significacion estética. Expresa las peculiandades individuales, la personalidad
del que construye la imagen. Una imagen artistica por ¢jemplo, representa la vnidad de lo
general y lo individual, de lo necesario y lo causal, de lo objetivo y lo subjetivo, de
contenido y de forma. La imagen fisica del mundo es el sistema de representaciones

acerca del universo y de su estructura {Gausa 2000 322).

3.1.2.5 Nombres

Cuando una palabra, del vocabulario bésico, representa ideas genéricas, se convierte en
nombre, y es igualada, en cuanto a significado, con contenidos cognoscitivos mas
abstractos, generalizados y categéricos. El términe o nombre consta de una imagen
modal o idealizada, es una copia o reproduccion que se remite a un modelo, a un
arquelipo, de un significado relativamente concreto y de primer orden, como “silla o
perro”; o de varias combinaciones de significados de primer orden o de orden mayor, con
atributos de criterio mas abstractos y coniplejos, como “jefe de estado o médico pediatra”.
De esta manera, la adquisicién de representaciones posibilita la construccién de
significados abstractos, generalizados y categéricos que son los nombres-conceptos. Un
nombre, como councepto, se manifiesta cuando un significado representado por una nueva
palabra 0 que ésta es de significado equivalente al nombre mismo. Los significados, lo
mismo que los objetos y los acontecimientos, se representan con nombryes. Construir el
significado de una palabra presupone siempre que el estudiante aprenda primero

significativamente lo que significa el referente (Ausubel 1991 59).

[a categoria es una idea general, que afirma, que todo tiene un nombre. La
categorizacidén, como proceso, es una proyeccidén de la conciencia de que, todos los
significados que posean aproximadamente la misma esencia perceptual tendran el rismo
nombre; y los significados con esencia perceptuales basicamente diferentes posean nombres
diferentes. Categorizar es haber criticado los atributos que caracterizan a una palabra o

concepto, y que los podemos ubicar dentro de una categoria. Nombrar significa establecer
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equivalencias representativas entre simbolos de prnimer ordent ¢ imagenes concretas

(Ausubel 1991 58).
3.1.2.6 Representaciones y transferibilidad

Las representaciones, como el nombrar, influyen en nuestra relacioén con el tiempo y el
espacio desde el momento en que aprendemos a formar nuestro lenguaje. La capacidad de
representar modifica la cultura humana orientada hacia la tradicion, mirando el pasado
para adoptar modelos de comportamiento, para dirigirla hacia la innovacion, proyectando
siempre al futuro la esquiva solucion a las problematicas invenciones de la humanidad. La
capacidad de representacion es la disposicion de la conformacién de la estructura cognitiva
del estudiante, de los conocimientos antecedentes, de tal manera que se facilite al maximo
la construccion de los nuevos conocimientos (Ausubel 1991 256). La transferibilidad son
las condiciones de discernimiento que imiplican la capacidad de expresar verbalmente y
graficamente las ideas, las soluciones que reflejan mayor integridad y claridad originales de
la construccion de conocimiento.

-~

3.1.3 Construccion de conceptos

La construccion de conceptos, por el estudianie, es el factor sustancial de su formacién en
una disciplina (Beljon 1993) (Ausubel 1993). La relacién que se establece entre la
construccion de significedos y la construccién de conceptos es mas completa y activa que
con la adquisicion de representaciones. En este apartado se da respuesta a las siguientes
preguntas: ;Qué son los conceptos? ;Se puede hablar de tipologia conceptos o de
niveles conceptuales? ;Qué es la construccién de conceptos en el proceso del
conocimiento? ;C6mo es el proceso de construccién de conceptos? ;Cual es la
parﬁcipacié\n del lenguaje en la construccién de conceptos? ;Qué problemas
psicologicos se presentan en la construccion de conceptos? ;Qué significa la cultura en

la construccién del conocimiento? ;Como se manifiestan los conceptos en la

estructura idiosincratica?
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3.1.3.1 El concepto del concepto

La pregunta ;qué son los conceptos?, abre la discusion, los conceptos son objetos, eventos
0 acontecimientos, situaciones o propiedades que poseen atributos de criterio comunes y
que se designan en cualquier cultura dada mediante algin signo o simbolo aceptado. Los
conceptos o ideas genéricas son los referentes de las palabras o nombres. Los conceptos
consisten en atributos de criterio abstractos que son comunes a una categoria dada de
objetos, eventos, o fenémenos, a pesar de su diversidad a lo largo de las dimensiones
diferentes de las que caracterizan a los atributos de criterio compattidos por todos los
miembros de la categoria. Un concepto es tipicamente una palabra con un significado
genérico {Ausubel 1991 538). Un concepto puede contener subconceptos. Estos se
desarrollan dentro dc otro concepto, por ejemplo, pequinés y terrer dentro de perro
(Ausubel 1963 104).

Los conceptos tienen que ver con los niveles de construccidon de conocimiento del
individuo. E! papel de los conceptos es liberar el pensamiento. a la construccién vy
comunicacion del donunio del ambiente fisico. El concepto es la unidad fundamental de la
actividad del pensamiento. El concepto es una conclusion que se halla mas alla de lo que
nos es dado directamente en la experiencia sensorial. El concepto permite conocer mas
profundamente la realidad de la sensacidon, la percepcién y la representacion. El valor
cognoscitivo del concepto es que nos ayuda a separar lo sustancial, lo general en el objeto,
abstrayéndonos de lo individual, y lo particular.

Los atributos de criterio o caracteristicos son comunes a los conceptos que al poseerlos
los definen. Los atributos de criterio sirven para distinguir o identificar un concepto (de
otro). Un atributo es una propiedad inherente a un ser, también es un: objeto que representa
simbdlicamente una potestad, por otro lado es un elemento de una oracién que expresa una
manera de ser que afinna del sujeto o del objeto; el atributo puede representarse por medio
de un sustantivo, un adjetivo o una oracién de relativo y el verbo de la oracién es
copulativo {ser o estar). El criterio es la capacidad de juzgar o de criticar; y los criterios son

los datos operativos susceptibles de ser procesados de cara a la accion. La capacidad de
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CTHETIO SON maquinaciones activas, es accién critica. Los atributos de cnterio sirven para
distinguir ¢ identificar e} concepto mismo, para aprender lo que significa el concepto mismo
(Ausubel 1993 54). Los atributos de criterio estan contenidos en una definicion, o en un

contexto y forman una categoria.

De esia manera, las caracteristicas comunes de un concepto son los atnibutos de criterio
comunes a upa categoria dada de objetos, eventos o fendmenos a pesar de la diversidad a lo
largo de las dimensiones diferentes de las que caracterizan a los auibutos de criterio
compartidos por todos los miembros de la categoria. Y también podemos definir las
caracteristicas esenciales, como los atributos de criterio cuya condicidn es necesaria para
la construccion del significado de un concepto. Los significados conceptuales son las
esencias de las cosas, que estdn axiomaticamente dados y presentan una existencia aislada y
concreta por derecho propio, aparte de los objetos fisicos de los cnales son esquematizados
selectivamente (Ausubel 1993 89). Los atributos de criterio generan elementos de relacion
en la composicion de un concepto que facilitan la relacion con la estructura cognoscitiva. El
medic que facilita la asimilacion de un concepto es la pertinencia de sus atnibutos de
criterio. Las dimensiones pertinentes de un concepto son los atributos de criterios que se
relacionan con la estructura cognmitiva del individuo que facilitan la adquisicién de éste
{Ausubel 1993 109). Por otro lado las dimensiones no pertinentes tienen el efecto

contrario.

El significado de un concepto tiene su onigen en un contexto determinado de una cultura. E]
contexto es el lugar, el entorno, las circunstancias en el que estd envuelto el concepto. Las
claves contextuales, las propoiciona el propio contexto, son los atributos de criterio de un
concepto en un ambito determinado. De esta manera el contexto facilita o posibilita las
definiciones de términos o indicios contextuales, que comprenden el contenido genérico
potencialmente significativo de los atributos de criterio del concepto (Ausubel 1993 93). El
multicontexto integra diversos lugares, entornos y circunstancias en ei que pueden quedar
y diferenciat los conceptos en una cultura determinada. Los atribulos que definen un

concento construidos en contextos diferentes facilitan la abstraccion de los rasgos comunes,
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fortalecen la generalidad y la transferibilidad del concepto resultante y le suministran

mayor estabi‘lidad.

Ee erfoque progresista en la educacidn recomienda que la practica cognoscitiva se
desarrolle en multicontextos o contextos naturales {(de la vida real, no planificados). La
construccidn de conocimiento se refuerza cuando las condiciones de practica se parecen
mucho a las condiciones en las que se acabard usando la aptitud o el conocimiento en
cuestion, También se evita que la construccion sea autdnoma o aisiada, v que distrute de

niveles mas elevados de interés y motivacion.
3.1.3.2 Tipos de conceptos

.Se puede hablar de una tipologia de conceptos o de niveles conceptuales? Esta
pregunta nos lleva a recordar nuevamente al desarrollo del pensamiento del ser humano.
Con base en la evolucion del pensamiento, se puede decir que hay conceptos primarios,
secundarios y generales. Los conceptos primarios, son aquellos significados construidos
en la ¢tapa preoperacional, ortginalmente por un individuo en particular en relacién con
experiencias empirico concretas. [.os conceptos pnimarios son aquellos, cuyos atributos de
criterio producen significados genéricos durante la construccién cuando los atributos de
criterio estan relacionados primero de manera explicita con ejemplares particulares
maltiples, de los cuales se derivan antes de que los atributos de criterio solos se relacionen
con la estructura cognoscitiva del individuo. Los conceptos secundarios se construyen en
la etapa operacional concreta. Los conceptos secundarios son aquellos significados
construidos por un individuo, al relacionar los atributos de criterio directamente con su
estructura cognoscitiva, pero todavia puede contar con la ayuda de apoyos empirico
concretos (Ausubel 1992 539}, Los conceptos generales se construyen en la etapa /dgica
abstracta cuando el individuo alcanza el total de las generalidades conceptuales, en esta
fase surgen las operaciones formales. El individuo, intelectualmente maduro, es capaz de
entender y manejar relaciones entre conceptos sin referencia alguna a la realidad empirico

concreta. {Ausubel 1993 213)



Un concepto general puede ser un concepto o constructo inclusivo. Es unz idea nueva,
construida por el individuo, que se vinculz o se afianza con los aspectos pertinentes de la
estructura cognoscitiva existente en el individuo. El concepto supraordinado de
adquisicién inclusiva, es un concepto general que guarda relacion con la estructura
cognoscitiva cuando uno construye un significado nuevo inclusivo que puede abarcar varias
ideas ya establecidas. La construccion de un concepto supraordinado tiene lugar en el curso
del razonamiento induct:vo o cuando el contenido expuesto es organizado inductivamente o
implica la sigtesis de ideas componetes. Los conceptos supraordinados, por definicion, son
mas generalizados e inclusivos desde el principio que las ideas subordinadas (Ausubel 1993
537). Los conceptos subordinados de adquisicion supraordinada, son concepios generales
mas inclusivos. El significado se construye cuando un concepto se relaciona con ideas
especificas en la estructura cognoscitiva. E! sigmificado de un concepto subordinado puede
ser incluido e111deas relevantes p articulares m ds inclusivas en la estructura c ognoscitiva
(Ausubel 1993 538), El concepto superordinado como concepto general, es la
construccion de significados nuevos que puede incluir ideas relevantes particulares menos
inclusivas ya presentes en la estructura cognoscitiva (Ausubel 1993 538). Se puede afirmar
que la construccién de conceptos superordinados se da en la etapa del desarrollo del
pensamiento formal, en ¢l descubrimiento auténomo de un estudiante.

El concepto combinatorio, es el concepto de mas generalizacion, que no guarda relaciones
ni subordinadas ni supraordinadas con las ideas pertinentes particulares de la estructura
cognoscitiva. Este tipo de concepto consta de combinaciones perceptibles de 1deas
anteriormente construidas que pueden relacionarse de manera intencional con antecedentes
amplios de contenidos generales pertinentes en la estructura cognoscitiva, en virtud de su
congruencia general con el contenido en su conjunto. La mayoria de las gencralizaciones
nuevas que los estudiantes construyen son ejemplos de significados v conceptos

combinatorios (Ausubel 1993 63).

La construccién de conceptos establece formas de refaciones con la estructura cognoscitiva.
La relacién~derivativa se establece cuando el nuevo conocimiento es comprendido como

un ejemnplo especifico de un concepto establecido en la estructura cogroscitiva o como su



apoyo o ilustracién. La relacion elaborativa se establece cuando ¢l nuevo conocimiento es
una extension, modificacién o limitacion de los conceptos ya construidos, por lo tanto el
significado esta incorporado pero no esta implicito en la relacion y es necesanio elaborarlo.
La relacién supraordinada se establece cuando el nuevo conocimiento. significado
inclusivo, guarda relacidn con la estructura cognoscittva y puede incluir vanas ideas ya
establecidas. Las relacicenes de conocimiento gue se establecen en la construccion de los
conceptos permiten observar que, €stos son el aspecto central del proceso de construccién
de conocimiento. La agrupacion de conceptos es la combinacion potencial de concepios,

responsable de 1a generacién y comprensién de proposiciones (Ausubel 1993 89},
3.1.3.3 Lo natural de un concepto

La naturaleza de un concepto es ¢l conjunto de caracteristicas fundamentales propias que lo
definen. La naturaleza de los conceptos es la conclusion de que el hombre vive en un
mundo de c;nceptos en lugar de objetos, acontecimientos y situaciones. La realidad que
experimenta un individuo psicoldégicamente se relaciona solo de modo indirecto con las
propiedades fisicas de su ambiente y con sus correlatos sensoriales. { Ausubel 1993 87). La
naturaleza de los conceptos modela ¢l contenido cognoscitivo en la estructura cognoscitiva

de los individuos.

La realidad fenomenolégica o mundo real es ¢l mundo de objetos. acontecimientos v
situaciones. Esta realidad fenomenologica esta formada por las propiedades fisicas del
ambiente del individuo, con sus correlatos sensoriales. El mundo real se percibe a traves de
un filtro conceptual o de catcgorias. El filtro conceptual permite percibir el mundo de
objetos, sustituyéndolo con el mundo de conceptos. El filtro conceptual o categorias,
hablando en sentido figurado, es por medio del cual percibimos la rcalidad. Del contenido
cognoscitivo que un grupo de palabras habladas o escritas que provoca en el receptor de un
mensaje, el filtro conceptual es una versién muy simplificada, abstracta y generalizada de
los hechos reales del mundo fisico, a los cuales se refiere, y de las experiencias conscientes

y reales que tales hechos producen en el narrador (Ausubel 1993 87).



E! incividuo tiene relacion con el mundo real, ésta, es la e xperiencia real. psicologica o
fenomenoldgica. La experiencia real o consciente de un acontecimiento es infinitamente
mas particularista con respecto al tamartio, la forma, el estilo, el matiz, la brillantez y el
costo probable, que el mensaje comunicado. A partir de esta experiencia, el individuo
construye sus signtficados, una representacion conciente o real, que es la unposibilidad
de representar la realidad de manera completa o sensorialmente fidedigna. Mas bien, la
posibilidad es la representacion simplificada y generafizada de la realidad, alcanzada por el
empleo de conceptos. La experiencia es una representacion esquematica y categérica de
la realidad, que se debe a la influencia de los conceptos que se hallan en la estructura
cognoscitiva\ de un individuo. La experiencia del individuo con el mundo real, es un
proceso que le posibilita construir una representacion categorica o realidad objetiva, que
se va transformando en el mundo de conceptos de cada individuo. La realidad objetiva esta
denotada por los conceptos, esto determina en gran medida su utilidad tanto en la estructura
del conocimiento como en las actividades que posibilitan su construccion. La realidad
objetiva es el grado en que un councepto identifica aspectos notables ¢ importantes de la
experiencia. {Ausubel 1993 89). Se puede entender a ]a realidad objetiva como la captactdn

de las pliegues irreductibles de un objeto que se concretan en el concepto.

Al preceso que da por resultado una representacion simplificada y generalizada de la
realidad es la conceptualizacién. Esta es la agrupacién de conceptos en combinacion
potencialmente significativa, que es responsable de la generaciéon y comprensién del
conocimiento. La conceptualizacién es la construccidn de los significados de los objetos,
eventos o acontecimientos, situaciones o propiedades que poseen atributos de criterio
comunss v que forman los conceptos de una persona. Por otro lado, el proceso que
denoininamos abstraccién consiste meramente en actitudes modales, no posee existencia
independiente. La abstraccién es el proceso mediante el cual separamos mentalmente
algunas de las propiedades y relaciones de un objeto de otras de sus propiedades y
relactones, de esta manera construimos nuestros conceptos (Ausubel 1993 130). Una
abstraccion es un concepto construido. De esta manera las ideas abstractas como
conceptos surgen al relacionar cada vez menos hechos empirico concretos y maés

operaciones logicas de pensamiento. Las abstracciones de orden superior contienen



propiedades commponentes y los elementos de relacién de los atributos de criterio de los

conceptos mas dificiles (Ausubel 1993 106)

En el proceso de abstraccion, y con mayor razén en las abstracciones de orden superior, se
manifiesta Una intencion sustancial, son esfucrzos deliberados para construir con
eficiencia Ja mayor parte de los tipos de conceptos del material académico vy relacionarlos
de mariera sustancial y no arbitraria con la estiuctura cognoscitiva. La intencion deliberada,
por si sola, no es esencial para construir conocimiento, mientras haya pertinencia, ésta
permanece, aun sin Jas instrucciones explicitas cuando el material es potencialmente
significativo y se relacicna con la estructura cognoscitiva del estudiante (Ausubel 1993
369). Dentro de la intencion sustancial esta la intencién nominalista o representativa,
donde también hay un esfuerzo deliberado, al relacionar en la e structura c ognoscitiva e!
nombramiento y representacion de nuevos significados conceptuales, que afirma: todo acto

nominativo es constructivisia,

Qué se relaciona con la estructura cognoscitiva en €] proceso de construccidn de un
concepto? La idea general o categorizacion es el concepto relacionado con la estructura
cognoscitiva (Ausubel 1993 540). Esta relaciéon se debe a la categoria, con la que se
identifica con el conceplo. Las categorias o contenido conceptual genérico son los
contenidos cognoscitivos que un grupo de palabras habladas o escritas provoca en el
receptot de un mensaje, s una versién muy simplificada, abstracta y generalizada de los
hechos reales del mundo fisico, a los cuales se refiere, y de las experiencias conscientes y
reales que tales hechos producen en el narrador (Ausubel 1993 87). EI contenido

cognoscitivo estd en la palabra categorial: hablada o escrita indica una categoria.

Las categorias o propiedades genéricas sec generan con los significados cuando la
formacion de conceptos ocurre en la realidad o bien, cuando en la asimilacion de conceptos,
las definiciones reflejan implicitamente la formacidn de conceptos durante la evolucién det
lenguaje. Pero también hay un proceso previo a la categoria, la precategoria: en la
clasificacién de la experiencia, es la base relativamente concreta; y la verdaderamente

abstracta es la categoria que designa significados genéricos. El individuo al construir
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significados categoriza y esto le permite agrupar conceptos que significan lo mismo. Las
capacidades cognoscitivas: la representacion simbolica, la abstraccion, la categorizacién o

generslizacidn; hacen posible la construccidn de conocimiento (Ausubel 1993 68)

Cuando hay una estructura cognoscitiva con suficiente experiencia se manifiesta con mayor
prontitud el proceso de categorizacion perceptual, esta es la experiencia sensorial de
entrada. La categorizacion perceptual es también la comprensidon inmediata de los
significados de conceptos, cuando son encontrados en ocasiones subsiguientes. En esta
categorizacion se marnifiesta la esencia perceptual, cuando en una operacion intelectual
hay conciencia inmediata (Ausubel 1993 65). En la esencia perceptual hay esencia
idiosincratica: la identidad. La categorizaciéon conceptual es ¢l modo deminante de
organizar la experiencia, con base en los atributos de criterio abstractos de los conceptos.
La categorizacion surge del discernimiento desarrollado gradual. La categorizacion
conceptual es adquirir 1a idea de que una palabra dada puede emplearse para representar
una clase de significados con esencta perceptual desigual, La categorizacion conceptual es
la utilizacién cognoscitiva de los conceptos existentes, cuando ejemplares menos evidentes
de unz clase genérica conocida deben ser identificados como tales: los conceptos y
subconceptos nuevos y relacionados son asimilados en entidades conceptuales mas

inclusivas (Ausubel 1993 103).

3.1.3.4 Construccion de conceptos
(Qué es 1a construccion de conceptos en el proceso del conocimiento? Por construccién
entendemos, que el sujeto de conoctmiento estructura la realidad, es decir sus objetos de
conocimuento, a medida que estructura, primero sus propias acciories, y luego sus propias
conceptualizaciones. La construccion es el significado de las personas en sus intentos de
dar sentido al mundo. La construccién de significado es la accidn de las personas, que tiene

lugar mientras, estas, interaccionan con su medio ambiente (Driver 1997).

La construccion de conceptos se caracteriza por un proceso activo de relacién,

diferenciacién e integracion con los conceptos pertinentes que ya existen. Cuanto mas
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active es este proceso, tanto més significativos y utiles son los conceptos construidos
(Ausubel 1993 96). La construccién de conceptos se transforma con la practica en
abstracciones de alto orden de creatividad: Entre mas edad y experiencia se tiene, que
los conceptos son construidos con mayor abstraccidn, estos es, que al conocer una cosa se
prescinde de las demds gue estan con ella, se adquiere mayor capacidad de generalizacién
(Ausubel 1993 87). Con mas experiencia se tiene también, mas capacidad para astmilar
mayor cantidad de ellos, esto es, a nivel de estructura cognoscitiva se desarrolla el proceso
de reorganizacion. La reorganizacién es una serie confinua que se manifiesta en el
desarrollo conceptual, donde los couceptos existentes son modificados a medida que
interactian con percepciones, procesos ideativos, representaciones, estados afectivos y

sistemas de valores nuevos.

La respuesta a la pregunta: ;Cémo se desarrolla el proceso de construccién de
conceptos?, inicia con fa idea del desarrollo del pensamiento del ser humano, que para
Piaget tiene diversas etapas de evolucién, para el caso de la construccion de conceptos,
hablaremos de dos etapas principales: la formacién y la asimilacién de conceptos. El
primero ini¢ia con los primeros afios de edad del individuo y su relacién con las
instituciones sociales: la familia, la escuela y otras. Llamaremos a este primer momento:
formacion de conceptos: s¢ caracteristica por la adquisicién espontaneza (sin guia) e
inductiva de ideas genéricas, basada en experiencias empirico-concietas, en los nifios de
preescolar. Los nifios de preescolar construyen los significados de los conceptos nuevos,
mediante un proceso de descubrimiento semi-inductivo de sus atributos de criterio a partir

de ejemplares (concretos} muitiples particulares del concepto (Ausubel 1993 540).

El segundo momento en la construccion de conceptos es la asimilacién. Esta es la relacion
de una idea potencialmente significativa con una(s) idea(s) relevante(s) existente(s) en la
estructura cognoscitiva, el almacenamiento del significado recientemente construido en
vinculacién con la(s) idea(s) de afianzamiento con las cuales se relaciona en el curso de
construccién de conocimiento, y su reduccidn o pérdida subsecuentes de la disociabilidad o
procese de retencion. La reduccién o pérdida de significado tiene que ver con la practica y

la utilidad, o sea el sentido que el individuo le asigna a los conceptos construidos. La
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asimilaciond e c onceptos es la construccién de los significados nuevos a través de un
proceso de recepcion: donde el estudiante de mayor edad, es expuesto a los atributos de

criterio de los conceptos por definicidn o contexto (Ausubel 1993 53¥)
3.1.3.5 Contenido cognoscitivo

;Como es el proceso cognoscitivo en la construccion de conceptos? Para dar respuesta
es necesario saber priniero, qué es el contenido cognoscitivo y después saber de su
apropiacion. Fl contenido cognoscitivo es el cuerpo organizado de conocimientos quc
representan a la sabiduria colectiva registrada de los estudiosos reconocidos en los campos
particulares de la investigacidn y las estructuras de conocimientos psicoldgicos
correspondiéntes, representadas por la organizacidn de las ideas y la informacion
mtemalizadas en las mentes de los individuos con grados variables de madurez
cognoscitiva y de domrinio de la materia de estudio en estas mismas disciplinas. El
contenido cognoscitivo, de manera general, es el conjunto de conceptos empleados en una
cultura dada. (Ausubel 1993 99). Es contenido cognoscitivo todo el conociniento que tiene

posibilidades de ser construido por un individuo que aprende.

" El funcionamiento cognoscitivo se refiere a las formas funcionales de conocer. Es el
desempefio cognoscitivo, o sea, la capacidad de construir conocimiento. El luncionamiento
cognoscitivo se manifiesta: primero, con el establecimiento de constructos inclusivos y
genéricos en la estructura cognoscitiva en relacion con los cuales se adquieren y retienen
mis eficazmente nuevos significados correlativos y derivativos; segundo, 12 manipulacion,
interrelacidn y reorganizacion de las ideas que intervienen en la generacién y comprobacidn
de hipdtesis y, en consecuencia, en Ia resolucion de problemas (Ausubel 1993 88). Dentro
del funcionamiento cognoscitivo estd la utilizacién cognoscitiva: categorizacién de
concepros en entidades inclusivas. En el proceso cognoscitivo hay una manifestacién o
actitud por el conocimiento. La actitud hacia el conocimiento inicia con el impulso
cognoscitivo, éste, es el deseo de saber y entender, de dominar el conocimiento, de
formular y resolver problemas, de construir conocimiento. Se dertva, de manera muy

general. de las tendencias a la curiosidad y de las predisposiciones relacionadas de explorar,



de mampular, de entender, de enfrentarse en el entorno (Ausubel 1993 351). Es una

recorrpensa a cada individuo al construir su conocimiento.

La operacién mental o nivel de desempeiio cognoscitivo, se puede entender. a partir de
las etapas del desarrollo del pensamiento. Las operaciones del pensamiento son el
instrumento o herramienta especial para la derivacion de inferencias validas a partir de
datos con las operaciones reales de pensamiento en situaciones ordinarias de resolucion de
problemas. El pensamiento es una reorganizacién de los elementos educativos pertinentes
en la estructura cognoscitiva para satisfacer las exigencias de una nueva relacion de medios
a fines. La educacién promueve.el desarrollo cognoscitivo y facilita la transicion de una
etapa cognoscitiva a la siguienie (Ausubel 1993 209). El desarrollo del pensanuento es el
proceso de evolucidén que se manifiesta en forma de precipitados acumulativos, que son
los conceptos de experiencia cognoscitiva y los significados posteriores no son construidos
sobre l os primeros, sino gque absorben a estos. Este proceso se realiza por medio de las
ideas de afianzamiento. Esta idea es un concepto que se puede relacionar con la estructura
cognoscitiva del estudiante, Son ideas relevantes establecidas en la estructura cognoscitiva
a las que se relacionan nuevas ideas, y en relaciéon con las cuales sus significados son
asimilados én el curso de la construccién de significados. Como resultado de esta
interaccidn, se modifican y diferencian por si mismas (Ausubel 1993 540). L as ideas de
afianzamiento se entienden, como criterios operativos que facilitan las interrelaciones para

la construccion del conocimiento y se expresan por medio del lenguaje.
3.1.3.6 Estructura idiosincratica

;Cémo se manifiestan los conceptos en la estructura idiosincratica? La estructura
idiosineratica moldea la experiencia personal con la construccién de nuestros propios
conceptos. La construccidn del concepto idiosincratico es lo que cada uno emplea para
moldear la propia experiencia, contrario al concepto cultural mas genérico. Cada individuo
tiene actitudes modales, que son las formas peculiares de pensar y maneras caracteristicas
de institucionalizar las relaciones interpersonales dentro de una socicdad en particular. Las

formas peculiares ponen de manifiesto los conceptos idiosincraticos de caca persona y
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permiten observar los usos individuales de conceptos. Una vez consiruidos, los conceptos
ejecutan muchas funciones en el desempefio cognoscitivo. El nivel mas simple de
utilizacién individual de los conceptos, es que estan implicados obviamente en la
categorizacion perceptual de la experiencia sensorial de entrada, por ejemplo, al percibir
una casa particular como ejemplar de la clase mas general de las casas. Las formas simples
reflejan también categorizacion perceptual. Otro uso perceptual de los conceplos existentes
en la estructura cognoscitiva de un individuo, queda ilustrado por la comprensidn inmediata
de los significados de los conceptos, ya construidos, cuando son encontrados en ocasiones

subsiguientes (Ausubel 1993 92),

La potencializacion de los usos de ios conceptos es la capacidad de cada individuo de
formar un repertorio de conceptos o inventario personal 1diosincratico que caracteriza
nuestro acervo particular de conceptos. El repertorio tiende ha sufrir cambios
conslantemente, son los cambios contemporaneos que abarcan las modificaciones de
significado que ocurren durante el periodo relativamente breve en que el concepto se
construye por primera vez y luego se consolida. Pero también hay cambios relativos, que
reflejan los efectos de largo plazo ejercidos en el significado del concepto, forjado por las
alteraciones relativas al desarrollo del funcionamiento cognoscitivo y por el dominio
creciente de los contenidos de la materia (Ausubel 1993 90). Asi. la estructura
idiosincratica es el acervo de conceplos, que se convierte en capacidad acumulada, para la

construccion de nuevos conceptas v establecer relaciones de mayor complejidad.

3.1.3.7 Propiedades del ienguaje
;Cuél es la importancia del lenguaje en la construccién de conceptos? Esta radica en la
utihizacion de sus propiedades como atributos o cualidades mediadoras entre el mundo real
y la realidad construida. El lenguaje es un facilitador en la construccién de conocimiento.
Incrementa la manipulabilidad de conceptos a través de las propiedades representacionales
de las palabras, y refinando los conocimientos subverbales que surgen de la construccién de
significados, los clarifica y los hace mas precisos y transferibles. £l lenguaje desempefia

una funcion integral y operativa en el pensamiento, y no simplemente una funcion
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comunicadora (Ausubel 1993 47). El lenguaje desempefia un papel facilitador en la
construccion de conceptos. Primero, porque determina y refleja las operaciones mentales,
estos es, el nivel de desempefio cognoscitivo, que intervienen e¢n la construccion de
conceptos abstractos y de orden superior. Segundo, la construccion de conceptos seria
inconcebible sin el lenguaje. Tercero, el lenguaje contribuye a asegurar la cantidad de
uniformidad c ultural en el contenido genérico de los conceptos, con lo que se facilita [a
comunicacion cognoscitiva entre personas {Ausubel 1993 102).

Los significados de conceptos son representados en un lenguaje dado, son los productos o
reflejos de la cultura, como factores modeladores o limitantes en el desartollo cognoscitivo
de los portadores individuales de la cultura. Los significados de conceptos reflejan los tipos
diosincraticos de clasificacion, asi como, las maneras de realizarla, y las actitudes, valores
v maneras de pensar caracteristicas que prevalecen en una cultura particular (Ausubel 1993
90). Las propiedades del tenguaje de una cultura dada son la precision, la disponibilidad
y ladiferenciacion de 1os conceptos; el sistema de valores prevaleciente; yla estructura

sintactica. Estas propiedades influyen en la percepcion y adquisicion de conceptos.

3.1.3.8 Problemas psicolégicos en la construccién de conceptos
Los problemas psicolégicos en la construccion de conceptos se refieren: primero, a cémo
cada individuo construye sus conceptos y los procesos que realiza para construirlos;
segundo, ¢ 6mo ] os ¢ onceptos c onsiruidos 1nfluyen en la categorizacion perceptual de su
experiencia, en la consiruceion y retencidn de nuevos significados conceptuales y en la

resolucion significativa de problemas o transferencia (cambio de nivel cognoscitivo).

Hay instancias positivas que favorecen la construccién de conceptos. Este tipo de
instancias son las que se practican en un espacio festivo, y conducen eficazmente la
construcciéon de conceptos. Son motivaciones adecuadas para los procesos cognoscitivos:
axiommaticas o de naturaleza intripscca (de impulso cognitivo) o bien teflejar
exclusivamente incentivos positivos. Las instancias negativas, contrarias a las positivas,

son los actos y situaciones que no favorecen la construccién de conocimiento.

80



Motivaciones y distorsiones que no favorecen los procesos cognoscitivos: por €jemplo, “el
papel positivo del castigo” en forma de no recompensa. Las instancias mejoran o lunitan la
construccion de conocimiento, por ¢jemplo, la contigiiidad es cuando un significado esta
cerca de otro, esto facilita su construccion. La contigiiidad es el proceso interdisciplinario
cognoscitivo que posibilita al alumno para tener de manera simultdnea un sistema total de
instancias positivas a su disposicidn, asi la construccién de conceptos se facilita

significativamente (Ausubel 1993 109),

Uno de los problemas psicolégicos en la construccién de conceptos es la resistencia a la
practica. La experiencia es el proceso de interaccion entre el hombre y ¢l mundo objetivo y
resulta de esta interaccion. La experiencia coincide con la practica y constituye la fuente
real del conocimento. Es un factor que influye en la construccidon de conceptos. La
expenencia estd formaca por los antecedentes idiosincraticos del individuo, estos es, la

rccuperacion histérica de los actos, de la practica.

Otro asunto problematico en la construccién de conceptos es la inteligencia. Esta se divide
en edad mental y edad como experiencia vital. Existen problemas, cuando la edad mental
superior, sin la correspondiente expenencia vital, proporciona escasas ventajas para
comprender conceptos, ral comprension se relaciona con el C7 (coeficiente de inteligencia)
de un nivel de grado dererminado. La inteligencia es el constructo, basade er mediciones,
que seflala e] nivel general de desempefio cognoscitivo en una edad determinada. La
inteligencia pretende cuantificar capacidades intelectuales como el ruzonamiento, la
resolucion de problemas, la comprension verbal y la captacién funcional de conceptos, y
expresar la puntuacién compuesta en funcion de la actitud escolar general. La inteligencia
es influida per tipos de factores: genéticos, que determinan varias capacidades intelectuales;
internos, como la motivacién; y externos, como el grado de estimulacion ambiental, la
cultura y la clase social (Ausubel 1993 228). Con el aumento de edad, la inteligencia se

hace cada vez més altamente diferenciada y mas estable.

En las sociedades criticas se considera que ser nifio o nifia es un factor que no influye de

manera consistente en la construccién de conceptos. Desde el género se construyen los
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conceptos. El género se puede convertir en un problema psicoldgico debido a la
marginacion social: hombres o mujeres marginados. Las diferencias mas consistentes se
hallan en el desarrollo del lenguaje, la fluidez verbal y las capacidades zspaciales (Ausubel
1993 243). Las diferencias cognoscitivas, en ¢l desarrollo y evolucion, son producto

principalmente de la marginacion cultural,

;Qué significa la cultura en la construccion del conocimiento? El marginamiento
cultural real son los medios intelectualmente empobrecidos que inducen al retraso en el
desarrollo intelectual y en el escolar. Tipicamente se le encuentra en los ambientes de la
clase baja (urbana o rural) que proporcionan una iusuficiencia de estimuiacion cognoscitiva
normal v que se caracteriza por las actitudes de dependencia, desamparo, marginalidad
cultural, niveles bajos de aspiracion y alienacidén amplia (Ausubel 1993 541). El grado de
marginacién genera el ambiente cultural de un individuo, que son las condiciones
limitantes y modeladores en el desarrollo de la inteligencia en fa construccién de conceptos.
El ambiente cultural resultante es producto del ambiente de clase social, determinado por
los factores que influyen selectivamente en la diferenciacion de las capacidades

intelectuales (Ausubel 1993 253}

En este sentido el ambiente social determina histéricamente el ambiente cultural y por lo
tanto hace posible la construccién del concepto cultural (genérico) que se acepta de
manera comun, o estandarizado, en una sociedad o cultura. El concepto cultural va
conformando a una sociedad determinada. Son propiedades distintivas de una cultura las
enudades conceptuales y perceptuales conocibles confiablemente identificables, sobre las
cuales prevalece consenso de juicio, y que influyen de muchos modos predecibles y
uniformes en las vidas de sus miembros. (Ausubel 1993 90). Se entiende por cultura, los
patrones de pensamuento, como los valores distintivos, las actitudes hacia la vida, las
instituciones sociales y economicas y las maneras de institucionalizar las relaciones
interpersonales, asi como las decisiones totalmente al azar, el accidente historico y ia

influencia modeladora de las primeras formas del lenguaje mismo.

3.1.4 Construccion de proposiciones
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El proposito de este apartado es adentrarnos en la importancia de la construccién de
proposiciones como una forma de establecer relaciones en el proceso de construccion del
conocimiento y poder responder a las preguntas ;Qué es una proposicion? ;Qué forma
toma una proposicién? ;Qué hago cuando construyo proposiciones? ;Como se construye
una proposicidn? ;Cual es la importancia de las representaciones y los conceptos en la
construccién de proposiciones? ;(Qué tipos de proposiciones se construyen? ;Cual es el
significado de una proposicion? ;Qué procesos cognoscitivos intervienen en la
construccidn de proposiciones? ;Qué cambios surgen en la estructura cognoscitiva, después

de la asimilacion de proposiciones?

3.1.4.1 ¢ Qué es una proposicién?

Las proposiciones son las descripciones de la realidad que el hombre inventa, ¢stas
cambian a traves del tiempo a medida que los conceptos de aquél se alteran o descartan.
Por otra lado una propoesicién consta de una idea compuesta (de conceptos) que se expresa
verbalmente en una expresiéon que contiene fanto significados de palabras de caracter
denotativo y cornotativo como las funciones sintacticas de las palabras y las relaciones

entre ellas {Ausubel 2002 28).

(Qué forma toma una propesicién? La forma que toma una proposicion es ia que le da un
grupo de palabras combinadas en forma de oracién. Una proposicién u oracidn es un
conjunto de palabras con (ue se expone algo. Es una exposicidn sobre un tema que se hace
a un publico, con el fin de persuadir a los oyentes (Larousse 2004 741). En este sentido una
proposicién es una idea compuesta de conceptos que, en combinacidn, tienen algin
significado tompuesto nuevo. Una proposicién adquiere la forma de oracién en su
estructura verbal o escrita. Es una estructura sintactica con sujeto vy predicado, explicitos o
implicites. Entender una oracidn es asi un proceso de dos etapas en quc hay sucesivamente
percepcion y cognicidn: percibir el significado potencial que comunica (entender jos
significados denotativos y las funciones sintacticas de sus palabras componentes), vy luego

incorporar este significado potencial a la estructura cognoscitiva. {Ausubel 1993 66).
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3.1.4.2 ; Cémo se construye una proposicion?

La construccion de proposiciones se ocupa de los significados de las ideas expresadas por
grupos de palabras combinadas en proposiciones u oraciones. lLa construccion de
proposiciones no estribz en asimilar proposiciones de equivalencia representativa, sino el
significado de proposiciones verbales que expresen ideas diferentes a las de equivalencia
representativa. En la construccién de proposiciones, uno asimila una nueva idea compuesta
en el sentido de que: a) se genera la proposicion combinando o relacionando unas con otras
muchas palabras individuales, cada una de las cuales representan un referente unitario; b)
las paiabras se combinan, en forma de oracidn, de tal manera que la idca resultante es mds
gue la suma de los significados de las palabras componentes (Ausubel 1993 53). La
construccion de proposiciones es similar a la construccion de representaciones en el
sentido d e que, después de que una tarea de abstraccion se relacione e interaccione con
ideas pertinentes va existentes en la estructura cognoscitiva, aparecen nuevos significados
(Ausubel 2002 28). La construccién de proposiciones involucra ideas compuestas que se
relacicnan con la estructura cognoscitiva para producir un nuevo significado compuesto. En
cambio, en la construccion de conceptos los atributos de criterio de un concepto nuevo se
relacionan con la estructura cognoscitiva para producir un significado genérico, nuevo y
unitario.

El uso de representaciones en la construccidon de proposiciones es basica, o condici6n
necesaria, cuando €stas e expresan verbalmente o bien cuando se representan en lenguaje
escrito o simbodlico. El uso de conceptos en la construccién de proposiciones es la
relacion entre los conceptos, como objetos y acontecinientos, vy se representan con palabras
o nombres. La representacion de proposiciones, es una forma mayor de construcciéon de

representaciones (Ausubel 1993 54).

;Qué hago cuando construyo proposiciones? Una proposicién potencialmente
significativa es una tarea de construccién de conocimiento que esti formada con material

potencialmente significativo. En la construccién de ¢ onocimiento es inportante que e sté

-
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presente una actitud cognoscitiva, porque la tarea constructivista como un todo no es
“logicamente”  significativa. la tarea constructivista debe ser intencionada 'y
sustancialmente relacionable con la estructura del conocimiento del alumno, y depende de
dos factores: de la naturaleza del material de conocimiento y de la naturaleza de la
estructura cognoscitiva del estudiantc en particular (Ausubel 1993 48-49).

-

3.1.4.3 ;/Qué tipos de proposiciones se construyen?

Los tipos de proposiciones por su forma y relacion que establecen con la estructura
cognoscitiva son: proposiciones subordinadas, proposicién supraordinada, proposicién
combinatoria, proposicién inclusiva. Las proposiciones subordinadas se producen
cuando una proposicion “légicamente”™ significativa se relaciona significativamente con
unas proposiciones d ¢ orden s uperior ( supraordinada) en la estructura del estudiante. L a
construccion de una proposictén subordinada es derivativa, si el matenal simplemente
ejemplifica o apoya una idea que ya existe en la estructura cognoscitiva; es correlativa, si es
una extension, una elaboracidén, una modificacion o matizacién de proposiciones
previamente aprendidas (Ausubet 2002 28). Las proposiciones se pueden construir y retener
con mas facilidad cuando se pueden subordinar bajo ideas especificamente pertinentes de la

estructura cognoscitiva.

La proposicion supraordinada es una proposicién de orden superior v se produce
cuando una proposicion nueva se puede enlazar con unas ideas subordinadas especificas en
la estructura cognoscitiva ya existente, cor un fundamento amplio de ideas pertinentes en
general de la estructura que s¢ puede subsumr o ser incluida en €l. las proposiciones de
orden superior se construyen en el curso del razonamiento inductivo, cuando el material
presentado se organiza de una manera inductiva y supone la sintesis de las ideas

componenteg, y en la construccién de abstracciones (Ausubel 2002 157).
La proposicion combinatoria se produce cuando una proposicion potencialmente

significativa no es enlazable con unas ideas especificas subordinadas o de orden superior en

la estructura cognoscitiva del estudiante, pero si, con una combinacién de contenidos
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pertinentes €n general, v también menos pertinentes de esa estructura. En la proposicién
combinatoria la nucva idea esta relacionada con las ideas ya existentes, perc sin ser mas
inclusiva ni mds especifica que ellas. La mayor parte de la construccidn de conocimiento es

por propostciones subordinadas o combinatorias (Ausubel 2002 28).

Una proposicién inclusiva es una idea compuesta que puede abarcar varias ideas ya
establecidas en la estructura cognoscitiva. En la construccion de conocimiento toda
proposicién inclusiva establece relaciones con las ideas preexistentes que i€ proporcionan
aflanzamiento para la construccidn de conocimiento con informacion nueva. Estas
relaciones y las formas de afianzamiento pueden ser supraordinadas o subordinadas
{Ausubel 1993 62).

Las proposiciones por su forma de expresion pueden ser verbales o escritas. La
proposicién verbal es una idea compuesta que se expresa verbalmente en forma de oracidn
que contiene asi los significados denotativo y connotativo de las palabras como sus
funciones sintacticas y sus relaciones. La expresién verbal de una proposicién contiene la
capacidad para comunicar ideas compuestas. La construccidon de conocimiento depende de
formas verbales y otras de formas simboélicas. Gracias al lenguaje y a la simbolizacién,
llegan a ser posibles las formas mas complejas de functonamiento cognoscitivo (Ausubel
1993 82). Por otro lado, la proposicion escrita es una idea compuesta que se expresa de
manera escrita en forma de oracién que contiene lo miso que una proposicidn verbal Este
tipo de proposicic’m abre la posibilidad a todas las formas de escritwra: simbdlica y

pictografica de las disciplinas.
3.1.4.4 ; Qué es el significado de una proposicion?

El significado compuesto es el significado de una idea compuesta o proposicién: se genera
combinando o relacionando unas con otras muchas palabras individuales, cada una de las
cuales representa un referente unitario, de tal manera que el resultado es més que la suma
de los elementos individuales que lo conformaron. De manera mas simple el significado

genérico nuevo unitario es el significado que surge en la construccién de conceptos. El
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significado compuesto se produce con la construccidn de proposiciones, a diferencia de la
construccion del significado de conceptos, que son ideas unitarias (Ausubel 1993 53). En la
combinacién de ideas se usan conceptos o simbolos individuales que dan como resultado
la construccion de proposiciones. Dicha combinacién consiste en la toma de conciencia de
los distintos significados de las palabras componentes como de las relaciones sintacticas
entre ellas. Este proceso termina tan pronto se completa la aprehension del significado del
mensaje proposicional como un todo. Las relaciones de ideas o simbolos individuales
estan contemidas en oraciones o proposiciones. Estas relaciones implican, dominar el
codigo sintdctico y el vocabulario basico. En la construccidn de proposiciones, las ideas
pueden generar combinaciones perceptibles, con contenidos inmediatos de conciencia

antes de la intervencién de procesos cognoscitivos complejos {Ausubel 1993 67).

Podernos distinguir significados subordinados, supraordinados y combinatorios. Los
significados subordinados o inclusivos son ideas nuevas que pueden ser subsumidas con
facilidad por relacionarse con ideas relevantes particulares mas inclusivas en la estructura
cognoscitiva. Los significados supraordinados guardan relacion con la estructura
cognoscitiva cuando uno consfruye una nueva proposicion inclusiva que puede abarcar
vanias 1deas ya establecidas. Los significados combinatorios constan de varias
combinaciones perceptibles de ideas anteriormente construidas que pueden relacionarse de
manera intencional con antecedentes amplios de contenidos generales pertinentes de la
estructura cognoscitiva. en virtud de su congruencia general con el contenido en su
conjunto {Ausubel 1993 63). La categoria de significados combinatorios es la
construccion de muchas proposiciones nuevas y conceptos nuevos gue dan como resultado

en el proceso una categorizacioén de significados combinatorios.

3.1.45 Procesos cognoscitivos en ta construccion de
proposiciones
:Qué procesos cognoscitivos intervienen en la coustrucciéon de proposiciones? Hemos
dicho que la teoria de la asimilacion trata los procesos cognoscitivos internos a diferencia

de los procesos periféricos que sugiere el conductismo. La cognicién, como proceso
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intelectual complejo en el individuo, es la relacion de los significados potenciales
percibidos con las proposiciones pertinentes de la estructura cognoscitiva. Es entender lo
que se percibe, al construir su significado. Es la aprehension del significado del mensaje
proposicional. Al proceso de cognicién lo precede la percepcidn, que es el significado del
contenido inmediato de conciencia que sigue a la interpretacion preliminar de la entrada
sensorial. Como conciencia inmediata, la percepcion consiste en tanto de los distintos
significados de las palabras componentes como de las relaciones sintacticas entre ellas, y
termina cuando se toma conciencia del mensaje proposicional como un todo (Ausubel 1993
66). Comprender una oracién o proposicidn es un proceso de dos etapas: la percepcion y la

cognicion.

Los procesos cognoscitivos internos son los procesos de inclusion, la construccion
supracrdinada, la constriccién combinatoria, procesos que estudian la formacién de
conceptos, la construccion de proposiciones, y de la naturaleza de la comprension humana
de la estructura y sintaxis del lenguaje. El conocimiento nuevo es el resultado de los
precesos cognoscitivos: es la inclusién de informacién de conceptos y proposiciones
pertinentes. El conocimiento nuevo debera ser un conocimiento culturalmente
relacionable, como producto fenomenologico personal que surge cuando ideas
potencialmente significativas son itegradas dentto de una estructura cognoscitiva
singularmente individual. La construccién de significado exige invariablemente la
traduccicn del mismo dentro de un marco de referencia personal y su reconciliacion con los
conceptos y proposiciones establecides en una cultura. La mayor parte de lo que uno sabe
realmente consiste en ideas descubiertas por otros, que le han sido comunicadas a uno de un

modo significativo (Ausubel 1991 456).

La construccién de conocuniento nuevo v culturalmente relacionzble por un individuo le
perfila su estructura idiosincratica, que son las ideas que le dan forma individual, por las
cuales se distingue de los demas. Las caracteristicas idiosincraticas varian de un hombre a
otro. La estructura idicsincratica son las ideas y creencias particulares de un individuo, que
le permite al estudiante relacionar ¢ intemalizar la informacién de los clementos que

componen una idea o proposicion (Ausubel 1993 56). La evolucidn, en el sentido
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coustructivista, le pemute a. cada individuo contar en cierto momenio de un nivel
cognoscifivo o estructura cognoscitiva, como ¢l contenido y organizaciéu totales de las
ideas de una persona dada; o, en el contexto de la construccidén de conocuniento, tema de
estudio, contenido y organizacién de sus ideas en un 4rea particular de conocimiento
{Ausubel 1993 540). La estructura cognoscitiva son los conocimientos cxistentes en el
momento de la construccion de nuevas ideas. Es el cuerpo claro, estable y organizado de
conocimientos existente en el momenio de la construccidon de nucvo conocimiento. La
estructura c&gnosaitiva existente, como factor principal que influye en la construccién de
conocirniento, es el contenido sustancial de la esiructura del conocimicnto de un individuo
como sus principales propiedades de organizaciéon dentro de un campo especifico de

estudio, en un momento dado (Ausubel 1993 151).

;Qué cambios surgen en la estructura cogroscitiva, después de la asimilacion de
proposiciones? Como se dijo la estructura cognitiva, ya existente, es la organizacion, la
estabilidad y la claridad del conocimiento que tiene un individuo sobre un campo concreto
en cualquier punto dado del tiempo. Para poder estudiar los procesos cognoscitivos y como
estos intervienen en la construccidn del conocimiento, serd necesario conocer cuales son las
variables de la estructura cognoscitiva que intervienen en este proceso. Las variables de
la estructura cognoscitiva son las propiedades sustanciales y de organizacion importante de
conocimiento total e inmediato gue el alumno tiene dentro de un campo de estudio dado, las
cuales influiran en su ejecucidn académica general. Dichas vanables son: la disponiblidad
en la estructura cognoscitiva de ideas de afianzamiento pertinentes en un nivel optimo de
inclusividad, generalidad y abstraccién; la discriminalidad es el grado en que las ideas
pertinentes son distinguibles de conceptos y principios tanto similares como diferentes de
materiai de conocimiento; la estabilidad vy claridad de Jas ideas de afianzamiento, esto es,

cémo las nuevas ideas se incluyen con menos dificultad en la estructura cognoscitiva
(Ausubel 1991 155).

Cuando estas variables cognoscitivas evolucionan satisfactoriamente, se desarrolla una

estructura cognoscitiva altamente diferenciada en la asimilacidn de significados nuevos

y antigaos (Ausubel 1993 71). La estructura cognoscitiva altamente diferenciada es el nivel
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de desarrollo cognoscitivo que ha alcanzado un estudiante, que le permite contar con una
estructura 1deativa para la incorporacion vy la retencidn estables del material més detallado y
diferenciado™que prosigue en la construccién de conocimiento. La alta diferenciacion inicia
con la estabilidad y claridad de las 1deas de afianzamiento de la estructura ¢ ognoscitiva
existeate, que son importantes tanto para la profundidad del afianzamiento que
proporcionan para nuevas tareas de conocimiento, como para sus efeclos sobre la
discriminalidad (Ausubel 1993 158). El afianzamiento tiene la funcidn en la construccién
de conocimiento de involucrar una interaccién entre la informacién nueva y las ideas

-

preexistentes de la estructura cognoscitiva (Ausubel 1993 62).

La esiructura cognoscitiva altamente diferenciada le permite a cada individuo tener la
capacidad de distinguir ideas diferentes, como resultado del desarrollo cognoscitivo, es el
producto de la discriminalidad o el grado en que las ideas pertinentes son diferentes (o
similares) de conceptos v proposiciones del material de conocimiento. Esta idea diferente
se convierte en conocimdento nuevo y se establece en la estructura cognoscitiva. l.a idea
establecida es una proposicién o concepto existente en la estructura cognoscitiva (Ausubel
1993 340). Esta idea establecida fue una idea nueva, como concepto o proposicion de
reciente construccion. La idea nueva se adquiere a través de la interaccion del conocimiento

nuevo con los conceptos o proposiciones previamente construidas y ya establecidas
{Ausubel 1993 120).

El conocimiento establecido contiene aspectes relevantes, que son ideas que sobresalen
por su importancia y significado en la estructura cognoscitiva de un estudiante. Estos
aspectos forman parte de los aspectos preexistentes en la estructura cognoscitiva, antes de
la interaccion con ideas nuevas, y son sus ideas establecidas antes de construir nuevo
conocimiento. Se puede ¢ afirmar que los aspectos relevantes del conocimiento establecido,
fes permiten a los estudiantes, relacionarlos con oiros aspectos pertinentes con mayor
capacidad de inclusion. Las ideas mais amplias y existentes en la estructura cognoscitiva

admiten la inclusién de nueva informacion, en el proceso de jerarquizacion de ia estructura

cognoscitiva (Ausubel 1993 62).
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La interaccion de las ideas preexistentes con las ideas nuevas, en el proceso de asimiacion,
genera la modificacién de la informacién recientemente adquirida. En esie proceso,
toda informacion recientemente adquirida es modificada por las ideas relevantes existentes
en la estructura cognoscitiva {Ausubei 1993). La modificacion de la informactdn adquirtda
generard en un proceso complejo. la modificacion de la estructura cognoscitiva
preexistente, que constituye una asimilacion (Ausubel 1993 71). Este proceso marca los
niveles de desarrollo cognoscitivo de los individuos en el proceso de construccion de
conocimiento (desequilibrio-acomodacion-asimilacion).

La organizacion jerarquica de la estructura cognoscitiva es un proceso, gque resulta de
su modificacién, y va marcando los niveles de desarrollo cognoscitivo al asimilar nuevas
proposiciones. En cada individuo, su estructura cognoscitiva esta ordenada jerarquicamente
en relacion con el nivel de abstraccion, generalidad e inclusividad de sus ideas (Ausubel
2002 155). La organizacién jerarquica de la estructura cognoscitiva se debe a que las
proposiciones potencialmente significativas se incluyen en ideas mas amplias y generales
de la estructura cognoscitiva existente (Ausubel 1993 62). De esta manera sc re-organiza y

se re-jerarquiza nuevamente la estructura cognoscitiva.

3.1.4.6 La asimilacion y la inclusion
La asimilacidn, como la categoria central de ]a teoria constructivista, es ¢l proceso que
inicia cuando una idea nueva a es construida y vinculada a la idea establecida y pertinente
A, las dos se modifican y @ es asimilada dentro de la idea establecida 4. La idea nueva a y
la tdea de afianzamiento .4 se modifican y forman el producto de interaccion A’a’. Este
producto interactivo es real o total de la nueva idea y la idea establecida se supone mayor y
mas compleja (Ausubel 1993 118). En la asimilacidn la nueva informacién es vinculada a
los aspectos relevantes y persistentes en la estructura cognoscitiva, v en e} proceso se
modifican la informacién recientemente adquinida y 1a estructura existente. En esencia la
mayor parte de la construccion de conocimiento consiste en la asimilacién de nueva

informacion, Una asimilacién de significados nuevos y antiguos forma una estructura

cognosciliva altamente diferenciada.
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La inclusion es parte clel proceso de asimilacién. La inclusion se produce cuando a es
asimilada dentro de la 1dea establecida 4. Es un proceso donde la informacidén nueva
frecuentemente se vincula o afianza con los aspectos pertiientes de la estructura
cognoscitiva existente en un individuo. La inclusién se manifiesta cuando el estudiante
construye sus proposiciones y conceptos. La inclusion de proposiciones e €l proceso por
medio del cual la informacién nueva se vincula con los elementos precxistentes de la
estruclura cognoscitiva. Esto implica la inclusién de proposiciones potencialmente
significativas en ideas mas amplias y generales de la estructura cognosciliva existente, y
esto, a su vez produce la organizacidn jerarquica de la estructura cognoscitiva. Este proceso
queda comprendido en el principio de inclusién, cuando las ideas inclusivas se establecen
en la estructura cognoscitiva: primero, tienen pertinencia directa y especifica para ulteriores
tareas de construccion de conocimiento; segundo, poseen suficiente poder explicatorio para
interpretar detalles factuales que de otro modo serfan arbitrarios pero que son
potencialmente significativos; tercero, tienen la estabilidad infrinseca suficiente para
proporcionar lirme afianzamiento para los significados detallados recién construidos;
cuarto, organizan nuevos hechos relacionados en tomo a un tema comun, asi se integran los
elementos componentes del conocimiento nuevo tanto reciprocamente como con el

conociintento existente (Ausubel 1993 62).

La experiencia en la construccion de conocimiento en el proceso de la asimilacién forma el
modo inclusivo, que se basa en el proceso de vinculacion de la informacién nueva con los
segmentos preexistentes de la estructura cognoscitiva o como aquella cavacteristica que
posee proposiciones o conceptos que se relacionan con los aspectos pertinentes de la
estructura cognoscitiva (Ausubel 1993 629. El modo inclusivo genera procesos inclusivos
que involucran una interaccidn. El resultado del proceso inclusivo es el afianzamiento, que

es la funcion de las 1deas preexistentes, p ara proporcionar inclusién de las i deas nuevas
(Ausubel 1993 62).

Podemos tener tipos de inclusion por la forma en que se realiza este procesc. La inclusion
derivativa tiene lugar cuando el material de conocimiento es de material derivativo. El

material de conocimiento derivativo es un ejemplo especifico de wn concepto o
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proposicion ya establecido en la estructura cognoscitiva, o bien, como apeyo o tustracion
de un concepto o proposicién de caracter general construidos previamente. En la inclusién
correlativa el nuevo material de conocimiento es correlativo. El material correlativo es
una extension, una elaboracion, una modificacién o una matizacion de conceptos o
proposiciones construidos previamente (Ausubel 2002 156). Las inclusiones derivativas o
correlativas pueden ser producios de proposiciones combinatorias y desarrollan andlisis y

diferenciacion de las 1deas inclusivas.

3.2 Relaciones del proceso cognoscitivo con las representaciones, los

conceptos y las proposiciones

,Qué relaciones del proceso cognoscitivo se establecen al adquirir las
representaciones, los conceptos y las proposiciones? Las relaciones sc iniclan con la
adquisicion d ¢ las representaciones y la construccion de conceptos; hay un proceso de
retencidn u olvido; y f{inalmente la transferencia de los significados o conocimiento
construido a nuevas situaciones cognitivas, en la construccidon de proposiciones. ;Qué
significa adquirir? ;Cémo es el proceso de adquisicidn de significados? ;Cémo es el
proceso de la adquisicién de representaciones, conceptos y proposiciones? ;Cuales son las
formas de adquisicion?

3.2.1 ; Qué significa adquirir?

Adquirir es conseguir, incorporar o alcanzar, apoderarse de algo. Es un proceso que se
considera cualitativamenie diferente a un proceso memorista en funcién de la refacion no
arbitrana y no literal del contenido de lo que se debe adquirir con ideas ya existentes en la
estructura cognoscitiva (Ausubel 2001 82). La estructura de relaciones: adquirir-
retener/olvido-transferir es la forma de construccion de conocimiento en el aula escolar que
realiza un estudiante, desde el planteamiento David Ausubel. Para este autor, el primer

momento de la estructura, adquirir, como sindnimo de aprender, incorpora contenidos, asi

se inicia el proceso cognoscitivo.

-
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La retencién y el olvide forman la segunda etapa, después de la adquisicion. La retencion
y el olvido son resuftados y secuelas haturales. Cualquier cosa que se aprende se retiene o
se olvida. La adquisicidén y retencidon de grandes cuerpos es conocimiento realmente
constiuyen un fendémeno impresionante: primero, porque los seres humanos pueden
aprehender, ~e  inmediatamente recordar Unicamente unos pocos items discretos de
informacién que se presentan en un solo momento, y en segundo lugar, la memoria es
netoriamente limitada por el tiempo y con respecto a la longitud de Ia lista items, a menos
que se reproduzcan con frecuencia y se vuelvan a aprender una y otra vez (Ausubel 1993
47). La transferencia es la tercera etapa del proceso cognoscitivo del ser humano. Es la
capacidad mejorada para adquirit y retener material correlativo, supraordinado o

combinatorio, material que requiere de mayores niveles de abstraccion.

La secuencia: adquirir-retener-transferir es el proceso constructivista que tiene como base
el principio de continuicdad (construimos conocimiento a lo largo de nuestra vida. En este
proceso, la adquisicién, en el contexto educativo, supone una ingestion de informacion a
modo de esponja, pasiva. mecanica, autoritaria y acritica, como un {in en si misma, en lugar
de ser la generacidn, produccion, construccidn de un conocimiento ordenado v organizado
viable. En este trabajo la adquisicion adopta, en cierta medida, esta ultime definicion. La
adquisicién en términos generales supone basicamente el familiar fomento educativo del
objetivo de apoderarse de nuevos significados de la manera mas eficaz pusible (Ausubel
2001 15). L a adquisicion, en [a postura c ognoscitiva, no sélo es ¢l principal objetivo a
largo plazo de la educacién, sino que las propiedades adquiridas de los corpus de
conocimiento constituyen a su vez, por derecho propio, las variables independientes mas
importantes que influyen en la adquisicién y retencidn de nuevo material de conocimiento

(Ausubel 2001 84), La adquisicidn, inicia la construccion de conocimiento.
3.2.1.1 La necesidad de adquirir
¢Como es el proceso de adquisicién? La manifestacion de necesidad de adquirir, es una de

las partes esenciales de la construccién de conocimiento, tener disposicion para la

adquisicién de significados potenciales. Las necesidades endégenas en la adquisicion se
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forman en el interior del sujeto. Los factores intrapersonales determinan las necesidades de
construccidn del conoctmniento {Intra). Las necesidades adquiridas (Inter) se forman en ia
relacién con el exterior al sujeto. Los factores externos no pueden ejercer efectos sin que
existan en el estudiante ciertos estados resultantes de la motivacidn, conocumiento previo y
el desarrollo. Las relaciones necesarias que deben obtenerse entre las variables
internas y externas para que ocurra un cambio de capacidad o cambio de nivel

o

cognitivo es la transferencia (Trans) (Ausubel 1993 40).

La naturaleza del material, dice que, éste no debe ser arbitrario ni vago para que pueda
relacionarse de modo intencionado y sustancial con las correspondientes 1deas relevantes
det domninio de la capacidad de adquisicién humana. Esta no arbitrariedad del material es la
significacion logica, por definicién toda materia de estudio tiene sigmficado ldgico. La
adquisicion de la materia de estudio casi siempre representa nuestra interpretacién
cultural de algin aspecto del mundo real o fenomenoldgico o algunas construcciones
logicas. como las de las matematicas. De ahi que todo material forzosamente tenga

significatividad légica (Ausubel 1993 50).

La naturaleza de la estructura cognoscitiva tiene que ver con la adquisicién de
significados como fenémeno natural en los seres humanos especificos. y no en la
humanidad en general. No basia que el material sea intencionado y sustancialmente
relacionable con las ideas correspondientes y pertinentes en sentido abstracto. Es necesario
también que“ tal contenido tdeativo pertinente exista en la estructura cognoscitiva de un
individuo en particular. E]1 contenido ideativo esta estructurado con las ideas relevantes
establecidas en el individuo que se relacionan con €l nuevo material (Ausubel 1991 50). La
naturaleza de la adquisicidn de conocimiento es una manifestacidn de la recepcion, como
principal proceso escolar, en cualquier cultura, esto es porque dicho material se le presenta
al alumno mas o manos en su forma final, para que el alumno lo comprenda v lo incorpore
a su estructura cognoscitiva y tenerlo disponible para relacionarlos con otros conocimientos
o para soluctonar problemas (Ausubel 1993 112). La naturaleza de la adquisicién de
conocimuento estd dada en dos aspectos: el primero reside en que la exposicién verbal es en

reatidad la manera mas eficiente de ensefiar la materia de estudio y produce la construccién
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de conocimientos mas sélidos y menos triviales que cuando los alumnos son sus propios
pedagogos; el segundo, estd en que el proceso de adquisicidn por recepcion no es pasiva,
sino activa, Antes de que el conocimiento sea construido tiene que ser adquirido y este

proceso de adquisicidn es activo (Ausubel 1993 116).

Las variables o factores de la adquisicién son los valores potenciales que afectan el
proceso de adquisicion. Estos valores son las categorias intrapersonales o factores
internos de los estudiantes y categorias situacionales o factores (externos) de situacion

de la adquisicion.

Los factores internos del alumno que influyen en la adquisicién de material de
conocimiento son: 1. Las variables de la estructura cognoscitiva son propiedades
esenciales y organizativas del conocimiento previamente adquiride. Lo que uno ya sabe
dentro de un campo dado, asi como el grado en que lo sabe, influye obviamente en la
disposicion personal para nuvevas adquisiciones relacionadas. 2. La disposiciéon al
desarrollo que refleja la etapa de desarrollo intelectual del alumno. las capacidades y
modalidades~del funcionamiento intelectual en esa etapa, o sea, su dotacién cognoscitiva. 3.
La capacidad intelectual como el grado relativo de aptitud escolar general del individuo, y
su disposicion relativa respecto de capacidades cognoscitivas especificas, mas diferenciadas
o especializadas: inteligencia general, sus capacidades verbales y cuantitativas, y sus
habilidades para resolver problemas. 4. Los factores motivacionales y actitudinales son el
deseo de saber, la necesidad de logro y de autosuperacién, y la mvolucracion del yo
(interés) en un campo de estudio determinado. 5. Los factores de la personalidad son las
diferencias individuales en el nivel y tipo de motivacion, de ajuste personal, y otras

caracicristicas de la personalidad, y de nivel de ansiedad, factores subjetivos que influyen

en los aspectos cuantitativos y cualitativos en el proceso de adquisicion (Ausubel 1991 39).

Categorias situacionales o factores de situacién de la adquisicién externos al alurnno; 1.
La prictica es la {recuencia, distribucién, métode y condiciones generales que incluye la
retroalimentacion o conocimiento de los resultados. 2. El ordenamiento del material de

conocimiento que esta en funcion de la cantidad, dificultad, tamafio de los pasos, logica
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interna, secuencia, velocidad y usos de auxiliares didacticos. 3. Los factores sociales y de
grupo son la atmdsfera o clima psicoldgico de ambiente de la adquisicion, la cooperacion y
la conpetencia, la estratificacién social, el marginamiento cultural v la segregacion racial.
4. Las caracteristicas del profesor como sus capacidades cognoscitivas, conocimiento de

la materia de estudio, competencia pedagdgica, personalidad y conducta.

La adquisicion potencialmente significativa presupone una tendencia a una tarea
potencialmente significativa. La tares puede estar relacionada de manera sustancial y no
arbitraria con lo que el alumno ya conoce (Ausube] 1993 538). Esta tarea de adquisicion
intencionada y sustancialmente relacionable con la estructura del conocimiento del alumno,
depende de dos factores fundamentales que intervienen en el establecimiento de la relacién
con la tarea de adquisicion: la naturaleza del material de conoctmiento v la naturaleza de la

estructura cognoscitiva del alurmno.

Los criterios de potencialidad significativa en la adquisicion de significados son la
relacienabilidad no arhitraria y la relacionabilidad sustancial. La relacionabilidad no
arbitraria stgnifica simplemente que si el material en si muestra suficiente ictencionalidad,
entonces hay una base adecuada para su adquisicion y establecer la relacién con las ideas
pertinentes. La relacionabilidad sustancial significa que si el material de conocimiento es lo
suficientemente no arbitrario, podra relacionarse con la estructura cognoscitiva sin que
hubiese ningun cambio resultante en la adquisicion del significado. Esto es, que el
significado que surge de un simbolo ideativo equivalente o grupo de simbolos no depende
del usc excliisivo de signos particulares; el mismo concepto o proposicion, expresados de

manera sinonima, debe expresar el mismo significado (Ausubel 1993 51),

En una comunidad disciplinaria de arte, ciencia o rama de conocimicnto, s¢ manifiesta
con mayor intencion la necesidad de adquirir. La comunidad disciplinaria es un conjunto de
personas que conviven bajo ciertas reglas o que tienen intereses comunes. Es el conjunto de
una fuerza policial que vigila y contiene fronteras del grupo en sus territorios especificos
mediante mecanismos autorregutadores: cuerpos profesionales, instituciones educativas y

publicaciones especializadas. Cuatro funciones de la disciplina como fenémeno cultural



universal: primera, es necesaria por la soclalizacidn, como la adquisicién de normas y
métodos adoptados en una cultura; segundo, es necesaria para la maduracion de la
personalidad, para la adquisicion de rasgos de personalidad como la confiabilidad, la
confianza, el autocontro!, la persisteucia v Ja capacidad para tolerar la frustracién, no como
aspecto espontaneo, sinc como respuesta a las demandas y expectativas sociales; tercero, es
necesaria p ara la internalizaci6n d e normas v obligaciones o desarrollo de la conciencia
disciplinar; gcuarto, es necesaria para la seguridad emocional del participante de la

comunidad (Ausubel 1993 440).

3.21.2 Adquisicion de  significados nuevos (aprendizaje

significativo)

La adquisicion de significados nuevos presupone una tendencia a ta adquisicion potencial
o actitud de adquisicién, es decir, una tarea que puede estar relacionada de manera
sustancial y no arbitraria con lo que el alumno ya sabe. En la adquisicion, las ideas
expresadas simbdlicamente son relacionadas de manera sustancial y no arbitraria con lo que
el alumno va sabe (Ausubel 1993 48). Las ideas expresadas simbolicamente es el medio
principal para adquirir grandes cuerpos de conocimiento (Ausubel 1993 17). En la
construccion de significados el material sélo es potencialmente significativo, por lo que,

debe estar presente una actitud de adquisicion.

En la adquisicién de significados nuevos, la relacién no arbitraria y sustancial, quiere
decir, que las ideas se relacionan con alglin aspecto existente especificamente relevante de
la estructura cognoscitiva del alumno, como una imagen, un simbolo, un concepto, una
proposicién ya significativos. La relacién no arbitraria es plausible, sensibie v no azarosa.
La relacién sustancial no es al pic de la letra (Ausubel 1993 46). La adquisicion de
significados consiste en que un patrén dado de estimulacién representa y, por tanto,
significa aproximadamente la misma cosa que significa un patrén completamente
desvinculado de estimulacién: ejemplo, el patrén distintivo de los sonidos del simbolo
“perro”, 0 incluso un simbolo grafico como un dibujo o un bosquejo, marca la relacion

objeto-perro (Ausubel 1993 57). La adquisicién de significados es ¢l proceso mediante la
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recepcién significativa. Este proceso requiere de una actitud de adquisicion significativa y
la presentacion de material potencialmente significativo. La esencia de lz adquisicion de
significados reside en que ideas expresadas simbolicamente son relacionadas de modo no

arbitrario y sustancial con lo que el alumno ya sabe.

La integraciéu constructiva de pensamiento, sentimiento y accion es ¢l proceso de la
adquisicién significativa de nuevo conocimiento. Es la experiencia en la construccién del
significado psicolégico o real, es la experiencia totalmente idiosincratica (Ausubel 1993
55). Por experiencia idiosincratica debemos entender, a todos aquellos factores
intrapersonales que influyen en la construccién de conocimiento y que confiuyen al integrar
en este proceso constructivo: pensamiento, sentimiento y accion. Por lo tanto, adquirir
informacién es la relaciéon no arbitraria y sustancial del material potencialmente
significativo. o informacién nueva, que se establece al inicio de la construccion de
conocimiento. Adquirir conocimiento es la meta a largo plazo de la actividad de construir
significados: adquisicidn por parte de un alumno de un cuerpo claro. estable y organizado
de conocimiento, y una vez adquirido, la estructura cognoscitiva es la variable
independiente mas impertante que influye en la capacidad del alumno para adquirir mas

conocimientos nuevos (Ausubel 1993 154).

3.213 ¢Como se adquieren representaciones, conceptos vy
proposiciones?

La adquisicion de representaciones es 1o mds cercano al aprendizaje por repeticidn.
Ocurre cuando se igualan en significado simbolos arbitrarios con sus referentes (objetos,
gventos, conceptos) y significan para el alumno cualquier significado al que sus referentes
aludan. La adquisicion de representaciones es significativa porque las proposiciones de
equivalencia representacional pueden ser relacionadas de manera no acbitraria, como
cjemplares de una generalizacién presente en todas las estructura de la gente
aproximadamente a los cinco afios. Adquirir representaciones es el acto de nombrar: todo

tiene un nombre y éste significa lo que su referente implica para el alumno en particular
(Ausubel 1993 46).
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La adquisicién y construccién de conceptos se realiza a través del aprendizaje de
representaciones después de que sus significados se han adquirido. La adquisicién de
conceptos depende de la existencia de actitud asi como de la relacién de los atributos de
criterio potenciales con las ideas pertinentes de la estructura cognoscitiva del alumno de
una manera sustancial e intencionada. La adquisicion de conceptos, durante ios afios
preescolares y los primeros afios de escuela primaria, se realiza principalmentz a través de
un proceso de formacion de conceptos orientado a la hipotesis. Durante los tltimos arios de
primaria, se-requieren todavia de apoyos concretos y empiricos para la asimilacion de
conceptos, pero cuando el alumno esta en los estudios de secundaria, ¢l alumno soslayara
los apoyos al relacionar de manera directamente los atributos de criterio presentados en su
estructura cognoscitiva. Entre mas edad se tenga, los conceptos corsisten mas en
abstracciones de mas alto orden, a exhibir mas precisién asi como diferenciacién, a ser
adquiridos por asimilacion, y a ir acompafiados de la conciencia de las operaciones de

conceptualizacidn involucradas (Ausubel 1993 87).

LLa adquisicion de proposiciones es un proceso de mayor complejidad que la adquisicién
de representaciones y de conceptos. Si la adquisicién, como ha dicho Ausubel, se entiende
como la aprehension, la adjudicacion, por lo tanto, el proceso de adquisicidn se refiere en
primer momento de la construccién del conocimiento, a la adquisicion de representaciones,
y en menor grado ya, a la adquisicion de conceptos, porque en este proceso ya interviene la
asimilacién de conceptos, proceso mas elaborado. La construccién de proposiciones es un

proceso complejo, donde las operaciones cognoscitivas alcanzan un nivel mayor de

abstraccion (Ausubel 1993 47),
3.2.1.4 La adquisicion activa y critica

Para que los sigmificados sean retenidos, primero deben ser adquiridos. Fste proceso de
adquisicion es invariablemente activo. La adquisicién es a ctiva porque requiere por lo
menos: del tipo de andlists cognoscitivo necesario para averiguar cuales aspectos de la
estructura cbgnoscitiva son los mas pertinentes al nuevo material: cierto grado de

reconciliacién con las 1deas existentes en la estructura cognoscitiva, aprehender las
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similitudes y las diferencias y resolver las contradicciones enire ios conceptos y
proposiciones nuevos y los ya establecidos; la reforraulacién del material de conocimiento
en términos de los antecedentes intelectuales idiosincraticos de cada alumno (Ausubel 1993
111). En csta actividad, la adquisicion es critica si un estudiante estd motivado hace
consideraciones reflexivas, elabora ¢ integra el material nuevo a su estructura cognoscitiva,

independientemente de la manera como lo obtuvo (Ausubel 1993 116).

La adquisicion de conccimiento, como un fin significativo en si mismo, se alienta en las
escuelas y contrariamente, se relaciona con la idea del adiestramiento intelectual. La
escuela no debe pasar por alto completamente las inquietudes prevalecientes y los futuros
problemas familiares, vocacionales y civicos de los estudiantes. Estas mquietudes
muestran, por ejemplo, que los adolescentes tienden a perder interés en los estudios
académicos sila escuela ve c on indiferencia sus problemas. La adquisicion depende, en
gran medida, de la actitud del alumno. las materias orgahizadas por profesores
competentes pueden impulsar considerablemente hacia la adquisicién de conocimiento,

como un fin significativo en si mismo (Ausubel 1993 43).
3.2.1.5 Adquisicion ulterior {(informacidn e ideas mas detalladas)

Es el proceso de adquirir conocimiento posterior al establecimiento de significados en la
estructura cognoscitiva. Dada la existencia de conocimiento establecido, esta adquisicion,
se caracteriza por ser mas detallada y mas compleja. En este sentido las capacidades
cognoscitivas desarrolladas por cada estudiante son las que hacen posible el
descubrimiento y la construccion eficiente de conceptos y proposiciones y, con ello, la
adquisicion ulterior de la informacién y las ideas més detalladas v relacionables que
constituyen el volumen del conocimiento (Ausubel 1991 68). Entre esias capacidades
cognoscitivas: 1. La representacién simboélica, es la capacidad de represeatar una imagen
mental que se hace de algo o de alguien, también es la capacidad de representar conceptos o
proposiciones a partir de simbolos. 2. La abstraccidn es la capacidad de adquirir el
significado de conceptos o proposiciones sin apoyos concretos. 3. La categorizacion es la

adquisicién de la idea de que todo tiene un nombre: todos los significados que posean
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aproximadamente la misma esencia pereeptual tendran el mismo nombre; v los significados
con esencias perceptuales basicamente diferentes poseen nombres diferentes. 4. La
generalizacién es la abstraccion de lo que es comun y esencial a muchas cosas para formar

un concepto o proposicidn que las comprenda a todas {Ausubel 1991 97).
3.2.1.6 Tipos de adquisicion {aprendizaje)

Dos formas de distinguir los tipos de adquisicion: recepcién-descubrimiento y repeticion-
significaci(')n_. En la primera distincion las nociones adquiridas por el alumno, dentro o fuera
de la escuela, no las descubre por si mismo, sino que le son dadas. En la segunda distincion,
como la mayor parte del material de conocimiento se presenta de manera verbal, éste no es
necesariamente meednico o repetitivo, puede ser significativo. De estas distinciones
destacamos la recepcion y el descubrimiento. En la recepceién, el contenido total que se va
a adquirir se presenta alummo en su forma final. El alumno no tiene que hacer ningin
descubrimiento independiente, se le pide que internalice o incorpore el material (Ausubel
1991 34). La recepcidon puede ser por repeticidn o significativa, por esta razén, las
representaciones se adquieren por recepeion. En el descubrimiento, ¢l cortenido principal
que ha de ser adquirido no se da, sino que debe ser descubierto por el alumno antes de que
pueda incorporar lo significativo de la tarea a su estructura cognoscitiva. E] descubrimiento
se puede dar en la construccién de conceptos o en la construccidn de proposiciones. El
alumno debe de reordenar la informacidn, integrarla en la estructura cognoscitiva, vy
reorganmizar o transformar la combinacidn integrada de manera que se produzea un el

producto final deseado o se descubra la relacion entre medios v fines que hacia falta
(Ausube] 1991 35).

3.2.2 Retener u olvidar
Después de adquirir el material de conocimiento viene una etapa temporal donde se

retiene y/o se puede olvidar. En este apartado se discute: ;qué es Ia retencion?, ;por

qué se retiene u se olvida?, ;cémo es el proceso de retencién?, ;qué es el olvido?, ;por

qué se manifiesta el olvido?, ; hay un elvido positive?
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3.2.2.1 Retencién

La retencidn es una fase temporal posterior y aspecto disminuido del mismo fenomeno o la
capacidad funcional que interviene en la adquisicion. La retencion es también una fase
temporal ultc;rior del mismo proceso interactivo de disponibilidad: durante la adquisicién, el
significado emergente del nuevo material ideativo forma un producto interactivo con su
idea de a fianzamiento y mueslra, respecto de ésla, un cierto grado de disociabilidad. La
retencion se refiere al proceso de mantener en existencia una reproduccion de los nuevos
significados adquiridos. Para comprender el proceso de retencién es necesario relacionarlo
con la fuerza de disociabilidad: es el grado en que un significado adquinido puede ser
separado o recuperado de las idcas de afianzamiento en relacidn a las cuales es aprendido v
almacenado y por lo tanto retenido, para su disposicion ulterior. La longevidad de
material adquirido es el periodo en que son reproducibles en fecha futura los materiales
asimilados, su fuerza de disociabilidad debe exceder a cierto minimo, a saber, el umbral de

disponibilidad (Ausubel 1993 131).

En otro sentido el olvido representa un descenso de disponibilidad, es decir, la situacién
que prevalece entre el establecimiento de un significado y la reproduccion del mismo. o
entre dos presentacidn de material de conocimiento. El olvido es el procese de reduecion de
la memmona o de asimilacion obliterativa que ocurre en el almacenamiento; como un
resultado de este proceso, la fuerza de disociabilidad de un signiticado adquirido desciende
del umbral de disponibilidad y el significado, ya no es recuperable (Ausubel 1993 541). La
retencidn y el olvido son secuelas naturales. Es una etapa secuencial, después de la
adquisicion, natural e inevitable. Son resultados de un proceso natural, en le mismo proceso
de construccidn de conocimiento. Esta etapa temporal es un periodo de tienipo de poca
duracion. Er la etapa de retencion surgen los significados emergentes, que son los
resultados que surgen de la interaccién entre las ideas nuevas vy las ideas establecidas en la
estructura cognoscitiva. Con los significados emergentes inicia el proceso de retencién. La
retencién de ideas nuevas sc refiere al proceso de mantener la disponibilidad de una

réplica de los nuevos significados adquiridos {Ausubel 2001 180).



3.2.2.1.1 Tipos de retencién

La retencién es por naturaleza constructiva (significativa), esto es, que no se debe confundir
con “inemorizacion repetitiva”. La retencion constructiva es una fase temporal ulterior del
mismo proceso interactivo de la disponibilidad de los elementos de conocimiento que se
han adquirido. La retencién significativa es el proceso de interaccién entre las nuevas ideas
y las ideas de afianzamiento que logran mayor fuerza de disociabilidad (Ausubel 1993
127). La retencién a largo plazo: cuando perrnanecen ideas estables durante mas tiempo,

después de la adquisicién (Ausubel 1993 273). La retencion esta en la etapa de asbmlacion.

La retencién constructiva o retencién superior: ¢s la capacidad de asimilacion que explica
como las ideas aprendidas significativamente son retenidas. La retencion superior es la
comprobacion de que un grupo o individuo {experimental) sobreaprende (practica la idea
nueva) un pasaje A, en comparacion con un grupo o individuo (control} que no ha
sobreaprendido el mismo pasaje. La retencién puede ser intermedia e inicial en el proceso
cognoscitivo. Intcial, con la disponibilidad de material de conocimiento de manera
inmediata a la construccion de significados (Ausubel 1993 126). La retencién aumentada
es la que produce el sobreaprendizaje de un pasaje con material de conocimiento, donde se
refleja la influencia de 1a cantidad de practica (Ausubel 1993 157). La retencion superior
atenuada o demorada, es la que mantiene un tiempo determinado la disponibilidad de los
signjﬁcados_adquiridos. S1 hay reminiscencia del conocimiento construido, ésta es la
superioridad de la retencién demorada respecto de la retencidén inmediata. La reminiscencia
no refleja ningin incremento posterior de la fuerza de disociabilidad del conocimiento

recién construido.

Una manera de mejorar y posibilitar la retencion es el sobreaprendizaje. Este se presenta
cuando las ideas mas complejas generalmente requieren de un numero suficiente de
revisiones apropiadamente espaciadas para ser retenidas durante periodos prolongados y
para ser lo suficientemente claros y estables como para tener valor de transferencia
{capacidad de disociar para reproducir) a las nuevas ideas relacionadas. Las revisiones,

como prdctica, consolida la retencién en los estudiantes. La préctica, como



sobreaprendizaje, aumenta la estabilidad y la claridad de los significados recién construidos
en la estructura cognoscitiva y, con ellos mejora la fuerza de disociabilidad y la retencion

de los mismos (Ausubel 1993 274).

3.2.2.1.2 Variables que influyen en la retencién
El argumento constructivista: “lo que el alumno ya sabe”, implica suporer que cada
individuo tiene una historia de conocimiento y lo que ya sabe, determina lo que construird a
partir de ello. Las variables cognoscitivas, son internas al sujeto. forman el contenido
sustancial de ia estructura cognoscitiva de un individuo como sus principales propiedades
organizativas en el campo de una materia. Las variables de la estructura cognoscitiva son el
principal factor que influye en la ddquisicion y retencién de los contenidos de una maleria.
Las variables mas importantes de la estructura cognitiva que se consideran en la

consiruccion de conocimiento son: la disponibilidad, la discriminalidad y la estabilidad.

3.2.2.1.3 ;Como se mide la retencion?
La medida de ia retencion es determinada por el método de enseflanza y aprendizaje, como
procesos de construccion de conocimiento, éstos determinan: indices cuantitativos o
cualitativos del proceso de asimilacion correspondiente al intervalo de retencion. Los
indices cuantitativos sc manifiestan cuando sdélo se cuenta ¢l numero de conceptos o
proposiciones cuyos significados el alumno pueda reconocer e identificar correctamente en
un pasaje de adguisicién, se determinara qué proporcién de] material adquirido mantienc la
suficiente fuerza de disociabilidad que exceda el umbral de disponibilidad. El nimero de
conceptos y proposiciones de un contenido indican los procesos cuantitativos en la
medida de la retencién significativa, En los indices cualitativos, por otra parte, se
examinan los tipos de errores de reconocimiento o de recuerdo que se cometan, se
obtendran también un cuadro de la direccién de los cambios memoristicos inducidos por el
proceso de asimilacion. Los errores de reconocimiento o de recuerdo son los indicadores

de los procesos cualitativos de medida de la retencién significativa (Ausubel 1993 128).



establecidas. Reproducir es “producir algo de nuevo™. Para nuestro caso, disociar tiene
implicita la reproduccion de nueva cuenta las ideas adqutridas, retenidas y separarlas de las

ideas establecidas, reproduciéndolas también (Ausubel 1993 540).

Una forma de medir la retencion es evaluar la construcciéon de conocimiento escolar
(evaluar el aprendizaje) que consiste en determinar el grado en que varios objetivos, de
importancia educativa, estan siendo alcanzados. Evaluar es hacer un juicio de valor o de
mérito, para apreciar los resultados educativos en términos de si estan satisfaciendo o no un
conjunto especifico de metas educativas (Ausubel 1993 515). Evaluar implica medir. Las
formas de medir se transforman en pruebas. En la actualidad las pruebas objetivas miden
tanto la ¢ omprension de principios generales como la capacidad de interpretar y aplicar
conocimiento. Estas pruebas se acercan a la evaluacion de los resultados mas evasivos de la
educacion: la observacion, los informes personales, el juicio de los compafieros, las pruebas
de ensayo, los examenes orales, las muestras de trabajo, los exdmenes practicos, los
articulos de investigacion. Estas pruebas se acercan a medir la retencidn idiosincrdatica, es
decir la retencion a nivel interior e individual (Ausubel 1993 519). Por ejemplo la
entrevista clinica, como prueba, nos acerca al interior del estudiante y permite hacer un
seguimiento de sus progresos de sus etapas cognoscitivas. La evaluacion de la construccion
de conocimiento escolar permite observar la correspondencia cognitiva, que es la

disociacion y reproduccion de las ideas nuevas con lo que el alumno ya sabe.

3.2.2.1.4 Organizadores pedagodgicos

La manera de potencializar la retencién es el disefio de organizadores del material de
conocimiento. Un organizador pedagdgico facilita la construccion de conocimiento escolar,
El organizador como recurso pedagégico depende de la seleccion y jerarquia del material
de conocimiento, y su valor pedagdgico estriba en facilitar la adquisicién vy la retencion. La
principal funcion de un organizador es tender un puente entre lo que ¢l alumno ya sabe y lo
que necesita saber antes de la construccion de este conocimiento. El andamiaje ideacional
es la estructura o armazén de ideas en un organizador, que facilita la adquisicién v

retencion estables de conocimiento detallado y diferenciado que prosigue en el proceso de
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3.2.2.1.4 Organizadores pedagégicos

La manera de potencializar la retencién es el disefio de organizadores del material de
conocimiento. Un organizador pedagdgico facilita la construccién de conocimiento escolar.
El organizador como recurso pedagégico depende de la seleccién y jerarquia del material
de conocimiento, y su valor pedagdgico estriba en facilitar la adquisicion v la retencion. La
principal funcion de un organizador es tender un puente entre lo que el alunmno ya sabe y lo
que necesita saber antes de la construccién de este conocimiento. El andamiaje ideacional
es la estructura o armazén de ideas en un organizador, que facilita la adquisicion y
retencion estables de conocimiento detallado y diferenciado que prosigue en el proceso de

construceidon de conocimiento (Ausubel 1993 159).

Un organizador previo, por ejemplo, es el material que introduce y se presenta de
antemano, en un nivel mas alto de generalidad, inclusividad y abstraccion que la tarea
cognoscitiva en si, y se relaciona de manera explicita tanto con las ldeas relevantes
existentes en la estructura cognoscitiva como con la tarea cognoscitiva misma,; se disefia
para promover conocimiento inclusivo proporcionando una armazén o afianzamento
ideacional para la tarea cognoscitiva e/o incrementando la discriminatidad entre las nuevas
ideas que van a ser aprendidas y las ideas relacionadas con la estructura cognoscitiva, por
ejemplo salvando el obstaculo entre lo que el alumno ya conoce y lo que nccesita conocer

para adquirir el material de conocimiento de manera mas rapida (Ausubel 1993 541).

Un organizador puede ser: expositivo, comparativo y especial. Fl erganizador
expositivo se utiliza en material relativamente nuevo para proporcionar incluidores
pertinentes y préximos. El erganizador comparative se utiliza en material relativamente
famuliar para integrar las ideas nuevas con los conceptos basicamente similares dentro de la
estructura cognoscitiva y para aumentar la discriminalidad entre las ideas nuevas vy Jas
existentes que sean esencialmente diferentes pero susceptibles de confundirse. El
organizador especial es el que se construye deliberadamente para cada unidad nueva de
material. la ventaja radica en que sdlo de esta manera el alumno puede sacar provecho de

un incluidor (Ausubel 1993 158). Los organizadores facilitan g adquisicién y
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constantemente los aluranos pueden recurrir a él para sobreaprender y retener por mas
tiempo los contenidos. La intencién de disefiar organizadores para facilitar ta adquisicion y
retencion en‘el proceso cle construccidn de conocimiento escolar, tiene como fundamento la
forma en que la estructura cognoscitiva de un individuo jerarquiza sus ideas. Esto es, que
cuente con la claridad: explicitud, diafanidad, o sea la ausencia de vaguedad y
ambigiedad en el conocimiento antecedente, esto mejora el efeclo de un organizador

{Ausubel 1993 170).

JComo se disefla un organizador? Mediante la preparacion diferencial de los
organizadores, o sea, la programacién de la materia de acusrdo al principio de la
diferenciacion progresiva: primero se presentan las ideas mas generales e inclusivas de una
disciplina y luego se diferencian progresivamente en cuanto a detalle v especificidad.
También se corresponde con la manera postulada en que este conocimiento s representa,
se organtza y se almacena en las estructuras cognoscitivas humanas. De esta manera. con el
disefio de organizadores, se “manipula” eficazmente la estructura cognoscitiva de los
estudiantes. La "“manipulacion” es el proceso de lograr de una manera sustancial, para
fines de organizacion e integracion, aquellos conceptos y proposiciones que tengan mayor
poder explicativo, mas inclusividad, mas generalidad y mads capacidad de relacién con el
contenido de una tematica de conocimiento; de una manera programatica ordena la
secuenrcia de una materia y sus contemdos, su loégica y su organizacion intcma. Los efectos

de la manipulacidn, es facilitar al maximo la adquisicién y retencidn {Ausubel 2001 259).

La diferenciacion progresiva es un proceso de inclusidon que a medida que nueva
informacion-es incluida dentro de un concepto o proposicion dados, aquella se asimila v el
concepto o proposicidon incluidos se modifican. La mayor parte de la construccion de
conocimiento que ocurre podria caracterizarse como la intervencion de una diferenciacién
progresiva de conceptos o proposiciones. lLa reconciliacién integradora es la
recombinacion de elementos que existen cn la estructura cognoscitiva, cuando la nueva
informacion es adquirida y los elementos existentes de la estructura cognoscitiva pueden

asumir una organizacion y, con cllo, un significado nuevo. La reconciliacion integradora es
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una forma de diferenciacion progresiva de la estructura cognoscitiva que ocurre en la

construccidn de conocimiento (Ausubel 1993 118).

El proceso de ordenar y almacenar en las estructuras cognoscitivas humanas el
conocimiento es la subsuncion de ideas, consiste en enlazar el proximo nivel mas elevado
de la jerarquia de las ideas en la estructura cognoscitiva. Dicho en otras palabras, el
principio organizador basico es la diferenciacion progresiva de los sistemas de trazas o
ideas de una esfera dada de conocimiento, desde regiones de mayor inclusividad a regiones
de menor inclusividad. La retencién constructiva presupone una estructura cognitiva que
esté organizada de una manera jerarquica en funcidn de trazas conceptuales y
proposicionales muy inclusivas. Bajo éstas se encuentran subsumidas trazas de conceptos v
proposiciones menos inclusivas, asi como trazas de informativos datos cspecificos. Las
ideas subsumidoras, son ideas de anclaje que forman los sistemas de itrazes de una esfera
dada de conocimiento. La entidad subsumidora es la caracteristica de las i1deas de anclaje
que posibilita o facilita tanto la adquisicion como la retencién (Ausubel 2001 109). Un
anclaje 6ptimo es la aportacién de niveles adecuados de inclusividad que proporciona la

organizacién de las ideas y materiales de conocimiento (Ausubel 2001 241)

El subsumidor pertinente provoca un efecto que pucde describirss como la facilitacién de
la adquisicién y la retencidon. La subsuncidn pertinente de las trazas de la tarea de
conocimiento bajo un sistema ideacional establecido en la estructura cognitiva ofrece un
anclaje para el nuevo material v, en consecuencia, constituye la manera mas ordenada,
eficaz y estable de retenerlo para su disponibilidad y/o utilizacién (Ausubel 2001 109). El
subsumidor pertinente de la estructura c ognoscitiva facilita la adquisicién y la retencion
estable del material més detallado y diferenciado que sigue en el pasaje de la construccion
de conocimiento, ademas de aumentar la discriminalidad entre este Gltiino material e ideas
similares u ostensiblemente contradictorias de la estructura cognoscitiva (Ausubel 2001
237). Contrariamente el subsumidor no pertinente es producto de la subsuncidn

obliteradora: pérdida gradual de clementos que integran los contenidos.
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La capacidad de incorporacién de ideas nuevas, es la capacidad del estudiante para
adquirir y retener mas conocimientos nuevos y transferibles en el mismo campo (Ausubel
2001 113). La podemos entender como capacidad de diferenciar y de reconciliar las ideas

de su estructura cognoscitiva con ideas nuevas.

3.2.2.1.5 La aceptacion de las ideas nuevas ¢ asimilacion

La entidad subsumidora posibilita o facilita la adquisicion y retencidén de ideas nuevas,
entonces se habla de niveles adecuados de inclusividad. La subsuncién no pertinente
explica la resistencia a la aceptacién de nuevas ideas contrarias a las creencias
dominantes: es el proceso por el cual los individuos anteponen ideas dominantes,
preconcebidas, que ejercen un potente papel en la inhibicién de la adquisicion y retencién
de hechos, conceptos y principios cientificos. Las nuevas ideas pueden ser contrarias a
las creencias dominantes, éstas son ideas preconcebidas tenaces y resistentes a la
extincion a Causa de la influencia de factores como la primacia y la frecuencia y porque
suelen estar ancladas a ideas preconcebidas antecedentes muy relacionadas, estables y de
naturaleza inclusiva, por ejemplo, proposiciones generales y sin ninguna autoridad <ue
expresan una relacion positiva en lugar de inversa basadas en causalidad multiple en vez de
Gnica o en una variable dicotémica en lugar de continua. La tenacidad de las ideas
preconcebidas de un individuo esta defimida por la relaciéon con el estilo cognitive, con
rasgos de la personalidad tan generales como la estrechez de inmas v con diferencias
individuales autoconsistentes en aspectos generales del reduccionismo del funcionamiento
cognitivo {Ausubel 2001 244). Se puede definir también, como la rcsistencia a la
aceptacién de nuevas ideas contrarias a las creencias dominantes, que parece ser

caracteristica de la construccion del conocimiento.

-

Las ideas falsas son conceptos o proposiciones que se relacionan erréncamente con la
estructura cognoscitiva. Se ha dicho que, cuando estas ideas no se arrancan de raiz, pueden
hacerse mas elaboradas y estables como resultado de la instruccion. Las ideas falsas existen

en todas las edades y en todos los niveles educativos.



3.2.2.1.6 La practica en el proceso de retencion

La practica es la ejecucion o exposicion repetida a la tarea de conocimiente. La practica es
el sobreaprendizaje v la exposicion multicontextual del material de conocimiento. Es uno
de los factores que influye en la estructura cognoscitiva. La practica es la repeticion del
material presentado como antecedente. La repeticion ejerce Gnicamente un efecto
transitorio en la retencion, mieniras que las revisiones espaciadas del material producen una
facilitacion importante de la retencidn del material. La practica lu entendenos aqui como
no memorista, la que se¢ realiza no con la finalidad de memorizar contenidos de
conocimientp que no se pueden relacionar de una manera no arbitraria a ninguna de las
ideas de la estructura cognoscitiva (Ausubel 2001 281). La cualidad de la practica es la
modificacién de la estructura cognitiva. Dicha modificacion se manifiesta de cuatro
maneras diferentes: aumenta la fuerza de disociabilidad de los significados construidos en
un ensayo; refuerza la responsividad (efecto sensibilizador) del estudiane a posteriores
presentaciones del mismo material de conocimiento; permite al estudiante aprovechar el
olvido entre ensayos (efecto inmunizador) tomando conciencia de los factores negativos
que lo causan y evitdndolos o neutralizdndolos; facilita la adquisicion v retencidon de nuevas

tareas de significacion (Ausubel] 2003 283).

La ejercitacién es la préctica para la adquisicidn y retencidn significativa, pero se llega a
considerar como el sello distintivo del aprendizaje repetitivo. Los ensayos, en la practica,
son las repeticiones de la presentacién del material de conocimiento. El numero, la
distribucion, la secuencia y la organizacién de los ensayos de la practica se deben ajustar a
principios empiricamente establecidos por la eficacia de Ja construccién de conocimiento.
Se pueden disefiar o establecer distintas maneras de la practica. l.a practica distribuida
estd dada en una frecuencia empirica de la presentacion del material de conocimiento para
facilitar la adquisicién y retencién. La practica concentrada, estd realizada sin
distribucion posterior a la piesentacion del material de conocimiento. La practica

distribuida facilita con eficacia la construccion de conocimiento (Ausubel 2001 289).



Dentro del proceso de construccion de conocimiento escolar la interaccion acumulativa,
es Ja suma de ensayos que en la prictica van sumando y que facilitan la retencion y evitan
el olvido, con mayor disponibilidad v alejandose del umbral critico de disponibilidad. Esta
interaccion en la presentacidn de ideas nuevas, puede ser con ideas complejas,
caracteristica que requerird un numero suficiente de revisiones adecuadamente espaciadas
para que se retengan durante pertodos mas prolongados y tengan la claridad y la estabilidad
suficientes para adquirir valor de transferencia para la construccion de nuevas ideas
relacicnadas. También lu practica y sus repeticiones permitirdn la adquisicién de matices
que son implicaciones mas sutiles que se pudieran pasar por alto en las primeras

presentaciones (Ausubel 2001 282).

Asi mismo, la practica permitird tomar conciencia de factores negativos: la ambigiiedad
de las ideas y la confusién de ideas similares. Tenemos dos maneras en que la practica
refuerza la construccidén de significados: primera, evita la ambigiiedad o la confusién con
ideas similares que son responsabies del olvido considerable, y en consecuencia, de
evitarlos en presentaciones posteriores;, segunda, como otra manera de reforzar la
construccion de significados, poco después de la adquisicion inicial, antes que se produzca
olvido, consolida los significados construidos con mas eficacia y facilita la corsiruccidn de

matices ¢ implicaciones mas sutiles (Ausubel 2001 282).
3.2.2.2 4 Por qué se olvida?

Olvidar es una continuacién o fase temporal posterior del mismo proceso asimilativo que
sustenia la disponibilidad de las ideas recién adquiridas. Olvidar representa asi una pérdida
progresiva de disociabilidad de las ideas recién asimiladas respecto de la matriz ideativa a
la que esten incorporadas y en relacion con la cual surgen sus significados. Por el contrario
la intencién E:le la retencion es lograr mayor grado de disociabilidad. El olvido representa un
descenso de disponibilidad, es decir, la situacion que prevalece entre el establecimiento de
un significado y la reproduccion del mismo o entre dos presentaciones del material de
conocimiento. El olvido es el producto de la interaccién espontanea y continuada entre los

sigruficados de las nuevas ideas de afianzamiento, durante el intervalo de retencion,
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produce un descenso gradual de la disociabilidad del nuevo significado hasta que el
producto interactivo se reduce al minimo comiin denominador capaz de representarlo
(Ausubet 1993 127).

3.2.2.2.1 Fuerza de disociabilidad

Mayor calidad de retencidn, significa que existe mayor fuerza de disociabilidad entre las
ideas adquiridas v las ideas establecidas. Esto es, que tienden a olvidarse ¢nn menor grado.
Disociar es separar una cosa de otra, separar los componentes de la interaccion
cognoscitiva: separar las ideas establecidas de las ideas nuevas. La fuerza de disociabilidad
es el resultado de la asimilacidén: una idea nueva a es adquirida y vinculada a la idea
establecida y pertinente A, las dos se modifican y a es asimilada deatro de la idea
establecida 4. La fuerza de disociabilidad (A’ + a’} se establece en la interaccion (A’a’),
coino complejo ideativo, de la idea nueva y la idea establecida (A’a’ = A’ + a’): la fuerza
de disociabilidad es elevada cuando el nuevo significado a’ es disociable del complejo
ideativo o nuevo significado compuesto A’a’; la disociabilidad es baja, cuando hay pérdida
gradual de disociabilidad de a” en relacion con A’a’. La pérdida de disociabil:dad conduce
al olvido del significado de a’, el umbral de disponibilidad del nuevo significado se reduce

a A’ (Ausubel 1991 119).

El umbral de disponibilidad cs el nivel critico de la fuerza de disociabilidad de una idea
aprendida arriba del cual es recuperable y debajo del cual no lo es. Sin embargo, puede
variar como una funcién de la atencion, la ansiedad, las ideas competidoras, la “represidén”,
la hipnosis, el criterio de pretensidn, etcétera, sin ningun cambio en la fuerza de
disociabilidad en si (Ausubel 1993 543). El umbral bajo o nivel critico de la fuerzade
disociabilidad es el umbral de disponibilidad donde la retencion del significado de la idea
nueva a’ cae por debajo de cierto nivel, donde ya no es recupcrable, se olvida. La
disociabilidad menor se manifiesta cuando se rebasa el umbral de disociabilidad La
disociabilidad nula, se manifiesta cuando las ideas asimiladas se vuelven irtecuperables.
Las ideas dejan de estar disponibles cuando se hallan por debajo del umbral de

disponibilidad y alcanzan una disociabilidad nula. La disociabilidad m#xima es el nivel



méds elevado del e quilibrio de disociacidn, donde hay la mayor fuerza d e disociabilidad.
Este grado maximo se alcanza inmediatamente después de la adquisicion. l.os significados
nuevos, a falta de practica directa o indirecta, estan disponibles al maximo cn ese momento

{Ausube] 1993 122).

La interaccion selectiva se manifiesta en el proceso del olvido con el surgiiniento selectivo
del significado, como proceso cognoscitivo y no una percepcion selectiva. Los nuevos
significados emergentes concuerdan con los marcos de referencia cultural de los alumnos
(A 1subel 1993 134). El marco de referencia de los alummnos, o estructura idiosincratica,
hace posible la perpetuacion de la disociabilidad cuando las ideas recién aprendidas que
son relacionadas a sistemas ideativos establecidos. En caso de no tener relacion
idiosincratica, se vuelven, gradual y espontineamente, indisociables de sus ideas de
afianzamiento, entonces sufren asimilacién o bliterativa y pueden ser olvidadas ( Ausubel
1993 123). La interaccidon selectiva tiene mayor incidencia con la idea, concepto o
proposicién particular o general, con matices y elaboraciones significativas que se
relaciona con Ja estructura cognoscitiva {Ausubel 1993 540). La interaccidn selectiva actia
con relacion al contenido ideacional o significados contenidos en las ideas. Estos se
obtienen de |a entidad conceptual: valor o importancia del concepto, significado o esencia
del concepto; y de ]a entidad proposicional: valor o importancia de la proposicion,

significado o significados o esencia de la proposicion.
3.2.2.2.2 Asimilacién obliterativa: ¢ hay olvido positivo?

Una forma, en que podemos entender el olvido como positivo es la asimilacidn
obliterativa. Esta se manifiesta cuando la nueva adquisicién puede ocurrir ficilmente en la
inclusion derivativa. La nueva adquisiciéon puede ocurrir fécilmente en la inclusién
denivativa, pero ¢l olvido también puede acelerarse si el nuevo material se sobreaprende
excesivamente. La asimilacion obliterativa es selectiva. La inclusion obliterativa es la
tendencia a reducir y generalizar los elementos que integran el material de conocimiento.
En la construccion de comocimiento, el nuevo material original & punca puede ser

recuperable precisamente de la forma en que fue presentado. En el mismo proceso de



inclusién que ocurre en la asimilacién de @ ya ha producido alguna alteracion de @ con
respecto @ a’, de ahi que la inclusion obliterativa comience en el mismo momento. Este
proceso obliferador desalienta al estudiante, en la construccion de conocimiento, cuando en
las practicas de evaluacidén le exigen la repeticion exacta de informacién o de ideas

construidas (Ausubel 1993 122).

La asimilacion obliterativa es esta inclusidn tan rapida, y consiste sencillamente, en que el
significado del nuevo material puede ser representado adecuadamente por el significado
mas general e inclusivo del matenial ya establecido que lo “absorbe” y tanihién en quc este
ultimo proceso de reprzsentacion mernoristica es mas cficaz y menos gravoso que la
retencion real de datos de apoyo ilustrativos. La asimilacidén obliterativa es la tendencia
reduccionista de la memoria, que es funcional o, en el peor de los casos. innocua al tratarse
de material derivativo; se pasa por alto la pérdida de contenido especifico que representa
(Ausubel 1993 129). El proceso obliterador, olvida algo, generaliza, se pierde
particularidad. La asimilacidén obliterativa es un proceso donde se pietde el volumen
diferenciado de proposiciones detalladas e informacidn especifica que constituyen la parte
medular de cualquier cuerpo de conocimientos (Ausubel 1993 123). Esta asimilacidn es un
forma de olvido, pero existe una diferencia con el olvido memoristico: en el primero, hay
una ganancia neta en la diferenciacién cognoscitiva y un potencial aumentado para la
facilitacién de la adquisicidén de cualquier material nuevo que se pertinente; en el segundo
no existe mejoria cognoscitiva residual, después del olvido del material, de hecho es
probable que ocurra una inhibicién en la nueva adquisicién de material semejante, se

manifestara resistencia.

En sintesis, este “olvide positivo” es el proceso obliterador, que reduce los elementos
contenidos de una idea, en una idea general, que queda incluida en una idea de
aflanzamiento derivativa. Esta idea general no elaborada es producto d¢ la inclusién y
asimilacion obliterativa. El proceso obliterador es la subsuncién obliterativa, como el
resultado del olvido significativo, selectivo. La asinulacién obliterativa se mamifiesta como
una reduccion del recuerdo, éste es el proceso de reduccién memoristica al comun

denominador capaz de representar la experiencia ideativa previa y acumulativa. Por el
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contrario, asimilacion no obliterativa de una idea explicita o elaborada especificamente,
es el producto de la inclusion derivativa o correlativa. La asimilacion de una idea explicita
es lograr mayor fuerza de disociabilidad con sus ideas de afianzamiento (Ausubel 1993
123). Dicho de otra manera 2s lograr comprension sélida, como el resultado de la

asimilacion o construccidn de conocimiento.
3.2.2.2.3 Aspectos que facilitan e impiden el olvido

Las maneras, en que se manifestard resistencia a la retencidn constructiva, tienen que ver
con la cultura de cada estudiante. Los factores endégenos y exdgenos de su personalidad.
Pero sobre todo con las experiencias personales de educacién y practica escolar. Por
¢jemplo ¢l shock del aprendizaje inicial, es el impacto que se manifiesta como resistencia
y confusion cognoscitivas iniciales generadas por la exposicién a materiales de
conocimiento o ideas no relacionadas sustancialmente con la estructura cognoscitiva del
estudiante (Ausubet 2001 290}, Gran parte de este problema es responsabilidad de los
profesores en los distintos niveles 'educativos, y de la cultura familiar. La represién es otra
manera de evitar retencion constructiva y facilitar el olvido. La represion se puede definir,
como predisposiciones actitudinales, sitnaciones amenazantes para el yo o productoras de
ansiedad, que pueden fomentar selectivamente el olvido elevando los umbrales de
disponibilidad, o niveles criticos. La represion es un facilitador del “shock del aprendizaje
inicial”. La represion conduce al estudiante a la tension cognitiva o situacién a la que se
somete 0 es sometido un individuo, que hace descender sus wnbrales perceptuales de

disociebilidad potencial (Ausubcl 1993 357).

Por el contrario hay fendémenos internos en el individuo, como la suscitacidén, que
favorecen la retencion. Jsta es la accién, que promueve o provoca un scntimiento, una
reaccién, una actitud, entusiasmo. La suscitacién es el estimulo de apoyo al ofrecer la
sustancia completa y explicita de la informacion exigida por una pregunta de prueba. Si el
estimuio de apoyo es menos completo y explicito durante la preprueba, se puede considerar
una pista (Ausubel 2001 297). L.a reminiscencia es ¢l recuerdo impreciso de algo pasado.

Es el fendimeno que se refiere a un aumento evidente de la retencién del matevial adquirido
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durante un periodo de dos o mis dias sin que haya de por medio una practica {Ausubel
1993 133). Lua reminiscencia es la base para retener, con practica, idezs que han sido

presentadas con anterioridad.

3.2.3 Transferir

(Qué es la transferencia? ;Qué representa la transferencia en el proceso de
construccion de conocimiento? ;Qué determina la transferencia? ;Qué es la
capacidad de transferencia? ;Cual es la relacién de la transferencia y la educacion en

una disciplina? ;Cual ¢s la relacion de la transferencia con ta creatividad?
3.2.3.1 Transferencia

El estudiante, al asimilar el nuevo conocimiento, tiene nuevas y mayores posibilidades de
adquirtir y retener nuevo conocimiento, el nuevo funcionamiento cognoscitivo, que muestra
la estructura cognoscitiva, expresa lo que {lamaremos: paradigma de la transferencia. Se ha
constderado en la teoria constructivista el paradigma de la transferencia. como el efecto
de la experiencia previa sobre | a c onstruccién d e ¢ onocimiento presente. ( Ausubel] | 993
153). La transferencia ¢s, en otras palabras, lo que permite el nuevo funcionamiento
cognoscitivo de un estudiante, como resuliado de su efecto positivo. Este procese explica,
como se pasa de un estadio cognoscitivo a otro. La transferencia es la influercia, positiva
0 negativa, de la experiencia pasada en la adquisicion y retencién de nuevos significados
construidos, en virtud del efecto que egjerce sobre las propiedades pertinentes de la

estructura cognoscitiva.

La transferencia consiste principalmenie en conformar la estructura cognoscitiva del
estudiante nranipulando 2} contenido y la disposicion de sus experiencia de conocimiento
anterior, de tal manera que se facilite al maximo la adquisicién y retencién posteriores
(Ausubel 2001 256). El paradigma de la transferencia explica el proceso de, cdmo la tarea
A influye en la ejecucion de la tarea de criterio B. En las situaciones de la vida cotidiana y

en la practica escolar, A v B no son discretas sino continuas. 4 es ctapa preparatoria de B y
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aspecto precursor del mismo proceso de construccidn de conocimientc. B no se construye
discretamente sino en relacion con 4 (Ausubel 1993 153). La transferencia es un proceso
abductivo. En sintesis 1 a transferencia esla capacidad mejorada para adquirir y retener
matenal correlativo, supraordinado o combinatorio. Habra transferencia siempre que la

estructura cognoscitiva existente influya en el funcionamiento cognoscitivo nuevo.
3.2.3.2 Factores implicados en la transferencia

Los factores que influyen en la transferencia, en el proceso de la construccion de
conocimiento escolar, sen producto de la manipulacion deliberada con fines pedagogicos de
los atributos pertinentes de la estructura cognoscitiva, que se logra: de una manera
sustarcial al organizar ¢ integrar conceptos y proposiciones de caracter unificador de una
disciplina dada (ue tengan mas poder explicativo, més inclusividad, mas generalidad y mas
capacidad de relacion con el contenido detallado de la materia de estudio; de una manera
programatica, empleando principios adecuados para ordenar la secuencia de la matena,
construir su légica y su organizacidn internas, maximizar los efeclos positivos de las
variables de la estructura cognitiva y distribuyendo los ensayos de la practica de manera
objetiva {Ausubel 2001 255). El problema dela transferencia se establece cuando se
presenta el nuevo conocimiento, y la estructura cognitiva ya existente muestra el impacto
residual de todo conocinliento y toda retencion anteriores (Ausubel 2001 235). La posesion
de conocimientos antecedentes pertinentes en la estructura cognoscitiva, particularmente si
son estables, claros y discriminables, posibilitara la transferencia positiva.

La transferencia positiva aumenta la estabilidad del material de conocimiento previamente
adquirido sobre el ulterior. La podemos entender como, la influencia positiva de la
experiencia pasada en la adquisicion y retencidn de significados nuevos, en virtud del
efecto que ejerce sobre las propiedades pertineates de la estructura cognoscitiva (Ausubel
1993 153). También se manifestara un efecto contrano, o sea una transferencia negativa,
al disminuir la posibilidad de adquirir y retener ideas nuevas, por no existir una estructura
cognoscitiva estable. Por lo tanto la estructura cognoscitiva constituye tarnbién fuente

abundante de transferencia negativa, ésta refleja la persistencia de disposiciones habituales
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inaplicables derivadas dz las experiencias previas, cuando las nuevas circunstancias exigen
obviamente improvisacién y busqueda de nuevas direcciones. Esta experiencia previa
genera asi disposiciones tanto utiles como interferentes. Otra fuente de transferencia
negativa en la estructura cognoscitiva, es lo que podemos llamar: fijacion funcional. Este
término explica la incapacidad de concebir que un objeto tenga otros usos o funciones
posibles en una tarea de resolucion de problemas debido a la influencia preanuladora del

empleo maés tradicional o establecido (Ausubel 1993 491).

La transferencia es, en oftras palabras, lo que permite el nuevo funcionamiento
eognoscitivo de un estudiante, como resultado de su efecto positivo. Este proceso explica,
como se pasa de un estadio cognoscitivo a otro. El estudiante, al asumular el nuevo
conocimiento, tiene nuevas y Inayores posibilidades de adquirir y retener nuevo

conocimiento, el nuevo funcionamiento cognoseitivo posibilita la transferencia.

3.2.3.3 Formas de |la transferencia

La transferencia toma sentido por la manera en que un estudiante construye el
conocimiento anterior: en la recepcién o en el descubrimiento formas de construccién de
conocimiento). La transferencia vertical se entiende como, en el sentido mas especifico y
a corto plazo, las variables de la estructura cognoscitiva se reficren a las propiedades
sustanciales y de organizacion inmediata o proximamente pertinentes de los conceptos y
proposiciones que se hallan en la estructura cognoscitiva y que afectan a la adquisicién y la
retencion de unidades relativamente pequenas de materiales de estudio nuevos y afines. La
transterencia vertical se aplica a la situacion en que el dominio de un conjunto mas bien
especifico de “capacidades subordinadas” es requisito previo para la adquisicion de
capacidades d e o rden mas elevado dentro de una subdrea mds | imitada de ¢ onocimiento
(Ausubel 1993 155). La transferencia vertical estard mas en la construccién de
conocimiento basado en la recepeién que en el descubrimiento y mas en el conocimiento
sustancial que en las capacidades para la resoiucién de problemas. En el descubrimiento, la
transferencia I ateral se entiende, cémo en el sentido més general y a largo plazo, las

variables de la estructura cognoscitiva se refieren a las propiedades sustanciales y de

119



organizacidn importantes del conocimiento foial que el aJumno tiene dentro de un campo
de estudio dado, las cuales influirdn en su ejecucion académica dentro de ta risma drea de
conocimientos. Las capacidades de construccion de conocimiento existentes se aplican algo

indirectamenie y, en términos generales, a {a resolucién de problemas (Ausubel 1993 155).

La transferencia de conocimientos toma como base la experiencia previa, esto es, ¢l
cuerpo de conocimientos establecidos, organizado jerarquicamente y adquirido en forma
acumulativa, que se relaciona con la nueva tarea de construccion de conocimiento. La
estructura cognoscitiva es la variable independiente més importante que influye en la
capacidad del individuo para adquirir mas conocimientos nuevos dentro del mismo campo,
y facilitar la transferencia. Por el contraric una estructura cognoscitiva: inestable,
ambigua y desorganizada, ¢s la estructura de conocimientos que tiende a inhibir la
adqu:sicién y retencion de significados construidos (Ausubel 1993 154). En otras palabras

impide que manifieste transfercncia positiva, o simplemente no la hay.

Si la estructura cognoscitiva es la variable més importante en el proceso de la transferencia,
es importante c onocer y fomentar 1 as propiedades organizadoras del conocimiento de
cada estudiante, o sca las variables de la estructura cognoscitiva: dispenibilidad,
discriminalidad, y estabilidad y claridad de ideas. El estudiante al desamrollar la
disponibilidad de ideas de aftanzamiento especificamente pertinentes en un nivel 6ptimo
de inclusivitlad, generalidad y abstraccidn; la diseriminalidad de tales ideas de los
conceptos y principios tanto similares como diferentes del material de conocimiento, pero
potercialmente confundibles; y finalmente el estudiante contard con Ja estabilidad v
claridad de las (nuevas) ideas de anclaje, como una de las variables de la estructura
cognoscitiva que posibilita la adquisicién y la permanencia en la memoria del material de

conocimiento nuevo, en la medida en que las ideas de la estructura de conocimiento son
estables (Ausubel 1993 156).

3.234 Transferencia y estructura cognoscitiva: ;Qué es Ia
capacidad de transferencia?
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La transferencia tiene presencia en la generalidad, que es la capacidad del individuo,
intelectualmente maduro, para entender y manejar relaciones entre conceplos sin referencia
alguna a la realidad empirico concreta. La generalidad es la autoconsistencia de elementos
heterogéneos del mismo rasgo que se relacionan (Ausubel 1993 526). Asi, cuando el
individuo es suficientemente maduro el proceso de transferencia se manifiesta por
abstraccidon y no por concrecion. La abstraccidon es la capacidad del individuo para

alcanzar ¢l total de las generalidades conceptuales, en esta fase surgen las operaciones

formales (Ausubel 1992 203},

En el proceso de transferencia se manifiesta la individualidad, ésia, cs la orientacién
diferencial de la personalidad de un estudiante. Es la manera idiosincratica que el individuo
tiene de relacionarse con las personas y con el ambiente social (Ausubei 1993 405). Las
diferencias individuales en la capacidad intelectual expresan el modo general de
desempefio cognoscitivo, la manera de resolver problemas, el dominio de la materia nivel
general de inteligencia, las aptitudes académicas especificas, la motivacion para el
aprendizaje,~ la curiosidad intelectual, la capacidad de autocritica, la necesidad de
significados precisos y de conocimientos integrados, y la capacidad para pensar
independiente, critica v creativamente (Ausubel 1993 259). Las diferencias individuales

manifiestan la capacidad del individuo para transferir conocimiento.

El desenipefio cognoscitivo es la capacidad de transferir conocimiento, y se observa en el
funcionamiento cognoscitivo, que muestra la c apacidad d el alumino p ara procesar ideas
potericialmente significativas. Es el nivel general de capacidad intelectual. Es la disposicion
relativa al desarrollo o capacidad funcional, y se incrementa de manera natural con la edad
y la experiencia. Esta disposicién al desarrollo es descrita en funcién de niveles o etapas
cualitativamente diferentes de madurez cognoscitiva, esta disposicion no se presenta sin
una estimulacién ambiental apropiada. (Ausubel 1993 187). Una caracteristica individual
en la transferencia es la disposicion, o sea, el nivel de desarrollo del funcionamiento
cognoscitivo de tal manera que puede realizar una tarea de construccién de conocimiento
con razonable economia de tiempo y esfuerzo. La disposicidn esta determinada por la

madurez cognoscitiva o nivel de funcionamiento intelectual del estudiante. La disposicion,
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-

desde el punto de vista del desarrollo, no estd determinada por ¢l estadc presente de los
conocimientos de un estudianie dentro de un campo dado sino mas bien por su madurez

cognoscitiva o nivel de funcionamiento intelectual (Ausubel 1993 156).

Cuando un estudiante desarrolia sus potencialidades en un ambiente propicio desarrolla su
estilo cognoscitivo, éste se refiere a las diferencias individuales, consistentes y duraderas,
de orgamizacidén y funcionamento cognoscitivo. El estilo cognoscitivo se refiere a las
diferencias individuales relativas, a las diversas tendencias idiosincraticas y consistentes
consigo mismas (intolerancia a la ambigiiedad, memona para clases especiales de
experiencias) que reflejan el funcionamiento cognoscitivo. El estilo cognoscitivo refleja
diferencias de organizacién de la personalidad y otras determinadas genética v
empiricamente. El estilo cognoscitivo es el que media entre la motivacion v ia emnocion, por
una parte, y entre la motivacidn y la cognicidn (Ausubel 1993 184). E] estilo cognoscitive
es la identificacién de diferencias individuales de la personalidad en la orientacidn
cognoscitiva bacia la construccion de conocimiento. La transferencia toma forma en las
dimensiones del estilo cognoscitivo: las diferencias a lo largo de un continuo de
generalizacion-particularizacién, la  tendencia a departamentalizar o integrar el
conocinuento; fa preferencia por fa simplicidad o complejidad cognoscitiva y por la
categonizacién amplia o estrecha; el grado de disposicién hacia la informucién nueva; los
aspectos generales de la personalidad con respecto al dogmatismo, evitacion del cierre

prematuro (Ausubel 1993 153).

La generalizacién-particularizacion es la dimension mas importznte del estilo
cognoscitivo. Es la tendencia mostrada por los individuos a ser generalizadores o
particularizadores, a encontrarsc en algin sitio entre dos extremos de un continuo. Mientras
algunos individuos, al narrar sus altercados con otras personas proporcionan de manera
caracteristica un informe circunstancial y en secuencia palabra por palabra y punto por
punto; otras personas proporcionan de modo tipico un resumen muv breve de los
principales puntos en cuestion. Los generalizadores transforman ta informacion presentada,

mueniras que los particularizadores seleccionan al pie de la letra los elernentos de

informacion presentada.
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La transferencia tiene como antecedente a la inclusividad, que es el estado de la estructura
cognoscitiva en el proceso de vinculacién de la informacién nueva con los segmentos
preexistentes en la estructura cognoscitiva (Ausubel 1993 62). Si la transferencia es
positiva, la estructura cognoscitiva del estudiante muestra disposicion, o sea, cohesividad,
que ¢s el estado de reunién o adhesién de las ideas entre si de la estructura cognoscitiva de
un estudiante. Asi se manifiesta el corpus de conceptos y principios generales estable y
organizado de conocimientos de un estudiante, que es la meta a largo plazo de la actividad
de la construccion de conocimiento o bien la variable dependicnie principal que puede
emplearse para evaluar el efecio de los factores que influyen en la adquisicidn y retencién
de conocimiento, que posibilitara su transferencia a nuevos niveles cognoscitivos (Ausubel

1993 154). Asi tenemos la nueva estructura de conocimiento construida por el individuo.

La nueva estructura de conocimientos permute a cada estudiante tener mayor capacidad de
transferencia, ésta es una funcidn de la pertinencia, el grado de significado, la claridad, la
estabilidad, la capacidad de integraciéon y el poder explicativo de los subsumidores
aprendidos originalmente. La capacidad de ransferencia también depende de la aplicacion
de un principio adquirido durante el aprendizaje original a tantos contextos especificos
como sea posible. El aumento de transferencia es la incorporacién a la estructura
cognoscttiva ideas inclusivas, claras, estables e integradoras. Asi tenemos condiciones de
transferibilidad: estado de la funcién de la pertinencia (Ausubel 1993 181). La capacidad
de ftransterencia tiene relacion directa con la madurez cognoscitiva o nivel de
funcionamiento intelectual, pues es la capacidad del estudiante para procesar ideas
potencialmente significativas. Es también entendida como la disposicién relativa al
desarrollo o capacidad funcional, y se incrementa de manera natural con la edad y la
experiencia. La madurez cognoscitiva es un fundamento de la formacion profesional, los
conocimientos y la habilidad, pues estos, se hacen mas transferibles cuando se originan en

situaciones c}e fa “"vida real”, contextos donde tendra lugar la utilizacion final de lo que se

construye (Ausubel 2001 273).

Las situaciones de la vida real son similares a los contextos donde tendra lugar la

utilizacion final del conocimiento que se construye. La utilidad del conocimiento, como
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concepto, se-separa de laidea de aplicacion. La utilizacion del c onocimiento p ermute la
transierencia, asi el conocimiento util es el que se manifiesta en situaciones de la vida real,
en las zonas de incertidumbre. El objetivo de “utilidad social” (aplicacion) de la educacion
ya hace tiempo que s¢ ha desestimado por considerarse insuficiente e impracticable. Si el
conocimiento adquirido en el aula es aplicable a los problemas de la vida, pues tanto mejor;
pero ¢ste no es el principal objetivo de la educacién. El conocimiento en €l aula tiene como
objetivo la transferencia, esto es, se considera alcanzado si la experiencia de construccién
previa facilita las tareas de construccion de conocimiento posteriores, aunque este

conocimiento no llegue a aplicarse a problemas ajenos al aula (Ausubel 2001 275).

Uno de los elementos que objetivan la utilidad del conocimiento estd en la resolucion de
probiemas. Resolver un problema es la capacidad de utilizar los conocimientos teoricos
para la captacion y retencidn funcionales, de parte del estudiante (Ausubel 1993 184). La
resolucion de problemas se refiere a cualquier actividad en que lanto la representacion
cognescitiva de la experiencia previa como los componentes de una situacion problematica
presente son rcorganizados para alcanzar un objetivo predeterminado. Los tipos de
principales de resolucion de problemas: el enfoque de ensayo y error, que consiste en la
variacion, aproximacion y correccion aleatorias o sistematicas de respuestas hasta que surge
una variante acertada; el enfoque de discernimiento (equivalente a al precricum reflexivo en
Donald Schon, que en el capitulo IV se discute), por otra parte, supone una “disposicién™
hacia el descubrimientc de una relacién significativa de medios-fines que fundamenta la
resolucién de problemas (Ausubel 1973 487). El discernimiento es la capacidad para

visualizar y verbalizar, cle transferir conocimiento a la resolucién de un problema.
3.2.3.5 El papel del lenguaje y la transferencia

El papel del lenguaje es decisivo en la transferencia, con las expresiones de lenguaje se
puede mostrar la tendencia de los individuos a ser generalizadores o particularizadores. La
madurez o disposicion a la construccion de conocimiento de un estudiante, se manifiesta
con el dominio del lenguaje. El lenguaje tiene efectos en la capacidad de transterencia del

conocimiento. Las ideas que no estén representadas por palabras no pueden ser manejadas
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para emplearse en ningun tipo complejo de proceso de pemsamiento. Existe una etapa
intuitiva subverbal preliminar en el producto del pensamiento, cuando el nuevo
discernimiento que surge no esta refinado con claridad y precision, cuando este producto se
refinz al fin por medio de la expresién verbal, adquiere entonces poder de transferencia
mucho mayor. (Ausubel 1992 458). La traunsferibilidad es el estado alcanzado por un
estudiante para poder utilizar la construcciéon de significados nuevos en la construccidn de
otros més recicntes. Es la capacidad de utilizar los conocimientos tedricos en la practica,
por medio del lenguaje, y esto, estd relacionado con la capacidad para aplicar estos
conocimientos a situaciones de resolucidn de problemas (Ausubel 2001 275). Asi también,

un esiudiante mostrara capacidad de verbalizacion al realizar sus generalizaciones.

3.2.3.6 ;Cudl es la relacion de la transferencia y la educaciéon en
una disciplina?

El papel de ia transferencia en la educacion, serefiere al efecto de la experienciade
conocimiento previa sobre la construccion de conocimiento en el salon de clase
subsiguientes, aun cuando el conocimiento adquirido aqui no sea ni aplicable ni tampoco
aplicado a los problemas externos al salén de clases (Ausubel 1993 153). La primera
relacion que se establece con el papel de la transferencia en la educacion es con la
Psicologia Educativa. La psicologia educativa, una disciplina aplicada, que se encarga de
estudiar: primero, la educacidn no se ocupa de las leyes generales del aprendizaje per se.
sino solo de las propiedades del aprendizaje, como construccion de conocimiento, que se
pueden relacionar con maneras eficaces de efectuar de una manera deliberada cambios
estables en los individuos que tengan un valor tanto personal como social, segundo, et
interés de los psicélogos del aprendizaje es rucho més general, suelen imvestigar la
naturaleza de las experiencias de aprendizaje corrientes, memoristas, fragmentarias o a
corto ptazo en lugar de tipos dec aprendizaje a largo plazo que intervienen cn la asimilacién

de corpus exgensos y organizados de conocimientos, habitos y aptitudes (Ausubel 2001 66).

En la mvestugacion de la psicologia educativa se estudian los problemas dcl aprendizaje: el

descubrimiento de la naturaleza de los aspectos del proceso de consiruceién de



conocimiento que influyen en la disporubilidad, la estabilidad y el grado de significado a
largo plazo de cuerpos organizados de conocimientos, aptitudes, etcétera, en el estudiante;
la modificacién (mejora) a largo plazo de las capacidades para la construccién de
conocimiento; ¢l descubrimiento de los aspectos cognitivos: de la personalidad del
estudiante, de los aspectos interpersonales y sociales del entorno de aprendizaje que
infiuyen en la motivacion para aprender, y en las maneras caracteristicas de asimilar el
material de instruccién; el descubrimiento de préacticas de revisién y de retroalimentacion
apropiadas y de la maxima eficacia y de metodos para organizar, secuenciar y presentar
materiales de conocimiento y para motivar y dirigir la construccion de conocimiento de una

manera deliberada hacia unos objetos especificados (Ausubel 2001 67).

La psicologia educativa estudia los factores que influyen en la construccion de
conocimiento. Estos, son los factores cognoscitivos que influyen en el momento de la
construccion: variables de la estructura cognoscitiva, medidas pedagdgicas, diferencias
individuales, y el lenguaje. Entre éstos, la estructura de conocimientos existentes o sea las
variables de la estructura cognoscitiva es quiza la que merece mayor atencion. Lo que el
alumpno va sabe es la estructura de conocimientos existente en el momento de la
construccién de nuevo conocimiento (Ausubel 2001 151). Por otro lado, la psicologia
educativa estudia el contenido sustancial de una disciplina, que es le integracién de
conceptos y proposiciones de caracter unificador de una disciplina dada que tengan maés
poder explicativo, mas inclusividad, mas generalidad y mds capacidad de relacién con el
contenido detallado de la materia de estudio. Asi la psicologia educativa plantea la forma
de organizacion y sus propiedades, en el empleo de principios programaticos adecuados
para ordenar ia secuencia de la materia, construir su légica y su orgarizaciéon intemna,
maximizar adecuadamente los efectos positivos de las variables de la estructura cognitiva y

distribuyendo la practica de una manera eficaz (Ausubel 2001 253).

De esia manera se pretende influir en la estructura cognoscitiva, como una manera de
manipulacion deliberada con fines pedagégicos Asi se integra el proceso educativo, cono
la manera de influir deliberadamente en la estructura cognitive para maximizar la

adquisicion y la retencion, asi como la transferencia (Ausubel 2001 39). La influencia



deliberada es también, propiciar en ¢l estudiante la experiencia de conocimiento, como el
cuerpo de conocimientos establecidos, organizado jerarquicamente v adquirido eu forma
acumulativa, que ¢s relacionable organicamente con la nueva tarca de construccién de
conocimiento (Ausubel 1993 153). La formacién especializada es la experiencia de

conocimiento en una disciplina.

La segunda relacion entre la transferencia y la educacion es con Ja evaluacién. El proceso
de evaluacic’)‘n es testimonio de la evolucion de los niveles cognitivos de un estudiante. Las
evaluaciones son testimonios de escolandad e idoneidad para la practica de una profesidn,
intrinsecamente mds validos a largo plazo (Ausubel 1993 523). La evaluacion es saber del
estado de la estructura cognoscitiva. La estructura cognoscitiva es la variable
independiente mas i mportante que influye en la capacidad del eslucliante para construir
mas conocimientos nuevos dentro en un campo dado. La variable dependiente es la
consfruccion de conocinento claro y estable y organizado, y es 1la meta a largo plazo de la
actividad cognoscitiva. La variable dependiente en la construccién de conocimiento es
el criterio para evaluar el efecto de todos los factores que influyen en !a adquisicién y
retencién de significados. La adquisicion, por parte del alurmnno, de un cuerpo claro, estable
y organizadg de conocimientos, constituye mas que la tnica meta a largo plazo de la
construccion de conocirniento de salon de clase (Ausubel 1993 154). Asi, la transferencia
se vuelve el proceso observable para la evaluacion de los factores que influyeron en la

construccion de conociniliento.

¢Que variables se pueden observar en la evaluacion educativa? Las variables que facilitan
la transferencia. La dispounibilidad dentro de la estructura cognoscitiva de ideas de
afianzamiento especificamente pertinentes a un nivel de inclusividad adecuado. El grado en
que es discriminable el nuevo conocimiento de los sistemas ideativos establecidos que lo
asimilan y viceversa. La estabilidad y claridad de sus ideas de afianzamiento posibilitan Ja
permanencia del conocimiento construido. Si son ambiguas o inestables, no sélo
proporcionaran relacionabilidad impropia y afianzamiento débil a los nucvos materiales,

sino que tampoco podran discriminarse facilmente de éstos (Ausubel 1993 156,
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El espacio de objetividad de ia transferencia, lo entendemos, como el lugar de la
evaluacién del procesc de construccién de conocimiento. Asi podemos tener, que la
evaluacion directa es el resultado del disefio de una prueba de ejecucion de procesos. Es la
observacién directa de 1 os procesos de transferencia de conocimientos antertores para la
construccion d e conoclmientos nuevos. La observacion de la e xpresion de un estudiante
permite objetivizar la transferencia de ¢ onocimientos. Cuando la objetividad estd en una
ejecucioén expresiva, el individuo estd motivado en su desempefio y muestra su capacidad
de expresion. Es la ejecucion de los sujetos con fuertes necesidades de logro, con fuerte
impuiso cognoscitivo, con fuerza en la pulsidn y la participacion en la tarea, v con el valor

relativo de aliciente de la tarea (Ausubel 1993 355).

Mientras en el conductismo la objetividad era valorada por el “cambio de conducta”, asi se
podia evaluar al estudiante, con la repeticién de memoria o la respuesta puntual, que el
maestro podia percibir. como objetiva. En el constructivismo, la evaluacion se debe
obscrvar como el cambio de ejecucién. Esta es la conclusion de que la construccion de
conoctmiento ha ocurrido. Con la presencia de una ejecucidén no basta para llegar a la
conclusidon de que el conocimiento se ha construido. Es necesario demostrar comprobar que
ha habido un cambio de ejecucidn. Si el cambio se produce por alteraciones importantes del
nivel de estimulacion, cognoscitiva o de la estructura de la personaliclad, esto sera reflejo de

un camnbio genuino de capacidad, de un cambio de nivel cognoscitivo (Ausubel 1993 231).
2.2.3.7 ¢ Cual es larelacion de la transferencia con la creatividad?

La creatividad y transferemcia son procesos en la construccién de conocimiento. La
creatividad es una capacidad particularizada y sustancial. La creatividad cs un rasgo que
incluye una amplia y continua gama de diferencias individuales, de la persona creativa,
como individuo singular que posee un grado raro y unico de este rasgo, para que pueda
sobresalir cualitativamente del resto de los individuos. La transferencia es la capacidad
creativa de utilizar los conocimientos anteriores en la construccidu de nuevos
conocimientos, que le permiten al individuo evolucionar su nivel cognoscitivo. La

capacidad creativa, son funciones de apoyo de la intelectualidad v la personalidad que,
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como la inteligencia general y la capacidad de concentracion disciplinada, contribuyen a
darle expresion a la creatividad, esto es, convierten a las potencialidades creadoras en
logros creativos (Ausubel 1993 503). La capacidad creativa es la capacidad de transferir el

conocimiento a logros creativos.

3.3 ,Coémo realizo el proceso de adquisicion, retencion y transferencia?

El proceso escolar, espacio de construccion de conocimiento, posibilita adquirir,
retener y transferir conocimiento. ;Cudles son las formas en se realiza este proceso?,
(Cual es la forma escolar mds frecuente?, ;Como puede el profesor facilitar la
recepcion?, ;Qué otras formas se pueden desarrollar?, ;Cugl es la funcion de la

recepcion? ;Qué es el descubrimiento?

El proceso cognoscitivo es un continuo a lo largo de la vida. La construccién de
conocimiento, en este proceso, loma dos sentdos: uno horizontal recepcion-
descubrimiento, y otro, vertical repeticion-significacion (Ausubel 1993). El primero
inicia con la recepcién, donde podemos ubicar principalmente la estancia escolar
(dependencia del profesor o tutor), pero no es el tnico espacio de ésta. En segundo lugar,
de este continuo, se ubica un descubrimiento guiado, donde el estudiaute o aprendiz tiene
ayuda del prhofesor 0 asesor, pero el estudiante decide. Finalmente cuando la madurez del
estudiante alcanza un nivel de eficiencia, éste, realiza la construccién de conocimiento por
descubrimiento auténomo. En este trabajo se destaca el sentido horizontal, esto es, el
recorrido que parte de la recepcidn, pasa por el descubrimiento guiado v sigue hacia la
madurez del sujeto, con el descubrimiento auténomo. El eje vertical es importante para el
proceso de construccién de conocimiento, porque, la manera mas simple de adquirir
conocimiento es la repeticién y en el proceso de maduracién del sujeto, imuchas de las cosas
que aprendio por repeticién, le serdn significativas. Esto es, el recorrido de la repeticion 4 la

significacion, la memoria funciona no sélo alrededor de la simple repeticion, sino también

hacia la significacién.

-~

El proccso repeticion-significacién, también es un continuo, donde el sueto requiere de

formas elementales de adquirir y retener y alcanzar el nivel de transferir al tomar
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significacion el contenido de representaciones, conceptos o proposiciones tomadas de esta

manera; repeticion-significacion.
3.3.1 Larecepcion: adquisicion, retencion y transferencia de significados

Recibir es ]a forma de tomar conocimiento, por una persona, de alzo que se le comunica.
Es la accion de captar conocimiento en una exposicién verbal o clase escolar verbal. La
recepeion es el tipo de construccidn de conocimiento (aprendizaje) esencial para la
adquisicion de los conocimientos corrientes en la mayoria de las materias de estudio
{Ausubel 1993 110). La recepcion ¢s la construccion de conocimiento en un proceso activo
porque requiere por lo menos: del tibo de andlisis cognoscitivo para uveriguar cuales
aspecios de la estructura cognoscitiva existente son mas pertinentes al nuevo material de
conocimiento; cierto grado de reconciliacién con las ideas existentes en la estructura
cognoscitiva, o sea, las similitudes y diferencias entre los conceptos y proposiciones nuevos
y los ya establecidos; 1a reformulacion del material de conocimiento en términos de los

antecedentes intelectuales 1diosincraticos y el vocabulario del alumno particular.

En una clase pasiva el alumno es un sujeto pasivo, no tiene actividad. La adquisicion de
significados por recepcion significativa, estd lejos de ser una clase pasiva del proceso
cognosciivo. La adquisicién es un proceso invariablemente activo, sobre todo, si el
estudiante esta motivado, hace consideraciones reflexivas, vuelve a elaborar e integra el
material nuevo a su estructura cognoscitiva independientemente de la manera como lo
obtenga (Ausubel 1993 116). La recepcién es un proceso activo, porque intervienen
operativamente procesos cognoscitivos del estudiante, éstos relacionan de manera activa los
conocimientos previos con los nuevos materiales, La naturaleza y las condiciones de la
construccion de conocimiento por recepcion exigen un tipo de ensefianza que reconozca

los principios de diferenciacion progresiva y reconciliacién integradora
La diferenciacién progresiva es un principio que reconoce que la mayor parte del

conocimiento construido, y toda la retencién y la organizacién, de la materia de estudio es

de naturaleza jerdrquica, procedicndo de arriba hacia abajo en términvs del nivel de

130



abstraccién, generalidad e inclusividad. La reconciliacion integradora es el principio que
se facilita en la ensefianza e xpositiva si el profesor y/o los recursos didicticos anticipan
explicitamente las similitudes y diferencias confundibles entre las idcas nuevas y las ideas

existentes, pertinentes y establecidas ya presentes en las estructuras cognoscitivas.
3.3.1.1 ,Cémo puede el profesor facilitar la recepcion?

La ensefianza potencialmente significativa es la que considera como base la estructura
cognoscitiva del estudiante. En este sentido el profesor disefia los dispositivos
pedagogicos, como elementos educativos que ayudan a implementar los principios de
diferenciacién progresiva y reconciliacién integradora. Esta forma de este dispositivo, es un
organizador pedagdgico. En los apartados de la adquisicidn, retencion y iransferencia, se
describieron sus caracteristicas y cualidades. Un ordenador pedagdgico es un organizador
avanzado que ayuda a implementar los principios de diferenciacion progresiva y
reconciliacién integradora, salvando el abismo que existe entre lo que el alumno ya conoce
y lo que necesita conocer si es que ha de aprender el nuevo material mas activa y
expeditamente. Para la facilitar la recepcién el profesor desarrolla su arte y ciencia de
presentar ideas e informacién, ésta es una de las funciones principates de la pedagogia.
Una de sus formas es la exposicion verbal. Este arte de decir posibilitara los significados
claros, estables y carentes de ambigiiedad y que surgen cuando se cucnta en la ensefianza
con un arte y ciencia de presentar ideas e informacién, para que sean reienidos por periodos

més largos como cuerpos organizados de conocimientos (Ausubel 1993 114).

La exposicion verbal es el proceso que utiliza la ensefianza potencialmente significativa,
para facilitar la construccion de conocimiento por recepcién. La exposicion verbal es en
realidad la manera mas eficiente de ensefiar la materia de estudio y produce conocimientos
mas solidos y menos triviales que cuando los alwmnos son sus propios pedagogos (Ausubel
1993 | 14). La exposicién verbal del profesor, en el proceso de recepciédn. deberd contar con
la disponibilidad de un volumen adecuado de conceptos que le permiten al alumno tener
una representacion consciente de la realidad, muy simplificada, esquematizada, selectiva y

generalizada, en lugar de que tenga una imagen completa vy sensoriaimente fidedigna de
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ella. La disponibilidad de un volumen adecuado de conceptos en la estiuctura cognoscitiva,
le permite al profesor, una mayor comprension critica y la resolucion significativa de
problemas de ensefianza (Ausubel 1993 88). La disponibilidad de un basto volumen de
abstracciones y términos conjuntivos de orden superior en la estructura cognoscitiva y un
modo abstracto de asimilar ideas, es un prerrequisito para adquirir grandes cuerpos de

conocimientos en la recepcion, por parte del estudiante (Ausubel 1993 447).

3.3.1.2 ; Qué es la recepcion?

Lanaturaleza de la recepcion se refiere a la forma en que se realiza la adquisicidn de
materiales de conocimientos nuevos, es una manifestacién de la construccion de
conocimiento. Al alumno, cominmente, se le presenta el contenido de conocimiento a
construir mas 0 menos en su [orma final. Lo inico que sele pide es que comprenda el
material y lo incotpore a su estructura cognoscitiva, de modo que lo lenga disponible, o sea
para reproducirlo, relacionarlo con otros conocimientos o para solucionar problemas en

fechas futuras {Ausubel 1993 112. Asi se completa el proceso al retener y transferir.

La recepcidn genuina ¢s la adquisicion de nuevo conocimiento sin que halla de por medio
experiencias de descubrimiento o de resolucidn de problemas (Ausubel 1993 113). Esto se
puede constatar cuando el aluinno inicia un curso o bien los conociniientos son novedosos.
Las cantidades de informacion que los alumnos puedan adquirir, es un concepto, que se
refiere a las cantidades de conocimiento relativos a una materia de estudio. La recepcion es
un proceso que posibilita la retencidn de grandes cantidades de informacidn en la estructura
cognoscitiva durante periodos prolongados. La recepcién significativa cs la forma de
construccidn de conocimiento (ue utiliza como herramienta la exposicion verbal, ésta, es la
manera mas eficiente de ensefiar la materia de estudio. La recepcidn por exposicién verbal
se desarrolla’en la etapa de opcraciones abstractas, donde la construccién de conocimiento
por recepcion verbal preparada adecuadamente es mas significativa. A iravés de esta
recepeion los alumnos pueden proceder de manera directa hacia un nivel de comprensién
abstracta que es cualitativameite superior al nivel mtuitivo, dicho esto en términos de

generalidad claridad y precisidn (Ausubel 1993 115).



Los limites de la recepeion son las situaciones que se presentan en los alumnos que
todavia no han pasado de la fase operacional concreta, estos son incapaces de incorporar
significativamente a sus estructuras cognoscitivas relaciones entre dos 0 mas abstracciones
“secundarias”, a menos que dispongan de apoyos empirico-concretos actuales o recientes.
Estos alumnos, al solucionar problemas, no pueden comprender ni manejar
significativamente proposiciones abstractas expresadas verbal o simbolicamente sin la
ayuda de apoyos empirico-concretos. La construccion de conocimiento, en esta etapa,
queda limita también por la falla de conceptos abstractos de orden mas elevado, dentro de
la estructura cognoscitiva, con los cuales puedan relacionarse grandes cantidades de
informacion, y también por la falta de términos de transaccion que sirven para relacionar
ideas entre si (Ausubel 1993 114). La etapa abstracta es alcanzada desde la época de la
educacién secundaria, cuando el alumno comienza a depender menos de apoyos empirico-
concretos, en otras palabras, alcanza el total de generalidades conceptual v proposicional.
En lugar de imitarse a coordinar hechos relativos al mundo real, el razonamiento hipotético
extrae las implicaciones de todos los enunciados posibles y da lugar asi a una sintesis inica
de lo posible y lo necesario. Es la etapa poco antes de la adolescencia cuando surgen las

operaciones formales (abstractas). Es un cambio cualitativo (Ausube] 1993 212).
3.3.1.3 ;Cudl es la funcion de la recepcion?

La principal funcién del proceso de recepcion es facilitar la adquisicién de una gran
cantidad de informaciéon. Los estudiantes tienen en la exposicion significativa del profesor,
solo corroborar y significar los conceptos que son propuestos en la tarea de conocimiento.
En la ensefianza significativa el profesor disefia su ordenador pedagogico, éste comprende
cuerpes organizados de conocimientos, en la construccion de la jerarquia del
conocinuento en la adquisicidn y la retencion. La recepcidn, como forma de construccion
de conocimiento, sélo es posible si ¢l nivel de maduracidon de un estudiante alcanza el
pensamiento abstracto. La comprension abstracta es una elapa cualitativamente nueva. La
comprension es el proceso de asimilacion de proposiciones abstractas y de solucion de
problemas de la misma indole er tuncion de todas las posibilidades hipotéticas inclusivas, y

sin que estas queden restringidas por referencia al “aqui y ahora” {Ausubel 1993 213).
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Antes del pensamiento abstracto, el nivel intuitivo es una caracteristica, particularmente de
la infancia y, a continuacion se desarrolla la capacidad de abstraccién. en la etapa temprana
y poco elaborada de la adquisicion de una disciplina nueva, que sc caracteriza por la
adquisicidon de conceptos de naturaleza particularista que depende de la existencia de
apoyos empirico-concratos (Ausubel 1993 101). La facultad a utocritica es el vigor de
autocritica hacia la adquisicién de significados precisos e integrados y también hacia el
empleo de olras técnicas encaminadas al mismo fin, esto dependerd de hacer una recepcion
activa. En la recepcton activa de una enseflanza potencialmente significativa, la
comprension precisa ¢ integrada es la manera de construir conocimiento con la materia
de estudio si: las 1deas centrales y umficadoras de una disciplina se aprenden antes de que
se introduzcan los conceptos e informacion periféricos; se observan las condiciones
limitantes de la aptitud de desarrollo general; se hace hincapié en definiciones exactas, y se
ponen de relieve las similitudes y las diferencias entre conceptos relacionados; se les pide a

los alumnos que vuelvan a formular con sus propias palabras las proposiciones nuevas
(Aucsubel 1993 117).

La recepcion activa propicia la comprensién critica, de manera independiente, el alumno
llega a comprender las causas tiltimas que originan la construccién de su conocimiento,
abarcar en la significacién un numero grande de caracteres. Asi la comprension
independiente de la materia de estudio, donde el alumno motiva y alienta su autocritica
hacia la adquisicién de significados precisos e integrados y también hacia el empleo de
otras tecnicas encaminadas al mismo fin (Ausubel 1993 117). En la recepcion activa e}
estudiante comprende el atributo distintivo, que es la caracteristica que distingue un

concepto de otro. La comprension critica permite distinguir los atributos en conceptos y

ProOpOSICIONCS.

El estudiante al adquirir, retener y transferir en la recepcion y comprension critica necesita
de términos tramsaccionales, son términos conjuntivos o mediadores, palabras (las
conjunciones condicionales, los adjetivos calificativos) que hacen posible la yuxtaposicion
v combinacion més eficiente de diferentes abstracciones retacionables en proposiciones

potencialmente significativas y su relacién subsecuentie con las ideas establecidas en la
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estructura cognoscitiva. Determinante principal de la transicion del funcionamiento
concrzto al wabstracto, junto con: 1. una masa critica de abstracciones en la estructura
cognoscitiva, y 2. suficiente experiencia en la comprension o manipulacion de ideas
significativamente exprzsadas con ¢! beneficio de los apoyos concretos empiricos de tal
manera que estos apoyos sean posteriormente mnnecesarios {Ausubel 1993 542). Asi de esta
manera, e} estudiante en la recepcion activa construye conocimientos, que son la
asimitacién de conceptos abstractos. En su construccién se alcanza de forma total la
generalizacidon conceptual, sin apoyos empirico concretos. La recepcidn permite la
construccidn de conceptos abstractos, éstos pueden ser conceptos de orden superior:

abstracciones primarnias o conceptos primarios, y abstracciones o coiceplos secundarios.

3.3.2 El de§cubrimiento

Descubrir es dar a conocer algo. Encontrar algo que no se conocia o estaba escondido. En
el recorrido horizontai, que propone Ausubel para la construccion significativa de
conocimiento, que va de la recepcién al descubrimiento, se pasa por puntos intermedios,
donde el estudiante recibe y es guiado por ¢l profesor en su proceso cognoscitivo, hasta que
llega el punto. donde la experiencia y la competencia disciplinaria le permiten desarrollar
su polencial de descubrimiento que a la conduce a la creatividad, es en este continuo, donde
cualitativamente, evolucionan sus niveles cognoscitivos. Este punto, ¢l de Ja creatividad y
la investigacion cientifica, es el cruce de los recorridos horizontal y vertical en el desarrollo
cognoscitivo de un estudiante. Para llegar a este punto, serd necesario “arrastrar” todo un
recorrido historico del sujeto en la adquisicién-retencion-transferencia; de las relaciones
que establece, con las representaciones-conceptos-proposiciones de la disciplina; en

procesos repeticion-significacion y preferentemente, de recepcién-descubrirniento.

;Qué es el descubrimiento, como proceso de construccién de conocimdiento?, ;cuiles
son los antecedentes del descubrimiento?. ;existe descubrimiento autépomo en la
construccion de conocimiento escolar?, ;el descubrimiento depende de la madurez
cognoscitiva del estudiante?, ;qué es el descubrimiento guiado?, ;qué es el

descubrimiento auténomo?, ;existe relacién entre el descubrimiento y la creatividad?,
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;cudl es la relacién entre el descubrimiento y la transferencia?, ;la resolucion de
problemas es una forma de descubrimiento?, ;Cual es la relacion del pensamiento y la

resolucion de problemas?
3.3.2.1 Construccion de conocimiento por descubrimiento

En este tipo de construccidn, el estudiante descubre el contenido por si misme. generando
proposicionés gue representen ya sea soluciones a los problemas que se le planteen o los
pasos sucesivos para resolverlos (Ausubel 1993 64). El rasgo esencial de la construccion de
conocimiento por descubrimiento, en la formacidn de conceptos o de solucionar problemas,
es que el contenido principal de lo que va a ser adquirido no se da, sino que debe ser
descubierto por el estudiante antes que pueda incorporar lo significativo de la tarea a su
estructura cognoscitiva. En este tipo de construccidn de conocimiento, la tarea consiste en
descubrir algo, por ejemplo, cudl de los dos callejones de un laberinto Jleva a la meta; la
naturaleza exacta de relacién entre dos variables; los atributos comunes de cierto nimero de

casos distintos (Ausubel 1993 35).

Hay consfruccidén de conociiniento por descubrimiento cuando el estudiante relaciona
intencionada y sustancialmente proposiciones de planteamiento de problemas con su
estructura cognoscitiva, pero no para entender v recordar lo que stgnifican como un fin en
si musmo, sino para transformarlas (con ¢l conocimiento antecedente que venga al caso y
aprovechando este mismo) en nuevas proposiciones de resolucion de problemas que sean
potencialmente significativas para ¢l (Ausubel 1993 65). Las condiciones educativas deben
de favorecer experiencias de descubnmiento. La experiencia favorable de descubrimiento
retroalimenta la manera de construir conocimtento por descubrimiento. Ia experiencia sin
éxito ejerce precisamente el efecto contrario, posibilita que surja el pensamiento magico y

supersticioso (Ausubel 1993 473).

3.3.2.2 Antecedentes del descubrimiento
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[a sobrevaloracion a la idea del descubrimiento, en la construccién del conocimiento en ¢l
aula, lo convirtieron en un fefiche, un objeto material al que se le rinde culto o se le
atribuven prépiedades mégicas benéficas. La autonomia y el descubrimiento se eonvirtieron
en fetiches, y consideraron una especie de sacrilegio cualquier guia o direccién en el
aprendizaje o construccién de conocimiento, y principalmente, a la comunicacion de ideas
o generalizaciones de los maestros a los alumnos. El nifio mismo, se aseguraba, es quicn
estd en la posicion mds estratégica para conocer y seleccionar aquellos ingredientes
educativos que corresponde a sus necesidades. De ahi que hubo difercntes posiciones
respecto al recorrido de esta valoracién, que va, desde las mas sensatas, hasta aquellas que
hicieron una religion: el conocimiento real es el que forma la mis general y metafisica
afirmacidn, tan familiar, que el alumno sélo poseerd en realidad conocimicntos o adquirira
una idea cuando los descubra por si mismo (Ausubel 1993 455).

Se han dado a través del desarrollo de las teorias cognoscitivas diferertes corrientes de la
evolucion del método de descubrimiento. El primero, el movimiento progresista, que
hace hincapié en la e xperiencia directa, inmediata y concreta como prerrequisito para la
comprension genuina, en la resolucion de problemas y en la investigacion, v en el
aprendizaje incidental en condiciones espontaneas y naturales. Segundo, expositores
modernos, que estan de acuerdo con la posicidn progresista, pero centran su posicion en la
critica a los enfoques de los aprendizajes inductivos e incidentales aplicados a la ensefianza.
Tercero, el enfoque de la téenica centrada en el estudiante. Cuarto, el sentimentalisnio
militante, éste se oculta detrds del objetivo educativo, de hacer de cada estudiante un
pensador critico y creativo. La educacién progresista es el movimiento educativo que
proporciond.algunos de los principales hilos de la trama del método de descubrimiento. La
escuela de los progresistas hizo hincapié exagerado en la experiencia directa inmediata y
conereta como prerrequisito para la comprension genuina, en la resolucién de problemas v
en la investigacion, v en el aprendizaje incidental en condiciones espontineas y naturales.
La educacion progresista tiene dos ramificaciones: la que hace hincapié cn la experiencia
directa del nifio y en sus intcreses espontaneos, y la insistencia en las 1deas captadas

auténomamente, libres de toda manipulacién directiva del aprendizaje (Ausubel 1993 450).



La ensenanza centrada en el estudiante esla técnica propuesta por tos seguidores del
enfoque de la educacion progresista del descubrimiento. Esta técnica se apoya en las
filosofias educativas de los innovadores educativos Rosusseau v Froebel. Los seguidores de
este enfoque subrayaron la importancia de estructurar el cuiriculo en términos de la
naturzleza del nifio y de su participacion en e] proceso educativo, esto es, en funcion de sus
intereses ordinarios, de sus necesidades endogenas y de sus estados de aptitud intelectual y
emocional. Los seguidores de la ensefianza centrada en el estudiante plantcaron la idea de
la maxima libertad, como el ambiente educativo que facilita el desarrollo, que no
interfiere con el proceso predeterminado de la maduracién espontanea. Se entiende como
maduracién espontanea, la que se desarrolla de acuerdo a la naturaleza del nifio (Ausubel
1993 449). El sentimentalismo militante es el que oculta detras dzl objetivo educativo, tan
popular en la actualidad, de hacer de cada estudiante un pensador critico y crealivo
(Ausubel 1993 452). De tal manera que se convierte en el discurso de los politicos
educativos, sin llegar a proponer la teoria y las condiciones reales de proponer construccion

de conocimiento, por procesos potencialmente significativos.

Como se ha visto, la esencia de los seguidores del descubrimiento auténomo, proponen gue
las ideas v contenidos de ensefianza, sean construidas por los propios alumnos. Por otro
lado las posiciones, que no sobrevaloran al descubrimiento, proponen el desarrollo de la
comunicacion de ideas o generalizacion, como las formas de guia o direccion en el
aprendizaje. Las 1deas o generalizacion comunicadas a Jos alumnos por parte dzl maestro vy
no descubiertas por los alummos (Ausubel 1992 449). Porque sostiengn que el proceso es
lento, en manos del alumno y sdlo llegarian a conclusiones limitadas. Este documento
comparte la idea pertinente del descubrimiento como método de ensefianza y de
aprendizaje, asi se propone ayudar notablemente a los maestros y estudiantes, bajo ciertas
condiciones: experiencia y madurez en la estructura cognoscitiva. Los sepuidores del
descubrimiento, 1dealizaron que se puede aprender por descubrimiento, cuando se uiiliza
como medio de ensefiar el contenido de una materia, sin tener en cuenta la exagerada
duraci¢n de estos procedimuentos, cuando el estudiante es su propio pedagogo. Desde el

punto de vista practico es imposible considerar la factibilidad pedagogica de aprender por



descubrimiento, o sea que el alumno quede totalmente abandonado a sus propios recursos
(Ausubel 1993 461).

El fundame;no de aprender por descubrimiento se encuentra en la epistemologia del
conocimiento cientifico, en el método cientifico, hecho que también se idealizd. Conocer
por descubrimiento es la forma en que conocen los cientificos, pero estos no gastan todo
su tiempo descubriendo. Muestran toda una variedad amplia de actividades, que van desde
la generacion de hipdiesis y la elaboracidn de modelos hasta escuchar conferencias y

redactar articulos para revistas (Ausubel 1993 483).

De ahi, de estas consideraciones de los seguidores del descubrimiento, se llega mostrar que
se dan en este exagerado idealismo contradicciones en el método de descubrimiento
auténomo. Se ha relacionado junto al método de descubrimiento auténonio en el saién de
clases, una serie de contradicciones, que no posibilitan asegurar el éxito eu lz construccion
de conocimiento escolar por este método, si no existen las condiciones de maduracion
cognoscitiva del estudiante, o bien, situaciones concretas en que se pueden utilizar. Por otro
lado se ha mutificado al descubrimiento. Por esta complejidad de factores de interaccién
que intervienen en los estudios sobre el descubrimiento en el saldén de clases, no es claro el
¢éxito del descubrimiento auténomo sobre otros métodos de ensefianza, conio la exposicion
significativa de ia recepcidn. Sin embargo, el descubrimiento tiene posibilidades en nianos
de educadores habilidosos, se definen aqui, como los educadores que buscan mejorar los

meétodos de investigacion en la construccidn de conocimiento (Ausubel 1993 484).

3.3.2.3 Formas del método de descubrimiento
El método de descubrimiento es un medio que se puede utilizar eun la enseflanza basica y
superior. De acuerdo a niveles cognoscitivos y dependiendo de la madurez del estudiante se
proponen los siguientes momnentos en que el método de descubrimiemo es eficaz. Por
glemplo, €l descubrimiento guiado es el procedimiento didactico, para facilitar la
construccion de conocimiento. que se da en el salén de clase en la resolucidn de problemas.

El proeeso es un arreglo del profesor para que los estudiantes se sientan guiados. Es el tipo
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mas eficaz de guia, como variante de la enseflanza expositiva, muy semejante al
interrogatorto socratico. Demanda la participacion activa del alumno v le exige que formule
sus propias generalizaciones y que integre su conoclmiento como respucsta a preguntas
orientadoras cuidadosamente programadas; y es obviamente mas estructurado. El profesor,
mediante este método, guia al alumno con exphcaciones verbales de los principios
fundamentales que le facilitan casi invariablemente la adquisicién y la retencidn y, a veces
también la transferencia (Ausubel 1993 482). El redescubrimiento planeado o arreglado
es el tipo de descubrinuento (guiado) en que el alumno se le induce cen el empleo de
instigadores o indicios (Ausubel 1993 461).

-

3.3.2.4 Episternologia del descubrimiento

La epistemologia del descubrimiento es la relacion entre el estudiante y su objeto de
conocimiento. Esto es, cémo el estudiante se relaciona con su objeto de conccimiento. La
epistemologia del descubrimiento surgid con la [lustracion, obsoleta actualmente, impulsd
al poder de la razon y la busqueda de leyes. Los escritos de Bacon y Newton durante el
siglo XVII ejemplificaron la idea dominante de que a través de la observacion y la razén el
hormbre puede descubrir las leyes de la naturaleza. El excesivo entusiasmo por el
aprendizaje por descubrimiento tiene sus raices en tormo a esta epistemologia.

El poder de la razén, en esta epistemologia, es la facultad que da e pensamiento para
conocer, ordenando la experiencia, tendencias y conducta en su relacion con la totalidad de
lo real. El poder de observacién, como forma de la razon del sujeto, es la facultad de
examinar, dar cuenta de algo, apoyado en la experiencia y con relacién a la totalidad de lo
real, Asi, uniendo estas dos facultades se podria descubrir leyes de la naturaleza, como la
epistemologia que sostiene que el mejoramiento de nuestras observaciones v rmétodos para
obtener informacién produeiria una mayor precision de nuestras leyes y la dilucidacién de
verdades inmutables. Las verdades fijas o inmutables son las verdades producto de las
afirmaciones de que la razén y la observacion producen mayor precision de nuestras leves y
la dilucidacion de que son inmutables. Con Kuhn y Conant, con las nuevas epistemologias

del valor relgtivo de la verdad, se han acufiado puntos de vista con relacion a (ue no existen
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verdades fijas en la naturaleza, sino Unicamente ¢ oncepciones humanas de la verdad. La
realidad que vemos es la realidad enmarcada por los conceptos que tenemos. Esta nueva
epistemologia, de los pensamientos relativos, que se refieren al punto de vista de que no
existen verdades fijas en la naturaleza, sino unicamente concepciones humanas de la verdad

(Ausubel 1993 452).

Con este enfoque epistemoldgico, los educadores han considerado, que el método de
descubrimiento en la educacion tiene otras formas utiiidad. Debido a les concepciones
humanas de la verdad. como la idea de que la realidad (lo real) que vemos es la realidad
enmarcada por los conceptos que tcnemos de manera particular. El descubrimiento debe
considerarse, desde esta base conceptual. Los seres humanos poseen pensamiento original,
éste es el poder de pensamiento con el que nace ¢l ser humano, es su harencia original. Asi
también, la herencia conceptual particular, herencia cultural al nacer en sociedad, sou los
conceptos obtenidos por un individuo de su cultura con cierta variacion idiosincratica en el
significado. De ahi, que cada sujeto sea un observador individual. Un individuo que a
partir de su estructura idiosineratica tiene la facultad de la observacion. Y que lo hace ser
un pensador individual. Un individuo que tiene la facultad de pensar de manera
individual. Pero las ideas descubiertas por otros {orman la mayor parte de lo que uno sabe

realmente ¥ que le han sido comunicadas a uno de modo significativo (Ausubel 1993 436).

Los modelos educativos para una sociedad, de una disciplina particular debera considerar
los des niveles de herencia cultural, el individual y el de ta poblacion gue define a una
sociedad. La enculturacion, como herencia conceptual, es [a poblacion de conceptos que
los individuos de una cultura poseen en una €poca en la seleccidn, invencidn y extincién de
conceptos competitivos (Ausubel 1993 453), A partir de este recorrido epistemoldgico, es
prudente hablar del enfoque del descubrimiento, de su desarrollo epistemolégico El
proceso de descubrimiento, en su primera fase, involucra un proceso mivy diferente a la
recepcion. El estudiante debe reordenar la informiacidn, integrarla con la estructura
cognoscitiva existente, y reorganizar o transformar ia combinacién integradi: de manera que
se de el producto final deseado o se descubra la relacién entre medios y fines que hacia

falla. La segunda fase, viene después de realizada la construccién de conocimicnto por
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-

descubrimiento, el contenido descubierto se hace significativo, de la misiia manera que el

contenido presentado se hace significativo en la recepcion (Ausubel 1993 35).

St preguntamos sobre la utilidad del método de descubrimiento. la respussta surge de las
voces de los educadores habilidosos, como aftrma Ausubel, es especialinente apropiado
para el aprendizaje del inétodo cientifico. y en el arte y arquitectura nuevas: o sea la manera
como se descubren los conocimicnto nuevos de una disciplina. Tamibién resulta apropiado
durante los aflos preescolares y al principio de la escuela primana cuando ocurre mas
formacién que asimilac:on de conceptos, ¥ cuando los prerrequisitos para adquitlr grandes
cuerpos de conocimientos no se hallan presentes. Los métodos de descubrumiento se
pueden utilizar en alumnos de mas edad durantc las primeras etapas de su cxposicién a una
disciplina nucva, y en todos los niveles de cdad para evaluar, y asi saber si es

verdaderamente significativo. {Ausubel 1993 447).
3.3.2.5 Fundamento psicoldgico del método de descubrimiento

En la psicologia del descubrimiento se plantea cl argumento que afirma, que el ser
humano joven debe recibir considerable ensefianza pero también debc pernanecer siempre
atento al hacer observaciones adicionales. Su vida es una complicada mezcla Jde ensefianza
y descubrimiento. El problema no es de ensefianza, cn contraposicidn al descubnmiento, ya
que ambos son esenciales, simo la consideracidn de la importancia relativa que dcbe
concederse a‘ cada uno en el proceso educativo {Ausubel 1993 454). El proceso psicoldgico
de la construccién de conocimiento por descubrimiento es, obviamente, niis complejo que
en la recepcion, involucra una etapa previa de resolucién de problemas antes de que ¢l
significado emerja y sea intemalizado. La psicologia cogunoscitiva fundamcnto del
descubrimiento, en contraste a la psicologia conductista que es de naturaleza penférica, se
ocupa de procesos como la formacion de conceptos y de la naturaleza de la comprension
humana de la estructura y sintaxis del lenguaje, que son procesos internos (Ausubel 1993

70). Asi que, como proceso, el descubtimiento corresponde a cada estudiante.

3.3.2.6 Fundamento educativo del método de descubrimiento



Se ha hablado de la epistemologia y de la psicologia del descubrirulento, es necesario
hablar del fundamente educativo del método d e descubrimiento. Estc afirma que, el
método de descubrimiento es una técnica capaz de transmitir el contenjdo sustancial de una
disciplina intelectual o cientifica a estudiantes cognoscitivamente maduros, quienes ya han
dominado sus fundamentos y vocabulario basico {Ausubel 1993 455).

Asi el estudiante de educacién superior, considerado dentro del fundamento educativo, es
el individuo de mayor edad, con respecto al nifio o al adolescente, que tiene la ventaja de
poseer mayor experiencia cognoscitiva en general v mas facilidad lingiiistica. asi como,
expenencias favorables para relacionar significativamente abstracciones sin la ayuda de
apoycs empirico-concretos; pasa Ja fase intuitiva y subverbal de comprensién de ideas
mucho mas rapidamente que el nifio inexperto y, pronto prescinde de esta fase {Ausubel
1993 454). Un [actor de la maduracién cognoscitiva es la facilidad linguistica, esto es el
desarrollo del lenguaje. La madurez cognoscitiva del estudiante de educacion superior
se manifiesta por la experiencia c ognoscitiva, y debe ser tal que, le pernuta asimilar los
contenidos de conocimiento propuestos en su disciplina profesional. Esta experiencia
cognoscitiva es la que se manifiesta, de manera previa, cuando se han experimentado otras
experiencias de conocimiento. Asi de esta manera, el estudiante de educacidn superior al
relaciopar significativamente abstracciones, establece relaciones de conocimiento entre
los nuevos conocinuenfos y su estructura cognoscitiva 0 sea conocimicnte previo, sin

relaciones de operaciones concretas.

La fase intuitiva s previa a la fase de relacion abstracta, donde el estudiante experimenta
en ta etapa operacional concreta del desarrollo cognoscitivo. En esta fase se manifiestan
experiencias empirico-concretas necesarias para generar los niveles scmiabstractos o
intuitivos d e significatividad. En la e tapa o peracional ¢ oncreta, hay una fase subverbal,

donde la experiencia empirico concreta genera mniveles semiabsfractos o intuitivos de

significatividad (Ausubel 1993 454),

La madurez coguoscitiva se manifiesta cuando el estudiante ha desarrollado el

pensamiento abstracto, en la erapa operacional abstracta, es capaz de adquirir
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abstracciones secundarias y de comprender, utilizar v manejar significativamente tanto las
abstracciones secundarias como sus relaciones (Ausubel 1993 540). En el proceso de
maduracion c¢ognoscitiva, en el proceso de continuidad, que sigue ur. estudiante, los
determinantes genéticos y temperamentales, elementos de origen biologico (B),
psicologico (C) y social (8), influyen en la construccion de su conocimiento. Sus
necesidades cognoscitivas de adquirir conocimientos y de comprender el ambiente, estan
influidas por los determinanles genéticos y temperamentales y por experiencias de
conocimiento previas (Ausubel 1993 474). De esta manera, en un procese de continuidad,
se van construyendo las necesidades sociales del estudiante, como el reconocimiento y

conformacién con la sociedad a la que pertenece.
3.3.2.7 La creatividad como forma del descubrimiento

La madurez cognoscitiva se manifiesta en los sujetos al descubrir por si misinos el
conociimento. La creatividad es un rasgo que incluye una amplia y continua gama de
diferencias individuales, de la “persona creativa” c omo individuo singular g ue posee un
grado raro y unico de este rasgo; esto es, un grado suficiente para que ¢n este respecto
sobresalga cualitativamente dei resto de los individuos (Ausubel 1993 501). La resolucién
de problemas y la creatividad son formas de construccidn de conocuniento por
descubrimiento. La resolucién significativa de problemas, constituye construcciéon de
conocimiento por descubrimiento onentado hacia la hipotesis gque exige la transformacion y
la reintegracion de conocimiento existente para adaptarse a las demandas de una meta
especifica o™de una relacién medios-fines. La creatividad es la expresion suprema de la
resolucion de problemas, que involucra transformaciones nuevas 1 originales de las ideas y
la generacton de nuevos principios integradores y explicatorios. La creatividad es menos

adiestrable que la capacidad de resolver problemas (Ausubel 1993 486).

La creatividad sc distribuye menos generosamente entre los alumnos, comparada con la
inteligencia o la capac:dad de solucionar problemas. La creatividad es una capacidad
particularizada y sustancial. Las capacidades creativas comunmente medidas son funciones

de apoyo de la intelectualidad y Ja personalidad que, como la inteligencia general y la
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capacidad de concentracion disciplinada, contribuyen a darle expresion a la creatividad:
esto es, convierten a las potencialidades creadoras en logros creativos (Ausubel 1993 503).
La creatividad es una capacidad particular y sustancial, es una mamfestacion rara y
unica de talento. E1 talento legitimamente creativo, es una capacidad intelectual y de la
personalidad particularizada que se relaciona con el contenido sustancial de cierto campo
de la empresa humana, antes que un conjunto de rasgos intelectuales v de personalidad
generales, exento de contenido. Con el aumento de edad quiza sc haga cada vez maés

particularizada en cuanto a su expresion.

También podemos pencar en la creatividad como constelacion de capacidades. En este
tipo de creatividad, el pensamiento es el proceso de percibir elementos que no encajan o
que laltan; de formular ideas o hipdtesis sobre esto; de probar estas hipotesis; v de
comunicar los resultados, tal vez modificando y volviendo a comprobar las hipdtesis. Estos
aspectos del desempefio intelectual abarcan rasgos componentes o capacidades como la
originalidad, la redefinicion, la flexibilidad adaptativa, a flexibilidad espontanea, la fluidez
verbal, la riqueza de expresiou, 1 a fertilidad a sociativa y la sensibilidad a los problemas
(Ausubel 1993 502). Afirma Ausubel, que sin negar la existencia de capacidades, se debe
insistir, queJas facultades no constituyen la esencia de la creatividad. Alguien puede ser
bueno para representar, pero no asegura la creatividad. Como cualidad deseable debe

fomentarse en los estudiantes,

3.3.2.7.1 Persona creativa

Una aportacién importante cs un logro creativo (singular y original) que es reconocido
por su urilidad y novedad: al arte, a las ciencias, a la literatura, a la filosofia, al gobiemo,
etcétera. El logro creativo es de una persona creativa, como individuo singular, posee un
grado raro y Umco de este rasgo. esto ¢s, un grado suficiente para que en e ste respecto
sobresalga cualitativamente del resto de los individuos (Ausubel 1993 <01). La persona
creativa es un individuo capaz de generar ideas originales en alguna irza sustancial del
esfuerzo humano que sean exclusivamente novedosas e importantes en funcién de la cultura

globzl, mas que en funcién de su propio desarrollo individual (Ausubel 1993 486). La



persona creativa, debe hacer mas que producir sencillamente algo que sea novedoso u

original en términos de su propia biografia.

La persona creativa es, por definicion, mucho tnas rara que la inteligente. Es importante
conservar el criterto de originalidad extraordinaria y singular al designar a una persona
creativa. La persona inteligente se halla en el extremo superior de la distribucion de las
puntuaciones del CI; alguien que excede a un punto hipotético que separa a los individuos
inteligentes del resto de la humanidad (Ausubel 1993 501). La persona creativa tiende a ser
original, perceptiva, perspicaz, de juicio independiente, abicrto a las experiencias nuevas
(especialmente desde dentro), escéptico v dotado de facilidad de palabra. Esto implica la
importancia del lenguaje en la cxpresion creativa. La persona creativa es flexible, de mente
reeeptiva. intuitiva y tolerante a la ambighedad; posee una amplia gama de intereses;
prefiere la complejidad; y les interesan menos los detalles pequefios v las ideas practicas y
concretas que las ideas tedricas y las transformaciones simbdlicas. Se recrea en las
paradojas v en la reconciliacion en los opuestos. Desde el punto de vista motivacional es
ambiciosa, orientada hacia el logro, dorminante y tiene un sentido del destino c¢e si nusmos.
Tiende a ser emocionalmente madura, audaces autosuficientes y sensibles emocional v

estéticamente (Ausubel 1993 506).

El talento legitimamente creativo es una capacidad intelectual v de la personalidad
particularizada. Los individuos talentosos son sujetos con capacidad creatividad. {Ausubel
1993 502). Las personas dotadas de talento creativo son personas con capacidad
cognoscitiva que realizan construccion de conocimtento por descubrimiento (Ausubel 1993
36). las potencialidades necesarias en la creatividad son las que ya poseen los

individuos creativos. La escuela sélo puede alentar esta potencialidad.

La creatividad es una expresién individualizada, es una manifestacion de cada individuo.
con capacidad de ser y de hacer. La realizacion creativa es la expresion de la p ersona
creativa que ha tenido oportunidad para su cspontaneidad, iniciativa y a la expresion
individual {Ausubel 1993 509). Asi la creatividad, como expresion individualizada, es la

necesidad apremiante de expresar individualidad o las urgencias creativas. para encontrar
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las respuestas a problemas obsesivos, o para descargar sus sentimientos de obligacion
moral hacia la comunidad social. Las urgencias creativas son Jos impulsos de
descubrimiento por necesidades apremiantes de expresidén. Y los semtimientos de
obligacion moral son manifestaciones necesarias de emotividad de servicio social
(Ausubel 1993 474). El descubrimiento creativo es ¢l que, se supone. reahizz el individuo
sin la intervencidén de su cultura, el alumno descubre directamente en su propia experiencia
concreta, empirica v no verbal (Ausube] 1993 457).

-

3.3.2.7.2 Medir originalidad

Es el proceso, que pretende medir la creatividad, que parte de la idea de que toda actividad
de descubrimiento no es de una sola pieza, de que los descubrimien:os dificilmente
manifiestan la misma c alidad de creatividad. Las realizaciones creativas solo difieren en
grado v no en clase (Ausubel 1993 501). Existen diferencias cuaiitativas en las
realizaciones creativas, esto significa, que de hecho a menudo es dificil medir ia
originalidad. A veces tienen que pasar décadas o siglos para que los grandes
descubrimientos sean reconocidos. Las diferencias cualitativas son las diferencias de
grado en las realizaciones creativas. Asi, la realizacién creativa reflejz una capacidad
extraordinarfa para generar 1deas, sensibilidades v apreciaciones en un arza de contenido
circunscrito de actividad intelectual o artistica. Una idea original se manifiesta en pocas
personas, esto es en individuos creativos {Ausubel 1993 464). La potencialidad creativa,

de una persona, es la capacidad de logros creativos.
3.3.2.8 Fomento de creatividad

El fornento de la creatividad debe ser una actividad educativa, porque, =s una cualidad
deseable, pero las posibilidades estan severamente limitadas. La escueld puede ayudar
obviamente en la realizacién de las potencialidades creadoras existentes, proporcionandoles
oportunidades a la espontaneidad, a la iniciativa y a la expresién individualizada;
concediéndoles espacio en el curriculo a tareas lo suficientemente estimulantes para los

alumnos con dotes creativas; y recompensando las realizaciones creadoras; pero no pueden
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realizarse las potencialidades de creatividad singular si éstas, en prirmer lugar, no existen
{Ausubel 1993 509). Ensefiar a pensar creativamente es un proceso no realista. Para la
mayoria de los pedagogos, no se puede “enseflar a pensar creativamente”. Hacer de un
estudiante un investigador, por un lado, y un hacedor, por el otro, forma una paradoja. La
pretension de que la escuela forme a un estudiante como cientifico {por descubrimiento
autonomo} v un hacedor { de naturaleza mecanica y repetitiva), esto cs, un aplicador del
conocimiento, gue ni presupone ni niejora la comprension (Ausubel 1993 465}, Lo anterior

son consignas grandilocuentes exageradas, que no se pueden alcanzar faciimente,

La escuela debe observar el desempeiio cognoscitivo v emocional de los estudiantes, que
les son proporcionados por una estructura cognoscitiva y una motivacién adecuada que
brindan oportunidades para la participacion, la practica y la interaccién con tos profesores y
los demas estudiantes (Ausubel 1993 509). Los estudiantes realizan en este proceso de
desempefio cognoscitivo descubrimientos originales y sobre todo redescubrimiento,
cuando se reencuentran conceptos y proposiciones conocidos en el proceso de construccion

de conocimiento (Ausube! 1993 36).

3.3.2.8.1 Meta de la educacién; fomento a la creatividad

Se ha pretendido que las metas de la educacidn scan desarrollar la capacidad de resolver
problemas, capacidad teorica y capacidad filoséfica. Es una suposician que los objetivos
perseguidos al desarrollar la capacidad para resolver problemas, por una parte, y al adquirir
cierto volumen de conocimientos, por la otra, son mis o0 menos coextensivos. La aptitud
para resolver problemas supone también un patrén de capacidades muy diferente del
requerido para comprender y retener ideas abstractas. La capacidad para solucionar
problemas reclama cualidades: flexibilidad, ingenio, destreza para improvisar, originalidad,
sensibilidad al problema, audacia. que esidn distribuidas menos generosamente entre la
poblacion de alumnos que la capacidad para comprender materiales expuestos verbalmente.
La mieta principal de la educacion es la adquisicién de conocimientos como {in en si misma,
pero es de frecuente utilidad en la resolucidn de problemas. Las escuc.as deben tener una

pedagogia nueva conun conjunto novedoso de objetivos que subordinen la retencion al

148



pensamiento. En lugar de consagrar sus esfuerzos a almacenar informacién y a recordarla
cuando asi se exija. Las escuelas deben tener como meta principat desarrollar las funciones
cognoscitivas necesartas para buscar y organizar informacién, de manera guie esta estratcgia

produjese nuevos conceptos {Ausubel 1993 464),

Enseilar a pensar criticamente y ensefiar a resolver problemas son consignas
grandilocuentes. Sin embargo, como procesos de ensefianza son mias realistas que “ensefiar
a pensar creativamente”. El pensamiento critico y las capacidades de resolser problemas de
la mayoria de los alunmnos pueden mejorar indudablemente por medio de métodos de
ensefianza. El pensamiento critico es el que le permite al individuo llegzar a las causas
lilttmas que originan un problema. El desarrollo del pensamiento abstracto 2s la posibilidad
del propio pensamiento critico, y tiene fuerte relacion con el aprovechamiento académico,
que es el domimo de comtenidos de cierta disciplina (Ausubel 1993 505). Asi los
rudimentos de una disciplina son las 1deas elementales de ciertas areas de estudio en la
que los alumnos tienen va cierta experiencia v que sirven como base para que se les ensefie
un tema sigmlicativamente y con eficiencia maxima por el método de exposicion verbal,
adiciondndole expericucias adecuadas en la resolucién de problemas (Ausubel 1993 469).
Después podran comprender no solo los rudimentos, sino también. podran hacer
aportaciones creativas a su disciplina.

El contenido disciplinario de una area académica que se propone para la educacién formal
de un individuo son los: conceptos, clasificaciones, y proposiciones. Como complemento,
el conienido disciplinario se relacionan con la experiencia del estucliante, en cl desarrollo de
su pensamiento critico, y por lo tanto, del pensamiento creative. Meta de la educacidn
formal en una disciplina. El aprendizaje formal es la educacién formal de un individuo,
donde el agente educativo transmite ampliamente conceptos, clasificaciones vy
proposiciones ya hechos. En el aprendizaje formal, el método por descubrimiento en la
ensefienza y el fomente de la crealividad, dificilmente constituiran medios primarios y
eficaces, de transmilir el contenido de una disciplina académica (Ausubel 1993 36). Por

esta razdn, es recomendable el aprendizaje verbal, en el inicio de la educacién formal en

una disciplina (Ausubel 1993 457).
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Para fomentar la creatividad en la educacidn en una disciplina, se debe evitar con la mejor
intencion pedagodgica, €l sometimiento pasivo, que es producto del autoritarismo, como
forma de ensefianza, que produce este estado en les estudiantes de conformarse
exageradamente v sin critica a los puntos de vista de las figuras de autoridad {Ausubel 1993
393). La escuela posibilitard en sus aulas apuntar la maduracidn creativa. Para Juan Acha
(1988) la vocacidn es postgradual, en areas del disefio y las artes plasticas, la maduracion
creativa se desarrolla entre los cinco y quince afios después de haber egresado de una
disciplina. La maduracion creativa se alcanza por incrementos en la capacidad en el logro
en la resolucion que involucra la aplicacion del conocimiento a problemas exclusivamente
nuevos o remotamente relacionados en térmunos de fa propia historia de la vida del
individuo o la generacion de estrategias para la solucion de problemas correspondientes:
exisle en un continuo que es cualitalivamente iunterrumpido, excepto en ese punto critico
definido como persona creativa. Dichos incrementos se atribuyen a influcncias genéticas
que afectan el sustrato neuroanatdémico y neurofisiolégico de la percepcion, el aprendizaje,

la meimoria; ¥ la experiencia incidental {Ausubel 1993 539).

Es indudable ¢ ue e! capital cultural y tas condiciones genéticas favorables p osibilitan el
talento creativo (Ausubel 1993 502). Por tal motivo el estudiante cognoscitivamente
experto, es quién ha aprovechado las condiciones expuestas para convertirse en un
estudiantc con estas caracteristicas. Desde la conceptualizacién del descubrimiento se
afirma que, un estudiante c ognoscitivamente experto, que sea suficientemente diestro en
interpretar la estructura de las oraciones, asi como simbolos de referencias, puede leer una
oraclon que exprese una generalizacion y luego construir o encontrar por si mismo
bastantes ejemplos para hacer de la generalizacion una parte organica de si mismo: esto es,
para adquirir el prerrequisito de cosa subverbal para el significado de 12 oracion (Ausubel
1993 457). Un estudiante cognoscitivamente experto desarrolla capacidades creativas, que
son funciones de apoyo de la intelectualidad y la personalidad que, como la inteligencia
general y la capacidad de concentracion disciplinada, c ontribuyen a darle expresién a la
creatividad, esto es, convierten las potencialidades creadoras en logros creativos. La
variacion de capacidad creativa estard manifestada por las diferencias de apoyo entre los

indivicuos. quc son de grado y no de clase. Esto es, por las condiciones culturales y
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penéticas que dan por resultado un talento creativo diferenciado. La realizacion creativa es
la que refieja, en ouas palabras, una capacidad extraordinaria parz generar ideas
sensibilidades y apreciaciones en un drea de contenido circunscrito de actividad intelectual

o artistica (Ausubel 1993 503).

Para el logro de la meta educativa, como foniento de la educacidn el descubrimiento y la
solucton de problemas tienen una fuerte relacidon. La recepcion y el descubrimiento
desariollan la relacidn entre la adquisicion de conocimiento y el descubrimiento aplicado a
la resolucién de problemas, que los hace coextensivos. Pero los objetivos de la adquisicion
de conocimiento no son los mismos que los de la solucién de problemas. No sc puede
suponer que los métodos que fomentan la solucion de problemas fomenten necesariamente

a los otros, ni que el proceso y la meta de la educacion son “una y la misma cosa’.

3.3.2.8.2 Solucién de problemas

Para Bruner la escuela debe ser algo mas que una extension de la comunidad total o de la
experiencia cotidiana; debe ser una comunidad especial donde uno hace descubritmentos
empleando su inteligencia, desde donde uno salta hacia nuevos ¢ insospechacdos dominios
de Ia experiencia que es discontinua con lo que vino antes. Esta comunidad especial es la
escuela donde la educacion debe proponerse desarrollar los procesos de inteligencia de
modo que elandividuo sza capaz de trascender las vias culturales de su nmndo social, capaz
de mnovar, asi sea de manera modesta, con el fin de crear una cultura interier, netamente
personal (Ausubel 1993 456). Esta comunidad especial tiene, como una de sus metas
educaliva, cnsefar a los alumnos a solucionar problemas. Este proceso se refiere a
cualquier actividad en que tanto la representacién cognoscitiva de la experiencia previa
como los componentes de una situacidn problemidtica presente son oiganizados para
alcanzar un ohjetivo predeterminado. Consiste en més 0 nienos variaciones de ensayo o
error de las opciones e xistentes © en un intento deliberado por formular ur principio o

descubrir un sistema de relaciones que fundamenten la solicidn (Ausubel 1993 486).



En esta meta, de solucionar problemas, es importante diferenciar hacer y entender, en ¢l
proceso educativo. Entender es condicion necesaria pero no suficiente paya solucionar
problemas significativos. Hacer es de naturaleza mecanica o repetitiva, ni presupone ni
mejora necesartamente la comprension. Los alumnos pueden entender verdaderamente una
proposicion sin ser capaces de aplicarla con €xito en situaciones de problema particulares,
pues esta aplicacion exige mas conocimientos, destrezas, capacidades, experiencia y rasgos
de personalidad que no son inherentes a la comprensidn en si (Ausubel 1993 465). Entender
inicia la comprension de preblemas. Este proceso es la comprension, verbalizada con
exactitud, de un principio general que facilita enormemente por transferencia la resolucion
de preblemas. La formulacion de hipdtesis es la condicidn necesaria pero no suficiente para
resolver problemas comprensivamente, vy de ninguna manera asegura que s esté¢ adoptando
un enfoque perspicaz al resolver un problema particular, cada probleme es distinto
(Ausubel 1993 487). La comprensién permite la conceptualizacion de problemas, ésta es
la capacidad de pensar en términos abstractos gue exige obviamente el empleo de
conceptos y simbolos abstractos. Pueden formularse y probarse hipotesis con mucho mas

precision y facilidad cuando son expresados en forma verbal (Ausubel 1993 492).

La solucion infructuosa, de un problema, contrariamiente a la solucion acertada que indica
sin ambigliedad alguna que estd presente la comprension; la solucidn infruciuosa indica que
hay ambigiliedad pero no se puede demostrar que faite dicha comprensién (Ausubel 1993
498). La solucion infructuosa se llega a confundir eminentemente con el fracaso, pero ain
¢ste tiene reminiscencias d e intentos 1nfructuosos. El éxito y fracaso s on ¢ onsecuencias
naturales de la comprension y la solucién posible de problemas, ambos son pedagdgicos,
porgue siempre, se aprende de los aspectos que conforman el proceso de solucién. El éxito
en la resolucion de problemas imejora la confianza en si mismo, el arrojo v la voluntad de
improvisar. El fracaso ejerce efectos opuestos, a la del éxito, sin embargo. un grado
moderado de fracasos puede ser saludable al aumentar la pulsién, la atencién y la
disposicion a considerar otras opciones. Las diferencias cognoscitivas, son fuentes de
variacién de la capacidad de resolver problemas. Las principales fuentes de la variacién:
el conocimiento de la mmateria v la familiaridad con la légica dislinuva de una disciplina;

determinantes cognoscitivos: la sensibilidad intelectual, la originalidad v la curiosidad
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-

intelectual; el e stilo cognoscitivo; ¢l conocimiento general sobre 1a resolucion eficazdel
problama; ef dominio de las estrategius especiales de resolucion de problemas dentro de la
disciplina; los rasgos de personalidad como la pulsidn, la persistencia, la flexibilidad vy Ja

ansiedad {Ausube) 1993 501).

En el proceso de descubrimiento el sujeto obtiene, como resultado de la cxperiencia en el
resulrado de la solucién de problemas las generalizaciones descubiertas: son producto de
resolver problemas y no pueden obtenerse de otra manera, se afirma de los que hacen del
descubrimiento un proceso sobrevaluado (Ausubel 1993 457). Una gencralizacion es
conocimiento significativo, para llegar a ésta, el alumno debe adoptar una actitud tendiente
a relacionar~ e incorporar de¢ manera deliberada su valor sustancial a su estructura
cognoscitiva, Al proceso de generalizacion significativa de la cornprension de un problema
se le designa apreciacién genuina, es la valoracién original sobre los principios
fundamentales que explican un problema. Los principios fundamentales, principios
tedricos, pueden explicar las caracteristicas de un problema y no por ensayo y eror o

simplemente reglas pragmaticas (Ausubel 1993 465).

La satisfaccion del sujeto en el logro de generalizaciones significativas es un producto
fenomenoldgico personal, y ¢s el resultado del proceso de percepcién y cognicidn que
exige necesariamente que el mundo cultural de estimulos deba ser filtrado primero por el
aparato sensorial yJa estructura c ognoscitiva p ersonales de ¢ ada individuo antes de que
tenga significado. Este proceso personal, exige invariablemente ] a traduccion d el mismo
dentro de un marco de referencia personal y su reconcihiacion con los conceptos vy
proposiciones establecidos. Se establece una relacion e special, cuando surgen las ideas
significativas en el proceso de generalizacion. Se establecen asi, procesos de exploracion
de misterio, y se manifiesta, en este sentido sentimental mistico de descubiimiento, en la
adquisicién de poderes novedosos al adentrarse en nuevos dominios de la experiencia en Ja
transicion de la edad adulta. l.os poderes novedosos surgen de la experiencia sentimental

mistica y de primitivismo rousseauniano de descubrimiento autonomo de conocimiento
(Ausubel 1993 456).



En los procesos continuos de la construccion de conocimiento hay etapas estratégicas en
Ja resolucidn de problemas. Estas marcan la sucesién de operaciones y las interrelaciones
consecutivas del aprendizaje por recepcion y del aprendizaje por descubrumiento como
caracteristicas de las fases sucesivas de la resolucién de proslemas. perplejidad
cognoscitiva, identificar el problema (fines y metas), relacionar el plantzamiento del
problema con la estructura cognoscitiva, comprobacién sucesiva de hipdtesis y
replanteamiento de] problema, y la incorporacién de la solucidn acertada a la estructura
cognoscitiva al comprenderla v aplicarla a problemas semejantes (Ausubel 1993 492). En
estas etapas de continuidad constructivista los factores intrapersonales son determinantes
en la resolucion de preblemas: inteligencia, facultad de razonar, comprensién, memoria,

procesamiento de informacién, capacidad de analisis.

La destreza heuristica se manifiesta espontdneamente en la busqueda de elementos para la
resolucion de problemas. La destreza heuristica no sustituye al conocimiento sustancial en
la mayoria de las tareas de resolucidon de problemas de la vida diaria y académicas (Ausubel
1993 498). Surgen en este proceso constructivo proposiciones de sustrate, que sufren una
transformacidn. Estas proposiciones son a su vez de dos tipos: de planieamiento de
problemas y proposiciones antecedentes. Las proposiciones de planteamiento de
problemas definen la naturaleva y las condiciones de la situacidn problema prevaleciente,
y son las que necesitan de internalizacion significativa, porque ponen en marcha un proceso
de construccion de conocimiento por descubrimiento. Las proposiciones antecedentes
consisten en los aspectos pertinentes del conocimiento adquirido, informacior. v principios
que atafient al problema. Las proposiciones de resolucion de problemas se generan a partir
de las proposiciones de planteamiento de problema, es una proposicidn nueva, que
incorpora relaciones de medios a fines potencialmente significativas nediante varias
operaciones de transformacion efectuadas en las proposiciones de planzamiento de
problemas y antecedentes (Ausubel 1993 65). En este proceso de descubrimiento, en la
solucién de ;‘)robl_emas urgentes, que son problemas de ajuste a las activicades cotidianas,
de comprension de la condicién humana. En estas actividades, los problemas cotidianos

son los problemmas que la mayoria de los individuos resuelve en su actividad caracteristica
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de su vida (Ausubel 1993 464). Pero también necesitan de la necesaria conceptuatizacion

para su comprension, estos es, su sentido critico, que posibilitara aportecion creativa.
3.3.2.9 Discernimiento y los procesos de solucién de problemas

La expresion suprema de la solucion de problemas es la creatividad que involucra
transformaciones nuevas u originales de las ideas y la generacién de nuevos principios
integradores v explicatorios. Los principios integradores y explicatorios son
supraordinados o sea de construccion inductiva y como producto de conceptos generales.
Los principios explicatorios son producto del descubrinmiento, o sea, de la investigacion
{Ausubel 1993 485). Este proceso, de solucién de problemas, se explica a partir de estos

principios integradores que estan mediados por el lenguaje, por el discernimiento.

Entre los tipos de solucion de problemas esta el de ensayo y error. Este proceso se
entiende, como la experimentacion de las variaciones existentes. El ensayo y error consiste
en Ja variacion, aproximacion y correccion aleatorias o sistematicas de respuestas hasta que
surge una variante acertada. Por otro lado, estd el de discernimniento, como proceso
resolucidn de problemas, se refiere al método distintivo de atacar o solucionar un problema.
En este sentido, el discernimiento, implica la existencia de una disposicion hacia la
formulacidn y comprobacion de hipdtesis, con objeto de entender las relaciones importantes
que existen entre los medios y los fines de un problema particular. Como p roducio, 1a
resolucidn de problemas, implica un sentimiento subjetivo, de descubrimiento placentero y
una reproducibilidad y transposicionabilidad inmediatas (Ausubel 1993 539). El
discermimiento como producto se reflerc a ciertas caracteristicas distimtivas d el resultado
final de la resolucién de problemas. Como producto el discernimiento posee las siguientes

caracteristicas: subjetiva, con un sentimiento placentero del descubrimiento acertado de

“ver la luz” o decir “jeurcka!”; objetiva, si el descubrimiento es susceptible de ser

reproducido y transpuesto inmediatamente (Ausubel 1993 488).

E] discermimiento es un proceso complejo de pensamiento. Es ¢l proceso que utiliza las

ideas que estdn representadas por palabras (Ausubel 1993 458). Fn el proceso de



facilitacion del pensamiento el papel del lenguaje es facilitar la capacidad de pensar en
términos abstractos, que exige obviamente &l empleo de conceptos v simbolos abstractos.
El papel del lenguaje es el que jucgan los simbolos representativos manipulabies para
facilitar los aspectos transformativos del pensamiento, y el papel de la expresion verbal en
refinar los productos del mismo. El papel del lenguaje en la facilitacidn del pensanuento es
analogo a su funcién en la adquisicion de conceptos: facilita la resolucion de problemas
ideativos, y también la de problemas miotores y perceptuales. El lenguaje facilita la
formulacién comprobac:on de hipotesis con mayor precision y facilidad cuando se expresan

en forma verbal (Ausubel 1993 492).

La resolucidn de problemas inicia con los discernimientos verbales. Estos esian en la fase
ultertor del pensamiento mismo, cuando existe una etapa intuitiva (subverbal) preliminar al
producto del pensamiento que no esta refinado, cuando este producio se refina al fin por
medio de la expresion verbal, adquiere entonces poder de transferencia (Ausubel 1993
458). La transferibilidad es la posibilidad de aplicacion de principios establecidos
pertinentes a nuevas variantes del mismo problema, por eso es el criterio mas importante
del discernimuento. El enfoque de discermimiento, en la solucion de problemas, es un
intento deliberado al formular un principio o descubrir un sistema de relaciones que
fundamenten la solucién de un problema. Entre los criterios de discernimiento mas
importantes esta la transferibilidad, como criterio mas importante y la comprension
verbalizada con exactitud de un principio general que facilita enormzmente, por

transferencia, la resolucidn de problemas (Ausubet 1993 487).

Las soluciones por discernimiento, cn la construccion de problemas, caracteristicamente
parecen surgir subita o discontinuamente. Las soluciones por discermimiento no son
siempre completas, perfectas, ni inmediatas; aparecen a menudo después de un prolongado
periodo de busqueda infiuctuosa, durante el cual se persiguen pistas nada prometedoras. La
resoluciéon de problemas por discernimiento es obviamente un tipo de construccién de
problemas por descubrimiento en que las condiciones del problema v los objetivos
deseados se relacionan intencionada y sustancialmente con la esiructura cognoscitiva

existente. En el discernimiento, trascender la informacién, es transformar la informacion
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por anélisis, sintesis, formulacion y comprobacién de hipdtesis, re-arreglo. recombinacion,
traduccion € integracidn; pero, no implica necesariamente descubrimiento auténomo
(Ausubel 1993 488). Por eso son necesarias las condiciones de la estructura cognoscitiva
para la transferencia. La resolucién de problemas por discernimiento, imslica la posesion
de conocimientos antecedentes pertinentes, particularmente si son claros, estabies y

discnminables, lo cual, facilita ia resolucidn (Ausubel 1993 491).

Algunas limitaciones en la resolucién de problemas se manifiestan por la transferencia
negativa, que influira de esta manera, y se reflejard, al ocurrir, la naturale.a v 'a influencia
de las variables de la estructura cognoscitiva. Esto es, el reflejo persistente de disposiciones
habituales inaplicables derivadas de experiencias previas con problemas semejantes. Otra
forma de transferencia negativa es la fijacién funcional, cuando “las c osas no funcionan
para ofras cosas”. Una tercera, se basa en ciertas tendencias reduccionistas gencrales
encontradas en el pensamiento de la mayoria de las personas de cierta cultura:
conceptualizar problemas en témunos de causalidad simple en lugar de mualtiple, la
tendencia a pensar en términos de todo o nada v de proposiciones dicotémucas (esto o
aque'fo) y la preferencia a concebir la vanabilidad en términos categoniales en lugar de
terminos continuos. Se manifiesta una influencia pre-anuladora que sc provoca por el
empleo mas tradicional o establecido en la resolucion de problemas. Contraria a la
transferencia negativa, la transferencia positiva influira asi, en la solucion de problemas.
La transferencia positiva se refleja, al ocurrir, la naturaleza y la influencia de las variables
de la estructura cognoscitiva en la resolucién de problemas (Ausubel 1993 491).

La generalizacién verbal, es ¢! proceso por medio del cual los estudiantes
cognoscitivamente experimentados puedan adquirir conceptos. [l descubrimiento de
principios generales es el efecto facilitador de la verbalizacién y el empleo de estos para
resolver problemas. Esta facilitacién se observa en la relacidn de la transferemcia y
discernimiento verbal Esta relacion es posible, porque los discernimientos verbales son
mas transferibles que los subverbales, porque se han convertido en palabras. Cuando hay
respuestas verbales distintivas, tienden a facilitar la adquisicion de conceptos vy la

transferencia conceptual. Por ¢l sélo hecho de informar verbalmente a los alumnos que los



aprendizajes previos podrian ser Gtiles en ofras situaciones, la transferencia tiende a
increinentarse significarivamente. La expresién verbal es el producto del pensamento,
cuando e} nuevo discernimiento subverbal que surge se refina por medio de las palabras. La
exprestén verbal hace algo mas que codificar en palabras el discernimiento subverbal. El
empleo de palabras manejables para representar ideas hace posible: primero, el proceso
mismo de transformar estas ideas en discernimientos nuevos; la expresion en forma de
oraciones de los discernimientos subverbales que surgen es parte integral del proceso de
pensamiento que mejora enonnemente la precisidn y lo explicito de sus productes; hace
posibie un nivel cualitativamente mas elevado de comprension con mayor poder de
transferencia. Segundo, la adquisicion de ideas, a partir de proposicionss abstractas
verbaimente expuestas, presupone que el alumno alcanzd ya la etapa de las operaciones
formales. Tercero, la expresion verbal prematura de un discernimiento no verbal, cuando
éste es todavia incompleto, ambiguo y no estd bien consolidado, tal vez dismunuya la

transfzribilidad de aquél (Ausubel 1993 460).

Con ¢} desarrollo de la capacidad de resolucidn de problemas el estudiante. desarrolla
también, el grado de autoestima, como la manifestacién de necesidad de motivos
extrinsecos o intrinsecos. Esto es, primero, ¢l grado de autoestimacion intrinseca que posea
un estudiant‘e y, pol comsiguiente, lo Intensa que sea su necesidad relativa de estatus
extrinseco compensatorio. Segundo, la fuerza de sus necesidades cognoscitivas legitimas, o
sea, la necesidad de adquinir ¢conocimientos y de comprender el ambiente, nfluido por
determinantes genéticos y temperamentales y por experiencias de constiuccién de
conocimiento previamente satisfactorio. La motivacién intrinseca es la que se manifiesta
en el estudiante al realizar sus actividades de construccién de conocimiento con la
autonomia y la auto-recompensa o, dicho con mas propiedad, por la recompensa que es el
descubrimiento en si. Los motives extrinsecos son los que controlan de manera inmediata
la construccion de su conocimiento, entre estos estan las calificaciones allas, el desco de
aprobacion de parte de los padres y maestros, y la necesidad de conformarse a las
expectativas_de las figuras de autoridad. Los motivos extrinsecos pueden producir una
relacion negativa entre creatividad v calificaciones, y se puede manifestar, porque los

alumnos creativos tienden a ser inconformes y a perturbar la rutina del salén de clase, esto



irrita a los profesores (Ausubel 1993 505) y reducen sus notas cuantitativas. En ¢l proceso
de recepcion, cuando aun el estudiante depende de la conduccidn del profesor, se puede
desarroliar un estatus extrinseco compensatorio, hacer lo que dice el pyofesor (Ausubel
1693 474). Los motivos intrinsecos desarrollan en el estudiante un espiritu de indagador,

que le posibilitan ¢l desarrollo de la investigacion y su potencialidad como creador.
3.3.2.10 El pensamiento en ia resolucion de problemas

Se ha dicho en el apartado anterior, que la expresion verbal surge corio producto del
pensamiento, cuando el discernimiento todavia es subverbal, y después se convertira en
palabras. El pensamiento es la actividad que se limita a manipular imagenes, simbolos v
proposiciones formulacas simbdlicamente y no supone la manipulacidn tnanifiesta de
objetos. Asi podemos tener tipos de pensamiento. E] pensamiento alégico es util en la
solucién de problemas. Gran parte del pensamiento entrafia muy poca logica: en este
sentido no es ilogico ¢ino aldgico. Esto es, que la mayoria de las personas puede ser
razonablemente logica con respecto a problemas afectivamente neutrales cuando surge la
ocasion de aplicar la logica; pero en muchos de los aspectos cotidianos del pensamiento, la
necesidad y la oportunidad de ejercitar la légica simplemente no surge. E1 pensamiento
creativo, toma forma aldgica en algunos de sus momentos. Este tipo de pensamiento toma
atajos 0 acorta las etapas y estrategias en la resolucién de problemas. Es el que posibilita el
descubrimiento de ideas que son exclusivamente originales en la historia cultural (Ausubel
1993 541). En el pensamiento inductivo tanto las hipdtesis generales iniciales que se
formulan como las hipdtesis finales que se seleccionan son caracteristicarnente menos
familiares y menos establecidas que las del pensamiento deductivo. En nwuchos casos de
resolucidn de problemas se involucra la generacién de hipdtesis mtiltiples: p ensamiento
divergente; seguida de la eliminacién gradual de aquellas que sean menos sostenibles:

pensamiento convergente (Ausubel 1993 490).

Por otro lado, el pensamiento migico y supersticioso emerge a raiz de nc hallar patrones
de regulandad en la naturaleza (Ausubel 1993 473). El pensamiento magico deposita la

responsabilidad de la solucién de problemas en lo(s) otro(s). Aunque el pensamiento



magico tiende a declinar con el aumento de edad, inclusive en los adultos, ro desaparece
totatmente. La declinacién del pensamiento magico se caracteriza porque las regularidades
son susceptibles de ser descubiertas. Asi tenemos el desarrollo del pensamiento causal
que consiste en hacer un juicio de pertinencia entre un antecedente y un consecuente. Los
poderes magicos son atribuciones que el pensamiento magico da al simple deseo.
Conforme se manifiesta el cambio de grado, se pierde ingenuidad, y el pensamiento se
formaliza. Al dcclinar el pensamiento magico, los poderes magicos y las propiedades son
atribuidos mas a las palabras, objetos, rituales y seres especiales, y menos al deseo.
Concomitanfemente, aumentan las Interpretaciones mecanicas y naturabistas de la
causaildad, a la vez que disminuve la frecuencia de las interpretaciones animistas v
artificiales. En la interpretacién animista se atribuyen propiedades y poderes magicos de
la causalidad al propic cuerpo y al deseo. En esta interpretacion de pensamiento se
considera que los objetos tiencn viday estan dotados de voluntad. En la interpretacion
artificial se atribuye la causalidad a las propiedades v los poderes magicos del deseo. La
artificialidad es del tipo de persontficacion en que la actividad de naturaleza creativa se

atribuye a cierto agente humano y no a fendomenos naturales (Ausubel 1993 490).

Los cambios en el desarrollo cognoscitivo, son los cambios relativos en ¢l desarrollo de
habilidad en la resolucidén de problemas, y reflejan las tendencias de edad descritas en
relacion con el desempefio cognoscitivo en conjunto y, particularmerte, ias gue se
manifiestan en la adquisicion de conceptos: cambios cualitativos y cuantitat.vos. El cambio
de grado consiste en la transicién gradal del pensamiento subjetivo al objetivo: de una
incipiente capacidad de separar la realidad objetiva de las necesidades, deseos v
preferencias subjetivas. La tendencia del cambio de grado hace que descienda el
pensamiento autista, animista, etnocéntrico, magico, antropomoérfico, absolutista y
nominalista (Ausubel 1993 493). E] cambio de grado refleja la transicién dei desempefio
cognoscitivo. El cambio de clase, como evolucion cognoseitiva, es 2l cambio cualitativo
del pensamiento que ocurren con el aumento de edad, estos cambios se manifiestan

paulatinamente y surgen después de alcanzar cierto valor de umbral de cambio de grado.

-
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1V. ESTUDIO DE CASO
CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO DEL ESTUDIANTE DE ARQUITECTURA

En este apaitado se dialoga con el proceso de la construccion del conocimiento del
estudiante de arquitectura. Se visito al espacio educativo del arquitecto: el taller escolar
de arquitectura, donde el conocimienio se coustruye al establecer relaciones con las

representaciones, conceptos y proposiciones de la disciplina.

El taller de arquitectura es el espacio donde se realiza el proceso de disefiar, vy al disefiar se
construye conocimiento, como un prdcticum reflexivo o comuridad e la cnsefianza
disciplinaria. El establecimiento de las relaciones -representaciones, conceptos y
proposiciones- se da en un continuo cognoscitivo: principio de continuidad constructivista.
Los medios utilizados para establecer estas relaciones son: re cepcién-descubrimiento y
repeticion-significacion. El complejo cognoscitivo de la educacién de un arquitecto
integrado pc;r los &mbitos: biologico, psicolégico y social, son el espacio del continuo

adquirir-retener-transferir conocimiento (Ausubel 1993},

Con la experiencia de la observacion en un grupo de arquitectura de la Facultad de
Arquitectura y Disefio de la UAEM y bajo los ejes de la teoria constructivista de Piaget-
Garcia. la teoria de la asimilacion de David Ausubel v el practicum reflexivo de Donald
Schén se realiza el analisis del taller de arquitectura, como el espacio educativo tradicional

del arquitecto. Asi, en este apartado se responde {a pregunta ;cdmo construve conocimiento

el estudiante de arquitectura?

4.1 El taller de disefio arquitectonico modelo formativo del arquitecto

El taller de disefio arquitectdnico, modelo formativo del arquitccto, es el espacio del
didlogo reflexivo del estudiante, de la construccion de su conocimiento; en ¢l taller de
arquitectura se realiza la revision del proceso disefio como ritual del pricticum reflexivo de
la arquitectura. El taller escolar de disefio arquiteciénico es el espacio donde los

estudiantes pasan la mayor parte de su tiempo de trabajo escolar. Es ¢l ¢je de formacion del
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arquiiecto. Inicia en el primer semestre y segundo, con nueve horas a la semana; del
tercero, v hasta el décimo los estudiantes tienen un taller de disefio con i2 horas a la
semana. Las actividades en el taller son “planeadas” de acuerdo a un proceso inductivo de
complejidad, los asesores o tutorces del taller proponen la tematica de acuerdo al plan de
estudios v se realizan dos o tres précticas de disefio al semestre. La convivencia con los
estud:antes se centra principalmente en el taller, a veces charlando juntos, pero sobre todo
enfrascados en la busqueda personal y colectiva de la tarea de diseflo. A lo largo de un
semestre, cada estudiante tiene que desarrollar su propia version del diseflo, dejar
constancia de sus resultados en esbozos preliminares, bocetos y modelos, maquetas. Al
final del se;nestre habra un juicio critico, una evaluacion y la posible promocion del
estudiante a niveles supenores o la vida profesional. También hay revisiones, en
momentos del semestre, cuando el tutor evalta con cada uno de los cstudiantes y en

grupe el avance. Serdn estos momentos los que se destaquen en la seccion.

En el taller de arquitectura se desarrolla el arte de hacer arquitectura, se puede considerar
como un tipo de reflexién en la accién del conoeimicnto construido. Los arquitectos se
preocupan fundamentalmente del disefio arquitectonico. El diseno es globalmente
concebido, en los espacios de competencia y calidad, como el proceso tundamental para el
giercicio del arte en cualquier profesién. Algunas visiones lo consideran como una
perspectiva instrumenta! de resolucidn de problemas, en su forma mejor y mds pura, un
proceso de optimizacion. Esta visidn olvida aquellas funciones del disefio importantes en
situaciones de incertidumnbre, singularidad (epistemoloégicamente cada probiema es nuevo y
diferente, v estd definido por sus elementos) y conflicto en las que la aproximacidn
instrwnental de resolucidon de problemas, y sin duda la optimizacion, ocupan un lugar

secundario. El diserio se entiende como una forma de creacidon (Schon 1998 49).

Los arquitectos diseflart objetos fisicos que poseen una forma plastica y visual. Un
arquitecto, conio disefiaclor, realiza una imagen, una representacidn (lenguaje), de aigo que
quiere convertir en realidad, haya sido concebido onginariamente en términos visuales,
espaciales o plasticos. E! disefio arquitectdnico, en estos términos, implica complejidad y

sintesis. Por esta razén, casi siempre los pasos que siguen los disciiadores tienen
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consecuencias distintas a las que pretendian, Un arquitecto, como disefiador, juega con las
variables, reconcilia los valores en conflicto y transforma los impedimentos, para plantear
alternativas de solucidon arquitecténica. En el proceso de disefio, atin a sabiendas de que
unos productos diseflaclos pueden ser mejores que otros, no existe una Unica respuesta
valida. Algu‘nos disefiadores que practican el disefio arquitecténico, en su sentido mas
amplio, han optado por centrarse en el control de la complejidad, otros en imaginarlo como
un idz=al que se realiza en la practica, y otros lo han visto como un proceso de indagacion
arquitectonica en un cainpo de limitaciones ¢ impedimentos. Dewey dice (ue el disefiador

es el que transforma situaciones indeterminadas en determinadas (Schoa 1598 50).

El iérmino poética fuc utilizado por los griegos para referirse al estudio de la elaboracidon
de objetos. Los pocmas correspondian a una categoria de cosas hechas. Los arquitectos
construyen planos dc un edificio, sus aspectos formales, funcionales y sobre todo el aspecto
poético incorporado al objeto en este proceso de disefio. El arquitecto, como practico, es un
constructor, define problemas v configura situaciones para ajustarlas a sus métodos y a su
conocimiento disciplinario; construye situaciones apropiadas a los roles que representa y
perfila los mundos de su propia practica disciplinaria en los quc deseavucive su vida
profesional. La arquitectura posee un doble significado que le proporciona un interés
especlal: por un lado, se traia de una profesion utilitarista relaliva al disefio y a la
construccidn funcional de espacios para la actividad humana; por otro lado, se trata de un
arte que utiliza las formas de construccidn y la experiencia de comunicar espacios como
medios de expresidn estética. En avquitectura se tiene acceso a un prototipo de didlogo
reflexivo entre el disefiador y sus materiales, y podemos observarlo tanto en su aplicacion a

los valores funcionales como a los estéticos.

La arquitectyra se cristalizé como una profesion con antertoridad al auge de la racionalidad
técnica y contiene las semillas de una primera visién del conocimiento profesional. Tal vez,
por esta razon, ocupa un lugar marginal en la produccion de conocimicento universitario en
las 1nstituciones actuales de educacion superior. Su doble significado v su dependencia
unplicita de otra epistemologia de la practica, impide que un arquitecto, ante la tentacién de

sucurrbir a los parametros de Ta ciencia aplicada propios de facultades con ciencias de esic



tipo, no pueda escapar de la médula artistica propia de su profesidén. Los arquitectos se
reconocen asi mismos como disefiadores y, aunque ciencias tan afines como lz mecanica de
suelos, la climatologia y la ingenieria de estructuras puedan contribuir & tareas de disefio
especializadas, no existe una ciencia general del disefio. Por tanto, la formacién de un
arquitecto todavia se aferra a sus tradiciones de taller, que quiza, se transfortnc a un taller

virtuc!, si asi to deciden los propios arquitectos de esta era de la comunicacion digital.

Los estudios formales de la arquitectura se organizan de un modo tipico alrededor de
proyectos factibles de disefio, entendidos de manera individual o colectiva, mas o menos
ajustados a provectos extraidos de la propia practica, no sin antes, iniciar al estudiante en
las representuciones, conceptcs y proposiciones arquitectonicas. Los ritos propios de los
estudios arquitecténicos, tales como Jas demostraciones magistrales (la incividualidad del
estudiante en la realizacion de proyectos), revisiones del disefio, exposiciones y concursos,
se relacionan con un pioceso basico de aprender haciendo. Para hacer comprender a los
estudiantes el método de diserio, el taller ofrece un tipo de acceso privilegiado a las
reflexiones sobre el disciio de los propios disefiadores, que es un ejemplo vive y a la vez

tradicional de un prdcticum reflexivo.

4.2 Representaciones, conceptos y proposiciones: ambitos del lenguaje

El dmbito del lenguaje, enla ecnsenanza y aprendizaje de la arquitectura. es un discurso
sobre el disefio, donde el asesor va combinando la accidon de dibujar con ia de hablar. En
este ipo de discurso, las palabras simples y palabras concepios cumplen papeles muy
diferentes: un lenguaje relacionado con la aceién sobre el espacio, doude se atribuyen
acciores a los elementos del disefio como si estuvieran creando formas v organizando el
espacio. Al mismo tiempo son proposiciones, que anticipan las vivencias sentidas por un
hipotético usuario dei ecificio en su deambular por él, cémo podria descubnr la manera en
que desciende del nivel superior o en que los escalones dejan paso a la parte de abajo.
También se utilizan palabras conceptos para denominar elementos del disedio: {achada,
muro, administracion, escala, proporcion, para describir Jas consecuencias ¢ iinplicaciones

de sus pasos y volver a tomar en consideracidn la situacion.

-
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“La asesoria del Arquitecto Jauregui comprende cuatro preguntas. como funciona, como
es (sugiere que tenga movimiento), como se percibe y como se sostienc Para ello, los
alumnos le presentan imdgenes, trazos en papel bond o acetatos. Durante la asesoria
Jauregui les muestra disefios propios ya realizados (explica y dibuja, wiliza su crayon para
ir explicando sobre el papel de ia correccion, sus lineas y dibujos son suaves y respaldan
sus palabras}.

Leila le presenta a Jauregui un croquis corregido, él le sugiere repensar la ubicacion de
los closets, sugiere wna nucva colocacion y sus ventgjas. Le indica estudiar las
orientaciones viales y trabajar una volumetria mayor (irajo una 'muni’ maqueta que
identifica el arquitecto con Walter Gropius).

Miriam presenta un croquis donde el arquitecto Jauregui le sugiere ademdas de pensar el
elevador, considerar escaleras, ella sugicre dos elevadores uno principal 'y otro de
servicio, El arquitecto Jauregui le comenta los inconvenientes de hacerlo as!, e insiste en
las escaleras para darie una comunicacion vertical al edificio, le corrige problemas de
iluminacion en sala y bario, cambidndolos de ubicacion. Le hace la observacion de que en
su croquis tiene un 30% de area libre para comunicacion y que lo ideal 2s rener un 5%
aungue con 10% se puede hucer. Miriam se defiende diciendo que en ese espacio va
acomadar una sala de tv, Jauregui le dice que no se trata de acomodar que si va a poner
una sala de tv la tiene gue proveciar, trazando sobre el papel le dice como reducir
espacios. EL arquitecto Jauregui le indica que le falta volumerriu. Miriam dice que no
imaginaba la planta por lo que inicié con una maqueta y a partir de ésta definio la planta”
(Proyzctos, +2 de noviembre de 1999).

Los clementos del discurso sobre el disefio arquitectdnico: representaciones. conceptos y
proposiciones, pueden clasificarse en forma de grupos, de los que Schon (1998} identilica
doce. Estos ambitos del disefio contienen los nombres conceptos de elementos,
caracteristicas, relaciones y acciones, asi como de normas utilizadas para evaluar problemas
arquitsctonicos, consecuencias e implicaciones: de pregrama/usos, de ubicacién, de
organizaciéon del espacio, de las formas, de estructura/tecnologia. de escala, de coste,

del tipo de edificacion, precedentes, de la representacion, de explicacién.

El arquitecto Talavera. ";Cudl sera la estrategia para la proxima clase?, Guion de
requerimientos bdsicos: andlisis del sitio, demanda del mercado, bibliogrufia y presentan
una propuesta de guion prototipos, (normatividad también, dicen los alumnos). £/ guion
de como van a llegar a la etapa previa del proyecto” (Proycctos, 25 de octubre de 1999).

Dado el nivel del grupo, noveno semestre, el discurso de los asesores es complejo. Sus

indicaciones son seguras y de autoridad académica.



“Muaribel y Maximiliano presentan su guion, ellos eligieron el tema de recreacion:

(a) Analizar y registrar factores fisicos v artificiales

(b) Evaluar e identificar zonas de proteccion, de recreacion. de recultivacion

(c) Hacer un diagndstico del terreno: identificar elementos dominanies,

subdomminantes, acentos, vistas, visuales, ejes composilivos, ritmo, armonia,

asimelria, organicidad

(d) Analizar el contexto

(e} Hacer el andlisis de prototipos”™
El arguitecto Jauregui: “Todo lo que se hace es para alguien.’
Maribel: “En el momento de investigar factores naturales y artificiales vamos a ver si hay
historia y vamos a ver al usuario.”
El arquitecto Jauregui: "Cuando se habla de prototipo se estercotipa. Hay que usar
analogias.”’
Fl arguitecto Olascoaga: “Luego el prototipo se utiliza como mdxima.”
El arquitecto Jauregui pregunta a Maribel: "' ;Ya tienen alguna analogia? ™, ella responde
que tiene los prototipos y hace la correccion al lamarles analogias: el Parque
Tezozomoc en Azcapotzalco, el Pargue Xochimilco y el Parque Centro Cultural en
Aguascalientes.” El arquitecto Valdés les pregunta si no han definido el tipo de parque,
Maribel responde que recreativo, El arquitecto Valdés insiste: “dentro de lo recreativo
ceudl?”, ella opina que seria el Tezozomoc que es un espacio cultural y recreativo. Valdés
comenta que los tres parques son muy buenos, pero les sugiere gue escojan otros dado que
los tres que eligieron son de Scheznar, opina que deben ver a otros autores.
El arquitecto Jauregui sugiere: ' ;Por qué no un museo?, un p arque de ¢ ontemplacion,
vean el Parque Colosio, el parque Urawa en Toluca. ™
El arquitecto Valdes: “Por eso es importante saber cudl es el que quieren ' (Proyectos, 29
de octubre de 1999).

]

Estos doce ambitos del lenguaje del disefio se utilizan para analizar las caracteristicas del
estudio de caso llamado en el documento: Subcentro Urbano para la Ciudad de Toluca dcl
Taller de diserio del noveno semestre de la licenciatura en arquiteclura. En el Ambito de
programa{u‘sos, por ejemplo, términos fales como “Subcentro Urbano”. Describen la

experiencia en el uso de [os edificios y espacios arquitectonicos.

El arquitecto Valdes: "“Hay que irnos mas atras ;Qué es un Subcentro Urbanc? ;jPara qué
es? ;(Qué funcion va a tener este subcentro urbano? ;Para qué?, ;servicios, vivienda? Un
subceniro urbuno que detiene, que controle, ;De qué tipo? (hace faita investigacién). Un
retén urbano o la ‘chispa’ que va a detonar el crecimiento de otro. Es necesario definir el
objetivo” (Proyectos, 27 de septiembre de 1999).

En el dmbito de la ubicacién, se utilizan expresiones como topografia del terreno, nivel

friatico, resistencia del suelo para describir el problema; otros térnunos, como terrcno



plano, arroyos naturales, depdsitos de agua; esto permite la construccion de una geometria

que s3 adapte a las caracteristicas del terreno.

“Sobre la discusion del terreno, sobre el que se desarrollaria ¢l proyecto del subcentro
urbano:

Equipo 3. Ellos eligieron la Pila para ligar a Toluca con Zinacantepec, las veatajas son (a)
cuenta con equipamiento que en su caso serd integrado al nuevo centrc urbano, (b)
permite el desarrollo de equipamiento nuevo, (c) la topografia es economicamenie
potencial, (dj no se aleja mucho de Toluca que es la ciudad base, {e} es un punto
estabilizador de equilibrio para las zonas comerciales: Metepec-Toluca-Zinacantepec.
Fguipo 4 ellos eligieron  ‘lu Isla de Lerma’, las ventajas son fa) la captacion de
empresarios del DF o de Toluca que utilizan hoteles y centros de conmvenciones, (b} el
crecimiento comercial de la zona, (¢) la rigueza paisajistica, (d) el contar con agua, de un
problema convertirlo en una ventaja, argumenta que se habla de un subcentro no de una
ciudad nueva.

El arquitecto Jauregui pregunta sobre el problema del agua en esa zonv v el arquitecto
Olascoaga le explica que es un lugar gue continuamente se inunda, Alexandro pregunia del
impacto de este probleina, sobre la captacion de agua y los posibles hundimientos de lu
zona, el arquitecto Jauregui explica que no se harian pilotes sino se buscaria flotar y
encajonar el agua, él y el arquitecto Olascoaga comentan que el sistema constructivo de
este proyecio seria la peculiaridad del trabajo, la limitacion es que el ceniro de cargas sea
igual a un centro de figuras, pero ahi estaria el reto y opinan seria espectacular.”
(Proyectos, 24 de septiembre, 1999)

-

En el Ambito de la organizacién del espacio se ha podido hablar del exterior e interior de!

subcentro urbano, circulaciones internas o periféricas, transporte mtra y extemo del

)

subcentro, los efectos por la conceptualizacion de un crecimiento “organico” o bien la
localizacion de los servicios, como eje de composicién de localizacion de los elementos que

complementan el objeto arquitecténico.

Alumna: "Partimos de ubicar lo que ya habia e identificar lo ya existente. Nos fuimos
guiando con los caminos ya trazados, un canal da flores como violetas {mirasoles: flores
silvestres de verano en el Valle de Toluca). Nos fusilamos un método para iniciar el
trabajo.” La propuesta del equipo tiene una estructura légica y cubre las necesidades. La
zona de vivienda estd localizada cerca de todos los servicios v sobre todo resaltan la
orfentacion”

Alumno (otrd equipo): “En nuestra propuesta la premisa surge de la idea de las vialidades.
Proponemos un perimetro de dreas verdes para amortiguar el crecimienio, una zona de
servicios de gobierno y una zona comercial, para que no se genere un espucio de soledad.
Hacer servicios educativos: desde bdsico, hasta superior y de investigucion: ligarse a ‘La
Alameda 2000°. Se propone un tianguis para ligarse con Zinacantepec, hay que acabar con
las esquinas y olvidarse de la influencia espasiola’ (Proyectos, 4 de octubre de 1999).
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En e} ambitg de las formas se puede partir de cuatro significados diferentes y relactonados
entre si. En primer fugar, estan ias formas geomeétricas de los edificios, conio un “bloque de
macizos”. En segundo lugar, el sentido de una geometria global, como la geometria
generada por la composicion general del subcentro: circular, radial, paralzla, en forma de
‘L’ o bien otras, que como lenguaje arquitectonico se pueden acuiiar entre los practicos,
asesor y estudiante. En tercer lugar, estan las formas gue se convierten en un signo visible
de la organizacion del espacio, como las alturas, que marcan proporciones y diferencias de
-nivel en el terreno. 'Y finalmente, existen frecuentes referencias a las sensaciones de
aquellos que recorreran las dependencias a través del espacio organizado. percibiendo las
formas geomeétricas, las cualidades v las relaciones que se desprenden de la experiencia del
movimiento de un sitio para otvo: los recorridos paisajisticos o ruta de las sensaciones. 1.0s
recorridos per el subcentro estdn defimdos también por los usos espaciales, pero estan

simbélicamente identificados por las formas propuestas para estos recorridos.

El arquitecto Olascoaga: "Tengamos sentido de unidad, se pueden uiilizar diferentes
Jormas en el conjunto pero no hay que perder la unidad en la diversidad. La unidad son los
elementos sin los 'qua non'. I levemos unidad al disefio i ndividual, s obre t odo debemos
tener cuidado en las escalus. No hay receta pero si indicadores materiales, las
properciones, semejanzas, (triangulos, circulos, prepararnos para la aceleracion y
desaceleracion. En la medida en que nuestros ojos recorren el plano nos imaginamos las
Jormas, es como un ‘wrbanoscopio’. La imagen se va a ir nutriendo, es su ciudad ideal o en
su entorno ideal ;que pondrian en el centro?. ahi viene el sentido comun. Imagenes,
recorrido, poesia de nuestro desarrollo, admirando, proponiendo. estu es lo que les
sugerimos.”

El arquitecto Jauregui: "Hay que proponer de acuerdo a las vialidades. En 'Las Torres’
hay sauce llorén, roble cedro, el eucalipio es desechado, no sirve como especie que de
tranquilidad; s e p uede proponer una ideniificacion de vialidades c on ésios d rboles, s on
elementos libres que hacen (radicion. Sobre el proyecto.: ;qué remata las vialidades?, ;jqué
ubica’, hay que manejar vegelaciones, proponer la imagen final de lo que va a suceder
agui, el ficticio natural, para ordenar el proyecto, el paisaje del arquitecto Carlos
Contreras es un ficticio aatural. ” (VER FIGURA 1).

El arquitecto Talavera: “Es un disefio que ordena la imagen inicial.

Alumro: “Los arbolitos es una manera de hacer propio lo que es la ciudad: 'vo los planté,

15

yo tengo que cuidarlos’.
El arquitecto Jauregui: “Eso es sensacional, eso en tu entorno, en fu jardin, pero esto (el
proyecto) hay gque disefarlo.
Alumra: “En la banqueta si se puede.’
El arquitecto Jauregui: “Pero hay que disefiarlo como paisajista. Cuando haces un
proyecto tienes ya el concepto v no lo que disfrules en cuarenta aios, qgue tenga
infraestructura ‘ahorita’, no sembrar drboles chiguitos.”

i



El arquitecto Talavera: “Los taludes y monticulos nos pueden servir como esculturas de
tierra para disefiar el paisaje” (Proyectos, 8 de octubre de 1999).

Disefio de area de recreacian del Subeentro Urbano (FIGURA 1)

En el proceso de diadlogo reflexivo, asesor y estudiante, en sus respectivas apreciaciones de
la situacion que estan configurando, utiliza términos asociativos o referidos a sensaciones
tales como “ciudad del futuro de la ciudad de Toluca”, la ciudad tradicional de Toluca,
ciudad petatera (petate: alfombra, objeto prehispanico, tejida con hojas de tule, planta que
crece en las ciénegas, orillas de lagos, rios y bordos en México) de dos niveles”, “el
subcentro urbano de la ciudad de Toluca, serd una ciudad de Altura’”. Ciudad del futuro,
no es literalmente una ciudad o bien “ciudad petatera”, es una metafora despreciativa, por
las caracteristicas de los edificios de la tradicional Toluca; “ciudad de altura”, alude a una
ciudad, no sdlo de edificios de mayor altura, sino de un nivel econdmico y cultural acorde

las condiciones de actualidad arquitectdnica.

Alumno: “;Todo lo hacemos ideal! (en la evaluacién final del trabajo en el grupo, esta
expresidn peso).

El arquitecto Talavera: “Como arquitectos visionarios es necesario recobrar una vision de
arquitectos del siglo XXI. Cambiar la rutina y ver céomo va a ser el 2030, para ser
visionarios."”
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El arquitecto QOlascoaga: “Los ‘edificios inteligentes’ nos pueden decir que somos
utopicos. Pero 'somos politicos en la accion del diseiio . Suena utépico, por eso tenemos
que ser mas visionarios.”.

El arguitecto Talavera: “En el 2010 Toluca es la capital de México porque el Valle de
México ya no tiene mas para crecimiento. Toluca ya no es la capital del tianguis, ya es la
Metropoli. ™

Alumno: “'Pero por los pasos a desnivel se ven los tendidos de plastico’

El arquitecto Olascoaga: “Esta es la decision. 'La idea es buena’, opinen (sobre la torre
como simbolo del Subcentro Urbano) (VER FIGURA 2).

El arquitecto Talavera: “Esta es la capital de un estado que no es el mismo de la ciudad
del tianguis”

El arquitecto Jauregui: “Debemos olvidarnos de una ciudad ‘chaparra y cacariza’. Esta

posicion esta del otro lado, para que no siguiera como si se la estuvieran comiendo. al
caducar el D.F." (Proyectos, 11 de octubre de 1999).
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- Corporativo
Torre en el Subcentro 1";'

Urbane (FIGURA 2). "

El Ambito de la estructura y tecnologia, sucede con frecuencia que los pasos que se van
dando en el proceso de disefio arquitectonico descubre consecuencias e implicaciones que
van en contra de los propios ambitos de disefio. Los muros de contencién son necesarios

para la seguridad de los edificios que se ubican en el terreno. Las formas de los edificios
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nos pueden parecer “‘rauy bonitas”, pero también crean problemas a la circulacion vy,
también llaman la atencion sobre miltiples consecuencias. Los términos como escalera,
rampa, columna, muro, hacen referencia tanto a elementos concretos de la construccion

como a funciones formales tales como “delimitar” y “poner en relacién”

“El arquitecto Olascoaga recuerda el proyecto de Brasilia, lo comenta y explica para dar
una sugerencia sobre la forma en que debe de ser proyectado el centro urbano. Destaca la
solucion que Lucio Costa dio a la terminal de autobuses, que se encuentru en el centro de
la ciudad de Brasilia, les habla de las manzanas aulosuficientes (en planeacion) que
consiste en modulos o células habitacionales dotadas de todo el equupamiento necesario
para su desarrollo, destuca que Lucio Costa penso en esta solucion a partir de la dolorosa
experiencia de perder a su esposa por un accidente vial, de tal manera que disend la
ciudad ideal que tuviera los menos cruces viales necesarios para un peaton gue ademas
mviera todas sus necesidades de servicio satisfechas en una corta distuncia de su lugar de
habitacion. El arquitecto Olascoaga reconoce que éstas manzanas en la planeacion evan
autosuficientes pero que la mdxima racionalidad de la gente provocé que no fueran
Sfuncionales en la prdciica, comenta que falta educar a las personas.” (Provectos | de
octubre, 1999).

En el 4mbito de la escala, se definen las magnitudes de la edificacion v los elementos que
se relacionan entre si. En el caso del Subcentro Urbano, su propia escala de ciudad, permite
hacer un recorrido del lenguaje de escala: de la casa a la ciudad, de la altura de una

vivienda a la altura de un edificio corporativo, que es una torre, representada en la figura 2.

El arquitecto Olascoage: (Con relacidon al terreno y al proceso creativo) “;Qué piensan,
qué aceptar? Deben tener una idea, es parte del proceso creativo. [Que estaria junio al
Tec'.? Imaginen ya cosas. (Proyecto de centro educativo) {(FIGURA 3).

El arquitecto Talavera: “Imaginen un edificio de mas de diez niveles impacta en cualquier
parte de la zona del terrena. Se pierde por la extension y lo plano del terrenc”. (Proyectos
29 de septiembre, 1999)

El arquitecto Talavera: "En el caso del “caracol (propuesta de proyecto de caracol). ,Qué
tipo de vivienda. vertical de 12 metros, con una vivienda de nivel medio de 6 metros 0 7
meiros? ;Qué diferencia hay entre |2y 7 metros, reitero, en este provecio?

Alunimo: (Con relacion a los comentarios de las alturas de los edificios de vivienda) "“Hay
que ver, que esta altura se ve asi, pero ura altura de un edificio en un lugar especifico
puede ser importante,”

El arquitecto Jauregui: “Lo ideal es que las vistas de dentro hacia fuera, y viceversa,
deben tener el mismo impacto.”

Jorge: “En Yos trabajos no ha habido un planteamiento concreto. No de cuatro niveles o
rascacielos, sino, la idea clara.” (Proyectos, 6 de octubre, 1999)



Disefic de Centro Educative para el Subcentro Urbano (FIGURA 3}

En el Aambito del coste, se realizan los recorridos virtuales de costos y el financiamiento del
disefio. Para el caso del disefio del objeto de estudio, se realiza de manera exhaustiva €l
andlisis de este rubro y sobre todo se realiza un recorrido de lenguaje arquitecténico y su
relacion con lo financiero. Las caracteristicas idiosincraticas de los asesores del taller de
arquitectura de este noveno semestre con relacion a los temas financieros, permitieron

mayor profundidad en el desarrollo del disefio con respecto a su coste.

-

'

El arquitecto Olascoaga enfatiza lo financiero: “Es necesario evitar la especulacion.”’
El arquitecto Jauregui: "Destacar el buen disefio, para evitar practicas inadecuadas. (No
caer en lo mismo!” (De otros desarrollos urbanos, donde se especula en exceso).

El arquitecto Talavera: “Se debe tomar en cuenta el medio ambiente. Van a vender hasta
los camellones”™. (Si se piensa como los promotores tradicionales).

El arquitecto Olascoaga: “Los apoyos, los instrumentos son los fideicomisos. Yo digo que
todos los aspectos son importantes.” (Proyectos 29 de septiembre, 1999)

El ambito del tipo de edificacion define el tipo de edificio en cuanto a estilo o modo de

construccion. Los conceptos de los elementos arquitectdnicos que fueron integrando el
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Conjunto del Subcentro Urbano, fueron construidos por los alumnos, dadas las condiciones
de necesidades y conocimiento del proceso de diseno: edificio corporativo, estadio de
futbol (VER FIGURA 4), centro comercial, circulaciones y parques, vivienda, tren
suburbano, educacién, etcétera. Estas tipologias también se identificaron con teorias y
corrientes arquitectonicas especificas: modernismo, organicismo, postmodernismo,
minimalismo. Este dambito tipoldgico y sus aspectos desarrollan didlogo entre el asesor y
alumno, asi mismo con el grupo, que posibilitan la actualizacién disciplinaria.

“El arquitecto Talavera propone hacer una tormenta de ideas en cuanto a la propuesta. el
arquitecto Valdés sugiere anotar primero el equipamiento existente.
Lo anotado en el pizarron ese dia es:

Equipamiento que se requiere Equipamiento existente
Vivienda: Cultural: Museos
nivel bajo, medio y alto Educativo. especializado, nivel
Comercio: superior
minicomercio, tianguis, 0xos, Deportivo: Unidad deportiva
gasolineria, farmacias, tienda Comercial: tienda ancla,
ancla, cines, centro comercial gasolineria
Recreacion:

dreas verdes, lago, parque urbano y local,

centro deportivo, centro de diversiones,

centro de espectaculos, auditorio, estadio.
Salud:

hospital de especialidades
Administracion:

oficinas
Educacion:

desde el basico hasta el especializado
Estacion de servicios:

pantedn, planta de tratamiento de aguas

residuales, estacionamientos, transporte.” (Proyectos, | de octubre, 1999)
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Estadio de futbol. FIGURA 4.

En el Ambito de prototipos, como referentes, se recuperan los ¢jemplos de edificacion vy
estilos arquitectonicos. Para este caso, la escala y el contexto, pudo demandar de referentes
diversos: mundiales y nacionales, donde el lenguaje y la conceptualizacion estuvieron

presentes en la discusion de la comunidad del taller de disefio.

"kl arquitecto Valdés ha traido una serie de imdgenes de cludades y centros urbanos que
estimulan y complementan la conclusion de subcentro urbano. Presenta una serie de
acetatos que tienen una estructura historica: 1. La Acrdpolis: donde se geiteraron diversas
actividades. 2. Teotihuacan: Centro religioso, de la vivienda se sabe poce. fuvo influencia
en regiones distantes. 3. Villas romanas.: El coliseo romano. Son ciudades a partir de un
centro. 4. Conjunto habitacional de Mario Pani, de esta época, 1940-1950, su propuesta es
saturacion urbana. 5. CHAD (similar al del problema). 6. Tlaltelolco: ha sido el centro
urbarno (habitacional) mads grande de Mexico. Tiene una imagen similar o Brasilia, Brasil
{como ciudad funcionalista internacional). 7. Proyecto metabolisia en Jupén de Ken So
Tang. Son edificios de cien metros de altura. 8. Proyecto de la Behia de Tokio: "Pagodas”
de vivienda, de la época de las "megaestructuras”. 9. Luis K provecto para Filadelfia,
para una trqma ya existente, dibuja sobre el plano catastral (reitera la idea de establecer
umbrales). 70. Concurso de Guadalajara: Parque "Agua Azul". 11. En Francia. (Concluye
en que para el proyecto se debe aprovechar el cambio de uso del suelo para detonar
alrededor del subcentro urbano). ” (Proyecto, 27 de septiembre, 1999).

En el Ambito de la representacién se manifiesta en su esplendor ¢i lenguaje del arquitecto,
el logos del arquitecto. Se describen los elementos que integran el Subcertro Urbano, que
conforman los elementos de olros ambitos: “miralo en corte, en alzado. en conjunto, en
representacion virtual, en archicad”. También se alude a la escala del dibujo: los detalles

1.20, los planos arquitecténicos 1:50, etcétera.

El arquitecto Talavera: “No he visto un isométrico del proyecto para percibir y hacer una
lectura. No es en el alzado, ni en ‘plantitas’, puede ser un isométrico. L1 riqueza de un
arquitecto es disfrutar la percepcion (futura del espacio); el de un aseniclogo es la
percepcion horizontal del espacio. El arquitecto lo ve hacia arriba visuclizarlo, realizar
algun dibujo que determine y lo aproxime a una lectura, hacer un pancptico o sistema
lineal o sistema reticulado. Otro elemento, lo vi en ciertas cualidades en Jas "entregas”. La
computadora hace representaciones muy simples. La reticula nace de otra reticula ;Por
qué no un pentdgono, por qué ro un hexdagono, octdgono, las alternativas te hubieran dado
una mayor idea? Le veo limitaciones a los medios de representacicn. En la maquina puedo
utihzar los bocelos y guardarlos en alzado o volumétricos. Parte del método son los medios
de represeniacion, éstos te deben de ayudar a hacer propuestas.”
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El arquitecto Jauregui: "Ninguno ha graficado el volumen. Estemos trabajando en el
plano horizontal, pero si se tiene en la cabeza. Aunque lo estemos haciendo en el plano, lo
estamos imaginando en las tres dimensiones, lo estdn viendo en tercera dimension desde
gue estan proyectando, no se puede desligar.” (Proyectos, 6 de octubre, 1999)

El arbito de la explicacién o presentacion: mediante el lenguaje profesicnal, el disefador
establece la relacidn enire el contexto académico y el contexto del usuaric. Se establece el
tipo de armonia verbal que un arquitecto puede explicar al usuano, y también en una
presentacion para evaluacidn de semestre ante sus sinodales o asesores. LLos estudiantes que
aspiran a pertenecer a la comunidad de la arquitectura construyen conceptos para identificar
multiples referencias, a distinguir determinados significados en su contexto y a utilizar fas
nualtiples referencias como una ayuda para ver a través de los dmbitos del disefio. El
repertorio de conceptos para los distintos ambitos del arquitecto posee una estructura de

prioridades que permiten prester atencién a las caracteristicas de las situaciones.
4.2.1 Implicaciones de la construccion de conceptos: ambitos del diseio

Debido a la relacion contextual de normas extraidas de los ambitos de ubicacién, programa,
geometria, experimentacion, estructura y otras cosas parecidas, Jos movimientos del
estudiantc de arquitectura producen sistemas de implicaciones o significados, y estos
sisternas c onstituyen una disciplina. Ef estudiante y el asesor observan que ( os primeros
movinuentos implican los pasos siguientes de los elementos que integran el objeto de
disefic en su totalidad, sobre la base de un sistema de nommas que regula la colocacidn
relativa de importantes elementos de la construccién del Subcentro Urbano de la Ciudad de
Toluca; por gjemplo, el Centro Comercial del Subcentro Urbano” debe respetar este

sistema de normas legales y las que se generan por la composicidn arquitectonica.

El sistema incluye normas de acceso (la central: desde el edificio que propicia las
principales relaciones del subcentro), de circulaciéon (dan facilidad v claridad de
movimientos de una unidad a otra) y el uso (ampliacién del espacio). De este modo, una
decision para situar una vialidad o una zona jardinada, “aqui” posee iniplicaciones para la
ubicacion de una glorieta de giro o un médulo de informacién “alli”. En este sentido existe

una logica literal del disefio, un modelo de propuestas del tipo: “S7 p, entonces 5 que pone

~
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en relacion la secuencia acumulada de los anteriores pasos con las opciones que ahora se le

presentan al estudiante de arquitectura (disefiador). (VER FIGURA 5).

Alumno: “Todo va dentro de un circuito, como tenemos un terreno libre, queremos que se
mantenga lo verde. Pensando en este terreno planteamos un circuito peatonal y otro
vehicular. Se propone tener siempre contacto con una drea verde. El transporte debe ser
colectivo, el metro, en el circuito y, conectando las diferentes zonas a una distancia de 200
metros, logrando conectar todos los elementos. La continuacion y ampliacion de las torres,
para abastecerse de la ciudad. La distribucion de las zonas es de acuerdo al concepto
inicial y relacionar los elementos ya establecidos en el lugar: El 'Tec’ de Monterrey, La
Escuela de Educacion Fisica, EI Centro Cultural Mexiquense. El transporte publico de la
ciudad solo llegara a una estacion del metro. El interior, es drea verde, y es como un
colchon, que se puede percibir desde el exterior.” (Proyectos, 4 de octubre, 1999).

Propuesta de
distribucion del
Subcentro  Urbano
(FIGURA 3)

Si se elige "situar zona habitacional aqui, porque quedaria mejor relacionada con el
centro comercial y la vialidad periférica que esta alli, y la aproximacion esta aqui,
entonces la estacion de transporte intraurbano debe quedar aqui”. Por regla general, las
implicaciones de los primeros pasos deben ser respetadas si bien pueden ser transgredidas
de forma inteligente, siempre es posible abandonar una decision mas tarde. La red de
circulaciones posee muchas ramificaciones en un complejo urbano como éste, y ello
complica el problema creando implicaciones que hay que descubrir y respetar. Dado el
asentamiento de una zona, por ejemplo la zona habitacional de “nivel alto”, podria haber un
limite paisajistico o bien una conexion con otras zonas o vialidades a fin de acceder a otras

rye

zonas que impliquen su relacién, que podria “ir aqui o aqui™. Estas son las opciones. La
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propuesta del equipo tiene una estructura logica y cubierta las necesidades. L.a zona de

vivienda esta localizada cerca de todos los servicios y sobre todo resalta la orientacton.

Alumna: “Partimos de ubicar lo que ya habia e identificar lo ya exisiente. Nos fuimos
guiando con los caminos ya trazados, un canal da flores como violetas. Nos fusilamos un
método (para iniciar el trabajo).

El arquitecto Talavera. (Pregunta al grupo, refiriéndose a otra zona cercana al terreno del
proyecto, para aclarar conceptos). “;Como se integraria la zona de lu Alameda 20007

Alumpno: “Proponiendo un sistema de vivienda mixta para integrarla.” { Proyectos, 4 de
octubre, 1999).

A medida que el estudiante de arquitectura reflexiona en la accidn sobre la situacion
originada por sus primeros movimientos del disefio, en el caso especifico, del Subcentro
Urbano, debe considerar no sélo la opcidn presente sino también el conjunto de posteriores
opciones a que ello conduce, cada una de ellas con diferentes significados con relacion a los
sistemias de imnplicaciones-significados establecidos para los primeros movirnientos. Asi, se
produce un sistema de desarrollo del proyecto arquitectonico continuado de implicaciones
mediante el cual el diseflador reflexiona en la accidén. La comprobacion de movimientos
especificos, como los significados son constrmdos por los estudiantes al darles sentido, esta
en parte ligada a este sistema de implicaciones v, en ofra parte, resulta independiente. Los

pasos que se van dando también conducen z la percepcion de nuevos problemas:

Tales como el ratamiento de los objetos particulares del subcentro: y de sus espacios
interiores, que surgen a partir de los rincones y se dirigen hacia nuevas posibilidades
encaminados a la creacidn artilugios deseables, tales como el hecho de suuvizar el aspecto
de duros contornos de una zona o de un edificio corporativo del subcentro permitiendo gue
se gire (se mueva) para gue le de el sol del verano por aqui y el del invierno por este otro
lado (proyectos 4 de octubre de 1999).

En la conversacion del estudiante y su asesor con los materiales de su disefio, nunca pueden
dar un paso que se limite exclusivamente a sus propios efectos. De forma continuada, sus
materiales de composicion estdn continuamente proporcionandole nueva informacién,
ayudandole a percibir problemas y posibilidades inesperadas. A medida que valora estos
nuevos ¢ inesperados fenémenos, evalla también agquellos pasos que los ha originado. De
csta mancra ¢l estudiante construye significados y evalda sus movimientos (sentido de sus

significados en los conceptos construidos) de tres maneras distintas: en funcién de la



conveniencia de sus consecuencias, juzgadas en forma de categorias extraidas de los
ambitos de normas de clisefio; en funcién de su conformidad o de su transgresion para con
las implicaciones establecidas por los pasos precedentes; y en funcion de su estimacion de

los nuevos problemas o posibilidades que han creado (Schon 1998 68).

“Alexandro manifiesta algunas dudas con respecto del trabajo que se analizaba: hay
problemas en el trazo crgdnico, en las partes residuales, el proyecto no estd escalado, los
rincones se empiezan a hacer extrafios ;como van a solucionarlo?, se crean conflicios de
aprovechamiento.

Maribel: “Nos damos e! lujo de los recovecos por el drea enorme.’
Maximiliano: "Las esquinas me parecen poco significantes para la escala que tenemos.”
Alexandro. “Es mucho espacio, un Liverpool cabe ahi, si pones una escuela o algo no
tengo problema, pero cuando hagas tu trazo interior, que”

Maximiliano insiste en la forma basica y la circulacion. Alexandro nsiste 2n las calles,
dice que el arquitecto Talavera y el arquilecto Jauregui insisten en los peatones y a él le
cuesta trabajo.

El arquitecto Jauregui: "El problema lo estas dimensionando, pon lu dimension sobre el
proyecto.”

Miriam: "4 nosotros nos estd pasando lo mismo, para un peaton es mucho.

El arquitecto Jauregui: “Es excelente, hay normatividad.”

El arquitecto Talavera: “Hay que aplicar un ejercicio simple, San Bucnaventura y su
Jardin principal, hay que ver lo que pasa, recorrelo.”

Alexandro insiste en la escala, Maximiliano se defiende con argumentos insuficientes y el
arquitecto Olascoaga asiente con la cabeza

Maximiliano: “Ahi podriamos aplicar arquitectura de paisaje.’
Alexandro: " ;Todo eso de jardin?”

El arquitecto Olascoaga: ""Es un espacio de desarrollo, debe formar parte del proyecto, lo
de adentro y lo de afvera. Vimos la organicidad, la organizacion, pers ro estabamos
viendo estas circulaciones, eso ¢s bueno, es enriquecedor.”

Maximiliano insiste en justificar su trabajo.

El arquitecio Jauregui: “Vamos a ser opiimistas, no ser negativos por si vamos a hacer
una comunion. una cascada de ideas dentro del problema.”

El arquitecto Olascoaga: “A esto se le puede dar imagen de conos, desvaneciendo e
incorporando edificaciones de habitat, no nos mitemos, "

El arquitecto Talavera: “Si se pensara en aprovechar, entras y haces lotes integrados a la
arquitectura urbana, no es justificar los espacios que quedaron sino pensar desde el inicio
la utilizacion de todo.”

El arquitecto Jduregui: “Falta el equipamiento para ocupar espacios, se puede
descentralizar, no es lo que sobrd, estd integrado.”

Alexandro: “"Nosotros buscabamos la solucion de las calles chocamos con esto.

El arquitecto Olascoaga (dibuja en el pizamén). “un elemento natural de distribucion es
una hoja, ver una proporcion de andlisis en una hoja puede servir para socar ideas de
equilibrio  y semejanza como indicadores, vean las nervaduras, las distancias,
proporciones e indicadores que les van a ir diciendo lo que hav que hacer y eso

’
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equilibrarlo con la normatividad. Hay que buscar valores de armonia dentro de nuestrc
conjunto.” (Proyectos 8 de octubre de 1999).

4.3 Adquirir-retener-transferir: cambios cognoscitivos en el disefio

El desarrollo cognoscitivo del estudiante de arquitectura sera observado en el momento en
que el estudiante construye su conocimiento, cuando realiza la retlexion en la accion, al
darle sentido a los significados, a sus movimientos especificos, dentro del proceso de
disefio. L.os cambios de postura del estudiante en el proceso de diserio objetivan este
desarrollo cognoscitivo. Por otro lado el tutor (asesor) contribuyc con una cnseflanza
significativa, en la medida en que toma posicion de aprendiz de las formas individuales de
sus alumnos, o sea de los estilos cognoscitivos y de sus impulsos cognoscitivos. El
estudiante dé noveno semestre ha adquirido, ha retenido, y puede transferir conocimiento.
En otras palabras ha construido conceptos disciplinarios. Los ejemplos de conceptos que
aporta al Subcentro Urbano son la transferencia de estas construcciones, a sus propuestas

conceptuales de disefio que se discuten en el taller.

El arquitecto Talavera: “En términos del conjunto, Subcentro Urbano de Toluca, las
Torres’ son algo utdpico. ;O me equivoco? jHubo algunos de estos irabajos que
considero el sitio? Cor relacion a las diapositivas que les presentd el 4 rquitecto Jorge
Valdés; ;hubo alguien que imito al Xinantecatl como en el caso del monte "Fuji”?.”

El arquitecto Olascoaga: “"Que cada uno se dedigue a derramar sus ideas. Guardar
relaciones hapticas. ;Como lo percibo? ;Cémo la siento? Y senfur jcomo se va
acomodando? La manera de asociar loda la cadena montafiosa. El siguierte paso es bajar
una imagen en el conjunto base (afirma el arquitecto Valdés). Es un punto de partida
Jormal de imagen. Faita ver las torres para el Subcentro Urbano en movimiento. Es
necesario empezar a hacer ejercicios de imaginacion con las escalas. Buscar cudl es la
generatriz, por ejemplo de este edificio (sefiala una maqueta). Buscur los ¢jes dindmicos de
composicion. Ya no es el eje ortogonal sino en “eje dindmico de composicion” Encontrar
ese vinculo con su entorno. Este otro trabajo tiene la propiedad de tener una gran
transparencia (sefiala otra de las torres), que nos puede sugerir unu “excavecion” (como
buscar y encontrar) gue permite tener una riqueza de efectos. Puede ser buena su simetria o
puede ser pésima. También es la muestra de nuestra inconformidad (solicita la
participacion de los aluranos). ; Cuando ve uno cosas interesantes, se pierde el control!”

El arquitecto Jauregui: (Refiriéndose a uno de los edificios de base hexagonal) (VER
FIGURA 6) “Se parte de un hexdgono y se va elevando con un proceso alabeado.”

El arquitecto Talavera: “;Estd perfectamente terminado!”

El arquitecto Valdés: “No es alabeado, son rectas (torres con remate de dos burbujas). ”
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“Sobre la 4 sesoria del arguitecto Jauregui con los equipos de vivienda {Leila, Miriam,
Sergio y Pedro): La asesoria del arquitecto Jauregui comprende cualro preguntas: como
funciona, como es (sugiere que tenga movimiento), como se percibe y como se sostiene.
Para ello los alumnos le presentan imdgenes, trazos en papel bond o acetatos. Durante la
asesoria el arquitecto Jauregut les muestra diserios propios ya realizados.

Leila le presenta al arquitecto un croquis corregido, él le sugiere repensar la ubicacion de
los closets, sugiere una nucva colocacion y sus ventajas. Le indica estudiar las
orientaciones viales y trabajar una volumetria mayor (que identifica Walter Gropius).
Miriam presenta un croquis donde el arquitecto le sugiere ademas de pensar el elevador,
considerar escaleras, clla sugiere dos elevadores un principal v otro de servicio, el
arquirecto Jauregui le comenta los inconvenientes de hacerlo asi, e insiste en las escaleras
para darle una comunicacion vertical al edificio; le corrige problemas do iluminacion en
sala y bafio, cambidndolos de ubicacion. Le hace la observacion de que en su croqgus tiene
un 30% de drea libre para comunicacion y que lo ideal es tener un 15% awungque con 10%
se puede hacer. Miriam se defiende diciendo gque en ese espacio va acomodar una sala de
tv, el arquitecto Jaureguii le dice que no se trata de acomodar que si va a poner una sala de
v la tiene que proyectar, trazando sobre el papel le dice como reducir espacios. El
arquitecto J auregui e 1 ndica que l e falta v olumetria. Miriam dice que no imaginaba la
planta por [0 que inicié con una magueta y a partir de esta definid la piantu.

Sergio presenta un croquis corregido, finalmente siguio las recomendaciones del
arquiiccto Jauregui a pesar de haber dicho en la asesoria anterior que no le gustaba.
Sergio le pregunta al arquitecto, si en la base del edificio puede haber un ceniro comercial
pequerio, con articulos de priniera necesidad. El arquitecto Jauregui le explica que en el
centro urbano ya hay zonas que por urbanismo definen las zonas de comercio primario
pero que es bueno pensar en las tienditas para casos de necesidad inmediata. Revisando el
croquis le sugiere gquitar un muro innecesario y corrige una puerta para que sea de doble
accion. Sergio plantea que las ventanas sobresaldran del muro con lamina, el arquitecto
Jauregui le pide una mayor explicacion y opina que sélo siendo lamina esmaltada o de
muy buena calidad el edificio mantendria una buena imagen, le dice. no vaya a ser que al
aiio los edificios se ven muy bien y gue las ventanas estén todas oxidadas, pava Sergio esa
es la intencion que las ventunas se vean oxidadas. Le pide pura la siguiente clase
volumetria” (Proyectos, 12 de noviembre de 1999). (VER FIGURA 7)

La adquisicion-retencidn-transferencia, en las asesorfas descritas, muestra la capacidad
cognoscitiva que tiene Leila v Miriam en sus propuestas de disefio. Muestran con sus
recursos de representacion arquitectdnica, el croquis y la maqueta. el nivel cognoscitivo de
un alumno de noveno semestre de arquitectura. El lenguaje que utiliza Leila ¥ Miriam es
mas completo y muestra el proceso de transferencia. Utilizan recursos, adquiridos y
retenidos en semestres anteriores, para explicar la construccion conceptual de su proyecto.

Se han alejado de la dependencia-operativa y se acercan a la dependencia-libertad.
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Disefio de dos tipos
de vivienda para el
Subcentro Urbano

(FIGURA 7)

Es también prudente que el asesor llame la atencion hacia la disciplina, por las

implicaciones de significacidén generadas en los pasos que el estudiante da en su desarrollo
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cognoscitivo. Las caracteristicas del terreno, plano o inclinado, supone liinitaciones sobre
los usos posibles. Las implicaciones para el acceso al asoleamiento, las circulaciones, los
linderos, los rincones, el trazado de las vialidades, la consistencia de la escala, el acceso a
cada uno de los elementos del proyecto del Subcentro Urbano, el destino de los arboles y

zonas jardinadas, etcétera, todo el conjunto esta en juego, en una serie de ertramados.

“Alumno (equipo 4): “Siguiendo la forma de un circuito interior, con tres grandes
entradas (sefiala en su plano las tres entradas). Dos tipos de vialidades primarias y
secundarias. La solucion de las vialidades es la que permite relacionar a las células
propuestas como concepto en ¢l trabajo, generando circuitos. Eliminar semnaforos, no muy
altos y no muy bajos los pasos peatonales.”

El arquitecto Jauregui. "jVamos a necesitar un policia en los desniveles! {ironia para
decirles que no son convenientes los pasos de peatones: son peligrosos). ”

El arquitecto Talavera: “Uno de los objetivos de Comercial Mexicana es lener
estacionamientos suficientes para mujeres. En un terreno muy peguerio, sdlo queda la
alternativa de estacionamiento subferraneo, comercialmente no le da seguridad a los
usuarios, sobre todo por las mujeres. Van menos mujeres a Gigante o a Acropolis”
(proyectos, 11 de octubie de 1999).

A medida que el estudiante va evolucionando en funcidn de la repeticion (practica en la
construccidon de conocirniento en el disefio) de movimientos y de la progresiva apreciacién
que realiza de sus resultados, descubre sus propias implicaciones o significados. El
asesor, en este sentido, cambia de postura abandonando su estrategia provisional para
asunir un compromiso definitivo. Este cambio, le permite al estudiante conseguir una
economia del disefio al simplificar la red de pasos reiterativos y facilitar el control de su
proyecto. El descubrirniento gutado por el asesor se transforma en descubrimiento
auténomo en el alumno, por el acervo conceptual construido.,

El intento de solucidn al problema arquitecténico lleva a los estudiantes a un punto crucial.
El asesor critica la construccidn del problema arquitecténico, el logro de cada uno de los
estudiantes, lo reformula y procede a plantear las consecuencias de la nueva propuesta
formal. Por ejemplo, la consecuencia de cada uno de los elementos que integran el
Subcentro Urbano y el subcentro en su totalidad. La indagacién resultante es un
experumento global, la que propone el asesor junto con el estudiante, una reflexién en la

accidn sobre el problema reestructurado. El asesor en su conversacion retroductiva con la
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situacion descubre una idea totalmente nueva: el sentido de guiar al estudiante a pensar en
una alternativa reestructurada con los elementos de esta reflexion, que genera un sistema de
implicaciones para los siguientes pasos a dar. Su experimento global es, también, una

conversacion reflexiva con la situacién.

“Asesoria del arquitecio Taluvera con los equipos de centro de emergencias (Victor,
Augusto, Isaias y Hugo).

El arquitecto Talavera empieza por revisar la informacion que el equipo de Augusto trae.
El tema es Centro de Emergencias. Se habla de definir el centro de impacio del centro de
emergenciasy tipificar los desastres, de cuantificar las personas afectadas para
dimensionar el centro de emergencias, de la capacidad del centro de albergue, se pregunta
si éste serd eventual, permanente ¢ ambos.

El equipo trae una forma basica para el albergue (el modelo es una nave industrial con
techo curvo, un cilindro cortado por la mitad verticalmente, y horizontall, e/ arquitecto
Talavera les pregunta como sc van a ventilar esas formas, si pueden ser permanenies 0
eventuales, para cudntos pueden ser, donde van a estar los sanitarios, lus cocinas tienen
que ser comunes. Hugo plantea la alternativa de hacer campamentos, el arquitecto le
pregunta como los separaria. '

Siguiendo con el modelo propuesto el arquitecto Talavera pregunta como se haria la
distribucion de los albergados, por sexo, por edad, se haria en secciones, en modulos, se
separarian las familias. Pregunta a Rebeca su opinion: juntos pero no revueltos, debe de
haber mucho control. El arquitecto Talavera comenta que pensar esa formu es provisional.
El equipo definio zonas dentro del albergue, el arquitecto los lee ) dice, que quién fiene
que hacer todo, ellos son los propios afectados, por lo que propone durle una depuracion
al listado.

Le presentan otra lista de grados de riesgo, €l les pide dimensionar por gente afectada.
Sugiere hacer un centro modelo en el que se pueda reunir toda esa atencion en ficcion (se
refiere a la tipificacién de desastres, incluido el desastre quimico). Les pide priorizar su
lista por los que son de operacion, comenta, todo eso no lo tiene ni un centro de Estados
Unidos o Canada.

Propone la idea de centro de libertad: no meterlos a un circuito dondc estd peor que
afuera. Les dice que hay que ir irabajando la conceptualizacion y la forma, que sugiere sea
radial. No vas a subir a un afectado de temblor a un cuarto piso, jcémo debe de ser?, un
triangulo o una tuberia, o esqueletos para funcionar lo provisional Debe ser geométrico,
Sfuncional, con impacto en la imagen. Sugiere una maqueta para armar 1odo eso que se

quiere. Un modulo en una escuela puede ser de capacitacion.” (Proyeclos, 8 de
noviembre de 1999)

La presencia del arquitecto Talavera se impone ante la insegunidad que rnuestran los
alumnos por la contundencia que describe el arquitecto. Sin embargo, ta informacién que
muestran los estudiantes también es un sintoma de su intencién y trabajo, la dependencia

que tienen del asesor se diluye en la medida que ellos transfieren su conocimiento a las
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propuestas que presentan. Lo que sorprende al arquitecto Talavera es la seguridad posterior
a la presion que ejerce sobre ellos. Esta seguridad parte de la posesion de la informacion de
la clasificacion de riesgos es el ‘alimento’ de la discusion, que motiva al arquitecto a
mostrar su experiencia, de tal manera que les aporta un concepto, que finalmente los

alumnos incorporan a su proyecto: “Centro de Libertad”. (VER FIGURA 8)

Disefio del Centro de
Emergencias para cl
Subecntre urbano

(FIGURA &)

Las diferencias de lenguaje y estilo cognoscitivo en los estudiantes, la suma de
subjetividades en los equipos de trabajo en estos procesos de reflexién en la accién y
construccion de conocimiento en un taller de arquitectura, estin asociadas con las diversas
escuelas de arquitectura. Los arquitectos de una escuela podrian diferir, por ejemplo, en las
prioridades gue unos y otros asignan a los dmbitos del disefio en diversas etapas del
proceso. Podrian dar menos importancia a las formas geométricas globales de los edificios
del subcentro en su totalidad, y darsela a los problemas de ubicacion o a las propiedades y
posibilidades de los materiales. Podrian permitir que el disefio dependiese mucho méas de
las implicaciones formales de los m6dulos de construccion. Pero independientemente de las
diferencias de lenguaje, de las prioridades, de los referentes, de los estilos y los
precedentes, es probable que se encuentren en un momento del proceso de disefio en una

situacién de complejidad e incertidumbre que exige la exposicién de un orden.

El asesor y el estudiante se ven implicados entonces en un dialogo con la situaciéon que
estan configurando. Aunque el repertorio de conceptos y significados arquitectonicos puede

diferir entre-las diferentes escuelas, también ast pueden descubrir nuevos e inesperados



significados en | os cambios que v an produciendo y reconduzean sus movimientos como
respuesta a estos descubrimientos. Si son buenos disefiadores, reflexionaran en la accion
acerca de la conversacion retrospectiva de la sifuacién, cambiando de postura a medida que
pasan del ;qué tal si? Al reconocimiento de las implicaciones, de la concentracion en lo
particular a la construc:idn de lo total, y de una actitud de tanteo a una de compromiso.
Transfcrir experiencia y conocimiento en un proceso disciplinario, por ejemnplo disefiar, no
es un proceso direccional, es un proceso de experimentacion, que posibilita al mismo

tiemnpo al estudiante, asimilar su proceso cognoscitivo: adquirir-retener-transferir.

Del didlogo- entre asesor y estudiante en este punto crucial del disefio. surgen dos
cuestiones: la primera, cuando un arquitecto se toma en serio la singularidad de cada
problema arquitecténico, como una situacion que tiene entre manos, ;como hace uso de ia
experiencia que ha acumulado en sus primeros pasos? ;,Coémo transfiere o retrotrae el
conocimiento antecedente? No sdlo el asesor, sino también el estucliante. ;Como hace uso
del conocimiento previo para inventar nuevas formulaciones, teorias y estrategias de
. accion? La segunda, es que la reflexidn en la accién del proceso de diseiio ss un tipo de
experimentacion. Pero las situaciones practicas son bastante resistentes a jos experimentos
controlados. (Como hace un ecstudiante de arquitectura para evadir o compensar los
verdaderos limites que se plantean en los experimentos controlados? ;Cénwo se entiende el
rigor en este tipo de experimentacién, si es que existe? La respuesta a estos dos
cuestionamientos, puedz permitirnos la reflexién en la accién de una episiemologia en la
accion, fenomenologia del conocimiento arquitecténico, y una metafisica de la expresién

arquitectonica.

La idiosincrasia (antecedentes de conocimiento: qué adquirid, qué retuvo o construyd y qué
puede transferir) del asesor y del estudiante es determinante para posibilitar una relacién de
conocimiento en el taller de arquitectura. El primer cuestionamiento sobre la evocacion de
la experiencia pasada para afrontar una situacion de singularidad, donde el asesor del taller
de arquitectura, basa en su experiencia el reconocimiento de situaciones similares a las de
sus alumnos, se situa dentro de calegorias d e d enominacion ¢ onocidas, tales como zona
habitactonal, paralelismo y simetria, pendiente y muro. En su experiencia, el asesor ha visto

otros terrenos (planos, con pendientes suaves o severas) y problemas de disefio, pero en su

186



descnpeién no hace referencias a soluctones estdndar. Més bien pone en marcha una
indagacion sobre las caracteristicas peculiares de un terreno singular, que requiere de una
de un modo particular a la imposicion de una geometria y formas, creando un deternunado
conjunto de problemas y una especial coherencia. El asesor y el estudiantc se hacen cargo
de la experimentacion, de la transferencia de conocimiento antecedente, que les permite la
comprension del problema arquitecténico a causa de las caracteristicas de un terreno
especifico. De esta manera el asesor como investigador utiliza lo que sabe en una situacion
que afronta como singular, y ¢l estudiante a su vez, utiliza lo que sabe v potencializa la

asesoria del profesor que tiene mas experiencia.

El asesor no puede aplicar una regla extraida de su experiencia anterior. Ni puede inventar
una nueva descripcién sacada de “la manga” sin ningun tipo de referencia a lo que conoce.
El asesor utiliza (transficre con creatividad) su conocimiento y experiencia, y no esta claro
lo que podria derivarse de la produccidn espontanea de una descripcién (manifestaria su
pensamiento dialéctico}. El asesor, como arquitecto formado en una escuela ademds de su
experiencia,.ha elaborado un repertorio de conceptos de diserio: ejemplos, imagenes,
conocimientos y acciones. Este repertorio se extiende por los diferentes ambitos del disefio,
incluyendo emplazamientos que ha visto, edificios que ha conocido, problemas de disefio
con los que se ha encontrado v soluciones que ha imaginado. El repertorio de conceptos
arquitecténicos (Beljon 1998) incluye todos los conceptos que se van construvendo y
reconstruyendo a lo largo de la vida escolar y profesional, v que son accesibles para la
construccidn de conocimiento en la accidn. En esta tnvestigacion, el caso mas palpable de
la aportacién de su repertorio conceptual es del arquitecto Jauregui. Con su “lépiz grueso”,
dibujé con frecuencia sus conceptos formales a los alwmnos para ilustrar la asesoria, para

transferir sus conceptos a ia experimentacion del disefio del Subcentro.

“Asesoria del Arquitecto Talavera y el Arquitecto Olascoaga a los equipos de Centro
comercial (Leila, Miriam, Sergio y Pedro)

Empiezan por revisar la magueta del equipo

Arquitecto Talavera: “La Plaza Victoria, en Puebla, es un gjemplo del edificio porfirista
con estructura de hierro, como solucion urbana con otros materiales es buena, como
solucion de adaptacion esta mal hecha por la no integracion con Suburhia y Vips.”

Leila: “Pensamos que nuestro proyecto tuviese teatro, cine y tiendas separadas, que fuera
comercial y cultural, que fuera ubierto con conectores para ef clima.”
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Arquitecto Talavera: “ Por qué no integras el lago al conjunto, defalo gue entre, da un
aspeclto recreativo, turistico, como en San Antonio, la Estacion Mol ™

Arquitecto Olascoaga: "' Yo la conoci en la infancia, y tengo algunos materiales de San
Diego sobre la revitalizacion urbana, prometo traérselos.”

Arquitecio Talavera: “Yo tengo materiales sobre San Antonio. El Risco es un ejemplo de lo
gue se puede hacer con un charquito, metan el agua al proyecto.”

Arquitecio QOlascoaga: “Cuando fui a Janitzio estuve pensando en ustedes, como concepto
es hermoso, pero es un cochinero. Que no tenga divorcio la imagen del lago, que como se
vea sea.”

Arquitecto Tulavera: “El problema del lago ligado al frio es solucionado por las
distancias, jueguen con el ambiente y el reflejo, no sabemos si la gente se va a meter o no,
pero hay formas de control.”

Leila: “Como dijeron que pensaramos en estaciones la inchumos como estacion
subterranea.”

Arquitecto Olascoaga: "“Como la entrada del M6l en San Antonio, su problema es que hay
meses de mucho calor ) otros de mucho frio, y aqui siempre es _frio. Por qué no disefian el
lago refractado.”

Arguitecto Talavera: “Con planchas de luz.
Arquitecto Olascoaga: “La ideu la estoy tomando de la preseniacion (se reflere a la
maqueta). ”

Arguitecto Talavera: "Il manejo del agua da rigueza interna, la pelaiita del agua, vas a
Jugar con el agua, con cosas impredecibles.”

Leila: "Habiamos pensado hacer ligeros desniveles por rampitas o cambios de piso.”
Sergio: “Que se utilice la misma agua, que se introduce y que llegue al mismo lugo.”
Arquitecto Talavera: "No es necesariamente utilizar la misma agua, puede ser del lago,
agua iratada, recolectada de la lluvia, pero al fin y al cabo todo es agua

Arquitecto Olascoaga: "“Recucrdo que historicamente en Cordoba y Granuda conviven
arabes, judios y cristianos con agua. (Refiriéndose ahora a la maqueta) Hay un proceso
evolutivo a una tendencia, hay gran diversidad de formas pero llegando no hay a donde ir,
me pierdo en la variedod. Hay planos inclinados que chocan entre si, no hay un ¢je. La
variedad en el diserio despersonifica la fisonomia, se pierde la unidad. El conector debe ser
en elemento determinanite porque el clima lo impone, el conector es un elemento principal.
Hay riqueza’pero hay que bajar el volumen, hay que incluir agua pero taparla

Arguitecto Talavera: “C no tocarla, como en la Gruta Azul de Capri. "

Arquitecto Olascoaga: “El agua esta determinando un marco ambiental de distancia,
tenemos dos criterios: o la meteinos bien o no la tocamos, pero la disfrutamos, con reflejos,
remates, lamparas con espejos de agua.”

Arquitecto Talavera: "Pueden reflectar el volcin sobre el agua, busquen puntos de interés
que amarren el contexto, que lo dirijan” (Proyectos, S de enero del 2000).

>r

Algunos arquitectos nunca cumplieron con las promesas de llevar los materiales, sin
embargo, en la discusidn sus comentarios siempre posibilitaron a los alumnos una mayor
comprension para integrar las transferencias cognoscitivas de ellos, al proyecto. Cuando un

arquitecto da sentido a una situacién que €l interpreta como singular, la ve como algo
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presente en su repertorio de conceptos arquitectonicos. Ver este emplazamiento como aquel
otro no es incluir el primero en una regla o categoria conocida. Es, méas bien, ver la
situacién no conocida como algo que a la vez resulta similar y distinto de la conocida, sin
ser capaces de decir en principio con respecto a qué es similar o distinto. La situacion
familiar o comin funciona como un precedente, metafora o modelo, para la no-familiar.
Epistemologicamente cada nuevo problema es distinto al otro, o a cuulquier otro, los
elementos que lo definen lo hacen distinto (Irigoyen 1998). El asesor sugicre a sus
estudiantes, apoyado en esta experiencia que: viendo esta situacidn como aquella otra, un
practico puede también compartarse en esta situacidn como en aquella otra. En la medida
que un estudiante de arquitectura conoce y enfoca el nuevo problema como una variante
sobre el anterior problema, su nuevo comportamiento ante la solucidén arquitecténica del
problema es también una variante sobre su anterior posicién. En realidad, todo el proceso
de ver-como y actuar-como puede llevarse a cabo sin articulacién consciente (Schon 1998

71). En fin, la estructura. cognoscitiva estable es la base de todo conocimiento nuevo.

El asesor y estudiante, ante {a investigacidn arquitectonica en que se convierte el proceso de
disefio, pueden reflexionar sobre las semejanzas y diferencias que han percibido o actuado.
Pueden hacerlo mediante la comparaciéon consciente de las dos situaciones o bien
describiendo la situacida actual a ta luz de una referencia tacita a la otra situacién. Cuando
en ¢l proceso de disefio hay un calificativo despectivo por parte del asesor, por sjemplo
“confuso o alrevesado”, respecto a la ubicaciéon de la propuests de elementos
arquitectonicos sobre el terreno, quiere decir que el estudiante debe de imponer alguna
racionalidad sobre €, que puede abandonar mas adelante; este calificativo es el traslado al
problema de las variantes de alguna estrategia que el asesor ya ha utilizado anteriormente.
Las dltimas descripciones de la situacion y desarrollo del proyecto arquitecténico son
reflexiones y explicaciones acerca de aquellas primeras percepciones de semgjanzas y de

diferencias que adolecian de una articulacién, segun la experiencia del asesor v que ahora

dialoga con el estudiante,

El arte, como manera de hacer de un arquitecto como asesor y como prictico reflexivo,

depende del rango y la variedad de repertorio conceptual que como académico vy
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proiesional ha construido. El caso de un estudiante puede funcionar corno modelo para
situaciones nuevas, en relacion con alumnos de otros semestres, niveies o problemas
arquirectonicos diversos. La reflexidn en la accidn, en un caso singular, es factible de
generalizarse a otros casos, no porque pueda dar origen a principios generales sino porque
puede contribuir al repertorio (de conceptos) de temas modélicos del prictico a partir de los
cuales, en posteriores c¢asos de su practica cognoscitiva, puede (transferir conocimiento)
componer nuevas variaciones. Esto muestra su capacidad de abstraccion. y de madurez

cognoscitiva en la disciplina.

La experimentacién en el proceso de aprender y ensefiar arquitectura, es la construccion de
conocimiento en el taller, es la reflexion en la accidn. Ver-como no es suficiente. Un
profesional que percibe en su practica una nueva situacion, como concepto de disefio y
COmMmo nuevo‘elemento de su repertorio, desarrolla una nueva forma de verla y una nueva
posibilidad para actuar en ella, pero la adecuacién y la conveniencia de su nueva
perspectiva estd ain por descubrirla en la accidn (Schén 1992 73). Esta nueva forma de
verla representa un cainbio en nivel cognoscitivo, que muestra el proceso de adquirir-
retener-transferir. La transferencia de conocmmiento antecedente a nuevas propuestas

muestra esta madurez, esta posibilidad nueva de conocimiento.

El expenimento de reformulacion del proyecto arquitectdnico, si es posible verlo asi, es
resultado del didlogo con el estudiante, st hay didlogo, hay construccion del conocimiento
en la experimentacién. El asesor a partir de su repertorio de conceptos arquitectonicos y
pedagbgicos, de ejemplos, de imagenes y descripciones procede y guia, por medio del ver-
como, a una nueva manera de formular la situacién singular del disefio de un estudiante, a
la que se enfrentan en didlogo. En el desarrollo del dialogo, tratan de ejustarse a la
situacion, a su nueva formulacién y evalian todo el proceso siguiendo los criterios y
normas establecidos: normas legales de construccion y normas del propio provecto. Si a
partir de esto resuelven el problema planteado, si valoran los resultados que obtienen en el
diglogo reflexivo, si consiguen en su situacién la necesaria coherencia entre la concepcién
previa y al artilugio disefiado, es decir, la congruencia con sus teorias y valores basicos, si

pueden mantener abierta su indagacién, entonces se ajustan a estc proceso de
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experimentacion en la accidn y se logra la construccién de conocimiento: el asesor y el

estudiante transfieren, cada uno en su accién el conocimiento previo.

4.3.1 Cambio cognoscitivo: experimentacion y reflexion

;La reflexion se puede considerar en realidad experimentacion? ;Cual es la forma de
experimentation en el proceso de disefio? En el proceso de hacer arquitectura, la
experimentacion, no e¢s una actividad mediante la cual el investigador confirma o rechaza
una hipotesis, ia 1dgica que encierra el proceso de disefio tiene otra forma de expresarse: el
arquizecto, como investigador, desea encontrar explicacién para un conjunto diverso de
fendmenos, el experimentador (estudiante o asesor) trata de crear condiciones que refuten
cada una de las hipotesis en oposicién (proceso hermenéutico), demostrando que las
condiciones gue se seguiran de cada una de las hipdtesis en oposicion ne se observan. La
hipotesis que mejor se resista a la refutacion es la que el experimentador ( mediante las
asesorias y el dialogo reflexivo de este proceso de experimentacion) acepta; no obstante,
solo de manera provisional ya que algin otro factor todavia por descubrir puede convertirse

en la verdadera explicacién (Schon 1992 73).

El arquitecto debe experimentar, esto es, oponer las proposiciones arquitectdnicas
alternativas para su evaluacion, y ser capaz de obtener una variacién selectiva de los
factores a que hacen referencia las hipdtesis en oposicién, y de aistar la situacion
experimental de aquellos cambios procedentes del contexto que puedar. inducir al error
(opuesto a los factores que construyen una verdad). Mediante el contrcl del proceso de
experimentacién busca llegar a ser objetivo, de manera que otros investigadores que
utilicen el mismo método puedan legar a los mismos resultades, como requerimientos de
diseto, pero no resultados de composicion o formales. Para este fin, se espera que sea capaz
de mantener !a distancia de los fendmenos experimentales y, en simultdneo, conservar los
puntos de vista propios de su objeto de estudio, reconocer en sus antecedentes, los hitos que
le permiten expresar su cxperiencia e idiosincrasia. En la practica profesional cotidiana del
arquitecto, a diferencia de la prictica escolar, solo es posible alcanzar les normas del

experimento controlado de una manera limitada. Por regla general el arquitecto de la
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practica profesional es incapaz de proteger sus experimentos de los cambios precedentes
del contexto~cultural y de su personalidad, que pueden inducir al error. La préctica de la
arquilectura es a menudo incierta, a diferencia de la practica escolar que tiene esta
retroalimentacion de la experimentacidn y contrastacion de hipotesis, incierta en el sentido
que uno no puede saber cuédles son las vanables relevantes, y el propio acto de

experimentacion es arriesgado.

Lo que significa experimentar en el proceso de disefio, en el didloge entre asesor y
estudiante en el taller de disefio, en su sentido mas amplo, es actiar con ¢l fin de observar
lo que resulta (Schon 1992 74). Se pueden definir tres formas de experimentacion, de
construir conoctmiento en el proceso de disefio. Si la accidn se emprende exclusivamente
con la finalidad de ver o que de ella se deriva, sin que vaya acompariada ce predicciones o
expectativas, la experimentacién se define como exploratoria, de manera andloga al nifio
gue explora el mundo de su alrededor, lo que hace un artista cuando mevcla colores para
ver su efecto, lo que hace con frecuencia un cientifico cuando por primera vez descubre una
sustancia para observar su reaccidon. El experimento exploratorio en arquitectura es la
actividad mas placentera y minuciosa a través de la cual se obtiene el sentido de las cosas,

esta experimentacion nas conduce al descubrimiento (auténomo) de este sentido.

“Alumno: “No traigo mucha explicacion, hice cortes. Torre de 130 meires (rettera que no
hay explicacion). Las hice muy simples (es un par de torres una mas alta). ”

Otro Alumno. “Sugiero utilizar un par de torres de 700 metros de aliura. Como las torres
‘Petronas’ de Malasia gue miden mds de 600 metros de altura.”

El arquitecto Valdés pregunta en qué se van a utilizar.

Alumno: “La segunda seria de oficinas y en la primera centro comercial.”

Tercero: “Un basamenio de varios niveles para manejar distintas actividades.”

Cuarto: "En su torre describe oficinas y zona habitacional conectadas por un puente. Es
una gran plaza.”

Quinto: “No tiene escala (en la maqueta), son doce centimetros, pensando en 150 meiros.
Pienso 1ener un tren subterrdneo, oficinas de gobierno y comerciales. Tiene una
comparacion con la ‘Torre Latino’ de la Ciudad de Meéxico."”

Sexto: “Es un edificio de oficinas con tensores, tiene 200 metros de altura.

Séptima: “Mi torre es para vivienda, de bordes y limites, la sombra va caminando. "

Octavo alumno. “Hice bocetos, "muy asi”, muy general (su lorre) como 120 metros de
altura. Es un Centro Corporativo administrativo.”

Noveno alumno: “(Esta torre) es un par de edificios para vivienda.”
Décimo. “Edificio corporativo. en base a las imdgenes que presentd el Arg. Jorge.”
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Onceavo alumno: ''(la torre) Es un cilindro que se va abriendo con un material que lo
semicubre y con un material reflejante.”

Doceavo: “'Mi torre es de 90 metros de altura.”

Treceavo: “Edificio para oficinas en un sélo blogue de 140 metros de altura. Toma el
concepto de libertad, de ondear una bandera.” (VER FIGURA 9)

Catorceavo: “Mi torre estd fuera de la realidad ” (Proyectos, 20 de octubre de 1999)

La libertad que se propuso en el taller de disefo, como alternativa pedagdgica, se pudo
observar en el experimento propuesto por los asesores y los estudiantes en el disefio libre
sobre el tema “torres”. La riqueza encontrada en la experimentacién de los estudiantes y la
posibilidad de interpretacion de los asesores fue uno de los principales resultados no
esperados en el trabajo del taller de disefio. Aqui, se muestra el tipo de experimentacion:
“salir a pesc:ar”. El resultado fue altamente satisfactorio. La descripcion que hacen los
estudiantes de su disefios, muestran esa posibilidad que tienen los estudiantes de educacion

superior de descubrimiento auténomo, al transferir su conocimiento a sus propuestas.
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Cuatro propuestas del diseiio de Torres para el Subcentro Urbano (FIGURA 9)

En otra forma de Ja experimentacién en arquitectura se tiene la intencion de producir
cambios intencionales en el proceso de disefio arquitecténico. Schion (1992} denomina estas
acciones como experimentos de comprobacion de movimientos. Cualquier accidn
premeditada emprendida con cierta finalidad resulta, en este sentido, un experimento.
Cuando se obtienen resultados esperados o inesperados el movimiento se afirma, si no es
asi, el movimiento se niega. En casos mas complejos los movimientos producen efectos
mas alla de lo previsto: podemos obtener resultados mejores a los previstos, o lo contrario,
totalmente malos. La afirmacién de un movimiento no sélo significa ;consigues lo que
pretendes? si no también ;te satisface lo que obtienes? Esto nos lleva al cuestionamiento:
,Te satisface lo que obtienes de una accidn si consideras sus consecuencias de forma

global? si es asi el movimiento se afirma, si no es asi, lo niega.

En la experimentacion los estudiantes muestran el nivel de desarrolio cognoscitivo.
Transfieren los conceptos construidos (adquiridos-retenidos-transferidos) en su formacién a
sus propuestas de disefio. En el trabajo en equipo y en el trabajo individual en el noveno

semestre se palpé con sentido la intencidn este tipo de experimento: hacer movimientos de
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disenn para su comprobacion. El discemimiento que utiliza Leila y su equipo muestra el
nivel de comprensién del problema. El lenguaje verbal y las representaciones en maqueta
les permiten establecer un didiogo profundo con sus asesores. Ya el conuepto de ‘Centro
Comercial’ es suficientemente desarrollado. La creatividad como capacidad de
discernimiento esta establecida. Asi se puede observar, que el discernimiento de los
estudiantes, en sus propuestas de equipo e individuales, muestra la satisfaccion por obtener
los resultados esperades. El equipo y el individuo defienden sus logros. Por lo general

como se ha dicho, en el discrio, en el caso de la arquitectura, siempre habra nuevos

-

glementos que pueden modificar un resultado, un disefio.

Alumna (Leila v su equipo): “Primero nos pusimos de acuerdo. Estilo Pluza Loreto, en la
colonia Condesa, manejar restauranies en las banquetas. Es un Centro Comercial abierlo.
En Toluca, Comercial San Carlos es abierto. Cines y un teatro al aire libre. Como la plaza
turistico-comercial en Guadaldajara.”

Arquitecto Talavera: ', Tienen alguna definicion, alguna idea?”

Alumno: "Ya los pasamos en maqueta (explica los elementos que lo conforman). ”

Alumno: "Plazas, andadores, los elementos y edificios se ligan por remates visuales. "
Alumna: “Queremos incluir un ejemplo cultural: elementos esculturales, plazas. El centro
comercial es un lugar movido. "

Arquitecto Talavera: " ;Como algo muy historico, como el portal de Toluca? ;Como un
nodo. gobierno, recreacidn y comercio? ;Como elemento de enlace urbano? Es el mejor
gjemplo. Revisen como funciona eso. jFs un centro polifuncional? Hay ciertos atractivos
culturales, comida de iodos tipos, hasta de restaurante caro. Su primer atributo es que
tiene un gran numero de oficinas perimetrales. No es Perisur o Satilite, pero tiene
argumentos. Hay que analizar: desde 1850. Tiene habitacidn en condominio, como modelo,
un historicismo en imagen, no como solucion. No se puede desprender el servicio a
burocratas.”

Arquitecto Olascoaga. "“Deben pensar ya en una fisonomia, unc imagen. jVoy a Toluca!
Es una imagen, fisonomia. Si decimos Guadalajara, ya hay elementos que se relacionan.
Muros de "limosna” de lo que cayera. Toluca una ciudad pobre que ha sido mutilada por
drdenes oficiosas. Los ejemplos de la Condesa y Loreto suena a ‘revitalizarion’.”
Arquitecto Jduregui: 'Fue ddindose por necesidad y no se hizo ejemplo de estudio
arquitectdnico. Aqui llueve siete meses al afio. Es una plaza comercial abierta. La
afluencia de usuarios es lo que llena una plaza (plaza abiertaen Tolucano es un buen
acierto, por la lluvia). ;dbierto: hacia afuera, o cerrado: plaza hacia el interior?”
(Proyectos, 13 de diciembre, 1999).

En el ambito escolar, los asesores guian a los estudiantes al atrevimiento, al experimento.
Su experiencia les permite hablar y ejemplificar: jeémo es una plaza comercial en

Guadalajara, en puebla? ,;Como es la cultura en Toluca, en otro pa's? O algo mas
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especifico: ;Como es ¢l clima en Toluca para que los alumnos realicen sus propuestas:

abierto, cerrado, una plaza al interior o al exterior?

-

Un tercer tipo de experimentacion en el proceso del disefio arquitecténico es g
comprobucion de hipétesis. E| experimento de comprobacion de éstas tiene éxito cuando
produce una discriminacién intencionada entre hipodtesis contrapuestas. En la practica, la
hipotesis sujeta a experimentacidén puede ser aquella implicita en el modelo de los
movimientos que uno efectia. En la experimentacion in situ propia del taller de arquitectura
y de la reflexidn en la accidn, Ja logica de la comprobacion de la hipdtesis es esencialmente
la misma que ta que se da en el contexto de la investigacion cientifica. Ur arquitecto en su
préctica anticipa hipotesis, y dentro de las limitaciones impuestas por el contexto del
problema arquitectdnico y de su practica, intenta discriminar entre ellas, aceptando como

no-confirmacidn de una hipotesis la falta de consecucidn de los resultacos previsibles.

-

Equipo: Edificio corporativo y financiero

Alumno: “Nosotros lo definimos como corporativo y no financiero. "

Arquitecto Oluscoaga: “'El centro corporativo y financiero son correspondientes como dijo
el arguitecto Talavera, es necesario ser visionarios y apuntar al futuro.”

Arquitecto Jauregui: “Hablemos de detonadores: lo detonante y lo no detonante.”
Arquitecto Olascoaga: “Sante Fe {(centro comercial) tiene problemus por los rellenos
sanitarios. Es necesario recorrer este centro comercial para ver el concepto de unidad.”
Arquitecto Jauregui: “Necesitus leernos tus premisas, saber como. la metodologia. ™
Alumno: "iInvestigamos: lo corporutivo es un simbolo, donde s¢ represcnta o una elite.
Muy relacionado al rascacielos por manejar la imagen de una empresu.”

Arquitecto Olascoaga: “El edificio de CRYSLER era el mds alto y ahora es menor de
acuerdo a los tiempos que har: cambiado. Ya no se hacen los edificios corporativos, sino
que tienen ya diversos usos."”

Arquitecto Jauregui: "QQue se aterrice en un modelo a escala en el Subceniro Urbano y
planteamos a escala todo lo que se ha hecho. En conjunto todos, -;me azote!- como colofén
de este trabajo. El corporativo es como 'una sandia cortada en Z'.”

Arquitecto Talavera: “Si no se conceptualiza, no se llega a ningun lado. ” (Proyectos, 13 de
diciembre, 1999).

La sugerencia de los arquitectos, “gue se aterrice en un modelo a escala en ef Subcentro
Urbano v plantemos a escala todo lo que se ha hecho”, es una invitacion para los alumnos
a que comprueben, por medio de la escala, su hipodtesis de lo que dicen ser su

conceptualizacion de edificio corporativo: simbolo, donde se representa a una elite. Fl



resultado es ia maqueta que realizaron los alumnos con la representacion del concepto de

edifico corporativo. (VER FIGURA 10).

Disefio de Edificio Corporativo
para el Subcentro Urbano (FIGURA 1)

Cuando el arquitecto reflexiona en la accion ante un problema arquitectonico singular,
presta atencion a los fenémenos y aflora la comprension intuitiva que posee de ellos, su
experimentacion es al mismo tiempo exploratoria, de comprobacion, de movimientos y de
verificacion de hipédtesis. Estas tres funciones derivan el caracter distintivo de la
experimentacion en la practica de la arquitectura, con la reflexién en la accidn (in situ} del
taller de arquitectura, en el didlogo entre el asesor y el estudiante. El arquitecto como
profesional de la practica formula su hipdtesis como verdadera, y de ahi que se produzca
una transgresién a los canones del experimento controlado, tan apreciado por la
racionalidad cientifica, que reclama objetividad y distancia. La verificacién de este tipo de
hipotesis “verdaderas”, se comprueba cuando €l obliga una solucion geométrica formal en
el terreno. Su verificacion consta de movimientos que cambian los fenémenos a fin de que
la hipotesis se ajuste a ellos. Una propuesta sobre el terreno puede no ajustarse a la
geometria formal propuesta. Pero si se ajusta, el disefiador establece el criterio de que es
suficiente conque se ajuste ligeramente. El experimento de verificacion de hipdtesis no estd
conseguido del todo, mds bien se trata de un juego con la situacion en el que busca
conseguir que esta situacién se acomode a su hipotesis pero permanece abierta a la
posibilidad de que no sea asi. El asesor y el estudiante configuran la situacion a través del

dialogo con Ja situacion, de forma tal que sus propios métodos y sus valoraciones resulten
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situacion de disefio, que su hipotesis puede ser inadecuada y debe aprender, ademads, de qué

manera puede serlo. Utopias de la reflexion en la accion del taller de disefio.

Asesoria del arquitecto Jauregui.con los equipos de vivienda (Leila, Sergio, Miriam,
Pedro) y culto (Ernesto).

El arguitecto Jauregui: (Inicia con las preguntas) “Como es, como se sostiene, como se
percibe. De pasarlo de una zonificacion a dimensionamiento: esa es la cosa.”

Alumno: “Yo hice cinco croquis. Vamos a tener un patio central.”

Arquitecto Jauregui: "Estamos haciendo un disefio ideal de vivienda. No vamos a
ponernos en plan de limitarnos por lo econémico. La iluminacion y ventilacion es por
todos lados. ;Dices qué vas a tener ocho pisos? Entre mas amplies el patio es mejor. Patio
es basura. Pero si vamos a necesitar un patio de servicio. El segundo funciona mejor. "
Alumno. “Bueno yo no proyecto con estas formas (ortogonales) pere propongo la siguiente
forma (muestra su croquts). (No es un proyecto tradicional-funcional). ”

Arguitecto Jawregui: "No es la forma caprichosa, sino la comprension del problema. Les
traigo un ejemplo: una casita donde movi las escuadras. No hay congruencia entre la
zonificacion y el dimensionamiento en tu proyecto. De la zonificacion, le das
dimensionamiento, le das forma.”

Alumno: "Mi propuesta no me gusta.”

Arquitecto Jauregui: “Esto esta aqui en el Valle de Toluca, no se nos antoja terraza. un
‘green house’, como si estuviéramos en Cancun o Valle de Bravo. Si tenemos funcion
debemos de estar pensando en la ‘formita’: si lo hago curvo u ortogonal, 'la funcion
Sfunciona’. Puedes plantearlo de ‘n formas’. La funcion te va a dar la forma La
arquitectura a diferencia de otras artes no puede esconderse. Debe ser entendida,
comunicar, y al mismo tiempo proteger. (Les explica con un croquis este argumento. El
arquitecto utiliza un marcador-lapiz para explicar en su asesoria). ‘Una fachada no esconde
nada, dice lo que hay aca (sefiala en el croquis la totalidad del disefio) la estamos
demostrandd”. (Proyectos, 8 de noviembre de 1999) (VER FIGURA 11).

Dos diferentes disenos de Vivienda para el Subcentre Urbano (FIGURA 11)

-
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La hipdtesis y su comprobacion se discute en las representaciones de las proposiciones
arquitectonicas. E] lenguaje arquitectonico, en este momento del trabajo de disefio, no es
lenguaje basico, es lenguaje en su maximo desarrollo. Aqui se discule {a relacién que existe
entre la conjetura y los resultados, la congruencia alcanzada entre los elementos
compositivos del conjunto urbano, la comprobacién de la hipotesis. La representacién del

resultado es el logos del arquitecto, su lenguaje, su palabra.
4.4 L a recepcion y el descubrimiento: en el taller de proyectos

El estudiante de arquitectura construye conocimiento en su comunidad disciplinaria,
después de superar etapas cognoscitivas en otros espacios basicos de su educacidn. Asi, en
el taller de arquitectura, el estudiante transfiere el conocimiento ¢ onstruido en sus fases
anteriores, se inician nuevas fases de adquisicion-retener-transferir, para representar,
asimilar conceptos y hacer proposiciones, a parttir de recibir asesoria o bien ser conducido a
descubrir su conocimiento en la reflexion de la experiencia propia. Para Schon, aprender

arquitectura es un dilema que parte de una paradoja: la paradoja de Mendn:

Pero ;como vas a buscar algo cuando no tienes la menor idea de lo que es? ;Como
demonios vas a plantear algo que desconoces como el objeto de tu indagacion? Dicho de
otro modo, incluso en el caso de que te des de narices con ello, jcomo sabras que lo que
has descubierto es aquello que no sabias? (Schon 1992 128).

El estudiants de arquitectura, durante los primeros semestres, sabe que necesita buscar algo
pero desconoce lo que es. El alumno buscara en la accidn reconocerlo. En esta biisqueda,
aprender a disefiar provoca sentimientos de misterio, frustvacion e inutiliiad que muchos
estudiantes experimentan desde ¢l principio de sus estudios y a lo largo de su carrera. En
este recorrido de busqueda, el estudiante descubre qué se espera de é!: que construya
conocimiento, haciendo disefio. El taller de arquitectura descansa sobre este supuesto, que

¢s la Unica mancra para que el estudiante aprenda a disefiar.

El arquitecto Talavera: "“Solo se puede aprender haciendo. Entre mds ve haga mds se

aprende, se logra una mayor habilidad (se refiere a realizar mas ejercicios durante el
semestre).
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El arquitecto Jauregui (retomando el concepto del proceso del disefio): “"Qué, por que,
dénde y como. Debe ser el resultado de su necesidad, para resolver cualguier tipo de
edificio o proyecio (respecto del concepto de "metodologia tradicional”). La metodologia
tradicional fue mala, la agarramos como receta de cocina, se tomaba una tesis y todo se
repetia, vean las tesis si no son iguales. Con el método de cada uno de usiedes, cuando
definan su tema, los alcances y los objetivos van a retomar la experiencia que han logrado
a lo largo de ocho semestres.” (Proyectos, 22 de septiembre, 1999)

-

La tradicidn educativa del taller de arquitectura mantiene una creencia, que las cosas mas
importantes solo puede ser construidas por uno mismo, al estar en la comunidad de
practicos de la arquitectura: el arte, el disefio, la sabiduria, la virtud. Una persona no puede
ensefiar a otra a ser virtuoso. Un asesor de arquitectura no puede enserniar 4 ui estudiante a
disefiar. (Schon 1992 87) ;Como, entonces, se hacen buenos los seres humanos? ;[ Como se
hace un buen arquitectc? ;[ Como construye conocimiento el estudiante de arquitectura? Se
han dado diversas respuestas: Socrates concluye que la virtud es un asunto de “gracia
divina”, pero sugiere la naturaleza del proceso mediante el cual podemos “buscar lo que no
conocemos”, se trata de la evocacion. Ausubel (1993) dice: recuperar lo yue el estudiante
va sabe, hasta llegar a las “reminiscencias™; el individuo “recobra espontdneamente un
conocimiente que estd dentro de él aunque olvidado” En palabras de Ausubel, este
conocimiento anterior facilita fa construccidn de otro gue se relaciona con el que vya se
tiene. Lo anterior lleva a la siguiente conclusidn: el conocimienio no provendra de la
ensefianza sino de la indagacion y consiruccion, donde el estudiante recupera el

conocimiento para si mismo.

Aprender algo nuevo tiene dos sentidos, de acuerdo a Platdn, podemos aprender algo nuevo
recuperandolo del “olvido” (reminiscencia de la experiencia) con la ayuda de un inductor
socralico, o cuando se trata de cosas verdaderamente importantes como el disefio o la
virtud, la recuperacion del conocimiento olvidado depende de una forma de talento que se
otorga solamente a unos cuantos, como si se tratase de una gracia divina. Se analizé: como

el concepto de creatividad es resultado de la reflexién en la accidon (Schén 1992 88).

La construccién de conocimiento del estudiante se puede interpretar de tres maneras: Ya
conocemos tdcitamente aquellas cosas que buscamos aprender. Asi, lcs problemas de

disefio existen y se puede llegar a ciertos descubrimientos mediante sus soluciones.
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Podemos cofiocer cosas, y cosas importantes, que no somos capaces de decir, La paradoja
de Menén se resuelve mediante el conocimiento tacito, que consiste en la inc¢itacion de algo
oculfo que no obstante podemos descubrir. El proceso de disefio es la transformacion de
una situacion en algo que se elige a partir de su estado presente, la paradoja se resuelve
mediante la diferenciacion entre “estado” y “proceso”. Hay un cambio de cstado
cognoscitivo cuando se resuelve un problema y se puede describir su resultado aun cuando
no seamos capaces de describir el proceso; regulamos la busqueda de las variables que
resuelven el problema en el proceso que llegaria a producir un cambio de estado deseado.
La paradoja de Mendn puede deshacerse diferenciando entre vision “desde adentro™ y
“desde afuera” de la actividad que tratamos de construir. Los estudiantes de arquitectura
tratan de resolver los problemas de conocimiento de indicaciones internas que se
correspondeﬁ con esos signos externos. Tratan de descubrir lo que se siente al hacer las
cosas que han visto hacer al asesor del taller, v regulan su busqueda mediante signos

externos de la competencia que ya saben como reconocer (Schon 1992 90).

En los primeros semestres, el proceso es mds de recepcion y menos de descubrimiento, los
estudiantes de arquitectura experimentan la paradoja de Menon. El dilema es aceptar a
principio la dependencia de los asesores. De ahi que el proceso de construccion de
conocimiento en arquitectura soporte una doble carga: los estudiantes deben aprender tanto
a ejecutar interpretaciones de disefio (demandadas por su asesor: por recepeién) como a
reconocer su ejecucion competente (reflexion en la accion: por descubrimiento). Estas dos
formas de z}prender se complementan. Cuando el alumno ejecuta una tarea, empieza
simultdneamente a reconocer la interpretacion competente y a regular su biisqueda, por
medio de la referencia a su idiosincrasia, de aquellas cualidades que es capaz de reconocer
a partir de ¢sta. Se va realizando un descubrimiento guiado, donde el estudiante recibe y

descubre sus propios hallazgos.

“En el momento en que uno estd trabajando, uno proyecta como lo entiende. Pero surgen
dudas: cestard bien?, ;funcionard? La asesoria es un respaldo. una avudada, una
correccion tiene que ver con el proceso” (Alumno Hugo Reyes)
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Carl Rogers (1969) en su discusién de la ensefianza y el aprendizaje escolar aporta
elementos para acercamos a la solucién de la paradoja y el dilema que se presenta en el
proceso de “‘ensefiar” y aprender arquitectura. No se puede enseflar a algwen, afirma
Rogers. Entonces: ;como se pretende ensefiar a hacer arquitectura? La importancia de la
ensefianza es relativa, y tiene muy poca influencia en el comportamiento del estudiante, si
éste no construye su conocimiento, Por esta razon, en la educacidn arquitectonica, es de
mayor interés el proceso de formacidn en si, los conocimientos que influyen
sipnificativamente en la actitud del estudiante. Cuando el alumnno de los ltimos semestres
de la carrera de arquitecto ha asimilado el proceso de disefio, el conocimiento que influve
significativamente sobre su comportamiento es el que construye por descubrimiento, por
apropiacion. La necesidad de comunicar un conocimiento apropiado por desctbrimiento, se
convierte en una enseflanza y de ahi su imposibilidad de transmitirlo, porque es del
descubridor y el ofro tendra que realizar su apropiacidn y reconstruccion. El interés de ser
profesor de arquitectura no debe llevar tacitamente la intencion de ensefiar, sino de convivir
en la comunidad de practicos, donde las experiencias convivan y permitan a los

participantes construir su conocimiesnto.

El arquitecto Talavera: “Las inquietudes que tuvieron los alumnos respecto al método
para llevar su proyecto arquitectonico por lo que se dio un debate de la metodologia para
hacer diseno. En la sesion se nombraron dos relatores y cada uno comenta sus registros”
la. relatora: “discutimos que cada guien tiene su metodologia, el objetivo es llegar a la
meta sin perder la esencia de lo que es un proyecto”.

2a. relatora; el método es un camino eldstico para llegar a una sofucion. Sobre, si existe
el método en el disefio, se concluyd en que cada quien tiene su propio método de disefiar.
Los puntos negros del disefio personal, pueden ser considerados errores o paradigmas del
diserio. Tomar del método lo que se acople a la forma propia del diserio. Vamos a disefiar
con libertad”. (Proyectos, 22 de septiembre, 1999)

Los resultados de fa ensefianza directiva, cuando transmite el profesor y el alumno obedece,
siempre toman diversos rumbos, algunos de ellos desastrosos. La relatividad de la
ensefianza y su efecto en la construccién de conocimiento por parte del estudiante, hace que
la docencia 2n la educacién arquitecténica y en otras disciplinas lleve a una discusion que
se apegue a esta relatividad y centre sus intenciones en el conocimiento significativo de los
estudiantes, en sus procesos. El profesor de arquitectura (en lugar de la pretension de

+ enseiiar direccionalmenre y lograr cambios en el comportamiento del estudiante) puede
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convertirse en un aprendiz de las formas de construccidn de conocimientos de sus

estudiantes, conocer su estructura idiosincratica y asi lograr alguna influencia significativa

€n su propio comportamiento.

Por esta razdn construir conocimiento en arquitectura tiene mayores posibilidades, ya sea
en grupos, lo que conforman un taller de arquitectura, en relaciéon con una persona (asesor y
asesorado) como en una terapia (asesoria o correccidn en el taller de la FAD), o bien por
“uno mismo”. En el taller de arquitectura se debe dejar el sentido defensivo y tratar de
comprender la forma en la que esta experiencia es percibida y sentida por la otra persona,
interpretar la forma de su construccion del conocimiento. Otra forma del proceso
cognoscitivo que puede aplicarse en arquitectura, es afirmar mis propias incertidumbres,
tratar de clarificar mi propio desconcierto, y asi acercarse mds al significado que en
realidad mi cxperiencia parece tener. Al llegar un nivel de experiencia cognoscitiva
apropiada, los significados descubiertos permiten lanzar al estudiante v profesor a un
proceso que es fascinante y, en simultineo, a veces aterrador. Esta sensacidn nos dice
Rogers (1969} es algo asi como flotar en medio de un complejo torbellinc de experiencia,
con la fascinante posibilidad de tratar de comprender su realidad en continua
transformacion. Un objetivo del proceso cognoscitivo es alcanzar niveles superiores de

transferencia en el descubrimiento, en la creatividad y en la resolucion de problemas.

La aportacion de Rogersy surescate a la docencia en arquitectura, es porque otorga al
profesor una importancia crucial en su propio rol como aprendiz, modcelando para los
demds, coma un aprendiz, la libre expresion de sus propias reflexiones mds profundas, y
despuées, cuando los demds le critican, rehisa a una actitud defensive. De la misma manera
que Socrates en la paradoja de Mendn, Rogers en su pensamiento sostiere que las cosas
mas 1mportanles no pueden ensefiarse sino que es uno mismo quien debe descubrirlas v
hacerlas propias. La paradoja de aprender y ensefiar abre la puerta al dilema de la

construccidén de conocimiento en el proceso de disefio.

"En los primeros tres ajios de la carrera la asesoria es la etapa de lus posibles soluciones,
los uftimos semestres mds que aprender es ensefar nuestro proyecic Los asesores
preguntan ";a ver qué me va a mostrar?, no me convence, ho consideraste estos



aspectos”, y no se meten al proyecto. Dos partes es la carrera. enseiar v aprender, y al
final el asesor debe darse cuenta cémo proyecta el alumno, dejarlo mosirar su
construccion, valdria la pena que lo entendieran los asesores " (Alumno: Femando Garcia)

En el taller de arquitectura, 1a paradoja inherente a la construcciéon d e ¢ onocimiento del
estudiante de arquitectura, lo sitiaz ante un dilema. Tiene que dar y recibir sin saber
exactamente por qué, con el fin de descubrir lo que necesita aprender: primero debe ser
capaz de recibir el conocimiento basico y realizar la practica necesaria; y segundo, utilizar
este conocimiento construido y la experiencia vivida, para poder hacer sus propios

descubrimientos.

En la recepcion, el alumno esta dispuesto a escuchar al asesor, a tener las primeras
experiencias. “Luego podrds tomar una decision consciente sobre si deseas continuar
adelante. Si no estds dispuesto a meterte en esta nueva experiencia sin saber de antemano
como va a Ser, entonces no te puedo ayudar. Debes confiar en mi”, afirma el asesor (Schon
1992 93). El estudiante de arquitectura, en su afan de resolver el dilema, es capaz de una
tregua voluntaria de incredulidad. Este acto, no es un acto de fe, ya que no se puede esperar
que realice una opcion consciente antes de que comprenda, lo que a su vez depende de que

consiga la clase de experiencia que le conviene al adentrarse en su formacion profesional.

“Asesorar es muy importante, si la persona que me asesora sube mds. Siempre he
escuchado a mis compafieros que se quejan, pero mas sabe el diablo por viejo gue por
diable. El asesor debe ser una persona que sabe y que respete mi manera de ser, que se
conjuguen las dos ideas: la mia y la de él. jQue no me ordene sino que me guie! No me
paso con tantos arquilectos. Traté de seguir mi intuicion, a principio era inds espontdnea,
ahora no, creo que ha sido por las calificaciones. Si le ponen a uno un cinco o un seis,
termira una aprendiendo lo que quieren, si al maestro le gusta hacer exdmenes también
uno aprende a ser asi. EI “chivo” me cambio mi forma de trabajo” (Alumna: Miriam

Eboli)

Mas adelante el estudiante, durante su formacién en e] taller de arquitcctura, o después de
este periodo cuando alcanza la “madurez cognoscitiva y profesional”, construira
conocrruientd por descubrimiento, y podrd juzgar por si mismo qué es lo que desea
conservar, descartar o combinar; pero en principio es incapaz de hacer este tipo de juicios,

incluso puede temer el perder, por algin tipo de coaccién insidiosa, lo que ya sabe y valora.
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Si el estudiante llega con una total desconfianza hacia aquellos que ostentan la autoridad
disciplinaria, una predisposicién a verles comno manipuladores de su persona y sobre todo si
ng es conscjente de sus propias aptitudes para comprender, entonces la tregua voluptaria de
incredulidad puede llggar a ser muy dificil de conseguir ¢ ingluse upposibilita que el

estudiante construya su conocimiento en arquitectura.

Junto al dilema del estudiante, surge el dilema del profesor, que complementa al primero.
Sabe que no puede ensefiarle a diseflar, sin embargo, sabe que el estudiante tiene que hacer
una demostracion del acto de “fe” (no es un acto ciego) de pertenecer a la comunidad de
practicos de la arquitectura, si quiere conocer, tendra que aceptar la palabra del profesor en
el proceso de recepcién. El contrato de la construccién de conocimiento en arquitectura
que surge de esta complementacion, entre estudiante y formador se hace de uun modo
explicito, una y otra parte simplemente se entienden en los témiinos de relacion que
describe su contrato, mas adelante, sus intentos por discutirlo serian absorbidos por el
compiejo discurso a multiples niveles en que consiste la principal tarea del taller (Schon
1992 94). El estudiante construira su conocimiento en este proceso de complemento:

recepcién-descubrimiento,

Arquitecto Oluscoaga: "Se debe partir de dos vertientes: el de la Ciencia-tecnologia, y el
de lo creativo. ; Qué es lo que podemos ensefiar? No podemos enseriar a disefar. Si se
puede dar la informacion inicial. ;Qué se lleva un proyecto desde su origen? Saber elegir
un tema es el recorrido que hemos hecho Cudl es el principal problema urbanc de
Toluca? Estacionamierto, transporte; ;qué del transporte?, jexceso de vehiculos?
Problemas, temas vitales, la creacion de la contaminacidn, falta de cducacién vial”
(Proyectos, 22 septiembre de 1999).

Schon en ef practicum reflexivo, de manera similar a Ausubel en la construccién de
conocimiento significativo, destaca tres dimensiones del proceso de disefio en el taller de
arquitectura: primera, los &mbitos del lenguaje arquitectdnico en los que el disefiador, como
estudiante de arquitectura, describe y comprende las consecuencias de sus movimientlos
(representaciones, conceptosy proposiciones); segunda las implicaciones que descubre y
sigue (adquirir, retener y transferir); y tercera, su cambio de postura con relacién a la
situacion con la que va dialogando con su asesor (cambio de nivel cognoscitivo, al

descubrir su propio conocimiento: ir de la recepcion al descubrimiento).
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4.4.1 Subcentro Urbano: recepcién-descubrimiento y repeticién-significaciéon

La comunicacién que se establece en esta relacion contractual, en ¢} taller de arquitectura,
entre el estudiante v el asesor, es un proceso de envio vy recepcion de mensajes, no €s una
especie de telégrafo. El estudiante y asesor deben de construir, cada uno, el significado de
los mensajes del otro y debe de disefiar mensajes cuyos significados pueda descifrar en el
otro. El taller de arquitectura participa de toda forma de comunicacién humana. Irigoyen
(1998) plantea la construccidn de un taller de arquitectura virtual, cuando hernos llegado a
estos miveles de desarrollo de los medios de comunicacién, como el intemet. La
problematica que se presenta en la comunicacién entre estudiante y asesor se presenta de

modos muy diversos.

A menudo los mensajes se refieren no sélo al proceso de disefiar, sino también al proceso
de aprender a disefiar. Estos dos procesos pueden generar confusion en los estudiantes en
un doble nivel. Los mensajes se transmiten, fundamentalmente, por mcdio de acciones: las
demostraciones del maestro y los esfuerzos del estudiante en el disefio. Una buena
comunicacion se mide, después de todo, no por fa habilidad del estudiante para hablar sobre
el disefio sino por su habilidad para ejecutarlo. Los propios mensajes-accion del estudiante
le hacen vulnerable ante los sentimientos de confusion y fracaso. Por otro Jado, el asesor
del taller desea transmitir cosas fundamentales, algunas de las cuales van mas alla de las
reglas factibles de ser formuladas, aunque sea capaz de reflexionar eficazmente sobre su
propio conocimiento tacito: advertir a sus estudiantes sobre la conveniencia de prestar
atencion al inesperado discurso retrospectivo de la situacion, pero no puede darles las reglas
a cabo; su sentido del dibwo (para representar la topografia de los terrenocs, los cortes

longitudinales o las perspeetivas), no puede transmitirse mediante una descripcién verbal de

las normas del dibujo.

Equipo 3. Los alumnos pegan sus planos del terreno en el pizarrdn y en la pared.

Alumno: “Localizamos las zonas actuales v sus vialidades.”

Arquitecto Olascoaga: {negando a priori el planteamiento de los alumnos) “;No podian
lograr un erizamiento logico con vialidades (importantes)?

Alumno: “Vamos a elegir patrones urbanos en los libros, desechamos los mas
tradicionales y retomamos la radial, y asi empezamos a relacionar.”

Alumpo (otro). “Resaltamos los puntos importantes.”



Alumna: “Las mismas dreas cxistentes nos daban la pauta para reubicar por ejemplo el
estadio de futhol. [Tenemos una propuesta!”’

Alumno: “Si, resaltando los puntos, los nodos, para relacionar los elementos.”

Alumna: “En el nodo principal llegan las vialidades tangencicies con los nodos
perifericos.”

Arquitecto Jauregui: "'iNo le entendi! Ustedes dicen que a partiy de una célula central, el
conjunto vayu creciendo. En el plano general de las cuatrocientas hectireds aeben de estar
solucionados todos los elementos.”

Alwnno: (Le explica al arquitecto) ;No! Las zonas estan delimitadas, las circulaciones
serfan a partir del centro.”

Arquitecto Valdés: “Las lineas punteadas ;son vialidades formando periféricos? Los
bordes deben ser drboles.”

Alumno: “Los bordes son el recorrido que ya hicimos.”

Arguitecto Olascoaga. “Algo que debemos ir previendo son los umbrales. lcs efectos que
se van a iv dando en las zonas periféricas.” (Proyectos, 6 de octubre [999).

El dibujo es el logos del arquitecto, primero porque éste depende de la vista, y las palabras
resultan una forma muy pobre de aproximacion a las cosas visuales; segundo, dibujar bien
depende de una cierta sensibilidad para el manejo de las lineas que no se pueden reducir a
procedimientos de descripciones verbales. En este sentido el logos del arquitecto, posibilita
en el disefio, como ocwre en el logos del poeta. la palabra, y en otras mamfestaciones de
arte, autenticidad. Un arquitecto debe de dotar de sentido a lo que hace (Schon 1992 95). La
descripcion verbal posibilita al maestto muchas cosas, puestas en palabras; sus intentos de
clarificar, especificar y distinguir significados son vulnerables a las mismas ambigiiedades

que a €l le gustaria disipar.

El maestro no puede dar las reglas para la autenticidad para la expresion arguitectdnica,
para que ¢l alummo las construya, necesita aplicarlas de un modo auténtico. La descripeion,
por medio del lenguaje verbal, posibilita al maestro en muchas cosas poner en palabras, su
intencion (51-1 autenticidad). Pero sus intentos por clarificar y distinguir sigmificados son
vulnerables a las mismas ambigiiedades que a él le gustaria disipar. Si el asesor le dice a un
alumno: lo que tienes que hacer es “dibwjar una y otra vez' si quieres dominar escalas y
proporciones en el papel de dibujo, se refiere a dibujar en el sentido de experimentar el
dibujo, el estudiante tiene que descubrir las comsecuencias de las diferentes
representaciones de escala e imdagenes posibles. Si un estudianie concibe el dibujo

stmplemente como {a representacion visual de una idea, probablemente entenderia que la
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recomendacion sélo trata de que logre perfeccionar sus bocetos. El asesor utiliza en su
lenguaie expresivo "dibuja una y otra vez'', es una metafora que el asesor utiliza para
referirse a la imagen generativa de un disefio. Para algunos estudiantes el término puede
significar e mbellecer un diserio y trataran de c omplacer a sus profesores “wntroduciendo

algunas metaforas .

El proceso de disefio incluye algunos subprocesos: hacer un levantamiento de un terreno,
analizar un programa arquitecténico de alternativas construidas, por ejemplo. Pero el
proceso de diseflo es integral, v el maestro del taller de arquitectura no puede explicar, con
facilidad, lo que es pensar en términos arguitectonicos a base de enunierar los componentes
de tas técnicas del diserio. El estudiante, por lo tanto, puede estar coufundido respecto a lo
que ha aprendido, o puede creer que ha aprendido més que lo que el maestro piensa que ha
aprendido. En la voz de un estudiante: una cosa que de verdad me fastidia sobre ser
arquitecto es que muchas cosas que estan implicitas, se quedan ocultas bajo la superficie v
no se habla de ellas (no se logra hablar de eflas). El silencio del maestro del talier acerca de
sus afirmaciones implicitas se convierte en una prueba descriptiva para el estudiante: estas
cosas le resultan evidentes a todo mundo menos a mi. El maestro no puede decir lo que

esta pensando. Lo que estd pensando no lo puede decir con palabras (Schon 1992).

En ) momento en que un estudiante llega al punto crucial de ser evaluado busca interpretar
la critica que de su trabajo hace un profesor o un jurado del taller de arquitectura, no puede
captar el punto de vista sobre el disefio que subyace a esa critica. La forma que el estudiante
resuelve este lipo de cuestiones guarda una estrecha relacidn con su posterior proceso de
aprendizaje, porque se puede reducir a la bisqueda de estar aprobado, nuuca lo contrario.
Ausubel (1993): ;cuindo el estudiante podra aprender sin la angustia de la busqueda de la
calificacion? En el tailer de disefio hay una respuesta a la paradoja y dilema del proceso de
aprendizaje del disefio, el estudiante debe empezar a diseffar antes de saber lo que esta
haciendo. La capacidad del estudiante y maestro para comunicarse con eficacia, a pesar de
la imprecisién, ambiglicdad y confusion que resultan inherentes a aquello que tratan de
comunicar, 110rma un circulo virtuoso dependiente de este proceso. Algunos estudiantes, a

pesar todo esfuerzo, jamds se enteran de aquello de lo que su tutor estd hablendo, o creen

250



gue entienden cuando el tutor estd seguro de que no es asi, y algunos tutores nunca
consiguen comumnicarse con sus alumnos. El didlogo, que se logra establecer en el taller de
arquitectura, es muy particutar por la cuestion fundamental de disefiar. Este dialogo, afirma
Schon (1992), tiene tres caracteristicas esenciales: tiene lugar en el contexto de los intcntos
que el estudiante hacc por disefiar; utiliza lo mismo acciones que palabras; y depende de
una reflexiéon de la accion reciproca.

El tutor trata de apreciar lo que el alumno comprende, cudles son sus dificultades mas
peculiares, lo que ya sabe hacer. Puede demostrar alguna parte o algin aspecto del proceso
que el estudiante necesita aprender, planteandolo en forma de modelo a imitar, o bien puede
ir describiendo alglin rasgo del disefio por medio de preguntas, instrucciones, consejos o
criticas. Hay tutores que rehusan a dibujar por el temor de que la imitacion del estudiante
sca ciega y mecdnica. Ctros dibujan, desconfiando de las simples palabras. Otros eombinan
las dos estrategias. El estudiante trata de descifrar las demostraciones y descripciones del
profesor, y comprueba los significados que ha construido aplicandolos a su nuevo disefio,
revelando asi lo que ha sacado en limpio de fo que ha oido o visto. Ambos reflexionan en la
accion (Schon 1992). El tutor de la construccidn de su demostracion y el estudiante de sus

hallazgos y su comprobacién.

Alumna. "He llegado a algo "cuadrado" (ortogonal, funcional, simple)

Arquitecto Jauregui: "No estamos peleados con lo cuadrado, si tiene movimiento. Hazlo
(se refiere a su "imagen bésica" o anteproyecto)} en zonas, antes de lu dimension. En el D.F.
solo hay edificios de cuatro pisos y de ocho a mds.”

Alumna: “Yo estoy casada con la idea de subir sélo un nivel. "

Arquitecto Jauregui: “Los terrenos que mds se encuentran (En la vida real de la
construccion) son los de colindancia, y cuando uno encuentra de esyuina sc logran mejores
edificios. Los depariamentos de renta son los que mds demanda tienen, de dos recamaras.
Los condominios que mds se vendieron fueron los pioneros, "de solteros”, estos y los de
dos recamaras.”

Alumna: (en mi proyecto) “Hago planta baja y hasta tres niveles.”

Arquitecto Jauregui: “Te voy a dibujar un departamento de dos recamaras (dibuja con su

lapiz de asesoria). £ste modelito lo repeti "n veces". Pedro. ;No hay duda? . (Proyectos, 8
de noviembre 1999).

Se entremezclan en este proceso de ensefiar y aprender a discfiar, varios tipos de

construccién de conocimiento. El estudiante reconoce y aprecia las cualidades de un buen



disefio y un estilo de disefiar competente, siguiendo el mismo proceso por el que también,
al construir, produce esas cualidades. El estudiante construye el significado de operaciones
técnicas a través del mismo proceso por el que construye al ponerlas en practica. Asi,
mientras construye conocimiento al disefiar, también construye su proceso de disefiar,

construye su practica de arquitecto, dentro del practicum de arquitectos.
4.4.2 Los que dicen y los que escuchan: recepcion-descubrimiento
4.4.2.1 El asesor: el dicho

Como expositores, los asesores tienen muchas formas de decir. Pueden dar instrucciones
especificas: ¢como se traza el plano de un terreno, uso de desniveles de diferentes grados de
inclinacién, o realizar bocetos de secciones, alturas o planos. Pueden criticar el proceso o el
producto de un alumno, sugiriendo aquellas cosas que este debe hacer. Lo que el ttor
decide decir, es importante que lo diga, en sumayor parte, enel contexto del hacer del
alumno, hablarle mientras estd en el afan de su tarea, o quiza atascado en ella, cuando esta
al principio de una nueva, o se encuentra pensando sobre una tarea ya finalizada, o cuando
ensaya en su imaginacién alguna tarea que proyecta hacer en el futuro. todo esto estara

mejor definido dentro de la comunidad de taller de arquitectura.

Los estudiantes no comprenden repentinamente, tan pronto entran en ¢l taller, aquello que
en el mundo de la calle hubleran encontrado obscuro. El estudiante escucha al asesor con
una atencién operativa (dependencia-operativa) (recepcion-operativa), es decir con
disposicion éspecial para trasladar lo que escucha a la accidn, igual que cuando escuchamos
a alguien que nos da indicaciones para llegar a un lugar desconocido y somos nosotros los
que vamos a conducir hasta ahi. Inevitablemente las instrucciones son incompletas, es
improbable que detectemos la carcncia, excepto cuando escuchamos operativamente, esta
puede ser de varias clases: la instruccion puede ser una descripcion que no es bastante
especifica o que no tenga el tipo de especificidad que se ajusta a la necesidad de saber del
estudiante, a su estructura cognoscitiva. La instruccion del asesor debe dar descripciones

que se ajusten al conocimiento y al sentido del problema que el estudiante posee en cse



momento, y debe tener presente que es probable que algunas de las cosas que le van a
causar mayores dificultades son, precisamente, aquellas que més da €l por supuestas. Las
instrucciones pueden ser ambiguas; de hecho, la mayoria lo son. Como el que da las
indicaciones sabe lo que quiere decir, no se le ocurre pensar que la indicacion es ambigua.
La ambigiiedad se le plantea de inmediato como un problema que tiene que resolver bien
por inferencia, bien por experiencia, o por ambos procedimientos. A causa de las
ambigliedades que son propias del lenguaje del disefio, el estudiante necesita una recepcion
operativa, para sentir la necesidad especial de clarificar. La ambigiiedad se incrementa con
la confusiéon conceptual, que toma forma de resistencia a mod:ficar su estructura

cognescitiva debido a la formacion de verdades absolutas.

Las instrucciones pueden resultar extranas cuando se refieren a cosas, procedimientos o
cualidades que no son del ambito del que escucha, de acuerdo a la idiosincrasia del
estudiante. Cuando resultan incongruentes para los significados que ya ha asimulado: piensa
en términos arquitectonicos, dibuja a escala, basa tu trabajo en una metafora organizadora.
Estas ordenes carecen de significado para el estudiante, o les da un significado que resulta
totalmente incoherente con el que el instructor tiene en mente (Schin 1992). El estudiante
completa {recepcidn operativa) una instruccién, revela los significados que ha construido
para ella, con esta accion indica la manera en que ha llenado un vacio de especificidad,
ambigitedad o extrafieza. Cada vez que el asesor intenta dar una instruccién se produce un
experimento, de reconstruccion de conceptos, que esta verificando tanto su reflexion acerca
de su propio conocer en la accion, como su comprension de las dificultades por las que pasa
el estudiante. Las preguntas del estudiante: ; Me estoy enterando del tcma que estd hablando
el asesor? ;Tiene sentido para mi? ;Seré capaz de hacerlo? ;Lo habré entendido bien? El
asesor de manera analoga, observa y lee lo que el estudiante ha realizado, se formula estas

preguntas sobre sus instrucciones y también sobre los esfuerzos de los estudiantes.

Un buen asesor del taller de arquitectura procurara; primero, con el fin de que el estudiante
adquiera arte de hacer disefio en el menor tiempo posible, ensefiarsele por separado (tener
atencién individual y sesiones grupales) de cualquier otro v, por tanto debe de haber un

metodo distinto para cada estudiante; segundo, el mejor asesor sera aquel que tenga slempre
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en la punia de la lengua la explicacion de qué es lo que est4 preocupando al estudiante. El
mejor método seria aquel que diera una mejor respuesta a todas las posibles dificultades
que encuentra un estudiante, es decir, no un método sino un arte y un talento. Tercero, cada
profesor debe considerar que las imperfecciones en la comprensién de los estudiantes no
son una deficiencia de éstos sino una deficiencia de su propia ensefianza, esforzarse para
desarrollar en si mismo la capacidad de descubrir nuevos métodos (Schén 1992). El buen
asesor de disefio tiene a su disposicion muchas estrategias, y puede Liventar sobre la
marcha otras. Las preguntas pueden dirigir la atencion del estudiarte hacia situaciones
nuevas del disefio: ;Por qué va aqui el edificio corporative? ;Qué tal si ampliaras el
espacio de acceso aqui del vestibulo? ;Comeo vas a sefialar la diferencia de niveles de
una calle y una avenida del Subcentro Urbano? Ei asesor puede dar una orden operativa
al estudiante, muy concreta, que encierre un significado i mplicito mucho més profundo:
JPor qué no analizas c6mo resulta una Plaza Comercial gque integre los servicios del

Subcentro Urbano de forma vertical?

Un asesor puede recoger las palabras exactas que usa un alumno cuando describe sus
intenciones y desarrollarlas, no obstante, en una direccion diferente a la que aquél tenia en
mente: el Centro Comercial es un gran vestibulo, por el que cualquiera puede cruzar,
pero aflade: ne es un pasillo. Finalmente el asesor, puede variar su estrategia de
descripcion, en funcion de la interpretacion que haga un alumno en cada momento, lo
mismo puede variar la forma en que hace la descripcién. Puede tratar a un estudiante con
amabilidad y disimulo, apenas insjinuando en algin punto que estd buscando un cambio;
con ofro, puede ser directo y desafiante. Los cambios que se producen en las respuestas que
le dan al tutor sus estudiantes pueden reflejar las diferentes caras de si mismo que él decide

ofrecerles.

4.4.2.2 Ensefianza potencialmente significativa en arquitectura
(Cudles son las caracteristicas del profesor de arquitectura que permilen construir una

ensenanza potencialmente significativa, que complementa el aprendizaje potencialmente

significativo o la construccidn del conocimiento que el estudiante realiza a partir de su
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actitud? La caracterizacidén de los profesores del taller de arquitectura del grupo piioto del
noveno semestre de la licenciatura en arquitectura de la FAD de ia UAEM, inicia con la
autodescripcion de los asesores, hablan de su experiencia, y de esta manera de sus
caracteristicas. La estructura de estos argumentos personales se logra con la caracterizacion
que realiza Schén del profesional reflexivo, y la que realiza Ausubel del profesor y su
ensefianza potencialmente significativa. Las voces fueron recogidas en ta accion del taller
de arquitectura del grupo piloto, en el proceso de construccion de su objeto arquitecténico:
Subcentro Urbano de La Ciudad de Toluca, tema de diseiio del grupo.

El profesor de arquiteciura, asi conmo el profesor de otras disciplinas. es el responsable de
posibilitar el dialogo abierto y flexible en el proceso educativo de los estudiantes, en otras
palabras, e s el responsable d e realizar una e nsefianza p otencialmente s ignificativa. Para
desarrollar esta tarea, se han retomado las caracteristicas que define Schon (1992) de un
practico reflexivo de la docencia: tener competencia (disciplinaria y pedagogica), poseer un
arte {de hacer arquitectura y de ensefiar), tener capacidad de reflexion en la accién (en el
taller de arquitectura o en la asignatura que imparte). Ausubel por su parte, caracteriza la
potencializacion d e la e nsefianza que p arte del conocimiento antecedente del alumno, lo
que ya sabe. En el taller de arquitectura, y en general, el aula de formacién arquitectonica,
las idiosincrasias del estudiante y profesor entran en contacto. Las historias de ambos se
cruzan y las competencias se complementaran o se rechazardn cn esta necesidad de
establecer un didlogo operativo y reflexivo. Ambos reciben la influencia de uae al otro, en

la accion de ensefiar y aprender arquitectura.

El principio psicolégico de la teoria de la asimilacién dice: ef fucior mds importante que
influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe Averigiiese esto, v ensénese
consecuentemente (Ausubel 1993). No basta la competencia del maestro en su disciplina y
en la pedagogia, en si mismos. es importante partir de este principio, que permite el
conocimiento de la idiosincrasia (lo que ya se sabe) del estudiante. De manera analoga, el
estudiante debe conocer y convivir con el profesor o profesores. Ambos son complemento.

Del maestro depende el establecimiento del didlogo, del estudiante depende la continuidad

de éste, su actitud mostrard esta intencion.



El maestro de arquitectura, por este prnincipio psicolégico de la cognicidn, construye la
potencialidad de su ensefianza y de los contenidos disciplinarios. La historia de cada
profesor, su formacidn disciplinaria, su idiosincrasia, le permiten tener una estructura
cognoscitiva® que le posibilitan ordenar contenidos, previamente a la construccion del
conocimiento por los estudiantes. Un ordenador pedagdgico le permite al profesor
potencializar su ensefianza tedricamente, y comprobarla en la accion de su practica docente.
Cada profesor, parte de su competencia, reflexiona sobre sus posibilidades disciplinarias y

pedagdgicas y propone ordenarlas en consenso con los estudiantes.

El proceso del taller de arquitectura, del noveno semestre del grupo piloto, dio inicio de
manera espontanea, con la pretension institucional y compartida por los asesores de /a
libertad de accion del estudiante en la construccion del objeto de diseho arguitectonico. En
el camino surge la necesidad de conocerse mas, por lo que se pidio a los asesores hacer una
reflex1on de las caracteristicas histdricas de su curriculum. La finalidad implicita: destacar
estos antecedentes idiosineraticos del asesor, y asi adecuar las tematicas de los proyectos de
los alumnos a la problematica del tema general y que los alummos se identificaran con los
asesores y sus competencias. De esta manera nace “la ocurrencia de conocer la historia de
cada asesor”, mostrando las virtudes del taller de arquitectura y de la reflexién en la accion

de aprender y ensefiar en esta posibilidad de construir un dialogo reflexivo.

La importancia de estar en la accién del taller de arquitectura, permite lener un contacto
directo con cada participante de este proceso. La ubicacién de cada participants del taller es
esencial, para asi rescatar su experiencia de la accidn. Estd el Arquitecto Qlascoaga, llegan
dos alumnos, y nos comparte un libro de Antonio Caso, el tema es Estética. Llega el
Arquitecto Jauregui y se integra a la platica. Con el arquitecto Olascoaga se platica sobre
la estética y sobre la falta de lectura de los alumnos, también les hace falta construir
conceptos arquitectonicos. El dice, en tono critico: ;Todo lo que necesitamos para ser
felices! Hoy es un dia importante para el trabajo del taller por la reilexién en la accion de
los antecedentes de los maestros, ellos realizan la presentacién de su curriculum. Cada
exposicion, se relaciona con el concepto freudiano del "ofro yo ', el que digo que soy. Cada

profesor tiene la dificil tarea de hablar de si mismo, serd inclusive un buen debate entre



ellos. Se comenté y se acordd en el grupo, que esta presentacion seria importante para los
alumnos, debido a que el enfoque de sus temas seria asesorado por la experiencia de cada
uno de ellos. También, seria posible encontrar los atributos del profesor, con los cuales los
alumnos se identifican, éstos se relacionan con la teoria constructivista de Ausubel, éste
define los atributos del profesor, cotmo las caracteristicas que potencialmente puede guiar al

estudiante en la construccion de su aprendizaje significativo.

El practicum reflexivo de Schén (1992) permitid el analisis de estas presentaciones, asi se
lograron conocer: las competencias, el arte profesional y la reflexion en la accion de cada
docente del taller de arquitectura, y su relacion con los atributos del profesor, propuestos
por Ausubel, que ie permiten potencializar la ensefianza. Estas caracteristicas del profesor
del taller de arquitectura del noveno semestre de la licenciatura en arquitectura de la FAD
de la UAEM proporcionan los elementos mas cercanos a la idiosinciasia de cada profesor,
de esta forma el alumno construye su relacion dialdgica con los profesores del taller,
especificamente, con el que seria su asesor en los trabajos y temas a desarrollar. La utilidad
de los resultados, permitieron, en este trabajo, que s¢ valore la importancia de un practicum
de la arquitectura, donde la indagacién cotidiana de las operaciones y competencias del

profesor se manifiestan en su accidn en el taller.

Cuando Schon se refiere al “practico reflexivo”, se refiere al estudiante y al profesor, de
arquitectura, como el sujeto que “reflexiona en la accion™ su practica, construye su
conocimiento o bien de su prictica de ensefiar. Cuando alguien construye wia practica,
como la arquitectura, se inicla en las tradiciones de una comunidad de pricticos y del

mundo de 1a practica que estos habitan: la arquitectura.

La disposicion del profesor a Ja interaccién, como una caracteristica esencial del profesor
de arquitectura, posibilité el desarrollo de las competencias para una mutua reflexién en la
accion con sus alumnos. La disposicion, en si misma, es una forma de competencia, que
implica actitudes y sentimientos, y su complernento, una forma de percibir y comprender.
La disposicion docente resulta de la condicién de adquirir la competencia: estar dispuesto a

intentar alga es una de las c ondiciones para adquirir 1 a habilidad d e hacerlo. Cuando el



profesor del taller de arquitectura, y otras asignaturas, siente la necesidad de proteger ia
singularidad de su arte, por temor a que sus alumnos puedan comprenderlo, utihizarlo y
apropiarse de ¢] de un modo indebido, tiende de un modo inconsciente o consciente bajo el
disfraz de la docencia, a ocultar lo que sabe.

El Arguitecto Ernesto Méndez Jaurcgui

(Arquitecto Jauregui en el texto)

La practica profesional como la del arquitecto, ¢s la competencia de una comunidad de
practicos que comparten las tradiciones de una profesion. Comparten convenciones de
accién que incluyen medios, lenguajes e instrumentos distintivos. Su actividad se ubica en
instituciones educativas, y en empresas o despachos. Su practica se estructura en términos
de formas particulares de unidades de actividad: casos, visitas de obra y lecciones, y son
modeladas en el ambito social e institucional de manera que se repiten determinados tipos
de situaciones. La competencia profesional del arquitecto consiste en la aplicacién de
teorias v técmicas derivadas de la investigacion sistematica, preferiblememe cientifica, a la

solucién de los problemas instrumentales de la practica.

Competencias: ;Yo estoy de arrimado! (No es originario de Toluca) Hice mi carrera y
vida profesional en la ciudad de Meéxico. Fuimos los primeros en llevar a la ciudad
universitaria (CUJ. (Los alumnos y los tres arquitectos del cuerpo de profesores: Talavera,
Olascoaga y Valdés, escuchan el relato). ;Mi acta de nacimiento esta en piedra! Hice la
carrera en la UNAM, lu ‘prepa’ en San Idelfonso. Los primeros cuairo anos de la carrera
en la Academia de San Carlos, el quinto afio lo terminamos ya en CU, fue la primera
generacion en pasarse « la UNAM en 1955. Me atoré un poco con la titulada. No teniamos
las mismas facilidades que les damos aqui. (Se refiere a la flexibilidad de los procesos de
titulacién que le hatocado vivir en esta {acultad). A/ tercer afio gue sali de la carrera,
regresé para titularme. Me dijeron que tenia que estudiar todas las materias del ultimo
semestre. Me titulé el 23 de diciembre de 1959, me recibi un dia antes gue venciera el
plazo (el margen reglamentario), con un tema de Zona Industrial y Habitacion en
Cuawitlan. Escogi a mis sinodales de mi misma generacion, pensundo que no me iban a
tundir. Me pusieron barrido, pero me aprobaron por unanimidad.”

No menciona el arquitecto Jauregui, en estas primeras lineas, otro tipo de estudios o
postgrado, después de la licenciatura, sin embargo en plética reciente ha comentado que

mici6 en Boloaia (Italia) una maestria en urbanismo. Ha sido tmportante rescatar otro tipo
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de experiencia, ya que para estos afios, cuando €] estudia la licenciatura, la maestria no era

una moda o requernimiernto como ahora, cuando se escriben estos comentarios.

“Estuve de residente en el Norte del pais: San Luis Potosi y Monterrcy. Cuando los terminé
(renuncié a su trabajo) me sali con “tamarios” y segui trabajando por mi cuenta, me
dediqué a construir y no a disefiar. jProstitul la profesion! Teniamos gue irabajar para
comer. Formé mi pequefia compaiia, 22 arios construyendo para goblerno: “el primero y
el sexto afio de cada periodo de gobierno no trabajabamos porgue no nos pagaban’. se
terminaba el sexenio, habia que esperar. Trabayé para el Gobierno del Distrito Federal,
Seguro Social, el CAPFCE, la Compaiiia de Luz y Fuerza y también para Ferrocarriles
Nacionales. No proyeciaba, pervo en los dos afios “de no trabajo”, proyectuba para mi,
hacia edificios para rentar y vender. Por lo general en las colonias Napoles y Del Valle,
15 o 20 edificios diseié para mi y en relacion con el banco. El construir para las
dependencias oficiales implica no disenar, tiene sus departamentos de arquitectura y los
planos que sacan estin muy bien solucionados. En la estabilidad de los edificios el
responsable y dueno firimaban como peritos en estructuras, en los calculos si metiamos la
mano, era nuestra la responsabilidad.”

La frase “prostituir la profesion” enfatiza las caracteristicas filosoficas de arquitecto,
cuando la actividad central debe ser de proyectista del disefio. La vasta expertencia del
profesor en relaciéon con la construccidén arquitecténica es innegable, le toca vivir la
expansion de la ciudad de los afios sesenta a los ochenta. Los alumnos escuchan con
atencién, y parece que =sta manera de compartirles experiencias les permite vislumbrar su
futaro y genera lazos de comunicacidn con la idiosincrasia del profesor; el arquitecto habla

de otros despachos y lugares donde ha compartido el trabajo.

-

“dqui en Toluca construi cosas chicas, en relacion con los padres ) hermanos {su familia).
Hice la Perfumeria Corona y el restaurante Impala, al fondo un edificio de cuatro niveles
{en Los Portales del centro de la ciudad de Toluca), algunas casitus en San Carlos y La
Asuncion. (El arquitecto Jorge le recuerda unas casas de interés social) Unas casitas que
hice enfrente de la Ciinica del Seguro Social, en la calle Leona Vicario. jNada pa’
presumir! 33 casitas. Agui en la escuela hay un curriculum con mds detalie.”

Arte profesional (la competencia de hacer y ensefiar arquitectura): El arte profesional,
son los tipos de competencia que los practicos muestran algunas veces en situaciones de
practica que resultan singulares, inciertas y conflictivas. Para hacer arquitectura se
necesitan determinadas competencias y para ensefiarla otras mas. Por conocimiento en la

accion nos referiremos a los tipos de conocimientos que revelaimos en nuestras acciones

-
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inteligentes ya sean observables al exterior o se trate de operaciones privadas. Este tipo de
conocimiento se revela a través de la gjecucién espontanea y hatbil, y paraddjicamente
somos incapaces de hacerlo explicito verbalmente, de ahi la importancia de la observacion
de la accion de los vracticos. El arquitecto Jauregui reflexiona sobre su actividad
profesional, cuando sc independiza y se dedica a construlr por su cuenta:

“Cuando los terminé me sali con ‘lamanos’ y segui trabajando por mu cuenta, me dediqué
a consiruir y no ha disefiar. [Prostuitui la profesion!” La frase “prostituir la protesién™ que
se relaciona con el no disefiar, enfatiza el rumbo de su préctica profesional. Es notoria su

necesidad de crecer como profesional v buscar independizarse.

“El consiruir para las dependencias oficiales implica no disefiar, tiene sus departamentos
de arquitectura y los planos que sacan estdn muy bien solucionados.” El trabajo de la
construccion aleja al arquitecto del proyecto, del disefio, sin embargo, el trabajo
constructivo también dera grandes bancos de informacién y formacion.

-

“Formé mi pequeiia compania, 22 avos construyendo para gobierno. “el primero y el
sexto ario de cada periodo de gobierno no trabajamos porque no nos pagaban’, se
terminaba el sexenio, habia que esperar. No proyectaba, pero en los dos arios ‘“de no
trabajo”’, proyectaba para mi, hacia edificios para rentar y vender.”

El arquitecto Jauregui muestra, satisfaccion, al mencionar este aspecto de su vida
profesional: provectaba para mi, signmfica varias cosas, primero satisfacer su necesidad de
expresion como arquitecto al disefiar v proyectar; segundo, la obtencién del beneficio de la
utitidad y recuperacion de su trabajo como profesionista, como arquitecto. La experiencia y
el nimero de edificacicnes realizadas asi lo confirman. Los alumnos fueron de alguna
manera recuperando estas reflexiones, que son una de las mejores maneras de ensefar y

reflexionar sobre su actividad profesional.

Reflexion en la accidn: El arquitecto Jauregui muestra esta habilidad de “la reflexicn de
su accion”. El, como profesional de la arquitectura, desarrollé sus competencias en las
distintas situaciones a las cuales se enfrenté. El proyecto de edificios de departamentos para

vender, como todo problema de disefio, implicaba un vasto conocimiento del momento
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histérico de da ciudad dz México y la demanda de este tipo de edificacién. La Colonia Del
Valle y la Colonia Néapoles, ofrecian un panorama de un nivel de clase media alta, los

departamentos se vendian con facilidad afirma el arquitecto.

"No proyectaba, pero en los dos afios "de no trabajo”, proyectaba para mi, hacia edificios
para rentar y vender. 15 o 20 edificios para mi y en relacion con el banco. El construr
para las dependencias oficiales implica no disefiar, tiene sus departamentos de
arquitectura y los planos que sacan estan muy bien solucionados.™

El, como practico, hacia edificios para rentar y vender, surge de esta manera la reflexion del
disefio, de la moda, del momento de expansién de la ciudad de México, de comerciar y ser
utilitario en su profesion. “Proyectaba para mi”, no solo para vender, sino para resolver el
proyecto arguitecténico que se requeria en las colonias “Népoles y la “Del Valle”. El
trabajo para el gobierno implicaba “no disefiar”, lo que requeria una mayor interpretacién y
comprension de la solucion arquitecténica en los planos. Por tal razén, “el duefio y el
responsable firmaban como peritos en estructuras”. El arquitecto agrega: ', Si metiamos las
manos en los calculos! Reflexiona sobre la responsabilidad en la estabilidad de los edificios
construidos, hay suficiente carga ética en eslas frases: “En la estabilidad de los edificios el
responsable y duerio firmaban como peritos en estructuras, en los cdlculos si metiamos la

mano, erda nuestra la responsabilidad ”.

“Cuando la economia se vino abajo vendi mi empresa (se supone la década de los ochenta,
ast lo confirma, con su llegada a Tolucay a la FAD). Estaba de director el Dr. Ramon
Gutiérrez, yerno de Fito (el arquitecto Adolfo Monroy, director de la facultad en la década
de los setenta), y Fito le hablé a su yerno, Fito ya retirado (de labores universitarias). En
1985 habia examenes por oposicion y presenté mi examen, y sali muy bien. jEchando a
perder alumnos! Pero muy contento.”

El ingreso del arquitecto a la facultad como profesor, ¢s una etapa de reflexién de su
practica profesional. No dicc si antes habia sido profesor en alguna escucla de arquitectura,
(en platica reciente, me ha dicho que después de titularse, estuvo como adjunto durante dos
affos en la UNAM, sin goce de sueldo) pero al participar en los concursos de aposicién y
saber su resultado, le hace decir con seguridad “sali muy bien”. Desde entonces se ha
dedicado a ser profcsor del taller de proyectos, por su trayectoria como asesor en los

ultimos semestres de la carrera es invitado a formar parte del grupo piloto. “Echando a
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perder alumnos, pero muy contento”, Se percibe en los alummos, su preferencia por el
arquitecto para asesorar, €l tiene un carcter agradable y de gran simpatia. Tiene diferentes
frases, dichos y refranes, que de manera espontanea utiliza como recurso para facilitar la

comunicacion con sus alumnos y los otros asesores.

Arquitecto Raul Olascoaga

-

Competencias: (Se dirige a los alumnos) “debo decirles que tengo suerte por que curseé
la ‘prepa’ en San Idelfonso. De manera andloga al arquitecto Jiuregui. Egresé de la
UNAM en [967. Obras, hemos hecho. jTambién nada que presumir! Hemos estado
trabajando aqui en la escuela. El arquiiecto hace un espacio de silencio no gquiere decir
mds o no encuentra como decirlo. Una afumna le pregunta. ;Cudl fue su tema de tesis?
Esta pregunta ha permitido conocer un poco mds sobre su trabajo. sus competencias.
;Cine Club en Coyoacdn! Fue mi sinodal Agustin Herndndez. Me dijo que habia que tener
en cuenta, ... "

El arquitecto Talavera, notando los grandes silencios que deja el arquitecto, probablemente
para mwotivar preguntas, refiriéndose al arquitecto Olascoaga afimma: (Tiene mucha
experiencia en proyecto! El arquitecto Olascoaga lista sus obras: “E/ monumento a Zapata,
la clinica del ISSEMYM, vivienda para ISSEMYM en Jilotepec, Atlacomulco v Tejupilco.
Otras actividades de la practica profesional. Supervisor para BANCOMER, hago auditoria
y superviso obra. Una casa en San Carlos como "piramide”. Obra cin San Carlos para la
Sra. Gloria Mdrquez y gracias a su buen gusto la he mejorado. Akl {en el fraccionamiento
San Carlos) habia una capilla con un anteproyecto mio, pero Fray Gabriel De la Mora
(disefiador de la iglesia} hizo una capilla hermosa: “vi algo asi, como si se contaran las

curvas, Cono si se rezara un rosario’”

Arte profesional. Tuvimos (el arquitecto Olascoaga siempre habla en plural: se refiere,
quiza, a su empresa) problemas con una jalla de un edificio en Cuautitlin y tuvimos que
arreglar (de otras experiencias, la idea de arreglar, un concepto, porque en arquitectura no
existe la frage destruir o tirar), con el arreglo, ganamos un escaldn como desnivel (cierta
modestia en platicar los errores, ;es parte de su publicidad personal?). Hay muchas cosas:

errores y aciertos, pero la carvera la tomamos con gran carinio.
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Otros proyectos que comenta ¢l arquitecto Olascoaga: "Una casa que proyecté en Costa
Rica. Me habluron para hacer un convento carmelita para un pais de Africa. También, la
mitad de la unidad pedagogica nueva " Paidella", en Cacalomacdn. £l duefio gqueria un
estilo griego, yo ine negué. Sclo en la entrada disené dos columnaus (que recuerdan este
estilo). Cuando rematamos el edificio se ven "dos cilindros cubiertos de acero inoxidable”,
y no el estilo griego. Asi hemos sido jComo el burro que toco la flauia! Si somos
arquitectos (refiriéndose a él mismo). Al respecto, del estilo griego, el arquitecto Jauregui
comenta: En si, no hay mala arquitectura, representa una época histérica ™’

Reflexion en la accidn: El arquitecto reflexiona sobre los errores: "“Tuvimos problemas
con una fulla de un edificio en Cuautitlan y tuvimos que arreglarla, ganimos un escalon
como desnive! (cierta modestia ;es parte de su personalidad?). Hay muchas cosas: errores y

aciertos, pero la carrera la tomamos con gran carifio.”

En el edificie del centro escolar Paidella, dice el arquitecto Olascoaga:

“El duerio queria un estilo gricgo, yo me negué. Solo en la entrada disené dos columnas.
Cuando rematamos el edificio (lenguaje en la composicion arquitectonica, que significa
completar el disefio o bien terminar su composicion) se ven "dos cilindros cubiertos de
acero inoxidable”, y no el estilo griego. Asi hemos sido jComo el burro que toco la flauta!
Si somos arquitectos.”

El arquitecto OQlascoaga se refiere a él mismo y en defensa de la carrera, de la disciplina, v
de la comunidad de practicos de la arquitectura. Nos vamos a acordar de ustedes (como
alumnos de este grupo piloto o experimental). Estuve dando clases desde 64 « 76, y ahora
wltimamente. {Hace gestos para recordar) que en 76 fui renunciado por la comunidad, no sé
completamente los motivos (Una posicion institucional, respecto a la efervescencia politica

de la décadade los setenta, lo llevo a esta salida de la facultad).

Arquitecto Rawl Talavera Mdarquez

Competencias. Inicia de manera directa, con el énfasis de su especial:dad.

“A mi me lo que me tocd fue la modalidad de los nuevos asentamientos humanos. Trabajé
con gobierno. En 1971, comienza el "boom" de los asentamienios humanos fue con jel
arquitecto Pancho Covarrubias! (Se puso de moda en los setenta, el énfasis de fendmeno
urbanc) Y nos encaamos en el equipo de "Ramirez Vizquez” (el arquitecto oficial de la
modemidad en Mexico: su trabajo abarca los sexenios de los sesenta, setenta v ochenta).
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Hicimos planes parciales en el area de planeacion urbana. Se llenaron ios anaqueles de
planes de desarrollo con una informacion “tremenda”, esto fue en el 75" con Luis
Echeverria y cuando tomé el poder Lopez Portillo, se crea la Secretaria de Asentamientos
Humanos en la Ciudad de Mexico, en Toluca la Secretaria de Conurbacion del Estado de
México. Cuando se acaba esto con la mano de Salinas de Gortari. porgue: "é! decia que la
planeacion no era fisica, donde se genera el empleo ahi esta el asentamienio humano.”

El arquitecto Talavera pertenece a una generacion, donde predomino el énfasis urbano, asi
lo requeria el Estado de Meéxico. Los asentamientos irregulares rebasaron el limite
geografico del Distrito Federal. La FAD en la década de los setenta, promueve la maestria
en p laneacidn urbana y regional. E| postgrado se establece enla facultad vy genera gran
presencia entre los estudiosos de lo urbano, sobre todo a los arquitectos. Los maestros del
taller de disefio de esta etapa histérica de la facultad, en su mayoria son urbanistas, por lo
tanto ] énfasis en la enseflanza, es lo urbano. El arquitecto Talavera sigue con su relato, sus

competencias.

“En lu Secretaria de Desarrollo Urbano en Toluca, es donde finalmente me dedico a hacer
conjuntos y desarrollos habitacionales. Como secretario de Desarroilo Lirbano (cargo o
puesto, como funcionario) con el Lic. Agustin Gasca Pliego (se encarga de evaluar los
proceso urbanos) emitiendo licencias, una experiencia muy interesante,; después del dmbito

federal. ”

-

Surecorrido por los tres niveles de gobiemo: federal, estatal y finalmente municipal, le
permite afirmar que su experiencia es “interesante”, sobre todo, por pariicipar en la
plangacién urbana en estos tres niveles y estar en los dmbitos de decisién. No sélo de la

recomendacion tedrica, sino de la aplicacidn, de la practica, y de la reflexion de esta accion.

“Se da uno cuenta de los equipamientos, llega uno al nivel municipal: un mercado se hace
mafana’, es interesante y dc mucho aprendizaje. Ultimamente he trabajado en los
proyectos de Centros Estratégicos de Poblacién en el Estado de Meéxico, dos cosas:
proyectos especificos que se unen con la etapa de planeacion, proyectos de paisaje urbano
para los 121 municipios del Estado, con Mario Sena y Sebastian.

También es notorio, que su trayecto ha sido de abundante experiencia dentro del gobierno;
el arquitecto Jauregui en la empresa privada y el arquitecto Olascoaga también. El

arquitecto Talavera ha podido estar en la toma de decisiones de la planeacién estatal y de la
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gjecucién de proyectos arquitecténicos gubernamentales, y realizar los proyectos que le han

posibilitado una expresion arquitecténica individual.

“Ultimamente tengo mwi empresa, trabajo para la iniciativa privada: concursé en el
provecto del 'Hotel Holliday; en los Cedros’: y en la Rehabilitacion del Centro Histérico
de Toluca, con el estampado del concreto, los setos y las rampas para iinusvalidos.
Alguros comentarios dijeron, que las rampas "eran para los diablos de los cargadores”,
calles para reducir velocidad, ampliando las banguetas. Participé en olros proyectos, ¢l
Teatro para la Ciudad ubicado por la Alameda de la ciudad de Toluca, el Parque
Industrial de Ixtlahuaca, el Parque Ecoldgico-Industrial en Cuautitlian [Zcalli; proyectos
de vivienda y otros proyectos de imagen urbana, equipamiento urbano y educativo.”

El disefio urbano, el disefio arquitectdnico, el disefio de asentamientos humanos y el
proyecto arquitecténico son las lineas profesionales que se pueden leer en la experiencia del
Arquitecto Talavera. Pero, ademas se puede agregar su experiencia en la docencia:

-

“Estoy dando clase en la faculiad desde 1976. (Su tesis profesional, todavia, no refleja esta
novedad tematica que iba a impactar su practica profesional, el fendémeno de lo urbano) Mi
tesis fue un Centro de Convenciones en el ‘clasico terreno’.”

Arte profesional: La teoria de la planeacion urbana viene a ser una segunda formacidn
profesional gue se complementa con la formacién arquitectdnica. La demanda de
profesionales urbanos por parte del gobiemo del estado, y la moda del tema llevan al

arquitscto Talavera a una practica profesional abundante en este terreno disciplinario.

“A my me lo que me loco fue la modalidad de los asentamientos humanos nuevos, por el
crecimiento del Estado de México en las zonas conurbadas con el Distrito federal. En
1971, en que comienza el "boom" de los asentamientos humanos...”

-

El arquitecto personifica la especialidad de la planeacién. La satisfaccion de participar en
este "boom” le deja profunda hueila, por la participacidn en el disefio de asentamientos

urbanos. “Hacer planes parciales” con ¢l grupo de planeadores en el Estado de México, es

una forma de arte profesional que se refleja en su entusiasmo de practica profesional.

“Hicimos planes parciales en el drea de planeacion wrbana se lleriaron los anagueles de
planes de desarrollo, con una informacion tremenda, esto fue en ¢l ‘75 Se crea la
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Secretaria de Asentamientos Humanos en la Ciudad de México; en Toluca la Secretaria de
Conurbacion del Estado de México.”

El proceso historico lo envuelve y ubica dentro de la creacidon de las secretarias. El
crecirniento wrbano de las zonas conurbadas vy la consolidacion de desarrollos urbanos en el
Estado de M¢dxico se manifieslan en su proceso de practica profesional. El proceso de
urbanizacion y de planeacién de los asentamientos urbanos lo llevan a percibir también su
practica de disefio urbano y arquitectdnico En la Secretaria de Desarrollo Urbano en

Toluca, es donde finalmente me dedico a hacer conjuntos y desarrollos habiiacionales.

Reflexion en la accidn: l.a practica profesional ocupa y define al practico de una
disciplina como la arquitectura. La reflexién en la accion de la practica arquitecténica, es la
construccion de conocimiento y ia accién define la posicidn teorica e ideologica del
profestonal. El arquitecto Talavera, en la reflexion de su practica, descubre los cambios de
las politicas gubermamentales, es asi como se llega a una planeacién estratégica, dirigida
por la economia v no por la idealizacion del territorio v su localizacion: Cuando se acaba
esto (los sexenios de la planeacion centralizada y territorial) con la mano de Salinas de
Gortari: él decia que planeacion no era fisica, “donde se genera el empleo ahi esta el
asentumiento humano’’. También se acaba el "boom” de la planeacién urbana y los grandes

asentamientos humanos.

La experiencia profesional y la experiencia politica lo llevan a ocupar el cargo, como
Secretario de Desarrollo Urbano con el Lic. Agustin Gasca Pliego emitiendo licencias, una
experiencia nuty interesante, después del ambito federal y estatal Se da uro cuenta de los
equipamicntos, de las necesidades reales, al llegar al nivel municipal: "un mercado se hace
marana”, es interesante y de mucho aprendizaje. Aspectos que lo llevan a hacer una

practica docente basada en esta experiencia, lo refleja en sus comentarios en esta sesién del

taller de arquitectura.
En la practica del disefio arquitecténico, las grandes y pequefias experiencias forman parte

de la totalidad del arquitecto. La reflexién que surge de todas v cada una de las formas de

vivir la prictica es sustancial para la asesoria en el taller, en la formacién de profesionales
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de la arquitectura; “participé en la Rehabilitacion del Centro Historico de Toluca, con el
estampado del concreto, los setos y las rampas para minusvalidos, algunos dijeron g ue
eran para les diablos de los cargadores, las calles se disefiaron para reduciv velocidad,

amphiando las banquetas.

Mi tesis fue un Centro de Convenciones en el "cldsico terreno". Esta reflexion lo hace
tomar distancia de su formacién como arquitecto, en su momento {inal como estudiante,
pero lambién manifiesta su desdén por ja gran actividad de la planeacion gue lo envolvio,
comparado con la diversidad tematica que su vasta experiencia le hizo cotiocer su préctica

profesional.

Arquitecto Jorge Valdes Garces

Competencias: Jorge es un arquitecto joven, respecto a sus compafieros en este equipo
de asesores de] grupo piloto, su posicion en el grupo de alumnos ha sido de aceptacién por
su disefio actual y critico y sus aportaciones tedricas a la discusion de los problemas

arquitectonicos, como el tema del semestre: Subcentro Urbano para La Ciudad de Toluca:

“Cuando el Arquitecto Jauregui iba saliendo de la facultad vo iba saliendo de mi mama.
Estudié aqui en la escuela. En la facultad hubo un grupo piloto a cargo del arquitecto
Olascoaga. Yo estuve en el ultimo grupo piloto. Habla 20 alumnos, de primero, segundo, v
asi, de todos los semestres. Los beneficiados eran los de abajo, de los primeros semestres,
fue muy enriquecedor ese ario. Fue muy importante para mi vida; ya con Pancho Martinez
(otro director de la facultad) no me tocé grupo piloto. La experiencia fue algo inuy parecido
a esto, con ustedes, en este grupo piloto, fue el primer contacto con esta profesion (en un
practicum reflexivo). Egresé entre 79 y 80 en febrero de 1980, Me titulé en §3. Me fui a
trabajar a México, a trabajar en el despacho de arquitecto Agustin Herndndez, durante dos
arios y me regresé por la tesis.”

De manera similar al arquitecto Talavera, el arquitecto Valdés trabajé en un despacho de
prestigio, el de Agustin Hernandez. En los egresados de la Facultad de Arquitectura en
Toluca, s daba esta moda de buscar la experiencia en despachos de prestigio en el Distrito
Federal. Implicaba su experiencia en el grupo piloto como sus primeros confactos con la

profesion, con las competencias del arquitecto.



“Tuve con mi despacho que dedicarme a la obra. Me dedico mas al provecto, es la parte
del conocimiento del arquitecto, la obra, fambién, es partec del conocimiento
arquitecténico. Hacer el desarrollo completo en los planos es hacer lu obra en papel, una
doble vida: en el lugar de los hechos y en el papel.”

El proceso de disefio no se termina en el papel, sen dos momentos de construcctén del
conocimiento arquitectdonico: primero el proyecto es una parte del conccimiento del
arquitecto; segundo, la obra es también conocimiento arquitecténico. Una doble vida: en el
lugar de los hechos y en el papel.

-

“Después del titulo, en 84, 85, empecé a dar clase en la facultud. En alguras ocasiones
irabaje con el arquitecto Talavera, en la senalizacion para el municipio; con el arquitecto
Manuel Chavez, en la remodelacion de la imagen wrbana para la bombonera. He
trabajado por mi cuenta: labor de constructor y labor de diseno. Lo que mas me gusta es
que he hecho, provecio. Los proyectos grandes, cuando trabajé pare ICA (empresa
constructora mexicana).”

La competencia del arquitecto Valdés gira en estos dos aspectos dcl conocimiento
arquitectonico: el proyecto y la obra. Lo manifiesta en sus asesorias en el taller de
arquitectura y clases de teoria. El arquitecto Jauregui comenta al respecto del argumento del
proyecto y de la obra: “Del despacho de disefio tienen que llegar planos para seguir
construyendo. Hay que enseflarse a manejar la bitacora”. Porque los planos son la historia
del proyecto arquitectdnico, desde el boceto, hasta la propuesta cjecutiva, que son Ja
memoria del disefio y del constructor, la bitdcora del arquitecio, donde se aimacena v se
utiliza el conocimiento del arquitecto, convertide en lenguaje, en el logos del arquitecto, el

objeto arquitectonico se objetiva en la obra arquitectonica.

El arquitecto Valdés ha participado en diversos concursos de proyecto arquitectonico, en
los que ha ganado, uno de los dltimos lo relata asi: Participé en el concurso del proyecio de
la "Alianza Francesu". El proceso de diseno fue repartir el tiempo cit el despacho y visitas
constantes al terreno, ubicarse en diversos sitios de éste, para lograr un mayor
acercamiento a la propia realidad del proyecto. Hoy se esta construyendo el nuevo edificio
de la Alianza Francesa en Toluca. El disefio es un proccso de investigacion y de
aprendizaje. No se puede terminar un proyecto sélo en el papel. Poseer arte profesional en

arguitectura, es hacer disefio, hacer investigacion arquitectdnica.

228



De manera similar el tema de (esis de! arquitecto Valdés, como €l del arguitecto Talavera,
estd desconectado de la construccion de su practica profesional, por esta razon, no se
ahondan sobre el mismo, aun cuando el taller de arquitectura del noveno semestre de este
grupo piloto esta acercando a los estudiantes al desarrollo de su tesis: Mi rema de tesis fue
Centro Bancario en Villada e Hidalgo, donde esta la Muebleria Imperial. Es probable que

el tema de tesis no sea trascendente para el proceso reflexivo de su presenlacion.

Un alumno pregunta al arquitecto por el procese de disefio: ;Llegaban a wtilizar la
metodologia, la aplicaban en su carrera? La metodologia en su significado de método,
pero de sistematicidad, de darle orden al proceso, y en algunos significados extremos, de
“receta”. La preguuta la asumen todos los arquitectos presentes en esta presentacion de
curriculum. El arquitecto Valdés responde: “Me siento un poco culpable” {por esta ultima
acepeion de rietodologia, que se ha asumido por varios afios en el proceso de disefio en los

diferentes semestres de la carrera y aun el proceso del proyecto de tesis, en la FAD).

-

“Cursé la Especialidad en Sistematizacion del Proyecto Arquitectonico, con Marco Luna
(arquitecto impulsor en este tiempo de un proceso metodologico para dirighy procesos de
disenin). dos metodologias fueron lus piedras angulares de la propucsta onpulsada por él,
que ahora se implanto. Estos procesos surgen del efercicio académico de la especialidad,
como resultado de la produccion de dos equipos (cada uno realiza una propuesta) de
trabajo escolar de la especialidad v que finalmente se incorpora institucionalmente en los
grupos de taller de proyectos (y se quedd sin discusién durante varios afos) La
metodologia, st se aplica en la vida profesional. No como una recetq. si come una serie de
momentos.”

La competencia del arquitecto Valdés en su relacién epistemoldgica con el objeto
arquitectonico, es su discusidn del método en arquitectura: el método si se aplica en la vida
profesional. No como una recetu, si como una serie de momentos. e un proceso de

investigacion, de una relacidn epistemologica.

“Lo importante en el trabajo del despacho. es que, con mis colaboradores nos han tocado,
algunos proyectos que implican un proceso de investigacion, hicimos wna Biblioteca
Electrénica y no habia un prototipo y no teniamos programa. Si no empledbamos método
no haciamos nada. Un problema similar fue el Pargue Colosio, este proyecto era parte de
un plan parcial y basdndose en propuesta metodolégica se pudo resolver. Ultimamente un
proyecto de Capilla Penitencial, tuvimos que llegar a una propuesta per medio de una
estructura mental (método). La Metodologia si se aplica. ;Como se diseiian las placas de
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identidad de una ciudad? FEs un conceplo que forma parte de wun méilodo (de una
construccion conceptual). ”

El concepto arquitecténico es la construccidn del proceso de investigacion, la explicacion
del problema de investigacién, la comprension del problema de disefio y la solucion

tentaiiva al mismo.

Arte profesional: La competencia del arquitecto Valdés la ha relatado en su presentacién,
y se ha llegado mas lejos, a la reflexién del método, en su relacidén epistemologica. Pero,
;cuéles son las competencias que lo caracterizan? Estudié aqui en [a escuela (en la FAD).
En le facultad hubo un grupo piloto, estuve en el ultimo grupo piloto. Hubia 20 alumnos,
con alumnos de primero, segundo, y asi de todos los semestres. Los beneficiados eran los
de abajo, de los primeros semestres; fue muy enriguecedor ese wio. fue muy importante
para mi vida, este grupo, fue el primer contacto con esta profesion. Con entusiasmo relata
el beneficio de pertenecer a un colectivo de trabajo: un taller de disefio arquitecténico. La
actividad central del arquitecto Valdés es el disefio arquitecténico, pero alcanza la
objetividad con la obra. Me dedico mas al proyecto, es una parte del conocimiento
arguitecto, La obra es la otra parte del conocimiento del wrquitecto. La practica
profesional del arquitecto es hacer el desarrollo completo en los planos, es hacer la obra

en pepel, una doble vida. en el lugar de los hechos y en el papel.

-

LLa vida del arquitecto es una practica constante, de competencias. de reflexién en la accion,
en un mercado profesional muv competido: He trabajado por mi cuenta: labor de
constructor y labor de diseno. Lo que mas me gusta es gque he hecho proyecto El provecto
es la expresion del ser del arquitecto, que parte de su subjetividad, para llegar a la
objetividad del objeto arquitectéonico. Con modesta expresion afirma: también he hecho

proyecto grande, cuando trabajé para 1CA.

Reflexion en la accidn: La reflexién en la accién de la practica profesional revela tipos
de conocimiento en la accion, con nuestros actos inteligentes, observables al exterior o bien
se trate de operaciones privadas, como el analisis instantaneo de un balance. La revelacion

es instantanea, habil y no es tan facil hacerlo explicitamente verbal. El arquitecto Valdés
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nos participa una reflexion después de haber escuchado a los otros asesores del taller de
arquitectura del grupo piloto, con relacion a sus afios de experiencia: Cuando el Arquitecto

Jauregui iba saliendo de la facultad yo iba saliendo de mi mama.

El arquitectd Valdés analiza los beneficios de su estancia en el grupo piloto, a finales de los
setenia, cuando 1nicia la carrera, siendo alumno: Los beneficiados eran los de abajo, de los
primeros semesires; fue muy enriquecedor ese ario. Fue muy imporiante para mi vida. Fue
mi primer contacto con la profesion. La convivencia con los diferenies niveles de
aprendizaje y de enseflanza de la arquitectura, le motivaron, para adeutrase en la practica
profesional de la arquitectura. La convivencia en la comunidad de un practicum reflexivo:

¢l taller de arquitectura.

La competencia explicita del arquitecto Valdés es el proyecto, su aclo de proyectar, pero no
descarta la experimentacidon y objetivacion del proyecto arquitectdnico: la obra. La
construccion del conocimiento estd en estos ambitos de la prictica profesional del
arquitecto: Me dedico mds al proyecto, es la parte del conocimiento, la obra también es la
otra parte del conocimiento del arquitecto. j[Hacer el desarrollo completa en los planos es
hacer la obra en papel, una doble vida: en el lugar de los hechos v en el papel! Para el
arquitscto Valdés, un aspecto importante del acto de proyectar, es la visita constante al

terrend del proyecto para analizar efectos y causas del objeto arquitectonico.

Un estudiante pregunta, durante la presentacion del arquitecto Valdés, sobre el método de
disefio, visto como un listado de requerimientos o bien “una receta” ;Liegabar a utidizar la
melodologia, la aplicaban en su carrera? A lo que contestd: Me siento un poco culpable,
cuando cursé la Especialidad en Sistematizacion del Proyecto Arguitecténico aqui en la
FAD, se estaba avalando la metodologia como un proceso en este sentido. £l método si se
aplica en la vida profesional. No como una receta, si como una serie de momentos. Lo
importante seria la reflexién de estos momentos, para no repetir errorcs v tornar rutinario el

acto de diseflar, cuando se ha afirmado que cada problema arquitecténico nuevo, requiere

de singulanidad de parte del disefiador.
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-

Para el arquitecto Valdés el método flega a ser una construccidn mental que se requiere
para cada nuevo problema de disefio: Ultimamente hicimos (con su equipo de despacho) un
provecto de Capilla Penitencial, llegamos a una propuesta por medio de uaa esoructura
mental: método. Respondiendo a la pregunta de estudiante y su argumentacion
metodoldgica: “la Metodologia st se aplica” el arquitecto Valdés se pregunta por sus
procesos de disefio ;Como se disefian las placas de identidad de una ciudad? Se responde
asi: £s por medio de la construccion de un concepto gue forma parte del métedo. De una

construccion conceptual, que conduce el proceso de disefo.

La sesion de autopresentacidon de l os asesores ¢ ueda cerrada con un f'inal que 11oniza el
arquitecto Jauregui: ;Tienen de chile, de dulce y de manteca! Refiriéndose a las diversas
expeniencias, especialidades y argumentos de cada uno de los arquitectos al presentar de
manera breve su curriculum, que pueden influir en la eleccidn de asesor para los distintos
trabajos y temas del Subcentro Urbano de Toluca, que se realizaran a lo largo del semestre.
El arquitecto Jauregui insiste a los alumnos, llamandolos a preguntar. El mismo se interroga
v se dirige al grupo: ;Cudl es la razon del grupo piloto? Al tratar de darse la respuesta

inicia otra pregunta:

“Es que ;cual era la manere (su metodo, probablemente lo piensa asi) coague ustedes
proyectan (proyectaban)? ;La razén del grupo piloto, de su existenciu? El arquitecto
Jauregui utiliza la descripcidn de un proceso, v una metafora jLos huevos, mds huevos, ...
debe ser el método! Muchos se han ido, todos se han ido con una receta. Licgan a la tesis y
se fusilan parte de otra iesis. La razon de la metodologia es que se tiene que irde A, a B, y
el como, ustédes lo hacen. Para no copiar fragmentos de otras tesis.”

El arquitecto Jauregui rescata de su historia una descripcién de método dsl arquitecto
Agustin Hemandez: En una entrevisia contaba que no tenia método: hugo lo que siento, es
cuando vale el concepte. El decia, que con una "varita magica”. Tenia que dur firmeza:
qué fuerza hallo. La construccion del método en este sentido es la hisqueda de la
seguridad: hallar ia fuerza del c oncepto que permite vislumbrar en el proyecto v que le
permitia al arquitecto Agustin Hemdndez afitmar: y gue sirva para lo que es El método,
en este sentido, es llegar a la funcionalidad del proyecto, a la utilidad de los espacios
arquitectonicos, es darle satisfaccién al que investiga y provecta. /Lo hacen ustedes? Yo

anoto, me parece que es funcionalismo. La Sefiorita Coyote (alumna del grupo piloto, que

~
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ha respondido a una pregunta anterior, ;qué es método?), con todu ruzon ha dicho {(en el
ejercicio del método): Qué, Para g ué, Donde y Como. (Refiriéndose a trabajos que han
pasado por "la receta") Agrega, hay trabajos que dicen en la invesiigacion, cuando
analizan el contexto: jHay conejos, lagartijas, ararias y aves de corvad! [Ln la flora, hay
bugambilias, margaritas! ;Para qué? ;Cual es la utilidad del dato en la investigacién? Si el
dato no es necesario para el proyecto, no es util para la investigacion. i no se investiga, no

hay tesis, se fucilita mas, si se investiga. No le tengan pavor a la metodologia.

El arquitecto Talavera se refiere al método en este didlogo conceptual, donde su analogia

ilustra la individualidad del arte profesional, de hacer y pensar la arquitectura:

“Al levantarme, no me desayuno antes de levantarme. Si no estoy seguro, por qué me voy a
levaniar, entonces, no me levanto. 5i lo haces presionado, no te levanies, si te da "hueva'.
;/Si no hago con gusto o que hago, entonces no lo debo de hacer! Cardacier y buen gusto
por levantarse, hasta escojo lo que voy a desayunar. Puede uno hacer su metodologiu
(método) en funcion de como te sientes: que la salud esté nivelada, por ejemplo, o ademds
de. Usamos siempre metodologia (método), pero no se registra, e¢sie método personal.
Hacemos mélodo que siempre vale, pero es de cardcter interno, que ro se reflexiona
Puedes investigar y consultar 50 documentos, pero, si no tengo método (esto es el arte
profesional, €l método sz construye: mi método), entonces no hay proceso. O sea gue, si no
tengo gusto, entre la coyuntura de la informacion del proceso de investigacion y el
proyecto no hay método para realizar proyecto arquitecténico y por lo tanto no se
manifiesta el ser de la arquitectura, el ser, el que debe tener ialento v el gusto por
desarrollar el proyecto. ’

El arquitecto Jauregui ratoma el problema de la individualidad v el método: §i tienen un
problema de proyectos, si lo concertamos y relacionamos con otros problemas y
conocimientos, al dormir se encontrara la solucion. Al despertar, direnos. Hay giiey, pues
asi era! En este sentido el arquitecto Talavera refuerza su comentario sobre el método, la
tndividualidad del caracter v gusto: St mafiana hacen esta reflexién del comentario del
arquitecto Jauregui y se proponen hacer el mejor proyecto, lo lograran. Lo contrario, si se
despiertan de mal humor. Bachelard habla de la ensofiacidn v del ensuefio como acto
creativo, por otra parte Lonergan habla de la indagacién en los dos hpos de suefo de la

creatividad: suefio visceral y suefio relajado, en este ultimo se encuentra el acto creativo.



El arquitecto Olascoaga animado en el didlogo, que ha suscitado ei concepto de método.
Con seguridad y tratando de aclararles la diferencia conceptual entre método vy

metodologia, define:

“La metodologia es la ciencia del método. Esto es, no tener miedo, dejar ia sofisticacion.
No olvidemos, gque en nuestro hacer arquitectonico, intervienen: la parte cognoscifiva y la
parte emotiva. Como ¢l concepto de sistema de anticipaciones, que en nuestra época
empezamos con la merodologia de Alvaro Sinchez. Si vemos la interaccion de varias
disciplinas es necesaric el método, para interactuar interdisciplinariumente, y entonces se
va construyendo. La parte cognoscitiva va u tener un método de evaluacion, de
informacion y ordenamiento de datos, que se puede ordenar con lu computadora jhay un
método cientifico! Pero la parte no cientifica es otra cosa. Los elementos sustanciales con
los que se va a desarrollar un proyecto. son los de sensibilidud, perc se necesita
informacion, que proviene de la investigacion cientifica. No es estar ordenados, sino estar
listos para ordenar la informacion. Lo del método. [Si se necesita un método, pero para
ordenar y utilizar adecuadamente el dato! El disefio va de la mano del méiodo, 'brincando
pa'rriba y pa'bajo’. Quicres de veras a tu novia, imaginatela lavandose los dientes”.

El arquitecto Olascoage expone fa relacion epistemoldgica en su apreciacion de método.
Construir método es deiar de tener miedo. Es cercana al planteamiento de Novak para la
construccion del conocimiento: lo psicolégico y lo epistemolégico en la construccién del
conocimiento, y el comentario del arquitecto Talavera: es tener gusto v caracter. “lLa parte
cognescitiva v la parte emotiva’”. Hace una diferencia entre el dato. como informacién y el
dato sensible del arquitecto. ;Entonces hay dos métoedos, el cientifico y el del sujeto? El
metodo es construccion del sujeto, lo cientifico se lo agrega el sujeto, cen su rigor
metodolégico. El comentario del arquitecto Olascoaga clarifica la forma de utilizar el

concepto delmétodo. El disefio va de la mano del método. Porque el disefic es un proceso.
El arquitecto Jauregui agrega respecto a la argumentacion del arquitecio Olascoaga:

“Acerca de la sensibilidad. jPara la creacion no hay método! Alvaro Sanchez, era de
media tabla pa'bajo (no era buenc para disefiar). Le faltaba la chispa para ser creador. No
tenia ia chispa para ser creativo. Penso y machacé. Le decian "Confusio” ;por que no le
entendian nada! (Cuando publica su teoria del método) Se recibié con mucha dificultad;
decian que "runca sus proyectos fueron reconvcidos, ni la casitu de su tia”. Alvaro
Sanchez escribio, sobre todo, de lo que no podia hacer. ;Como diseriar, cémo ser creativo?
A nosotros nos daban el terreno, el programa y el tema y nos ibamos a la creacion, y esto,
nos ayudc muchisimo, de mancra inmediata al 1rabajo escolar, v después nos perjudico,
porque en la vida profesional nudie nos los daba.”
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La discusion det! método en el disefio arquitecténico ha sido tema de distintos foros y
tedricos de la arquitectura. En el taller de arquitectura del noveno semestre, los profesores
ticnen estas posiciones: “Para la creacion no hay método”, afirma el arquitecio Jauregui.
La ordenacién personal de la informacién, su transformacion en bocetos ¢ imagenes, €s la
manifestacion del ser de la expresion arquitectdnica, de su arte profesional: el método. El
cierre de la presentacion del curriculum, por cada uno de los protfesores del taller de
arquitectura “termina con esta discusion del método, que de manera peisonal, cada uno
enfatiza su percepeion. Por ejemplo Jorge dice que el método es una construccion mental,
que se utiliza para cada nuevo problema de disefio. Para el arquitecto Talavera es gusio y
caracser. Para el arquitecto Olascoaga tener método es dejar de tener miedo, intervienen dos
procesos: el cognoscitivo y la senstbilidad. Para el arquitecto Jauregui, la creatividad no
tiene método. Pero la razén de la metodologia es que se tiene que ir de A. u B y el cono,

ustedes lo hacen. EI método se hace, se construye.

4.4.2.3 El estudiante: escucha y opera

El estudiante escucha la instruccion del asesor, pero también despuds de escuchar,
demuestra su versidn del proceso global. Un tutor hace demostraciones de partes o aspectos
del disefio con el fin de ayudar a su alumino a captar lo que €l cree que necasita construir v,
al hacerlo asi, le estd atribuyendo una capacidad para operar (o imitar e la accidn). La
importancia de este proceso de demostrar (asesor) y operar (estudiante) radica en su origen.
Reconstruumnos nuevas habilidades fisicas, juegos, formas de trabajar, rutinas diarias, en
parte por la imitacidén en la accidn de aquellos otros que ya saben hacer estas cosas. E|
térmuno imitacion no es tan afortunado, menos su idea, pero lo esiamos haciendo
continuamente y por [o general, sin darnos cuenta de que estamos haciendo algo especial.
La evidencia de la imitacién sin embargo, se diluye cuando se analiza el proceso de disefio
de cerca. Por esta razon debemos agregar que se imita operando en la accidn, se va
alcanzando el descubrimiento auténomo en las propuestas creativas. El ¢studiante escucha
y opera las indicaciones del tutor. Durante los primeros semestres escolares, el alumno
depende del profesor v poco a poco se introduce en su practica, donde el lenguaje

disciplinario le permite asimilar sus conceptos, al construirlos.



El contenido de este apartado se refiere a las caracteristicas del estudiante de arquitectura,
del grupo de observacion, en el proceso de construccion de su conocimiento, en el
desarrollo del proyecto del Subcentro Urbano. El que escucha es el estudiante, por lo cual
se hace pertinente escucharlo para saber lo que piensa o siente acerca del proceso. Las
preguntas forman parte de una serie que guiaron la entrevista: ;donde diseflas?, ;cudles
fueron tus mejores momentos en el proceso del taller de diserio?, ;cudles son tus
expetiencias del trabajo en equipo?. ;qué significado tiene para ti la enrrega (trabajo final o
parciat sobre un proyecto de diserio que se realiza para evaluar ¢l proceso educativo de un
estudiante de arquitectura)?, ;cual es tu impresion acerca de la asesona v el asesor?, ;cudl
es el papel del dibujo en el proceso de disetio? El contexto de las preguntas es la entrevista
a los estudiantes del grupo de estudio, como complemento a la observacion de sus practicas
en el taller de disefio. ;Coémo escuchan y como operau su aprendizaje potencial cn la

construccion del conocimiento?
4.4.2.3.1 La asesoria y el asesor: correcciones

La percepcidn del estudlante a lo largo de su practica disciplinaria en el taller de disefio le
permute tener una idea de lo que es el proceso de asesoria y de la practica del asesor. En los
siguientes parrafos sc encuentran las opiniones de alumnos del grupo de observacién con

respecto a estos conceplos y su percepcion:

"Asesorar: siempre es importante que alguien nos esté apoyando y dirigiendo. Es mds facil
que ctra persona vea nuestros errorves. Uno va evolucionando con las asesorias y sobre
todo si el asésor es abierto. Con libertad, le permiten a uno desarrollar las inquietudes y le
permite a uno utilizar su propio método. Otros dicen aqui estds mal v no hay apoyo”
(Sergio Ortega Urtiaga |9 de junio del 2000).

Como se establecid en este capitulo, ia relacion del ascsor con el estudiante es importante
en la educacion de un arquitecto. El taller de disefio es el espacio pedagdgico donde la
relacién del estudiante con el tutor objetiva el proceso de construccion de conocimiento del
estudiante y se desarrollan las practicas subjetivas, la del tutor y la del estudiante, y donde

se establece la reflexién de la accién. La asesoria dcl tutor es la parte pedagdgica de esta
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relacion educativa que le corresponde al profesor, v la operatividad y descubrimiento, como

forma de creatividad del estudiante, es la parte que complementa esta reflexion.

“Asesorar es muy importante. Si la persona que me asesora sabe nuis. Siempre he
escuchado a mis compafieros que se guejan pero mas sabe el diablo por viejo que por
diakbio. Una persona que sabe y que respete mi manera de ser. Quie se conjuguen las dos
ideas. lamiay ladeél ;Quenomeordenesino queme guie! No me paso con tantos
arquitectos. Traté de seguir mi intuicion, al principio era mds esponanea. Ahora, creo que
ha sido por las calificaciones. Sile ponen auno uncinco o unseisy Lerming uno con
enojo: si al maestro le gusta hacer examenes, también uno aprende a ser asi. Un asesor
(tutor) cambio mi forma de trabajo’’ (Miriam Eboli Torres 19 de junio del 20003,

Los alumnos conocen a los asesores de los talleres de proyectos. Su concrecion la perciben

en su practica, en el moimento de asesoran.

“En el momento en que uno esta trabajando, uno proyecta como lo entierde. Pero surgen
dudas: jestara bien? jfuncionard? La asesoria es un respaldo. una ayudada: "una
correccion (asesoria) tiene que ver con el proceso’’. El asesor: jcon quicn estds?, y entre
nosolros comentamos sus caracteristicas. Si esias con un asesor que no es conflictivo te va
a ir bien v el caso contrario te va a ir mal. Si es bueno el asesor: como corrige (bueno) o s
es estricto o ligero. Lo deseable es que los asesores sean concretos. No me gusta escuchar
historias, que no se den discursos vanos, que tengan maneras de decir las cosas. (Pasé con
el arquitecto Bueno y con el arquitecto Talavera: bajos niveles de comunicacion)” (Hugo
Reyes Bobadilla 27 de junio del 2000).

Las barreras no son solo del estudiante también las ponen los profesores. Los arquitectos
que mencionan los estudiantes tienen estas caracteristicas no deseadas po1 los estudiantes.
Bien son de egoismo simple, como la negacién de bibliografia o el ocultamiento de

inforracidn especifica, también reflejan otros aspectos de insegunidad.

“"Cuda asesor tiene su _forma. En el proceso influye mucho para animarte o desanimarte. Si
te dar: confianza haces lus formas que se te vienen a la mente, si no e la dan y estas tenso
no sacas un buen proyecto, ni sules satisfecho. No hice lo que queria y solo lo que eflos (los
asesores) querian. Kl arquitecio Jauregui es una persona muy preparade, siempre te da
confianza y dice tus errores, te sabe deciy, te fortalece y te du confianza. De esos aciertos
que tienes, hace que salga mds conocimiento. El arquitecto Jauregui es inuy prdctico, te
propone solyciones, no es egoistu. Hay otros: puede ser asi, pero no re ayudan y te
presenian la solucion, te la dan O te limitan o te dan libertad y mucha confianza: muchos

asesores que te dan soluciones. piensan que te dun mucho, totalmente” (Rebeca Ocampo
Martinez 26 de junio del 2000).



La dependencia de los estudiantes por ¢l tutor es marcada en los primeros sernestres en los
estudios formales de arquitectura. Asi, la asesoria es marcadamente una “‘correccion”,
como le llaman los alumnos, en el lenguaje de la comunidad disciplinaria. Un asesor que no
pone barreras de comunicacién, gue su relacion es propositiva, es finalimente reconocido
sociaimente en la comunidad. La comunidad tiene un “inventario” de las caracteristicas de

sus profesores, todos ellos “catalogados™.

“Los primeros ires arios de la carrera, la asesoria es la etapa de las posibles soluciones,
los ultimos semestres mds que aprender es ensefiar nuestro proyecio. Ya tenia que ser, '
ver qué me va « mostrar, no we convence, no consideraste eslos aspectos J RO Se meten
al provecto. Dos partes es la carrera: ensefiar — aprender, y al final el asesor debe darse
cuenta como proyecta el alumno, mostrar la construccion jvaldria la pena que lo
entendieran los asesores! jDebe haber teoria en la asesoria! ( Fernando Garcia M orales
junio del 2000)

-

Las asesorias muestran el nivel de desarrollo cognoscitivo del estudiante y el arte de la
asesovia del profesor, se¢ tiene el reconocimiento del Arquitecto Jauregui: respeta la
posicion del alumno, su libertad de accidn, orienta sus posibles posiciones errdneas o

incompletas por falta de conocimiento y esta continuamente dispucsto a escucharlo.
p Y P

“En la asesoria se guia, si se tiene experiencia (buena o mala). £l asesor debe compartr ¢l
conocimiento, y no debe tratar de entrometerse en el proyecto, porque se apasiona y se
adueria. Algunas de mis experiencius: clinica regional, el asesor me pregunte ya hiciste el
proyecto “;de donde te lo fusilaste? ', el dia de la entrega, 5 de culificacion La asesoria
Sue buena en cl 8°y 9° semestres, los concursos son mds de indole poiitica pero se genero
una competencia sana. £l grupo piloto fue interesante, nos daban libertad, libertad de
diseriar, si no hay libertad hago lo que quiere el profesor. Los asesores nunca nos
limitaron. no fueron asesores de corregir puertas sino de buscar ascsoria” (Jesis Ramén
Orozco De 12 Fuente 1 de junio del 2000).

La reconstruccion por imitaciéon de una accidon observada es un tipo de solucion de
problemas especialmente indicado, por el éxito gradual que se va obteniendo al conseguir
los movimientos alternos del juego o de los procesos complejos de disefio. Un imitador, por
ejemplo un bebé que aprende a aplaudir, tiene acceso a la observacién del proceso, el
palinoteo. y del producto, el sonido de las palmas, y puede regular su consiruccion selectiva
por medio de la referencia a uno o a ambos. Si el proceso de imitacién es interactivo

(operado en la accién), las reacciones del que estd modelando lu accion (asesor) pueden
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regular también el proceso de construccién. Si la madre sonrie y asiente con la cabeza, el

bebé se siente recompensado por la accion de las palmas (Schon 1992).

4.4.2.3.2 ; Tus mejores momentos?

El mejor momento de la formacidn de un estudiante de arquitectura es cuando el proceso de
dependencia o de imitacion con respecto a la experiencia de su asesor, y de otros profesores
se torna reflexivo, creativo: transfiere su conocimiento y experiencia a ofro conocimiento y
a otras experiencias; asi por ejemplo los mejores momentos de los alwnros del grupo de

observacion son los siguientes:

“En el noveno semestre con el arquitecto Talavera. La mayoric de lus veces que
platicabamos con él, habia animo, tenia las ganas de hacer las cosas. Dieron libertad de
expresar las propias ideas. El intercambio de ideas con el arquitecto me ayudo a
reconsiderar otras ideas en mi provecto. Fue la etapa que me dejo mayor provecho. Sent!
mas seguridad y el resultado fue el mejor (diez). La calificacion lo refleja. Yo me senti bien
a diferencia de Augusto que decia: 'yome senti mal’. Hubo o casiones gue nos barria”
(Hugo Reyes Bobadilla 27 de junio del 2000)

El reconocimiento de trabajo por la comunidad siempre es un buen momento. Este

reconocimiento también alcanza la reflexion de la accidn, de Ja construccidén de

-

conocimiento. Es el momento de la valoracién como resultado del proceso de evaluacion

del trabajo en el taller de disefio. De reconocer que los alumnos tienen nuevos niveles

CogNoscilivos.

“Yo creo que al llegar y ver mi calificacion favorable. significa que “si sirvo para esto”,
No se queda en una calificacion, refleja todo el trabajo que se hizo. Al final una buena
calificacion te hace sentiv muy bien. Durante el proceso vas trabajundo: me gusié y lienes
una buena calificacion. Los muestros a veces nos hacen sentir gue no servimos o que nos
“vayamos a lu...". Y esto nos hace reflexionar. Al principio yo sentia que no servia, tenia
muchas fallas. En proyectos basicos de tercer semestre tuve problemas. El maestro me
ayude, yo no podia resolver el proyecto, el maestro me ensedsé con sus tips, me dio
conficnza. En 4° semestre con el Dr. Marcos Mejiu: era un provecto de una Concha
Actistica, no se me ocurria nada, y al otro dia era la entrega, corté pulitos de botana y los
pegue, al pegarlos adoplaron una forma ondulada. Mi magueta no era algo regular, era
imagen bdsica. Me puso diez. “Muy bien, como pensaste en la forma. de dinde se te
ocurrio ”. Como va a ser paru la alameda debe de ser original y me dejc “'Hien”, o le atiné

230



a su gusio, salio o sirvo para esto. Sin matarme [anto salio el concepro” (Rebeca Ocampo
Martinez 26 de junio del 2000}

El mejor mamento para ofros estudiuntes ha sido cuando sienten fa libertad de expresar

sus propias ideas y sienten la independencia con respecto a Sus asesores.

“Mi mejor momenio en toda lu carrera. Porgue se cobijo, fue la liberiad. La metodologia
ya no fue impuesta. Con la ayuda del arquitecio Méndez Jauregui descubri que uno debe
de seguir sus propias formas. Cuando uno va sabe que hacer con ¢l disefic, son los mejores
momentos. Me gusta la arquitectura mexicana, no copio a Barragan y « Legorreta, pero he
sido criticado por eso, piensan que copio” (Sergio Ortega Urtiaga 19 de junio dcl 2000).

En estas expresiones se percibe la madurez cognoscitiva dei estudianle dentro de la
arquitectura. Se muestra interesado en reconocer su libertad y se reconoce como critico de

su desarrollo teorico deritro de la arquitectura.

“Al principio cuando todas mis ideas son puras tengo problemas para expresarlas al
asesor. Me fulia aprender a comunicarme y me hacen sentir con falta de expresion. Un
tanio, el problema es represeniar, pero por poco liempo, aunque ya en la mente lo fengo
resuelto y se e cuestiona por no dibujarlo o expresarlo en el plano el maestro piensa
gue no doy una 'y yo yva lo coniemplé” (Miriam Eboli Torres 19 de junio del 2000).

Los mejores momentos son la conformacion de un practicum reflexivo, cuando se reconoce
que la mejor forma de aprender es estar juntos. Pero también es importanie reconocer las
propias limitaciones. La falta de habilidad requiere de un reconocimiento sunple, no asi, la

falta de conceptualizar o de socializar un concepto en la comunidad.

“Cuando estoy con mis amigos, con mis compaieros y haciendo trabajos y haciendo
entregas. "dmigos’’ no los cambio ul disefiar v tomar una botella y al otro dia trabajar un
momento. Cuando teniv problemas de disefio, mi amigo decia: muéveie y empieza a
solucionar mis problemas de disefio, y vo los de ellos, nuestros trabajos los resolviamos
entre todos, nos ha dadc buenos resultados llegar a la interpretacion de cinco personas es
buero” (Fernando Garcia Moralcs junio de) 2000)

El mejor momento es cvando puedo disefiar y trabajar, dice un estudiante, cuando logra

resolver los problemas cotidianos. Pero también se reconoce la n ecesidad de estar en

grupo, en la comunidad.
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"Yo primero hago perspectivas {(bosquejos) y escojo el gue mejor expresa o combino
varios, es lo principal. Disefio de noche, estoy casado y tengo un niio, espero cuando se
duerne” (Jesus Ramon Orozeo De la Fuente 1 de junio de 2000).

El mejor momento es cuando se llega a concluir en algo, cuando se dice hasta agui. Es
también observable ern esta frase, que el estudiante ya utiliza ia combinacion de

proposiciones, su fase es de descubrimiento autonomo.

“Cuando encuentro las mejores formas, cuando me enamoro. (Marcos: no hay proyecto
temunado). “Cuando digo ya". asitiene que ser. Otro momento c uando s e reconcce el
trabajo, cuapdo hay aceptacion (no es la calificacion, ésta es relativa). Es atgo que falta
aqul. “"La copia es buene’” (Edgar Manuel Oropeza Garcia de junio del 2000).

La construccidn, del objeto de disefio por imitacién no depende de la habilidad para realizar
una descripcion verbal de lo que ve, o escucha o hace. Su proceso de construccion es, no
obstante, una forma de reflexién en la accion, una indagacion sobre la marcha en la que el
imitador construye y comprueba, en su objeto de disefio, en su propia accion, las
caracteristicas esenciales que acaba de observar. En el aprendizaje del dibujo
arquitectonico, por ejemplo, la observacion y la imitacion de buenas ¢jecuciones resultan de
absoluta importancia. El estudiante observa, al maestro o estudiante méas experio en dibujo
delinear a mano alzada, observa sus gestos, como desliza el lapiz sobre el papel,
finalmente, el dibujo terminado gue han dejado los trazos del lapiz. Si el estudiante presta
atencion al ﬁroducto, al dibujo o boceto, tiene algo que copiar. El problema de coprar el
producto, le permite regular al estudiante sus experimentos sobre la marcha por medio de
sus percepciones sobre semejanzas y diferencias entre el original y ia copia que hace. Si
pone atencidn al proceso de la aceidn, tratando de hacer como ha visto hacer a un buen
gjecutante, reflexiona en ia accidn tanto sobre el proceso original que observa como sobre

sus intentos por reproducirlo.

4.4.2.3.3 El dibujo

El dibujo es el logos del arquitecto, ;cOmo opera el estudiante de arquitectura su
conocimiento en las expresiones en el lenguaje arquitectdnico? El dibwo ticne tres niveles

de cxpresion: representacion de palabras simples (lenguaje bésico), representacién de
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conceptos (lenguaje disciplinario) v finakmente la representacion de proposiciones

combinadas (de alto nivel de creatividad dentro de una disciplina).

“El arquitecto Jauregu! nos ha dicho: “uno debe ver las cosas desde arriba del bosque”.
Que es mas facil visualizarlo. Si uno dibuja con escuadras, con escalimeiro es mejor, eso
es estar dentro del bosque, le pierdes, es mejor verlo desde arriba. Pero uno puede
representar muy técnicamente, formal y que se entendiera fdcilmente con una perspectiva a
un ¢ liente. Depende para quicn. El dibujo primero es el croquis. I?ura iomar una base,
desplantar o después se va formalizando el tema, v determinas ciertus areas. y haces que se
entienda, que se vea bien, que represente lo que se quiere. Acuarelus, perspectivas. Todos
van tomados de la mano. Como proceso evolutivo de disedio lo primero es el boceto o
croquis, lo ultimo es formal y que sea muy entendible. Que todos los arquitectos sepamos
expresar. Desde una plantu hasta algo mas formal. La expresion: por la aceptacion de las
personas. Yo me doy cuenta, o saco a forma de dibujo” (Hugo Reyes Bobadilla 27 de
junio del 2000),

El dibujo es una forma de expresion del ser del arquitecto. Por esto el dibujo es la
principal forma de representacion de la necesidad de expresion del disefio arquitectonico,

aqui se encuentra en pensamiento, la filosofia, la necesidad de expresion del arquitecto.

-

“El dibujo libre es el mejor, se plusman todas las ideas. En el dibujo plasmas como eres.
Es tu forma de expresion, se expresa como es la persona. Hicimos un mercado, en la
entrega el arquitecto pasa y le dice “que eres muy infantil”. A lo mcjor hasta se refleju
como es la persona. No lleva trama o reticula « mano alzada, sin medidas o dimensiones.
Si me agradd, le empiezo a dar medidas. Un provecto: Albergue Estudiantil, me emociono,
me dieron toda la libertad y me gusto la forma, al final lo tuve que exponer. Escogieron los
mejores y se tenian que exponer” {Rebeca Ocampo Martinez 26 de junio dei 2000).

El dibujo es un recurso de expresion fundamental de los arquitectos, por ello el desarrollo
de esta competencia es ineludible. LeCorbusier era un pésimo dibujante, no era un artista

del dibujo, pero expresaba sus mejores ideas a partir de sus bocetos.

"Debe de haber una forma de expresarse, nosotros tenemos el dibujo. Tipo lipiz y a
plumdn, y a base de croquis, es la base de todo trabajo. Saber dibujar bien a mano y
después sustituir por imdgenes (el desarrollo de la maqueta, tomar {otos, jugar con elia,
ponerle colores, textura) ” {Sergio Ortega Urtiaga 19 de junio del 2000).

“Creo que no represento bien, u veces el dibujo no explica todo. Duwr inicio, lo que va a
Uevar las paredes, decorarlo. Todas las cosas que dicen los arquitectos. En planta no
puedo expresar lo que quiero expresar. Aqui no piden perspectiva, primero sacamos planos
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v si puedo hago perspectivas. No soy muy buen dibujante, se me vu la proporcion, es falia
de prdctica. Hice un curso de decoracién y dibujo a lercera dimension. Dibujo paisajes,
dibujo natural. El croquis expresa mas, le pone uno mds sentimiento ul croquis, lus
mejores ideas surgen de croquis. Primero hago mis croquis. Los maesiros le dan mnas
importancia a los planos (para algunos) ” (Miriam Eboli Torres 19 de junio dei 2000).

La utilizacidn de medios como la computadora auxilia pero no sustituye la expresidn
primera del dibujo y el croquis. Se tienen indicios del desarrollo tecnclégico, para tener la
capacidad de una mayor nitidez, en la representacion que antes daba 1a “conexion del

cerebro con la punta del lapiz™

“Si quisiera~darle a entender « alguien: hago croquis, es elemental, pero cuando tengo el
trabajo lo hago mejor en la computadora. Afuera es fundamenial uiilizar ef lapiz y el
papel. St a los arquitectos nos dan un papel y un lapiz “por instinto” empiezan a rayar.
Tener la mano activa, el ldpiz sigue teniendo funcion. Cuando tengo el tiempo ya no hago
croquis, cuando si se huce necesario, sigo wtilizando el lapiz. Pegarse al restirador no, yo
lo que hago es pensar, pensar v luego llegar a la computadora” (Fernando Garcia Morales
19 junio del 2000).

“El bosquejo lo hago en una hoja, hago varios. Es un dibujo. Inicio poniendo una linea
horizontal (la altura de mi ojo). ;Por qué? Uno puede correr el lapiz por donde quiera. Lo
proporcion (en el tamaiio) respecto a los demds espacios. Uno se duerme mas tranquilo
cuando realiza una idea previa " (Edgar Manuel Oropeza Garcia 6 de junio del 2000)

El dibujo es también una forma de registro de la evolucion del proceso de diserio. Con los
bocetos dibujados se conforma una bitdcora del desarrollo del concepto de disefio. Del

proceso de adquirir-retener-transferir la conceptualizacion de un problema de diseiio.

“El dibujo es la formu de expresion. Si no existe ese dibujo scria come la asesoria
platicada, un escritor que no escribe todo se lo lleva el viento. Los croquis son basicos, es
fa evolucion del proceso. Son ideas, un buen croquis es instintivo. No s on movimientos
predeterminados, no son concientes sino inconscientes, son los mejores, no llevan malicia.
El dibujo del arguitecto, es el croquis o dibujo a mano alzada. Inicio con plantas
(arquitectdnicas). Lapiz v plumon, papel de formato grande, la rava es el inicio de la
expresion, y rayo. Esos croquis son los conceplos de my proyecio, ideas espontineas’
(Jesus Ramdn Orozeo De la Fuente 1 de junio del 2000).

El estudiante puedc experimentar con las distintas maneras de corregir los errores que

detecte. Puede experimentar los enlaces que conectan las partes de la gjecucion que trata de
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reproducir, reconocer los estadios intermedios de la tarca de construccion de un dibujo o
boceto y diferenciar aspectos de su ejecucion observando, por ejemplo, qué sucede cuando
los lapices manchan y ésta se adhiere con {irmeza a la hoja de papel, o bicn el lapiz cuando
se mueve con mayor lentitud sobre la superficie de un determinado tipo de papel. A lo largo
del proceso_descubre nuevos significados en las operaciones que intenta reproducir,
Cuando imita la situactdn observada, se coloca en una sifuacidn de accidn y desde este
punto de ventaja consigue una nueva perspectiva y una nueva sensacion para la
interpretacion que trata de imitar. Cuando detecta en su propia accion algo que se ajusia al
proceso gue ha observado y en sus propilos resultados algo que se ajusta al producto
original, entonces dirige ahora su esfuerzo de imitacion a su propia accion recién finalizada.
Su pregreso va desde la imitacion det otro a la imitacidén de si mismo (Schon 1992). E)

experimento que lo acerca al descubrimiento auténomo de ta propuesta arquitectonica.
4.4.2.4 Decir, escuchar, (operar) imitar

La reflexidn~del tutor o del alumno sobre su propia ejecucion, o sobre la del otro, puede dar
lugar a una descripcidon que hace resaltar diferencias sutiles, distingue los enlaces que se
dan en una secuencia de movimientos larga y rapida, o revela la comprension que se tiene
de las variaciones. En el taller de arguitectura, como un tipo de practicum reflexivo, el decir
y la demostracion del tutor se entremezclan, lo mismo sucede con el escuchar v el imitar
del estudiante. Su combinacién, permite a los estudiantes (y profesores) construir aquello

gue no pueden construir solo por imitacidn o tan s6lo con instrucciones.

La descripcion verbal puede dar pistas para las caracteristicas esenciales de una
demostracion, y ésta puede clarificar la clase de ejecucion que denota una descripeidn que,
en principio, resulta vaga u oscura. El dibujo y los didlogos del asesor, su lenguaje de
disefio, ayudan a clarificar la larga demostracidn que suele realizar en una asesoria:
“muévete hacia atrds y hacia delunte entre la unidad habitacional y el conjurto comercial
del Subcentro Urbano™. Sus d emostraciones c larifican d escripciones que, d e o tro modo,

podrian sorprender al estuciiante por vagas y oscuras.



~

4.4.2.41 L.a “entrega”

La “entrega”, dentro del lenguaje cotidiano de los estudiantes y maestros de la FAD, es ¢l
trabajo que culmina un recorrido escolar v que integra la investigacion para un proyecto y

su representacion arquitecténica. Los estudiantes ]a operan, ellos mismos o describen:

“Lo que uno espera al momento de la entrega: una recompensa, “una buena calificacion .
Ademas hacia uno es benéfico, porque uno puede analizar las fallas, o gue requiere mds
trabajo y busca identificarse con el trabajo y con el tema. Lo que hace falta. Identificarse
influye en el modo de disefio, como es que yo entiendo lo que estov haciendo, como
mostrarles lo que estoy sintiendo. Dos cosas: lo que hice, tiene buen trabajo, al nivel de
disefio, lo que yo quierc hacer, o bien si hice lo que me dejé el asesor que hiciera. Algunas
veces tuve la imposicion de los asesores y saqué buenas calificaciones. Fn los primeros
tres s emesires me fue mal en proyectos. Con proyectos s encillos, se me dificulto mucho
como diseriar y saque bajas calificaciones, fueron complicaciones. falia de conocimiento y
no buscar ayuda para mejorar, mis amigos de equipo me ayudaron: “ve ti entorno ", y me
ayudaron a sulir se eso. Una calificacion baja afecta al estado de daniino y: e el esfuerzo”
(Hugo Reyes Bobadilla 27 de junio del 2000)

La entrega representa la forma en que el estudiante ha hecho suyo el disefio arquitectdnico,
lo que refleja la forma individual o en equipo de abordario y desarrollarlo y representarlo
en el lenguaje arquitectonico. En algunos casos la entrega es un momento de tensién que
manifiesia el conflicto ¢ la inseguridad de] estudiante al desarrollar el diserio arquitectonico

y someterle al juicio de los asesores, cuando se reduce a una calificacién escolar.

“Lo que pudiste dar, es tu proyecio. es tu diseiio. El proceso. nadie lleva el proceso de la
escuela. Aqui en la escuela hacemos como si lo llevaramos, al llegar a casa cada uno lleva
su propio proceso. Al menos yo no lo hago en la escuela. En lo de lus hipotesis: funcional,
conceptual, aviologica, formal. Disefias libre v luego le buscamos justificocion.  El asesor
nos decia que con pocos elementos por lo funcional, la axioldgica y tuego ia formal No me
limito a formas, ni estar pensando en el concepto. Si tomara lo quc me decia, sélo el
asesor, me limito y ya no puedo salir de ahi. La entrega es tension y mds cuaado tu asesor
es estricto, provoca cansancio, tanto psicolégico, como fisico. Una sola vez me pasd: por
la falta de comunicacién con el arquitecto Talavera, pero come el profesor no era
accesible, impone, y sile pregunto me va a regaiar” { Rebeca Qcampo Martinez 26 de
junio dei 2000).

La entrega, si bien representa cl momento de evaluacion, no es el itltimo de un proceso

de disefio, en ella se debe recuperar la historicidad de la construccion del conocimiento.



“La entrega es solo un tiempo determinado. Las entregas son el monmento de la evaluacion
de un proceso. Es tan valiosu la entrega final como cada asesoria. Si uno no asesora
continuamente, enlonces no se cuidan los detalles. Las entregas mds imporiantes se dun
con las asesorias. La entrega final solo es el complemento. Es la muestra del trabajo. Para
hacer una buena entrega hay que rener constancia en las asesorias. Es muy subjetivo ef
proceso de las entregas.: si al asesor no le satisface la forma de proyveciar, mas que las
calificaciones, el proyecto debe de hablar por si mismo. Me reproburon por una negacion
del asesor, por cuestiones de funcionalidad. Yo proyvecté espacios que se esconden un
tanto, vestibulados y remaltarlos visualmente. No era para reprobar” {Sergio Ortega
Urtiaga 19 de junio del 2000)

“La entrega no me gusta cuando se hacen las cosas al vapor. Entregas una, oira y nunca
vimos algo completo. Las entregas son muy funcionalistas, primero saco mis planos y al
final lu magqueta. Voy haciendo ‘maguetitas’, reduzco el volumen, pero primero veo la
Sfuncion. Mis planos bien, la magueta mal. No es presion, sino decepcion de no poder
terminar. Ahora siento que nos debemos de modernizar con la computadora y trabajar con
el maestro v la computadora, pero no trabajar tanto a mano. En mi caso la entrega no era
llegar al 100%. Pasar bien las asesorias (con algunos asesores con otros no). Me gusta
mds la etapa de asesorias para poder llegar a un 100%. Se me ha hecho dificil terminar lo
que sz pide para ‘el 13 de julio’. Para asignar calificacion: una calificacion no ha sido
otorguda correctumente. No se nos han explicado los criterios de evauluar (cuando sélo son
parametros y no didloge del proceso). Mucho influye la manera de ser del arquitecto. Hay
quienes si son abiertos” (Miriam Eboli Torres 19 de junio del 2000)

-

La entrega se ha concebido como ¢l momento cuspide de la asignacion de una calificacion,
pEro es alge mds que eso, es el de la evaluacion del proceso de disedio, de la constatacion
de la construccion del conocimiento, es un momento mds de la reflexion en la accion.
Tradicionalmente, los alumnos sélo esperan aprobar, avanzar el siguiente periodo

escoler, se les olvida madurar su proceso de reflexion disciplinaria, aunque con menos

conciencia logran terminar su carrerd.

“Se me hace un momento importante (muchos lo ven como tranquii:dad). es el momento
cuspide, importante, de felicidad, de tranguilidad (inuchos tensos, nerviosos). Me gustan
las entregas, llegar a las entregas. "me quedaba dormido” y luego nmie despertaban para
saber la calificacion. Ahora adelanto el trabajo y no me desvelo. Vivimos en competencia.
El hecho de dlegar bien bafiado, bien dormido es proyectar una mala imagen, si nos va mal
y legamos desvelados, mal comidos, no hay elementos para hacer wn reclamo para
revision. A una entrega se tiene que llegar, bien dormido, bien comido. presentado
decorosamente. Ver una calificacion no refleja lo que da el diseiiv. En esta escuela se
queda el disefio como anteproyecto, después de la entregu uno dera el bloguec y empieza a
modificar lo entregado. “Traiganse un proyecto y vamos s eriticarlo” en el teller, pero en
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ésta escuela_no se hace (no se hace evaluacion) (el arquitecto Jawregui: “ojald Aclla mds
tiempo para que en el papel pueda uno observar y poder corregir errores y no en la
obra”). Todas las partes son importantes, como alumnos, la entrega ¢s la husqueda de una
calificacion. Las asesorias es cuando se estd metiendo el asesor ul proyecto. Si vemos la
etapa de modelo basico, me parece fastidioso, “marana me traen una imagen, mas que la
entrega de una imagen bdsica se deberia hacer unu etapa de asesoria. a mi no me parece
la mds importante. Este etapa de “esponja 'y suber a donde quieres llegar, al cliente o al
asesor " (Fernando Garcia Morales junio del 2000).

A la par que ¢l estudiante avanza en los niveles de formacion, la entrega asume rasgos
particulares: la forma de la expresion de cada estudiante o equipo qyue consolida o
rechaza la hipotesis de disefio; los materiales que clige el estudiante o equipo para la
representacion de la propuesta de disefio; la creatividad que determina el estilo
cognoscitivo de cada estudiante, y la sumatoria de los estilos cognoscitivos de los

estudiantes que integran un equipo de trabajo para la expresion de una entrega.

“dqui en la escuela, dos tipos: cantidad (del primero al octavo sernestre), y entrega wuia
maquzta sin necesidad de planos o fachadas, dar la mejor idea del provecto. Antes de
entregar se hace el analisis del proyecio, después no se hace wunu evaluacion, ya solo
esperamos una calificacion. Ahora que estoy trabajando, cuando se termina un diseno se
aprende mdas de lo hecho. La entrega es pasar en [impio, dar calidad (de presentacion; del
rabajo. Se hace mas disefio antes. que en la entrega. La escuclu es importante: nos
Jorzan” (Edgar Manuel Oropeza Garcia 6 de junio del 2000)

La entrega en este sentido tiene todas las posibilidades de un final de semestre: la
evaluacion con la demostracion en las formas expresivas; la exhibicion de innovaciones
en la representacion del proyecto; la cantidad y calidad de trabajo de los alumnos; los
gastos que Fepresentan materiales caros (a algunos asesores les agrada esto); la unica
manera <t que la comunidad puede percibir el trabajo de un semestre (exposiciones y
museos de maquetas); pero sobre todo la historia de la construccion del objeto de diseiio,
que una comunidad desarrolla, para que sus aprendices, guiados por los asesores,

desarrollan para construir su conocimiento.

"En los primeros semestres wids cantidad que calidad, hay angustia. En los witimos
semestres ya no le di importancia, tengo confianza. Trabajo mucho fas promeras ideas y yva
despuis me la lievo mds tranquila para dedicarme a hacer algin Lpo de represeniacion.
Proneras ideas: segun el tema, me ubico con las personas que van a ser los usuarios, visito
edificios v pienso en imdgenes y espacios tranquilos. Personifico al usuario. He tenido
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ciertes problemas, itrato de hacerme a un lado. Tenia que hacer un edificio neutro. no
hacer un edificio espectacular, neutral, la gente ve el edificio. Tratar con [o no
convencional y retroclimentar el disefio. No lenemos, 0 no se¢ NUs prepara con
conocinuentos v técnicas actuales, y « agilizar la mente. Los dos momentos son
complementarios” (Jesuis Ramon Orozco De la Fuente | de junio det 2000).

El estudiante, al principio, observa, escucha y mantiene una atencion operativa a los
dibujos y didlogos del asesor, se pregunta cuéles son los elementos fundamentales. Hace fo
que ha visto hacer a su asesor, gjecutando la descripcion verbal que €1 ha dado. Construye
su propia gjecucidn lo que ha visto que era esencial en la de el, experimenta interiormente
los nwodelos de accion que ha observado desde tuera, y construyc un nuevo producto
susceptible de ser comparado con el que el asesor ha hecho. Ahora osta en condiciones de
reflexionar acerca de su propio proceso, preguntando qué rcglas. operaciones ¥
conocimientos ha desarrollado, y comparandolos con las primeras descripciores. A medida
que replte este proceso, no solo las acciones constitutivas sino también las refiexiones en la
accion, puede descubrir en algin punto que ha interiorizado la ejecuacion. Lo que empezo
como una reconstruccion por imitacion de la accién de su asesor, lo experimenta ahora
como algo propio, un elemento nuevo de su propio repertorio disponible para su utilizacién,

por medio dél ver-como vy el hacer-como, en la préxima situacion del disefio (Schon 1992).

4.4.2.5 Decir/escuchar y demostrar/evitar: nivel cognoscitivo y

transferencia

La comibinacion de las practicas del asesor y estudiante en el taller de arquitectura, ofrece
una gama de modos y objetos de reflexion posibles que pueden coordinarse para ilenar el
vacio inherente a cada subproceso. Las acciones v reflexiones reciprocas que constituye el
dialogo entre tutor y alumno pucde analizarse de varias maneras: priniero como un mapa de
intervenciones y respuestas, que es un proceso simple que ilustra una secuencia de acciones

y el sennido ihdica nexos causales asumidos entre elementos de secucncia:

El asesor : El estudiante:
Deinuestra Observa v escucha
Critica Imita
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Segundo, se introduce una dimension de analisis vertical que sirve para establecer los
niveles mas-altos de actividad como meta para los situados abajo. Moverse hacia arriba
significa moverse desde una actividad hacia la reflexion sobre esa actividad, moverse hacia
abajc significa moverse desde la reflexion hacia una accion que supone reflexion. De esta
manera se logra adenlrarse en el proceso fenomenologico y metatisico del proceso de
disefio. Schon (1992) llama a este proceso: escalera de reflexion. Lista escalera supone un
cambio en el nivel cognoscitivo, en el mvel de transferencia. Al ir subiendo. el estudiante y
asesor convierten lo que ha sucedido en un objeto de reflexidn. El asesor reflexiona sobre el
mensaje lmplicito en su propia ejecucion, el estudiante puede reflexionar sobre sus
problzmas inherentes a sus propios bocetos. Al bajar por la escalera, se reflzxiona sobre una
base previa, después de reflexionar sobre una ejecucion previa, el tutor puede ofrecer una
nueva demostracion, o €l estudiante puede intentar un nuevo boceto.

Tercero, también se pueden producir movimientos diagonales a lo largo de la escalera de
reflexion cuando la accion de cada uno, asesor y estudiante, desencadena la reflexion en el

otro o cuando la reflexion de wio pone en marcha la accion en ¢l otro:

El Tuwor : El estudiante:

Demuestra Reflexiona sobre la demostracion del asesor
0

Critica el boceto del estudiante Realiza un nuevo boceto

Finalmente. la escalera de la reflexién se puede imaginar de la siguiente 1nar.era, donde el
disefio es un proceso de reflexion en la accidn, donde conforme se asciende la reflexion
sobre el dis¢fio adopta la forma de una descuipeidn. Por ejemplo el estudiante reflexiona:
“he wgregado un talud para diferenciar la altura de arrollo de ia calle. vialidad v el
andador, para propiciar una mejor visual y proteccion al peaton ™. Esta deseripeion puede
combinarse con la valoracion. La descripeidn también se enriquece con la critiza del asesor:
“pensaria mds en el concepto de Subcentro que en la velocidad del iren intraurbano”. En
el tercer nivel de la reflexion s obre ta descripcion del proceso de disefio, el tutor puede
preguntar por la conceptualizacion del Fdificio Corporativo en la totclidud del Subcentro
Urbano. El estudiante puede preguniar: ;qué me quiere decir sobre csia conceptualizacion

del edificio corporativo® El asesor y el estudiante reflexionan sobre los significados de los
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conceptos que ambos estan aportando sobre el Edificio Corporativo. En el ultimo nivel, los
interlocutores del dialogo podrian reflexionar sobre el propio didlogo. Podrian preguntarse,
en privado o en piblico, si han conseguido acercarse més a un conocimiento corpartido
del problema de discfio o si han comprobado el grado de comprension dz los muiuos
significados que han puesto en juego, y si es necesario regresar al terrero, a las platicas

iniciales (Schon 1992). Asi alcanzar la comprobacion de fa hipotesis de disefio.

La escalera de la reflexion en la descripcion del proceso de disefio
4. Reflexion sobre la reflexion acerca de la descripcion del proceso de diserio
(dimension diagonal) (comprobacion de la hipotesis de diserio).
3. Reflexion sobre la descripcion del proceso de disefio (dimension vertical).
2. Descripcion del proceso de diseiio (mapa sencillo).
1. Proceso de disefio.

El progreso en la construccién de conocimiento en el diseio, no es necesariamente lo
que surge de la escalera de la reflexion en la accion, sino de mas factores de la
idiosincrasia del estudiante de arquitectura. Un didlogo acertado enire asesor y
estudiante no finaliza, necesariamente, con la conformidad del alumno, con las intenciones
del tutor. Al contrario cuanto mas entiende el alumno lo que el tutor quicre decir, mas
cuenta puede darse de que no quicre repetir lo gue aquel ticne que ensefarle. La
negociacion {consenso) de la escalera de la reflexion, ofrece posibles respuestas a las dudas
de un estudiante sobre el valor de los mensajes de su asesor. Consensuar la escalera de la
reflexion es una mapera dc someter este tipo de construcciones privadas a su
comprobacién piblica, en seminarios de evaluacion grupal (institucional o grupo) de

los procesos de formacién de arquitectos, que no se llegan a realizar cabalmente.

En esta positividad, de la escalera de la reflexion, esta presente la estructura cognoscitiva de
cada participante, con su disponibilidad a la construccion, o ala de poner barreras a la
reflexion, que alejan al asesor y al estudiante de la posibilidad de didlogo. Esto queda
fundainentado por al argumenio central de Ausubel, “lo gque el alumno o profesor ya
saben”. Que se puede convertir en disponibilidad o no, para la comstruccidn de
conocimiento. Una forma de indisposicion es el ‘sobreaprendizaje’, para Schon (2000) se

manificsta cuando el profesor o estudiante sobrevalora lo que va se sabc, © creer a pie
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juntillas lo que ha dicho una “persona especializada en la disciplina. Por otro lado, la
estructura idiosincratica, del estudiante o profesor, puede estar “llena” de dogmas (verdades
absolutas) o confusiones conceptuales que les impiden acercarse a la reflexién y “suben con
dificultad [a escalera de la reflexién”, o sea, no transfieren conocimiento. Se presentaron
en este trabajo, los ejemplos de alumnos y profesores. El caso de Leila, su origen social y
economico que influye en su disefio de casa habitacion; el caso del Arquitecto Talavera,
que bloquea la comunicacion con los alumnos al minimizar el conocimienio previo de

ellos, esconder informacion y textos de consulta.
4.4.2.5.1 El trabajo en equipo

La importancia de la disposicion para reflexion de la accion, del mvel cognoscitivo, dentro
de la comunidad de practicos de una disciplina como la arquitectura, radica en los didlogos
que se realizan: tutor-estudianle, tutor-grupo de estudiantes, estudiante-otros estudiantes,
estudiante-sus amigos, todas lus formas de relacidn gue se establecen en un taller de disefio.
Asl, por ejemplo, en el grupo de observacion se cierra el trabajo en la relacidn grupal, en la

relacidn del trabajo en equipo.

“El trabajo en equipo depende de que fanto se puede tener union o relacion en ¢l equipo, si
se esta en acuerdo con fodo, va bien. Cuando hay individualismo no se llega a buenos
resultados. Varias veces formumos equipo, ya nos conociamos y y a s abiumos, para ¢ ué
éramos buenos y de esa manera se repartia el frabajo. Las experiencias son gratas:
logramos una amistad buena, era como inercia, nos junidbumos los cinco. Las
“pachangas” se recuerdan. En un trabajo de urbanismo: vialidades v ncdos urbanos, la
propuesta salio bien. El proceso se dio facilmente, el resultado nos agradd. (Los primeros
dos o tres afios, son detsrminantes). Del noveno semestre el tema. tren ligero con Aruro,
Martha, Fernando, Marco de Alexandro, Hugo. No hubo integracion, cuando uno de los
companeros no se integra al equipo, enfonces no resalta el trabwo. Marco estaba

desfasado por ser de una generacion atrasada, no venia a todas las sesiones” {Hugo Reyes
Bobadlilla 27 de junio de 2000)

La comunidad de praciicos se forma en lu accidn y las condiciones que lu comunidad
pronueve con sus modelos de comunicacion (modelos pedagdgicos). En el taller, de este

noveno semesure. sc planted la posibilidad de libertad. La conformacién de los equipos,
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para ¢l disefio y trabajo giupal, fueron posibilitados por estas condiciones cue se plantearon

idealmente en el inicio de las actividades del semestre.

“El trabajo en equipo es bueno, cuando conoces a las personas y sabes que le echan
ganas. Cuando los maestros escogen a los integrantes no funcioni. Cuando nosotros
escogemos es mejor. Ellos traen otras ideas que a li no se te ocurvirian, ¢ cllos son mejores
gue tit en algunas cosas. Las ideas de los otros, hasta en lo mads minimo, son buenas.
técnicas de representacion o cosas del trabajo, puede traer otras soluciones de diserio
(funcién o formas). En mi equipo habia un compariero en formas v otro er representacion,
Cada uno le pone en lo que sabe. Uno le pone y lo bonitc es que uno tiene las mismas
oportunidades” (Rebeca Ocampo Martinez 26 de junio de 2000).

El desarrollo de las competencias disciplinarias y estructura cognoscitiva no es homogéneo.
Ademas, se consideran los estilas cognoscitivos de los asesores v los alwnncs. El frabajo
del teller de diseiio se impregna de una gran complejidad con la sumatoria de las
subjeiividades de sus alwmnos, pero aiin en esto, la riqueza de este espacio comunitario
posibilita la comprobacion de la construccion de conocimiento de los aprendices en su
comunidad, con la combinatoria de las habilidades y especialidades que van mostrando

los estudiantes en su desarrollo.

“Es muy importante. Nunca he podido irabajar en equipo, porgue siempre uno liene su
propia forma, pero uno aprende de las formas y tacticas de los otros, porgiie uno aprende v
cede, para poder buscar algo nuevo. O se termina por hacer algo muy raro: mezcla de
Sformas, de ideas. O puede saliv algo muy provechoso. Unos ceden, otros proponen y la
solucion es mejor. En los cursos nos ha ido bien. Los equipos deben de ser con las
personas que nos llevamos bien, que haya confianza” (Sergio Ortega Urtiage 19 de junio
de 2000)

La intercomunicacién no sélo debe existir entre estudianie y asesor. también entre los
estudlantes, ya sea en equipo o en la intercomunicacién grupal. La facultad, en este
sentido, no ha intensificado la capacitacion pedagégica a sus profesores. Pero la
convivencia entre los estudiantes también puede ser intensificada en lus convivencias
académicas: intercambios, concursos, seminarios, y todas las formas posibles donde
puedan intercambiar sus niveles cognoscitives, con sus expresiones, al transferir su

conocinuento en la construceién de sus objetos de disefio.
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“Me gusta, pero es dificil, la compatibilidad no se forma. Aqui en lu escuela trabaja uno
con sus amigos. “No enconiré con quién trabajar en equipo”. Las ideas son mas
importantes. £l trabajo en equipo solo se hace. Soy ordenada y si1 espero al equipo no
termino. "Nunca he creido que mis ideas son unicas. Me cuesta mucho trabajo ceder, pero
(habla de Sergio) Sergio ve el volumen y yo veo la funcidn. corregimos ciertos aspectos
Jfuncionales. Me gusta e scuchur y ser escuchadu. Yo a veces me wislo (Augusto es muy
introvertido) Leila es muy ordenadu. Fstas tres personas son” (Miram Eboli Torres 19 de
Junio de 2000).

Las formas de resistencia en [os intercambios cognoscitivos del taller de disedio, también
reflejan la confusion de valores e inseguridad en la construccion conceptual del objeto
de diseiio, Cuando algln estudiante se resiste a abrir su estructura cognosciliva y a mostrar
la forma en que construye conocimiento, no solo limita sus posibilidades de desarrollo,
ademds, también tiene menos posibilidades de intensificar su desarrcllo cognoscitive. E{
disefio final, el que se hace profesionalmente, es comunicacion. El diseito surge de la
comunicacion. En la uctualidad los despachos son empresas, donde no sélo c onviven
arquitectos, también estdn los profesionistas de otras disciplinas, estos comparten su
experienciay contribuyen con su conochmiento en la conformacion del proyecto. El taller
de diserio se conforma como un pricticum reflexivo, porque de ulguna manera, es lo que

avizora, lo que seri el trabajo profesional.

“Cuando se diseiia uno se vuelve caprichoso, cuando es en grupo uno se olvida de esos
caprichos y el proyvecic sale nids depurado, mds complero. (“me gusta”). Me ha tocado
tener lu batuiu, me ha tocado plantear las ideas miciales. Lo estiliza, lo discute al equipo,
es lo bonito de estar en equipo. Vamos a tomar café, a comer, al cine y en el ‘inter’ se llega
a conclusiones del proyecto, Es mus difictl estar frente a un resiirador, porgue se bajan las
ideas. El ambiente es importante, el ambiente que a uno le gustu. La ‘talacha’. jquiénes
son los que dibujan?, en computadora o que dominan la técnica. Los problemas que surgen
en tecria y los que hacen maguetas. El que no trabaja pero que platica es importante, es
porque esta relajado el ambiente (Marco De Alexandro es importante). veo desde acd el
bosque y nosotros que estamos en el bosque no lo vemos. Es el jefe “el que no la sabe
mover en nada”. Vale la pena grabarlos, cantando, bailando, en las desveladas nos
deteniamos, prendiamoys un cigarro y después, seguia uno a trabejur” (Edgar Manuel
Oropeza Garcia 6 de junio del 2000).

El trabajo de un prdcticum reflexivo posibilita la confonmacién de equipos, que en algunos
casos, scran grupos de amigos y de futuros socios. Nuevos prdacricums reflexivos que
desarrollaran nuevas formas reflexivas y seran los promotores de munovaciones en la

discipiina. ;El trabajo en equipo es bueno?
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"Si porque aunque uno (solo) rengu una imagen basica interesante es necesarie escuchar
las opniones de los otros, de tus amigos, de lo gue estd mal. Es mds importante aportar las

ideas. Dar las ideas, alguien da las ideas v siempre existe el [ider " (Edgar Manuel Oropeza
Garcia 6 de junio de 2000)

El conocimiento sdlo se construye en el didlogo, nos comparte Eduardo Nicol en Las
relaciones del Conocimiento. El didlogo es una relacion de conocintiento que posibilita
socializar el conocimiento construido y también lus confusiones construidas se diluyen,
por esta razon solo en la comunidad se pueden disipar las dudas y puede desarrollarse el
conocimiento.

-

“El trabajo en equipo es muy bueno, se ensefia uno a compartiv ideas > aprende uno de los
demds. Todo es una experiencia de aprendizaje. Se comparien ideas  machete v
holgazaneria (a veces son también productivos), echamos relajo. fanwaseamos y salen
cosas buenas " (Jesus Ramén Orozco De la Fuente | de junio de} 2000)

Aprerder a disefiar y a asesorar el disefio se convierte en experinientos er. la tarea del
disefio y en la comunicacion del disefio. Tante para el tutor como para el alumno la
busqueda eficaz de Ia convergencia de significados depende de aprender a ilegar a ser
competentes eu la accion, en la praciica del practicum de arquitectura. EI asesor desarrolla
nuevas formas de mostrar y decir, que se ajustan a las caracteristicas idiosincrdticas de
sus estudiantes en un periodo escolar; aprender a leer cudles son sus dificultades y
capucidadesta partir de los esfuerzos que lleva acabo durante la ejecucion de su tarea de
“ensefiar” arquitectura, y a descubrir y comprobar lo que saca en {impio de sus propias
infervenciones como asesor. El estudiante debe aprender a escuchar de modce operativo, a
imitar reflexivamente, a reflexionar sobre su propio conocimiento en la accion, a interpretar
los significados del tutor y construir los propios. El estudiante llega al raller con su caudal
idiosincrdtico, en mayor o menor grado, competencias muy generales para comunicar y
expresarse, experimentar e imitar acerca de lo que puede construir, dialegando con su
tutor, a fin de desarrollar lu tarea cognitiva de construir su manera de disefiar. No basta
que el tutor y el alumno posean estas competencias, deben ademads, optar por ¢jercitarlas,

adoptando una cierta postura entre ellos, darle sentido a su préctica.



4.5 La utopia del conocimiento y disefio: Subcentro Urbano

La situacién construida en el didlogo entre el asesor y €] estudiante de arquitectura, de upa
manera sustantiva no es el mundo real. El asesor no estd llevando 4 cabo movimientos de
tierra para fa construccion de los edificios. Ambos operan en un munde virtual, una
representacion claborada sobre el mundo rcal de la practica de la arquitectura. Este hecho
es relevante para la cuestion del rigor en fa experimentacion. En su mundo de hipdtesis, el
estud:ante puede aprender a controlar algunas limitaciones propias del experimento de
verificacion de hipdtesis que resultan inherentes al mundo de su practica. De aqui que su
capacidad para construir y manipular mundos hipotéticos resulte un comnponente crucial de

su habilidad no solo para actuar artisticamente sino también para experimentar con rigor.

El proceso de disefio y sus materiales: bocetos, planos, maquetas, cicétara, se convierten en
una bitacora, un mundo grafico que conforma una carpeta, en el medio para reflexionar en
la accién. En esta bitacora, ¢l estudiante y asesor dibujan y verbalizan sus mevimientos en
el lenguaje az'quitccténico representaciones-conceptos-proposiciones. piopio de la actuacion
sobre el espacio, dejando trazos que representan las formas del edilicio en el terreno. Los
dibujos que realizan revelan cualidades y relaciones dificiles de imaginar con antelacién,
Jos movimtentos pueden funcionar como experimentos. {VER FIGURA 12) El estudiante
puede descubrir en estas imagenes, que las aristas de los edificios no se ajustan 2 las formas
del terreno, y que la escala del dibujo de elementos individuales. no tienen la escala
adecuada para poder dibujar sobre cllos. El asesor pucde descubriv rincones en los
intervalos que se han creado y puede ver que la forma se adapta ligeramente a la topografia
del terreno, etcétera. Les limutaciones que inhibirian o pondran freno al experimento en el
mundo reat de la construceidn se ven enormemente reducidas en el mundo hipotético de los
dibujes. La_accion de dibujur puede ser répida y esponténea, pero los trazos que
permanecen son consistentes. El ritmo de la accién puede variarse segin el deseo. EI
diseflador puede aligerar o acelerar el proceso a {in de detenersc a pensar sobre lo que esta
haciendo, y puede hacer que aquellos acontecimientos que podrian durar inucho tiempo en
el mundo real de la construccién se produzean en el dibujo de forma instantanea: la

limpieza del terreno, el trazo, la tala de arboles, etcétera,
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Tres propuestas del disefic de Torres para el Subcentro Urbano (FIGURA 12)

-

El logos del arquitecto es el lenguaje, éste tiene un mundo de posibilidades. Ningun
movimiento es irreversible. El disefiador puede probar, observar y cambiando a otra hoja de
papel, probar de nuevo. Puede realizar secuencias (préactica) de construccion conocimiento

en las que puede corregir sus errores y tomar nota de aquellos resultados que no estaban
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previstos em sus movimientos con anterioridad. El estudiante tiene en sus manos la
posibilidad de explorar el tamafio y la forma y la ubicacién de los elementos de su
composicion. El asesor puede sugerir al estudiante que dibuje las veces que sea necesario,
para determinar las verdaderas dimensiones de su esquema arquitectdnico, imaginar cémo
abordar el area central y recuperar y talar arboles del terreno. Se pueden prever los
movimientos que podrian resultar de un alto costo en el mundo real de la construccion,
estos se pueden intentar con poco o ningdn riesgo en el mundo del boceto. El mundo
hipotético del proceso de disefio, es también el mundo de la utopia. En este mundo

eliminamos aquellos cambios que en el entorno podrian llegar a entorpecer el experimento.

En el dibujo arquitecténico no existen huellas, maquinaria que se estropea, o condiciones
del suelo que impidan enclavar con firmeza una cimentacién. En el dibujo se puede
explorar una geometria global de edificios en el terreno sin hacer referencia a métodos
especificos de construccion. De la misma manera se puede particularizar una edificacion
mientras hacemos caso omiso de los materiales que van a formar parte de esta estructura.
Las ventajas de] mundo del boceto, motiva a su apropiacion, por ser un buen contexto para
la experimentacion. (VER FIGURA 13) E! estudiante construye determinadas
competencias y conocimientos; aprende la tradicion y las actualizaciones de los medios

de expresion arquitectonica, que en este trabajo nombramos como representaciones.

Propuesta del disefio de Torres para el Subcentre Urbano (FIGURA 13)



E! repertorio de conceptos arquitectonicos (lenguaje arquitectonico) del asesor, es el
medio que le faculta en el taller de arquitectura par escoger el sistema grdfico apropiado
para la exploracién de los fendmenos especificos. Los bocetos le permiten explorar
geometrias globales; los dibujos en “cortes” le sirven para examinar los efectos
tridimensionales; los dibujos a escala, para experimentar con las dimensiones del disefo;
los modelos (maquetas perspectivas, isométricos), para examinar las relaciones entre masa
edificada, volumenes comparativos y zonas de sol y sombra. El asesor, con base en su
experiencia en representaciones, selecciona y sugiere los medios, con la finalidad de
atender aquellos aspectos a los que da prioridad en cada etapa del proceso de disefio. El
asesor utiliza el lenguaje arquitecténico con absoluta transparencia para representar la
topografia del terreno por medio de un conjunto de lineas concéntricas, es capaz de ver a
través de ello las formas reales del terreno, de igual modo que un lector avezado es capaz
de ver palabras y significados a través de letras escritas en una pagina (Schén 1992 79). Ef
dibujo propgrciona al asesor y al estudiante el movimiento virtual en medio de los

edificios, explordndolos como lo haria un hipotético usuario de ellos.

El arquitecto Talavera: “;por qué no asesoramos sobre maquetas? el dibujo tiene
problemus de expresion, no hagamos ejercicios mentales que no digan nada, el dibujo tiene
problemas de expresion y de escala. Deben entender bien el proyecto para que puedan
convencer a alguien, la unica manera de hacerlo es en maqueta, con planta, alzado y
cortes. Los cortes se disfrutan, no hagan solo plantas, si no disfrutas los cortes, entonces
‘rompe tu escuadra y tu ldpiz’. Piensen en alturas, en cubiertas, en materiales, en
instalaciones. Hay que ubicar bien el terreno, en vistas, ejes, si el terreno no responde al
sitio jentonces a qué va a responder? Hay que pensar lo que va pasando en el alzado y
plania, lu fachada no es la mejor referencia, utilicen papeles fdciles, denle agilidad al
frabajo” (Proyectos, 8 de noviembre de 1999). (VER FIGURA 14)
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Disefio de Torre para el Subcentro Urbano (FIGURA 14)

La representacidn arquitectdnica (dibujo, maquetas y animaciones) es un mundo virtual que
se origina en el taller de arquitectura, en esta comunidad de practicos reflexivos de la
disciplina. La representacion arquitectonica puede funcionar con exactitud como un
contexto para la experimentacion sélo en la medida en que los resultados del experimento
puedan transferirse al mundo real de la construccion real. Es el medio de la expresion de
proposiciones, completa las relaciones con los tres niveles del lenguaje de una disciplina:
representaciones, conceptos y proposiciones; al adquirir, retener y transferir. Las

proposiciones son alternativas arquitecténicas, que se representan en el lenguaje del disefio.

La validez de la transferencia depende de la fidelidad con la que el mundo del dibujo
representa al de la construccion real. El estudiante de arquitectura se capacita en la practica
para dar pas‘os hacia delante y hacia atras entre sus dibujos y edificaciones futuras, éste
aprende, cdmo sus bocetos llegaran a estar representados en la realidad de una edificacion y
desarrolla una cierta capacidad para realizar ensayos con precision. Aprende a conocer los
limites que los medios graficos tienen en el mundo de la representacion. Un dibujo no
alcanza a recoger las cualidades de los materiales, las superficies o las tecnologias; recuerda
gue no puede representar las condiciones del suelo, los vientos, los costes de materiales y
de la mano de obra, los deterioros de las maquinas y los cambios que la mano del hombre
ha introducido en el medio. La expresion representa el conocimiento, permite recordar

que estan presentes en lo real y que es importante y determinante no olvidarlos.

Las representaciones arquitectonicas (dibujos, maquetas y animaciones) de un proyecto

conforman una carpeta, una bitacora, son una variedad de mundos hipotéticos para el
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desarrollo d¢ la profesion. La carpeta del estudiante, es la reunién de sus conocimientos y
las reflexiones de sus proyectos. Los mundos virtuales son contextos para la
experimentacion que resultan de ulitidad a 1os e studiantes y profesionales de la practica
arquitecténica porque en ellos controlan mejor algunos de los impedimentos (ue amenazan
una reflexion en la accion eon rigor. Son mundos de representacidn, de conceptualizacion y
de proposicidn de ia practica en el doble sentido que se le da: de la competencia

disciphnaria y de la reflexion en la accidn, que denominamos arte de hacer arquitectura.

4.5.1 La epistemologjia de la practica de |la arquitectura

La epistemologia de raix positivista descansa sobre tres dicotomias: considera la separacion
de los fines y medios, donde la solucion de problema se ve como un procedimiento técnico;
considera la separacion entre el mundo de la investigacion y el de la practica (ngurosa es la
aplicacion a los probiemas instrumentales de las teorias y técnicas basadas en la
investigacion) cuva objetividad y generalidad se derivan del método de la experimentacion
controlada; considera la separacion entre ¢l conocimiento y la accidon. doude la accidn es
tan solo una ymplementacion y una comprobacion de la decision técnica y no “la
construceién del conocimiento arquitectdnico en la aceion”. El didlogo reflexivo del
proceso de disefio, como proceso dc construccion de conocimiento. se aleja de estas
dicotemias, pues prictica, en este sentido, se entiende como proceso de investigacion. En el
planteamiento del protlema arquitecténico, medios y fines aparecen formulados con
absoluta intérdependencia. La indagacién de los elementos del problema (inedios y fines)
es una transaccion con la situacién, en la que, couocer y el hacer resullan inseparables. En
la indagacién resultante, la resolucion del problema forma parte de un experimento mayor,
donde los planteamientos empiricos sobre la utilizacion de los desniveles del terreno y la
resistencia del terreno juegan un papel secundario en el experimento principal. que trata de

llegar a una geometria tormal sobre un terreno con peculiaridades restrictives.

El asesor al reconocer el conocimiento antecedente e intuitivo que tiene un estudiante de
arquitectura acerca de su objeto de disetio, lo guia hacia la reflexidn, elabora un nuevo

problema, a partir de su repertorio y experiencia profesional y docente. Por medio del ver-
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como y el hacer-como, ambos construyen la nueva situacion del objeto disefio. Los
experimentos “in situ” les ayudan en la verificacion de ese modelo, el mundo virtual de la
carpeta de representaciones, sirve también de movimiento de transformacion y mecanisme
de indagacion, para reorientar sus posieriores movimientos y para a florar los fendomenos

que llevaran al asesor y estudiante a replantear la situacion.

“Asesoria del Arguitecto Talaveru y el Arquitecio Olascoaga ol  equipo de Centro
corpotarivo {Augusto, Victor, Anacleto e Isaias)

Augusto. "Estuvimos buscando en bibliografia (levan algunos libres) v ¢icontramos que
al inicio se utilizaban torres para identificer a lus empresus, actualnente 52 hacen edificios
horizontales que buscan una infegracion con el paisaje.”

Anacleto: "Buscamos darle identidad como edificio alto (se refiere a la maquela que
proponen para el centro corporativa). ”

Victor: "Quisimos representar una imagen de estatus. que fuera simbolica ’

Arguitecto Oluscoaga. "Es bueno consuliar porque les abre la mente.”

Arquitecto Tulavera: "Lo unico que veo es muchos edificios con gran wmdad y
homogeneidad (se refiere a las imagenes del Itbro) v esio no lo veo en la maguera. Hay
superposicion de elemerics, no se ve un provecto.”

Vicior: "Estamos presentando una primera idea en volumen que va a evolucionar.”
Arquitecto Talavera: “Estd desintegrado, no hay idea de proyecio ;cudl es el contexto del
edificio?, ;Por qué es asi, por el contexto?”’

Augusto: "Ya dije que el libro dice que se integran al puisaje.”

Arguitecto Talavera: Y tu jqué dices?, jcomo quieres?”

Augusto: "Descontextualizado. ”

Arquitecto Talavera: " ;Por quc?, es mas dificil romper que integrarse. ™

Arquirecto Oluscoaga: ' jRomper es bueno o es malo?”

Vicior. “Depende.”

Arguilecto Olascoaga: " Buena respuesta.”

Arquitecto Talavera: " ;Para qué hacen esto? (se refiere a una parte de la miaqueta). ”
Victor: “Para dar imagen, hacer parecer volumenes en el aire. "

Arquirecto Talavera: "'No tiene dinamica, estética, construccion, integracion. ;Como
rompe el contexio? A lo mejor ni lo rompe, a lo mejor no sabes ni lo que estds haciendo.
comprueba tu hipotests de la desintegracion, no agarren la salida facil. "

Arguitecto Olascoaga: "Para analizar si estamos dentro o fuera del contexro, se puede dar
de manera natural o artificial, partimos de un contexto de huellu humana del centro
urbano disefiado, por ello es ariificial, da un uso de materiales modernos, uede armonizar
en cuanio a las vistas del observador, no solo con las formas. Si quiero dar transparencia
elimina los palillos al mdximo. Qué es para dar identidad, que sea torre y no ‘huacal’, no
hagan lo que les decimos pero corrijar su rumbo, falta la reunién de elementos, estdn
yuxtapuestos, vamos a crear armonia, no anarquia.”’

Avquitecto Talavera: "Se me antoju una estructura con esferas.”

Arquitecio Olascoaga: " O que e rego la caja de cuerpos geométricos. ™

Arquitecio Talavera: "Falta trabajar el concepto para ello, no es de jorma.

Arquitecto Olascoaga. "El proklema no es lu cliura.



Arquitecto Talavera: "Pero se puede perder la proporcion, le falta concepto, pero no es tu
proyecto arquitecto (le dice al arquitecto Olascoaga), es el de ellos.

Arquutecio Olascoaga: “Lo que pasa es que traen buenas wdeas, pero lc vemos con mas
experiencia.”

Se retira el arqguitecto Taluvera y el arquitecto Olascoagu se queda con ellos. ies pide una
serie de imdgenes que prepararon y que ¢l arquitecto Talavera no considero.

Augusto. "La idea no era la del volcan, guerlamos la transparencia pero no del volean. ™

Arquitecto Qlascoaga: “ Las visuales las d etermina la p ersona, procuren no d iversificar
elementos. no digo que no perc...”

Victor: "Hay que saber cudndc parar.”
Arquitecto Qlascoaga: "‘Meditenlo.” (Proyectos, 5 de enero del 2000)

La conversacion reflexiva, los valores de control, distancia y objetividad se revisten de
nuevos significados que el estudiante de arquitectura tiene eon su asesor. Produce un
conocimiento que resuita objetivo en el sentido de que puede descubrir los errores, pero
también mostrar resistencia en este proceso, debido a sus confusiones y barrerus; por
ejemplo, cuando observa que no ha logrado el cambio que pretendia. La construccion de
conocimiento del estudiante es personal. su validez es relativa respecto a sus compronusos
con un sistema de valores particulares y una teoria omnicomprensiva. Los resultados del
proceso de disefio seran indispensables solo para aquellos que compartan sus compromisos
en comunidad de practicos reflexivos. La posibilidad del didlogo acerca al estudiante a la
reflexion. Las barreras, también, las pone el asesor, es el caso en esta asesoria. La
objetividad del proceso en el taller hace posible una mayor reflexion, y también, mayor
resisteneia a la expresion. E! arquitecto Olascoaga posibilita mayor comunicacion y
mayor acercamiento a ia comprension del proceso y la madure; del diseiio; ayuda a los

aluinnos a incorporar lu informacion antecedente, que se convertird en su conocimiento.

-

4.5.2 Disefo individual: estructura cognoscitiva del estudiante

La coastruccion de conocimiento cn el disefio de un elemento arquilectonico tiene dos
dimensiones: los irabajos colectivos y los trabajos individuales. E) acercamiento a lo
individdual en la investigacién se basé en entrevistas con los alumnos del noveno semestre

de la Lcenciatura en arguitectura de la FAD de Ja UAEM.
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Uno de los conceptos que Schiin (1992) destaca es el profesional reflexivo, que es estar a
favor de una episiemologia de la practica, como epistemologia constructivista, que ponga
de relieve la cuestién del conocimiento que construyen los estudiantes en su practica en el
taller de diseiio. En esia epistemologia se asume como punto de pariida la compelencia
(disciplinaria) y el arte (de hacer) que ya forman parte de la practica efcctiva, sobre todo, de
la reflexion en la accién: “el pensar en lo que se hace mientras se esta haciendo™ (Schén
1992). Este pensamiento es individual, pero dentro de la comunidad o grupo de aprendizaje.
En las escuelas de arquitectura, se realiza una racionalidad técnica (meiodoldgica)-
epistemolégica de la prictica que considera la competencia profestonal como la aplicacion

del conocimiento privilegiado a los problemas instrumentales de la practica.

Un enfoque epistemolégico para las instituciones de educacién superior en México en el
Ambito universitario, son los rrarcos tradicionates de preparacion para ta practica, como es
el caso de los estudios de arte y disefio, de los conservatorios de musica v danza, de
educacion fisica, etcétera, que lienen en comun el hecho de poner énfasis en la formacion
futorizada y en la construccién de conocimiento en la accidn del individuo y sus
competencias. La formacion de un arquitecto en la actualidad debe considerar su disefio
desde la perspectiva de una ¢ombinacion de la ensefanza de la ciencia aplicada con la
formacién tutorizada en el arte de la reflexidn en la accién. Esta propuesta tiene como
consecuencia inmediata la paradoja de la masificacién de la educacion supericr en nuestras
universidades v la segregacion de estudiantes por la seleceidon en jos concursos de ingreso,

solo para un porcentaje bajo de la totalidad.

La ensefianza y el aprendizaje de la arquitectura tienen un marco en ¢l que se desenvuelven
habitualmente: un taller de disefio arquitecténico, el de un practicum reflexivo. Los
estudiantes construyen conocimiento en estos talleres principalmente a través de la accidn
con la guia de un tutor. Su précticum es reflexivo cn dos sentidos, afiima Schén: “se
pretende ayudar a los estudiantes a llegar a ser capaces en algun tipo do reflexion en la
accion, y, cuando las cosas funcionan asi, ello implica un didlogo entre el nitor y el alumno
gue adopta la forma de una reflexién en la accion reciproca” {Schén 1992). Esta relacion

individual, también se¢ compleinenta con la presencia del grupo {comunidad), de los otros
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estudiantes y profesores, que no permanecen ajenos a las actividades del taller. En esta
comunidad se manifiesta el proceso individual y grupal de aprender y disefiar. La
formacion del estudiante de arquitectura para una practica reflexiva es, sin ninguna duda,
una condicidn necesaria aungue no resulte suficiente para la practica inteligente o moral,
como caracteristica del cstudiante de arquitectura reflexivo. ,Cono los esludiantes pueden
llevar adelante un curso cuando, por un lado, un marcado escepticisimo les impide construir
conocimiento y. por el otro, el sobreaprendizaje (como acto de fe cn el riaestro o en una
materia de estudio) les obliga a convertirse en fieles creyentes, bajo la presidn de los
asesores, cuyo efecto es potencialmente destructivo, v se harian s as conscientes de esia

“ayuda” que se les da? (Schon 1992).

La practica de la arquitectura tiene que ver con la manifestacion de la individualidad
creativa, como un rasgo de la madurez cognoscitiva, ante esto, 1a enseflanza de la
arquitectura debe tomar en cuenta lo siguiente: sabemos ensehar a los estudiantes a
construir edificios y casas pero no a resolver la cuestion de qué cdificios construir. Existe
una crisis de confianza en la formacion de los arquitectos, como owo profesionista, y en sus
centres de formacion, su origen reside en la epistemologia de la practica que hoy prevalece.
Una alternativa para llegar a una mejor formacién de los arquitectos. v poder alejarse del
exceso de racionalidad, es recuperar reflexivamente la actividad del taller de arquitectura.
El arte {de hacer) de los pintores, escultores, musicos, bailarines y arquilectos es una accién

recuperable en [a accion de la imndividualidad de cada uno de ellos.

El estudiante como individuc, debe seguir el curso natural del desarrollo: aprender
haciendo afirma Dewey {1974). No se puede ensefiar al estudiante lo que necesita saber,
peto puede guiarsele (recepcion-descubrimiento guiado-y-autdnomo en Ausubel). Nadie
puede ver por €l, v no puede verlo porque alguien se lo diga, aunque la forma correcta de
decirlo (ensefianza potencialmente significativa del asesor) pueds arientar su percepcion
para verlo y asi ayudarle a ver lo que necesite (Schén 1992). E! aprendizaje de la
arquitectura, como profesion, depende de la libertad de aprender haciendo. de construir su

conocimiento en un contexto de riesgo relativamente bajo, con posibilidades de acceso 2
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tutores que inician a los estudiantes de arquitectura en la cultura de la protesion y les

ayudan, por medio de la forma de ver a utilizar el lenguaje arquitectonice.

El arquitecto Talavera: "“Sélo se puede aprender haciendo. Entre mds se haga mas se
aprende, se logra una mayor habilidad (se refiere a realizar mas cjercicios durante el
semestre: practica necesaria). ”

El arquitecto Jauregui (retoma el concepto del proceso del disefio): “Qué, por qué, donde y
como. Debe ser el resultado de su necesidad, para resolver ¢ ualquicy tipo de edificio o
proyecto. {Respecto del concepto de "metodologia tradicional)”. ila metodologia
radicional fue mala, la agarramos como receta de cocina, se tomabu una tesis y todo se
repetia, vean lus tesis si no son iguales. Con el método de cadu wno de ustedes, cuando
definan su tema, los alcunces y los objetivos van a retomar la experiencia que han logrado
a lo lurgo de ocho semestres.”

Argquitecto Olascoaga: “Se debe partir de dos vertientes: el de la Ciencie-tecnologia y el
de lo creaiivo. ; Qué es lo que podemos ensenar? No podemos enserar a disedar. Si se
puede dar la informacion inicial. ;Qué se lleva un proyecto desde su origen? Saber elegir
un tema es el recorrido que hemos hecho.” (Proyectos, 22 septiembre de 1999).

El estudiante en el taller de arquitectura es un practico reflexivo; las practicas cotidianas en
el grepo de aprendizaje le avudan a adqurir las formas de arte de Aacer que resuitan
esenciales para ser competente en las zonas indeterminadas de la practica. Las escuelas de
arquitectura replantean la epistemologia de la practica y los supuesios pedagogicos sobre
los que se asienian los programas académicos y propician cambios institucionales para dar
cabida a una practica de la ensefianza y aprendizaje reflexivos, como elemeato fundamental
en la formacion de arquitectos. En este trabajo, el analisis lo referimos 2l grupo piloto
del noveno semestre cde arquitectura, como una experiencia de esta comunidad de
practicums reflexivos. Se analizé la adquisicion-retencion-transferencia del arte de
hacer arquitectura, en los procesos de recepcion-descubrimiento de las

representaciones-conceptos-proposiciones, en 1a comunidad de arquitectos.

Afirma Schon (1992) que: “las escuelas de argquitectura estin en la mitad del camino entre
los centros profesionales y las escuelas de arte”. El arquitecto es un profesional séiido con
importantes  funeiones sociales; pero esta ubicacion, hace que le investigacton
arquitecténica no realice una actividad cientifica de la rigidez de las cicncias naturales

(tradicionales). En México las escuelas de arquitectura comparten espacios familiares, por

ejemplo con la ingenieria, el disefio grafico e mdustrial, la planeacion, ia gecografia, la
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sociologia, entre ofras. El discfio arquitecténico es un prototipo de la formade erte, del
como se aprende y se ferman profesionales. El taller de disefio, con su pat:on caracteristico
de aprender haciendo y tutoria (cémo el estudiante construye su comecimiento y como el
maestro lo guia hacia sus descubrimientos), es un ejemplo de aquellas situaciones dificiles,
inhercntes a todo praciicum teflexivo, de la manifestacion individual v cclectiva de la

forma de arte, de hacer arquitectura.

Huacer arquitectura es una forma de arte profesional. Por formas de arte profesional, nos
refierz Schon (1992), a los tipos de competencia que los pricticos muestran atgunas veces
en siruaciones que resultan singulares (individuales), inciertas y cenflictivas, donde el
arquitecto muestra el domuinio Je su disciplina en los procesos creativos. La forma de hacer
arquitectura no debe distinguir el hacer razonable del hacer irracional, el hacer intelectual
del hacer prictico, sino la procedencia o situactén en que sc presenta la accidn, eslo es, se
realiza una sola cosa y no dos. La accidn individual del estudiante de arquitectira tiene una

nianera o un procedimiento especial (individual), no antecedentes especiales o separados.

LLos procesos de reconocimiento o apreciacion adoptan {ormas de juicios normativos. En el
mismad acto por el que somos capaces de reconocer algo también lo percibiines como bueno
o malo, debido a la idiesincrasia poseida. La estética precede a la €tica. Ea todos nuestros
Juiclos corrientes acerca de las cualidades de las cosas, podemos reconocer y describir
desviaciones de una norma con mavor claridad de lo que somos ¢ apaces al describir la
propia norma. Esta capacidad tiene mucho que ver con la jorma en aprendemos a
desarrollar nuestras destrezas. E] reconocimiento se produce de inmediato y de manera
global, de tal manera que resuita dificit decir cudles fueron los indicios qie desencadenan
un juicio inmediato. Los procesos de la accién, también han sido Nlamados procesos a-
logices, que se refieren a aquellos juicios, decisiones y acciones eficicntes que realizanios
de un modo espontineo sin ser capaces de establecer las reglas o los procedimientos que

seguimos. (Schon 1992).

El conocimiento en la accion, en ja fenomenologia del sujeto (estudianie o profesor), es un

concepto que refiere a los tipos de conocimientos que revelamos ¢n nuesiras acciones



inteligentes ya sean observables, como las ejecuciones fisicas (representar), o se trate de
operaciones privadas, como el caso del analisis instantaneo de una sttuacion problematica.
En ambos casos, ¢l conncimiento estd en la accidn del individuo. Lo reveiamos a través de
nuestra gjecucion espontanea y habil, y paradoéjicamenie somos incapaces de hacerlo
explicito verbalmente. Vo obsiante, algunas veces es posible realizar una descripcion del
conocimiento tdacito que estd implicito en ellas. Las descripciones son de distintas clases y
estdn en funcion de nuestros propdsitos, y sobre todo del lenguaje disciplinario de
descripcion a nuestro alcance. Se puede hacer referencia a las secuencias de las
operaciones ¥ los procedimientos que ejccutamos, a los indicios que observamos y a las

reglas que seguimos, o a los valores, estralegias y supuestog gue constituyen nuestras

teorias de la accion, a la epistemologia individual en la accion.

Cada una de nuestras descripciones, en imdgenes de representacion arquitectonica, son
siempre construcciones: formacion o asimilacion de conceptos. FEstas descripciones son
conjeturas que precisan ser puestas a prueba ante la observacion de sus originales, los
cuales, al menos en algin aspecio, van a ser distorsionados. El conocimiiento en la accién es
dinamico, y los hechos, los procedimientos, las reglas y las teorias son estdlicos. Esta
acuvidad de conocer o construir en la descripeidn de la accidn de aprender arquitectura, es
una cualidad dindnmca, que se convierte en conocimiento en la accién. Por ¢jemplo, cuando
se¢ aprende tomo hacer algo, se pueden llevar a cabo secuencias faciles de actividad,
reconocimiento, decisién y ajuste sin, como solemos decir, tener que pensar sobre ello.
Pero todas las experiencias de este tipo, agradablces o desagradables, contienen un factor
sorpresa que se agrega hasta en las actividades mas rutinarias, puede set un error o algo

extrafio, inesperado, que hace que la actividad se modifique o se arnplié.

La epistemologia de la préactica, para aprender, ensefiar o hacer arquitectura. es la
posibilidad de reflexionar sobrc la accién, retomando el pensamiznto sobre lo que hernos
hecho para descubrir auestro conocimiento y determinar lo que pudo haber contribuido a un
resultado inesperado. Podemos hacerlo asi, una vez que el hecho se ha consumado, por
ejemplo en la ejecucién de un ejercicio de disefio o representacion de un concepto

arquitectonico, en la solucién de un problema de célculo estructural, o bien se puede hacer
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una pausa en medio de la accién para “pararse a pensar”. De modo altemazivo podemos
reflexionar en la accidn, sin llegar a interrumpirla, sirve para reorganizal lo que estamos
haciendo mientras lo estamos haciendo (Schon 1992).

La reflextdn en la accidn genera un patrén de indagacidn o construccidn de conocimiento, y
se puede describir corno una secuencia de momentos: Primero, para el estudiante o
cualquier individuo, existe una situacion de la accidn a la que responde zspontanea y
rutinariamente, el conocimienlo en la accion es tacito, formulado espontineamente sin
reflexion consciente, funciona produciendo resultados esperados dentro de los limites de
aquello que hemos aprendido a considerar como normal. Segundo, las respuestas rutinarias
producen una sorpresa, un resultado inesperado (el error de representacidn con mas color,
con mas sombra, o puede ser la mancha que nos sugiere una forma difereate} agradable o
desagradable, que no corresponde a las categorias de nuestro conocirmiento en la accion.
Tercero, la sorpresa conduce a una reflexion dentro de una accidon presente; nuestro
pensamiento se vuelve sobre el fendmeno que nos sorprende y en simultdneo, sobre si
mismo (puede cambiar nuestra intencion original de una forma o de un detalle
arquitectonico). Cuarto, la reflexidn posee una funcion critica y pone en cuestion la
estructura de suposicién del conocimiento del individuo en la accidn; el estudiante puede
reestructurar estrategias de accidn, la comprension de fendmenos o las maneras de resolver
nuevos problemas de disefio arquitectdnico. Quinto, la reflexion dz lugar para la
experimentacion en ese momento y sobre el objeto de diseflo; surgen ideas nuevas v se
prueban nuevas formas y acciones que pretenden explorar los fendmenos recién
observados, esto posibilita al estudiante, para afirmar los pasos que ha seguido para hacer
que las cosas Je vayan bien. La experimentacion en y sobre el objeto ¢e disefio, “in situ”,
puede funcionar, bien en el sentido de conducir a 1os resuitados deliberados, 0 enelde

-

producir sorpresas que exigen posteriores reflexiones y experimentaciones { Schon 1992).

La reflexion en la accién no es tan simultdnea como se ha descrito. la expericncia de la
sorpresa p uede presentarse de modo tal que parezca que yaha sido interpretada, que se
ajusta a los antecedentes idiosincraticos de conocimiento. La critica vy la construccion det

conocimiento en la accion pueden fundirse en un solo proceso. La diferencia de la reflexion
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en la accién y el conocimiento en la accidn es sutil. Un buen arquitecto. como practico,
ajusts sus niveles de respuesta a las vanaciones que se producen en los fendmenos o
problemas arquitectonicos, despliega todo su repertorio de conceptos consiruidos en su
formacidn. E] practico responde a la vanacidn, més que a la sorpresa, ya que {0s cambios
en el contexto y el nivel de respuesta traspasan los limites de lo familiar. El conocimiento
arquitectonico que se desarrolla en la accidn, igual que la reflexion en la acc:on del hecho
arquifecténico es un proceso gue se puede llevar adelante sin ser capaces de decir lo que
estamos haciendo. Cabe diferenciar entre ser capaz de reflexionar en la accion, de
reflexionar sobre nuestra reflexidn (Ja verdad sobre la verdad) en la accidn, y de la

reflexion acerca de la descripeion resultante.

En la priactica de disefio arquitectonico, eomo en el arte de la vida cotidiana, el
conocimiento vy la reflexidn en la accidén forman parte de las experiencias del pensar y del
hacer que todos compartimos; cuando aprendemos ¢l arle de hacer arquitecturs,
aprendemos nuevas formas de utilizar tipos de competencias que ya poseernos y utilizanmos
en la construccidn y resolucion de los problemas cotidianos o arquiteclonicos. En este
sentido, ]a idea de profesién del arquitecto es significativamente distinta de otras v los roles
de conocer y ¢l reflexionar en la accién en la practica profesional de las competencias del
arquitecto son también difercntes. Esta concepcion de la profesion del arquitecto nos
conduce a la idea de una comunidad de practicos cuyo conocimienio especial los hace
sobresalir por encima de otros individuos respecto a los que mantienen derechos v

privilegios especiales que le da su profesion.

La practica profesional de la arquitectura, en México, requiere cédula profesional y de una
licencia o certificacién de perito, dado este conocimiento extraordinario que hace ser
diferente al arquitecto, v que es un pacto con la sociedad. Al arquitecto se le otorga una
licencia en recompensa por el acceso a este conocimiento especial, es requisito para entrar
al campo profesional v obtener un grado relativamente elevade de autonomia en la
reglamentacion de su practica. En este sentido afirma Schon (1992) la practica profesional
del arquitecto es la eompetencia de una comunidad de practicos que comparten las

tradiciones de una profesion y las convenciones de accién que incluyen medios, lenguajes ¢
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instrumentos distintivos. La comunidad de practicos funciona en el marco de los ambitos de
su competencia particuiar, de esta manera se estructuran sus practicas come unidades de
actividad: proyectar, presentar sus anteprovectos a los clientes, dibujar, disedar y supervisar
la obra y su ejecucidn, y son modeladas en el ambito social e institucional de manera que se

repiten determinados tipos de situaciones, debido a este contrato con la sociedad.

La practica del arquiteclo consta de fragmentos de actividad divisibles en clases, cada una
de las cuales es vista como unu profesion para el ejercicie de cierto tipo de conocimientos.
Los miembros de la profesién del arquitecto se diferencian entre si en su respectiva sub-
especializacion: el proyectista, el que realiza las representaciones arquitectonicas, cl
calculista, el supervisor, el residente, etcétera. Cada una éslas estas experiencias v
perspectivas particulares aportan a su trabajo estilos de actuacién, pero también comparten
un tronco comun de conocimiento profesional explicito. Cada uno de pricticos de la
arquitectura tiene un sistema icliosincratico: el conjunto de valores, preferencias y normas
que les sirven pﬁra interoretar las situaciones practicas, formular objetivos. direcciones para

ta accién y determinar lo que constituye una conducta profesional aceptable del arquitecto.

El conocimiento en la accidén de un arquitecto esta incrustado en el contexto estructurado en
el ambito social e institucional que comparte una comunidad de practicos. £l conocimiento
en la practica se ejercita en dmbitos institucionales (oficiales y publicas: scciedad civil)
propios de la arquitectura, se organiza en funcion de unidades caracteristicas de actividad y
formas familiares de situaciones de la prdctica, y se ve impedido o fucjlitado por su tronco
comin de conocimiente disciplinario-profestonal y su sistema d e v alores i diosincraticos.
Las funciones y las interacciones del conocimiento profesional {competencia) y del arte
profesional (forma de la practica profesional) permitirdn hacer una episterrologia de la
practica. La competencia profesional del arquitecto (producto de su formacion académica)
consiste en la aplicaciéa de teorias y técnicas derivadas de la investigacion sisternatiea,
preferiblemente disciplinaria (cicntificidad), a la solucién de problemas arquitectonicos,

instrumentales de la practica de la arquitectura.
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Podetnos distinguir dos tipos de situaciones de la practica y dos formas de conocimiento
que resultan apropiadas. Las situaciones de la practica familiares cin las que el practico
puede resolver el problema mediante la aplicacion rutinaria de acciores, reglas vy
proccdimientos derivados del tronco del conocimientlo disciplinario y profesional. En la
practica arquitectonica, por ejemplo, hay reglas de estimacidn empirica que le sirven al
arquitecto para calcular, de acucrdo con una ordenanza municipal para esa zona, el nimero
de espacios de estacionamiento necesarios para cada edificio o unidad familiar de
viviendas. Hay tambiéa situaciones no tan familiares donde el problenia no resulta
inicialmente claro y no hay un ajuste evidente entre las caracteristicas de la situacion y el
corpus disponible de teorias y écnicas. pensar como un disefiador ¢ arquitecto refiere tipos
de indagactéh arquitectdnica donde los que practicos compelentes recurren al conocimiento
disponible para resolver aquellas situaciones de la practica en las que lz aplicacion de diche

conocimmiento resulta problemdtica.

Arguitecto Valdés: "“En los trabajos no ha habido un planteamiento coicreto. No de cuatro
niveles o rascacielos, siito, la idea clara.”

Alumno: “No hemos llegado a esa conclusion, Estamos esperando llegar ul caso concreto,
al elemento.”

Arquitecto Valdés: “Pero no se ha llegado a una propuesta integral.”

Alumno. " ;Tenemos por primera vez un problema grande, un problemia urbano.”
Arguitecto Valdés: "'Cuando diseriaste tu primer hospital fue lo mismo.”

Argquiiecto Talavera: “Celebremos gue no lo han hecho (propuesta de Subcentro urbano en
Toluca). Eso quiere decir que pueden actuar libres.” (Proyectos, ¢ de octubre, 1999)

Las dos formas de conocimiento que resultan apropiadas estan dadas. primero, como un
tipo de indagacién gobernado por la regla. El arquitecto, como practico competente, se
concibe como aiguien que sigue reglas para recoger datos, la inferencia y Ja comprobacion
de hipdtesis (si ¢s necesario), lo que le permite establecer claras conexiones entre las
sifuaciones concretas y el cuerpo de conocimiento disciplinario y profesional, en donde
tales circunstancias resultan inicialmente problematicas. En esie contexto de la regla.
apenas gueda sitio para el arte profesional exceplo que se considere come un problema

tmplantado en la habilidad técnica.

Segundo, desde la epistemologia de la practica del arquitecto. gque como forma

altemativa se sugiere, es la del arte disciplinario v profesional, por éste se entiende en

-



términos de reflexidn en la acctén y desempefia un papel central en la desenpeion de la
competencia profesional del arquitecto. Este tipo de reflexidn en Ja accion es central al arte
con que los practicos algunas veces clanfican situaciones de incertidumbre, singularidad y
conflicto, donde las reglas y normas no alcanzan a permitir una indagacion profunda. Por
ejemplo, un arquitecto de innovacion tecnologica encargado de comprobar las reacciones
psicoldgicas de los usuarios de espacios arquitectonicos iluminados con un nuevo producto,
descubre que éstos han visto en el producto determinados usos que ¢l nunca inagino (fuera
de sus especificaciones técnicas) y reacciona replanteandose el productn y los espacios

arquilectdnicos tluminados en tuncion de tos descubrimientos de los usaarios.

El arquitecto, como préactico, reacciona ante lo inesperado o extrafio reestructurando
algunas de sus estrategias de accidn, teorias de 1os fendmenos 0 modos de configurar vy
construir el problema, inventa experimentos sobre la marcha para ponct a prueba su nueva
comprensidn, se comporta como un investigador en arquitectura que trata de modelar su
sistema experto de expresidon arquitectonica. Subyvace en este comportamiento del

arquitecto una concepcion constructivista de la realidad con la que se enfrenta, concepelon

-

que nos lleva a considerar al arquitecto como alguien que construye las situaciones de su
practica, no sélo en el ejercicio del arte de hacer profesional de la arquitectura, sino

también cn todos los restantes modos de la competencia profesional disciplnaria.

Arquitecto Oluscoaga: “Tengamos sentido de unidad, se pueden utilizar diferentes formas
en el conjunto pero no hay que perder la unidad en la diversidad La unidad son los
elementos sin los qua non. Llevemos unidad al disedio individual, sobre todo debemos tener
cuidado en las escalas. No hay receta pero siindicadores materiales, | «s p roporciones,
semejanzas, triangulos, circulcs, prepararnos para la aceleracion y desaceleracion. En la
mediaa en que nuesiros ojos recorren el plano nos imaginamos lus formas, ¢s como un
urbanoscopio. La imagen se va a ir nutriendo, su cindad ideal o en su eniorno ideal jqué
pondrian en el centro? uhi viene el sentido comun. Imdgenes, recorrido, poesia de nuestro
desarrollo, adinirando, proponiendo, esto es lo que les sugerimos.”

Arquitecto Talavera: "Fueden incluirse varias cosas en el proyecto, por ejemplo la manera
de proteger al peatdén no con guarniciones, como en Espafia con esculturas, obras de
Gaudi, esculturas de L inchestein, o el nuevo proyecto de la Villa Olimpica £sto puede
enriguecerse mdas. Por ejemplo el Paseo Reforma con una exposicion de hronces, pero el
espacio no es apropiado, no se puede apreciar.”

Arquirecto Jauregui: “Se pueden diserar remansos bien logrados, como en Perisur, dentro
de la circulacion sin cue estorben a nadie, no como en Galerius con su bateria de
banguitas que estorban al paso de la gente. Es sentido comuin.”
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Arguitecio Talavera: Y de disefio. El mobiliario urbano (VER FIGURA 15) es parte
integral de un proyecto, los alumbrados por ejemplo, de acuerdo a su disesio modifican la
seccion de una calle, un alumbrado es para una vialidad y otro para los peatones. Cruza
por ejemplo frente a Palacio de Gobierno y se pierde la proporcicn del peaton frente al
cruce de sus vialidades, o la Zona Rosa en las esquinas reduce la vialidad, hay plazas de
proteccion peatonal y cordones de estacionamiento.” (Proyectos 6 de octubre, 1999).

Disefio de Mobiliario Urbano para el Subcentro Urbano (FIGURA 15)

-

La racionalidad técnica de la practica del arquitecto descansa en una concepcion objetivista
de la relacion del arquitecto competente con la realidad que conoce. Desde este punto de
vista, los hechos arquitecténicos son lo que son y la verdad de las creencias se comprueba
con toda exactitud mediante la referencia a éstos (datos: metros cuadrados, técnicas de
instalacién y estructuras). El conocimiento profesional descansa fundamentalmente sobre la
base de hechos y datos que lo explican. En el punto de vista constructivista, las
percepciones, apreciaciones y creencias tienen raices en los mundos que nosotros mismos
configuramos y que terminamos por aceptar como nuestra realidad (contraria a lo real), es
nuestra 1diosincrasia. Los arquitectos estin permanentemente comprometidos con la
construccién del mundo. Esta la construyen los practicos disciplinarios a través de
incontables 3ctos de atencidén y descuido, denominacidn, clarificacion, establecimiento de
limites y control, los arquitectos construyen y mantienen los mundos que corresponden a su

conocimiento profesional de la arquitectura y a su habilidad. Cuando el arquitecto, en su
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practica, responde a las zonas indetenninadas de la practica de la arquilectura manteniendo
una conversacidn reflexiva del proceso de disefio con los matertales de 1ales sitraciones,
rehace una parte de su mundo practico y con ello revela el proceso (metafisico de expresion
arquitecténica), habitualmente tacito, de construccion del mundo que subyace a toda

préactica (Schon 1998).

“Alexandro jnsiste en las calles, dice que el arquitecto Talavera y el arguitecto Jauregui
insisten en los peatones y a él le cuesta trabajo

Miriam.: “A nosotros ncs estd pasando lo misimo, para un peaton es miucho

Alexandro: "Nosotros estdbamos buscando la solucion de las calles chocainos con esto
Arquiteclo  Jauregui: “Seria conveniente quitarnos las taras de lo que estamos
acostumbrados, de lo ideal para nosowros, tenemos la idea fija de nuesira casita,
inconscientemente estamos regidos por la forma en que vivimos, ;donde vives Alexandro? ”
Alexandro: “En el centro de Meiepec.”

Arguitecio Jauregui: “Eso te tiene ucostumbrado, hay que mediar cntre 1y que tienes y lo
que no, 200 meiros a pie es una bagatela.”

Arquitecto Talavera: “Sin banquetas y sin iluminacion en la noche, estamos reprimidos. y
no queremos hi saliv a la esquina, porque ademds no hay condiciones

Arquitecto Talavera: “En San Carlos {fraccionaruiento de vida ‘alta’) sacan el carro para
cruzar 5 de mayo, para que no te vayan a ver caminando,.”

Alexandro: “Si te ven caminando te preguntan qué te paso.”

Arquitecto Talavera: "Hay que crear las condiciones para que esto pueda darse.”
Arquitecto Oluscoaga: “Pensar en el clima, ésta drea (la del Subcentro) tiene mucho viento
corrido, jcudl seria el concepto de seguridad?, ;la distancia entre los elementos?, no hay
que crear encajonamientos.”

Alexandro: "Vivi en Querétaro en un conpunto peatonal donde no se podia salir de noche.”
Arguitecto Olascoaga: “Las condiciones propician, jque condicioncs debo evitar?, jqué
condiciones me van « dar armoniu, calor o gusto por entrur? No vamcs a imponer un
criterio, queremos una participacion activa. ™

Arquitecto Jauregur: "Cuando pedimos el ubanico de temas jqué pediste tv Alexandro?
Alexandro: "Estacion del metre.,”

Arquitecto Jauregui: "Cuando pregunitas sobre lo verde, piensa ;jcémo lo harias ti? "
Alexandro comenta sus dificuitades del disefio organico, por lo que regresa a io cuadradito
viuego a lo voladito

Arquitecto Jauregui: “Te preocupaste, estis dentro del bosque y ai pensar en la
dimension no sabes a dsnde ir, hay que ver el bosque, si partes de las dinensiones no la
vas a hacer, empieza por los trazos, ve de lo general a lo particular, de pensar en el tema
que se propuso y luego darle drea.” (Proyecios, 8 de octubre, 1999).

-

Cuanco alguien se forma profesionalmente como arquitecto, aprende una practica, se inicia
en las tradiciones de una comunidad de pricticos, la de los arguitecios. y del mundo de la

practica que estos habitan. La eleccion de la practica arquitectdnice por une mjsmo posee la



ventaja de la libertad: la libertad de experimentar sin la coaccién de ias conccpciones
recibidas, pero tiene la desventaja de exigir de cada estudiante “reinventar la rueda”, ganar
poco a poco la experiencia acumulada de otros. La constriccidn de conocimiento tniciatico
(recepcion-dependenciu operativa) ofrece una exposicion directa a las condiciones reales
de la practica arquitectonica v a las pautas del trabajo. La educacion formral del arquitecto,
lo muestra la investigacién, admitc esta concepcion de libertad v hacer una educacion,

donde la “coaccion”, sea esta perrmision de la libertad del estudiante.

Un practicunt es una situacion pensada y dispuesta para la tarea de apiender la prictica
arquitectonica, en un contexto donde los estudiantes aprenden haciendo en cl taller de
diserio, aunque su hacer a menudo se quede corto en relacién con el trabajo propio del
mundo real. Los estudiantes aprenden haciéndose cargo de provectos que simulan y
simplifican en la practica, {levando a cabo, relativamente libre de las presiones, las
distracciones y los riesgos que sc dan en el mundo real al que, no obstante el practicum
hace referencia. El estudiante de arquitectura se ubica en una posicion intermedia entre
el mundo de la practica, el mundo de la vida ordinaria y el mundo “esotérico” (creencias
y costumbres) de la facultad de arquitectura. Es también un mundo colectivo por derecho
propio, con su propia mezcla de materiales, instrumentos, lenguaje y valoraciones, que

incluye tormas particulares de ver, pensar y hacer arquitectura.

Arquitecto Vuldés: “Volviendo a la pregunta inicial no se trata de desechur o despreciar la
norma, lo que no se debe de perder de vista son los pardmetros de obra, junio con nuestra
forma de vida, hacer un sector de la ciudad que opere, que viva, que tenga sentido comuin.
Debe de haber una ciudad con logica, como una casa, con seniido comiin o légica
operativa en esta ciudad. Si #sta (la ciudad nueva o Subcentro Urbano} es otra logica y
queremos que la gente viva de otra manera, las vialidades deben tener una lgica integral
los trabajos de los dos grupos pueden ser adecuados.”

Arquitecto Jauregui: “Las normas son una losa, llega a los minimos: los cspacios o deben
ser menores a 2.85 m. x 2.85 m x 2.30 m de altura, pero no flegar al otro extremo. La
norma dice los minimos razonables, hay que aplicar el sentido comin, romper la norma
para bien. Lo minimo en una calle es de § m. con 1.5 m. de banqueias. Lo minimo es para
Ao hacer cosas ilogicas.” (Prcyectos, 6 de octubre, 1999).

Cuando un estudiante ingresa al prdciicum donde aprende arquitectura se¢ enfrenta, de
manera explicita o implicita, a ciertas tareas fundamentales: aprende a evaluar [a prictica

competentc de la arquitecture, construir una imagen de ella, aprende a valorar su propia
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posicion ante ella y a claborar un mapa del camino por el que puade flegar desde donde se
encuentra a donde desea estar, s adapta a las demandas implicitas en el practicum: que una
practica, como la arquiteetonica, es algo que existe, que vale [a pena aprender, que se puede
aprender. El alummo aprende “la prdciica del prdcticum™. sus instrumentos, métodos,
proyectos y posibilidaces, y a todo ello debe afiadir su propia imapen v szcar ¢l mejor
partico de lo que quiere aprender (Schon 1998). Los estudiantes de arquitectura realizan
sus prdcticas en un doble sentido: una forma simulada, parcial o respaldada, los
estudiantes 3¢ comprometen con lu prdactica que desean aprender; también aprenden y
practican el lenguaje para expresar y representar el disefio arquitectonico. Todo esto se
hace bajo lu vigilancia de un prdctico veterano del tuller de diseiio arquitectonico. Estos
profesores suelen trabajar como tutores, sus principales actividades son demostrar,

aconsejar, plantear problemas y criticar la practica de los estudiantes que se forman.

“El arquitecto Valdeés dice que no hay que perder de vista qué es un trabajo académico,
que debe servirnos de ejercicio practico experimental, que ponga en juego la normatividad
que lo regula, en este sentidc académico opina que el Valle del Lorma’ es interesante
como objeto de estudio, pero también esta a favor de ‘La Pila’ o 'El Pucifico™ porque
argumenta que nos hemos ido hacia el otro lado y que esta zona permitivia ejercilarse cn
mds aspectos.

El arquitecto Talavera menciona que uno de los objetivos del curso es ejeicitar de manera
libre aspectos del desarrollo urbano, asi 'La Pila’ ofrece mayor libertad de disefio urbano,
pero les recuerda que son ellos los que van a tomar la decision de sujetarse a un
determinado proyecto arquitectonico. Les pregunta a los alumnos si alguien desea rebatir
(silencio), les dice que st no modifican su postura se puede sortear la propuesta, les invita
a tomar conciencia del objetivo del curso. El arquitecto Jauregui dice que todus las
propuestas son retos v que para clegiv piensen en cudl es la que mas trasciende, les
recuerda la lista de temas vy los invita a pensar en el lugar que acepte o se acomode mas a
este listado. Ll arquitecto Valdés pregunta si algun equipo ha cambiado de opinidn, sélo
uno cambia a ‘La Pila’, les preponen votar y la mayoria de alumnos vota por ‘La Pila' L/
arguitecto Jauregui vuelve a apoyar la decision resaltando que en este lugar hay mayor
libertad de proyeciar. El arquitccto Talavera concluye con las indicaciones sobre lo que ha
de desarrollarse en la siguiente clase, les pide a los alumnos consultar y traer: normas de
la SEDUE, plano t opogrdfico c atastral, carta urbana, planos de linea, normatividad e n
general y un listado sobre el equipamiento con que se cuenta y el que hace falia

Se distribuye el trabajo en equipos. un equipo va a traer mapas y planos, les recomiendan
ir a INEGL Catastro y CEl: ofro equipo traerd la normatividad les sugieren ir a
Desarrollo Urbano; otro equipo nds traera el equipamiento, les aconsejan ir a la
biblioteca y consultar los catdlogos de SEDESOL, INEGL SEDUE y INFONAVIT: un
equipo mds traera la normatividad urbana, les piden exponer el libro "La ciudad”, de
Linch y "El manual de arquitectura urbana" de Sprielgen; alguncs aluinncs quedan sin
asignacion especifica de trabajo. El arquitecto Talavera propone que el misrcoles de Ju

276



siguiente semana se realice uwna visita del terreno para hacer un cndlisis de contexto,
también les recuerda que en la memoria descriptiva del proyecto tendrin yue recuperar los

argumentos que pennitieron la eleccion de ‘La Pila’ como terreno de trabujo”. (Proyectos,

24 de septiembre, 1999).

De esta manera se puede observar como el estudiante estd dentro de un practicum: el
taller de diseiio arquitectdnico. Cada estudiante se ve envuelto en la dependencia con
el asesor veterano, con las normmas (ue se van construyendo dentro del taller, con las
cotidianidades que el espacio de practica ofrece. Con su propio desarrolio y toma de

decisiones para transferir conocimiento a sus decisiones.

4.5.3 El practicum de la arquitectura

El préicticum de la arquitectura incluye grupos de estudiantes que, con frecuencia resultan
tan valiosos wunos para otros como el mismo tutor (conforman equipos de tiabajo). Algunoes
estudiantes dcsempenian el papel de tutor (lider de una actividad discipiinaria) y es
precisamente, por medio de su grupo de iguales quec un estudiante puede involucrarse de
lleno en el mundo del practicum, el mundo de la arquitectura, aprende nuevos habitos de
pensamiento v accion. tste es todo lo que rodea un taller de arquiteciura. Ef aprendizaje
experiencial de la arquitectura a través de la exposicion y la inmersion (descubrimiento)
con frecuencia se desarrvlla sin un conocimiento consciente, aungue los estudiantes
puedan llegar a ser conscientes de ello mds tarde cuando cambian de contexto y se

integran a unu vida productiva profesional.

Los tipos de conocimiento y lus diferentes perspectivas que sobre ellos se dan, sugieren
diferentes concepciones del pricticum de la arquitectura. Primero. st vemos el
conocimmento profesional en téraiinos de hechos, reglas y procedinientos aplicados de una
forma no conflictiva a los problemas arquitectonicos instrumentales. veremos el practicum
del arquitecto en su comjunlo como una forma de preparacion 1écnica, para un disciio
pragmatico. Segundo, si vemos el conocimiento arquitecténico profesional en términos de
pensar como un arquitecto, los estudiantes aprenderdn hechos y operaciones relevantes
pere aprenderdn también las formas de indagacion que sirven « los prdcticos

compelentes para razonar acerca del camino a seguir en situaciones problemdticas, a la
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hora de clarificar las conexiones entre el conocimicnto general de la cicncia y el arte, y

los casos particulures del conecimiento arquitectonico que conforma la disciplina.

Tercero, si dirigimos nuestra atencidn a los tipos de reflexiéon 2n la accion por los que
algunas veces los practicos de la arquitectura clarifican situaciones de la practica que son
inciertas, singulares o conflictivas, no seremos capaces de asurmir n: que el conocumiento
profesional arquitectdénico existente se acomoda a cada caso ni que cada problema tiene
una respuesta correcta. Il estudiante de arquitectura tiene que aprerder un tipo de
reflexion en la accidon que va mds alld de las reglas existentes, no solo para el
establecimiento de nuevos métodos de racionantiento, como se sefiala en el segundo tipo,
sino también por la construccion y comprobacion de nuevas categorias ae conocimicnto,
estrategias de accion y manergs de formular los problemas arquitecténicos; ¢s la madurez
de arquitecto como praciico y la manifestacion de la creatividad arquitecténica, manifesiada
en sus expresiones de disefio. I'n el aprendizaje experiencial, por descubrimieno guiado y
por descubrimiento autdnomo, los tutores davan énfasis a Jas zonas indeternunadas de la
practica y a las conversaciones rellexivas con los componentes de una situacién de Ja
problematica arquitecténica en cuestidn. Este tercer tipo de practicum no excluye los dos
primeros, son parte det proceso de formacidn del arquitecto.

El practicum de la arquitectura, del tercer tipo, existe en mayor o meno; madida, en las
tradiciones marginales de los estudios de arquitectura (potencializan la libertad del
estudiante en la consiruccion de conceptos arquitectdnicos). Listos practicums son
reflexivos en tanto que persiguen ayudar a los estudiantes a saber como llegar a ser eficaces
en un tipo de reflexién en la accion. Son reflexivos, también, en el sentido de que dependen
para su efectividad de un didlogo reflexivo y reciproco entre el tuior y el estudiante. Estos
prdcticums, awtonomos (hasta cierto punto) de una cultura hegemonica de la formacion
de arquitectos, fomentudos por la autonomia de la prdctica docente del witor y del
alumno siempre llegan a plantear las vanguardias de las escuelas de arquitectura en
teoria y en alternativas de diseiio académicas, con un alto grado de creatividad.

-

“Antecedentes sobre la formacion del grupo pilofo en el noveno semestre de la Faculiad de
Arquitectura v Diserio, UAEM:



Se ha integrado un grupo de¢ arquitectos p ara poder realizar (po disenar) u na forma
alternativa de la elaboracion del taller de proyectos arquitecténicos. Esta forma
alternativa tiene la finalidad de fomentar la participacion "libre'" de los estudiantes, de
ser ellos quienes pueden construir el problema arquitectonico, darles mis claridad para
la eleccion p desarrollo oportuna de su p roblema de tesis. Se ha propuesto el noveno
semestre para iniciar este proceso, porque, entre otros argumentos gue justifican, esta el
hecho de poder realizar un trabujo colegiado que tenga la pretension de lograr la
integracion de contenidos de las otras asignaturas, esto es que los temas novedosos de
greas de la arquitectura experimental y de vanguardia se unan a la elaboracion del
protocolo de tesis y de tener un acercamienta epistemologico de la arquitectura y su
campo disciplinario. La principal dificultad encontrada en este inicio es la falta de un
objetivo general de integracion, que unifique y sintetice el trabajo interdisciplinario de
las asignaturas y de las "buenas intenciones” del grupo de profesores que integran la
planta docente del noveno semestre. Se proponen reuniones a lo largo del semnestre, como
proceso de retrealimeniacion del trabajo que se ha iniciado.” (Septiembre 1999).

Los equipos de trabajo de diseiio, integrados por los estudiantes del grupo piloto dei
noveno semestre de la licenciatura en arquitectura, lograron construir un pricticun
reflexivo. De manera particuiar el modelo analiza las condiciones de heterogeneidad
de los niveles cognoscitivos de los alummos, de la claridad vy coufusion de sus
conceptos, asi de las posibilidades que ticnen algunos de adgquirir-retener-transferir con
menos dificultades que otros. Tal fue el caso de Leila, no lograr abrir su historia para
pensar el disciio desde otros puntos de vistas que no fueran sus “absolutos”, También
las limitaciones de desarrollo cognoscitivo y seguridad para enfrentar los
autoritarismos tradicionales de los asesores, como fue en ¢l equipo de Augusto, que no
logré “sacudirse” el autoritarismo de su asesor. El equipo de ascsores. no dispusieron
de los elementos teérico-pedagogicos, para analizar los logros practicos y tedricos del
grupe “piloto”, como proceso de investigacion en el aula. Il proceso se puede

catalogar como espontaneo v en ocasiones intuitivo. El registro_de {a observacion

propone: la necesidad de que los profesores recuperen las experiencius de su diaria

convivencia con los alumnos en los talleres de diserio, para actualizar las formas de

reflexion en lu enseian;a de la arguitectura.
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Y. CONCLUSIONES

Tres tipos de conclusiones, acerca de jcomo construye conocimierto ol estudiante de
arquitectura?; del modelo de investigacion y las teorfas que lo fundamentan; de la

observacion, como estudio de caso, cn el taller de arquitectura; y las del investigador.
5.1 ;Para que sirvié el modelo? Y ; Para qué no sirve?

Una conclusion es la utilidad que tuvo el modelo investigativo para explicar el problema de
construccion de conocimiento del estudiante de arquitectura. El modele ticne un primer
fundamento, la epistemologia constructivista de Piaget; segundo, la uttlizacion del
constructivismo en la teoria Je la asimilacion de] aprendizaje significaiivo de David
Ausubel que {fundamenta los modelos educativos. v finalmente, en este trabaje se retoma el
concepto del practicum reflexivo de Donald Schén, utilizado en la ensefianza de la
arquitzctura, y asi explicar la observacton de un gropo en el taller de arquitectura, como el
espacio educativo de) arquitecto. Asi, estos tres elementos fundamentan el método que

explica: ;Como construye conocimiento el estudiante de arquitectura?

La estructura del modelo contiene una logica, la del nvestigador: constructivismo,
asimilacion y practicum reflexivo, que obedece a su intencidn de darle ferma al modeio,
para poder accrcarse al objeto de investigacion: e/ e studiante del noveno semestre de la
licenciatura en arquilectura. Sc parte de un marco tedrico, la :dea de que cada sujeto
construye su conocimiento, eslo lo explicd el constructivismo y su acercamiento a los
sistemas complejos; asi tambiér, el constructivismo se ha utilizado pura el disefio cwrmicular
del aprendizajc escolar, a partir del concepto de aprendizaje significativo de modelo tedrico
de la usimilacion de David Ausubel. Finalmente, la relacién directa del constractivismo en
el aula y de manera particular, el taller de arquitectura con la explicacién gue sugiere

Donald Schon con el concepto de prdaciicum reflexivo.

La estructura de la mvestigacion tuvo como finalidad darle respuesta a la 'nterrogante:

icomo construye conocimiento el estudiante de arguitectura? El modcelo sc propuso para
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analizar el espacio educativo de estudiantes de arquitectura en un contexto deftnide por las
actividades en el taller de arquitectura del noveno semestre cn la Facultad de Arquitectura y
Diseno de La Universidad Auténoma del Estado de México. A un semestic de terminar la
carrera de arquilecto. El constructivismo fundamenta la construccion de conocimiento en
todas las etapas de la vida, sin embargo, en este modelo se especifica la edad y el grado de
avance de los estudiantes de arquitectura en el noveno semestre, por csta razon el modelo se

ubica en la asimilacion de conceplos. en el estadio del pensamiento abstracto.
5.2 La teoria constructivista

En el Capitulo I, la teoria constructivista da cuenta de las respuestas a las siguientes
preguntas: (Como el constructivismo fundamenté la investigacion? ;[ Como el concepto de
complejo cognoscitivo definié el problems, su especialidad, temporalidad v cu semantica,
para poder explicarlo, a partir de su problematica, como un sistema cognoscitivo educativo:

que conforma un sistema complejo? Se define asi, ¢l estudio de caso.

La primera pregunta se respondid a partir de reconocer, quc la teoria constructivista fue el
marco tedrico necesaric en esle trabajo. Es una teoria de! conocimiento, un paradigma
social: que plantea que. no se asimilan objetos “puros”. El lenguaje se convierte en el
medio d ominante, en el sistema de significaciones que le otorga el medio social. Asiel
sujeto de conocimiento en arquitectura, como en otras disciplinas, estructura la realidad, es
decir, sus objetos de conocimiento. a medida que estructura, primero, sus propias acciones,

y luego sus propias conceptualizaciones.

Desde csta perspectiva s¢ observd, que, los procesos funcionales basicos, de ia construccion
del conocimiento, se ceutran en la accion del sujeio. Por esta razén en el Capitufo IV, el
concepto del practicum reflexiva de Donaid Schén se centra en lg reflexion de (a accidn, en
el Taller de Arquitectura, que es el arte de hacer de cada estudiante. L.a accidn surge como
rechazo al apriorismo y al empirismo. La accidn fue la idea cuyo desurrollo la convirtié en
la piedra fundacional del constructivismo epistemolégico. El punto de partida de la accidn

se retrotrae asi al nacimiento del ser humano como organismo bioldgico (B).
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Apoyados en la teoria constructivista, se constatd que la actividad cognoscitiva del sujeto,
como estudiante de arcuitectura, consiste desde el comienzo, en la organizacion de sus
acciones, es decir, en la comitruccion de formas organizativas, para la adquisicion de
nuevas significaciones. La organizacion de las interacciones con nuevos objetos y
situaciones de su experiencia se realiza a través de transferencias de formas. Esta
organizacion es la actividad del sujeto gue constituye los cimientos de toda construccion
cognoscitiva, hasta los mas altos niveles de conceptualizacion, como las propuestas, ya

maduras, de disefio individual y colectivo det Subcentro Urbano de La Ciudad de Toluca.

Asi podemos decir que la asimilacion y acomodacion son procesos constiuctivos basicos.
Son formas orgunizativas que resultan del proceso cognoscitive basice, de las acciones de
cada sujeto. Se pudo tener el siguiente esquema de accion: descquilibrio-asimilacion-
acomodacion, como el proceso de las usimilaciones cogrnoscitivas qu 1avolucran la
construccion de nucves esquemas, y la acomodacién de los antertores y de sus
coordinaciones. La concepcidn del conocimiento constructivista que establece: una
relacion indisociable entre el Sujeto y el Objefo, como, una relacién epistemologica,
posibilité la comprensidn de que cada estudiante en el Taller de Arquitectura, en este
sentido, tiene formias al establecer sus relaciones con el tema del taller cde proyectos
que se desarrollo: Subcentro Urbano para la Ciudad de Toluca y la construccion de su
objeto de disefio. Por 12l razon el estudiante elige la tematica que mas sc acomoda a su
identjdad. La significacion de una accion estd ligada a los cambios, modificaciones o
transformaciones que provienen de su accionar sobre objetos o situaciones. La atribucién
de significacion a objetcs v acciones no se realiza en forma aislada sino que se genera en

las multiples relaciones ligadas 4 la coordinacion de los esquemas.

La teoria de la equilibracién de Piaget, fundamenté la explicacién de cémo el
estudiante asimila la informacién de sus asesores en el proceso desequilibrio-
asimilacion-acomodacion, para la elaboracion de la propuesta de una Torre como
propuesta tematica y acercarse a concepto de Subcentro Urbano para la Ciudad de
Toluce. Desequilibrio-asimilacién-acomodacion como proceso general de desarrollo de

construccion de conocimiento €5 una progresién que comienza en una fase consiructiva de
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fuente exogena (intra) y llega ¢ ser enddgena (¢rans) pasando por una fase de transicién que

podernos llamar cxo-endodgena (inter).

En el apartado del Mérodo en la Epistemologic Constructivista, se propuso gue las etapas
del proceso general de desarrollo se pueden analizar de manera inversa, por el meétodo de
abduccion o sea partir del resultado det tltimo estadio cognoscitivo del sujeto. La razén de
elegir el noveno semestre, como resultado de la formacién de un arquitecto nos ubica,
primero, en la etapa Trans, que reiine en una totalidad el sistema de transformaciones,
supone Ia previa elaboraciéon de dichas transformaciones, es decir, supone la etapa
Inter, pero no se llegé a ella, sin haber identificado y refacionado previamente las
propiedades que caracterizan la etapa Intra. Para llegar al noveno semestre los
estudiantes han pasado por otras etapas del desarrollo de su estructura cognoscitiva.
Un segundo aspecto de esta triada (Intra-Inter-Trans), nos ha permitido cbservar, que no
representa simplemente un orden regular de procesos que se suceden mads o menos
linealimente de un nivel a otro, sino que cada etapa se desatrolla por procesos constituidos
por subetapds que se suceder con caracleristicas similares y en el mismo orden que

gobierna la sucesion de etapas.

En sintesis la dinamica del proceso general de desarrollo de un estudiante de arquitcctura
como sujeto, nos proporciond un marco terminoldgico que involucra cuatro tipos de
distinciones en los procesos que conducen al desarrollo de periodos. fases. niveles, etapas
(v subetapas). Los perivdos hacen referencia a un desarrollo biologico el estudiante a
través del nempo que dura la formacion de la carrera de arquitecto. T.as otras distinciones
son diversos aspectos de la dindmica del desarrollo que proceden por recrganizaciones:
fases construclivas y fases estabilizadas o estructuradas. Los estadios, por ejemplo
muestran el paso del dibujo a mano alzado, al dibujo por computador:, son periodos
eon formas ‘orgamizativas 0 estructuras estabilizadas. Las fases de la triada son periodos
constructivos gue constituyen ¢l dominio de la dialéctica sin estructuranies Jogicos. Los
estudiantes de esta observacion estin avanzados en el estadio del pensamienio abstracto,

por la edad y por su experiencia. Ya tienen respuestas a la substitucion de representaciones

de la torma manual a la forma automatizada.



Los niveles v etapas de los estadios piagetianos se aplicaron para interpretar las
observaciones de este grupo de estudiantes. La asimilacion de los contenidos,
construccion del conocimiento. es el objetivo de la investigacion constructivista: “'saber e
qué consistia la asimilacion de los contenidos por parte del estudiante”, para la
construccidn de concepros. Desde la teoria del equilibrio la consirucc:én :de conocinuento
se caracteriza por una gradual pero siempre inacabada equilibracion cntre asimilacién vy
acomodacién, mientras gue sofo las estructuras logico-matematicas realizan este equilibrio
en forma permanente. Esta estructura tedrica se utilizé para fundamentar el concepto
de aprendizaje significativo de Ausubel, que fundamenta el curriculo de un estudiante
de arquitectura, mediante la triada: adguisicion-retencion-transferencia. Como

proceso de desequilibrio-asimilacién-acomodacion.

En este sentido la equilibracién es inacabada, los estudiantes llegan al noveno
semestre de la licenciatura en arquitectura con sus niveles cognoscitivos respectivos,
en el estadio del persamiento abstracto. Con los “suficientes antecedentes para
elaborar su trabajo de titulacion”. Los nuevos conocimientos construidos obligan a un
continuo y nunca acabado proceso de re-equilibraciones; provocadas por los desfases en la
conceptualizacion de contenidos aparentemente similares; las construcciones logicas

continiian en nuevas estructuras mas alla del “estadio de operaciones formaies’.

La teoria de equilibracion de Piaget, nos ayudé a comprender. que. en las etapas
histéricas de los semesires previos al noveno de los estudiantes, la sucesién de cambios
en la discipliua “no se encadenan al azar, sino que cada una se ha hecho posible por
las precedentes, y prepara las siguientes”. Los mecanismos de pasaje de un periodo
histérico al siguiente son analogos a los pasajes de un estadio psicogenético al estadio
siguiente. Dos grandes mecanismos generales “que no son sino una misma cosa en cuanto a
su significacion general: el pasaje intra- al inter-, y de alli al frans-, por una parte y, por

otra, el mecanismo general de equilibracion”.

Una conclusion solida a partir del constructivismo de Piagel, es que, los procesos

constructivos del conocimiento (en el sujeto son aldgicos) conducen a la construccion de la
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logica. En este sentide, la consiruccion del conocimienio, por el meétodo retroductivo
muestra, como las etapas estabilizadas parten de procesos que estan en accion durante los
periodos constructivos. El proceso de construccion de conocimiento se desarrolla al nivel
de la conceptualizacion y es de carécter inferencial. Se trata de inferencias que no se basan
en iniplicaciones entre proposiciones, sino en la construccion de significados de los
conceptos. La construccion de conocimiento son los hechos de la conciencia que consisten
en significaciones, como construccion de conceptos. desde el punto de vista cognitivo, y en

valores, desde ¢l punto de vista afectivo.

El concepto de complejo cognoscitivo definio el problema, como estudio de caso, su
espacialidad, temporalidad y su semantica, para poder ser explicado, a partir de su
probiemitica. como urn fendémeno educativo, que conforma un sistema complejo. Estos
dos conceptos responden a la segunda pregunta: utilidad del constructivismo y los sisiemas
complejos. ;Qué podemos saber de un fenomeno de investigacion? Es la pregunta del
problema del método en ciencias umanas, que consiste en hacer recories de los datos
empiricos en fotalidades relarivas suficientemente auténomas para servir de marco al
trabajo cientifico. El “recorte” de los datos concemientes a 1a actividad humana, permite
caracterizar una “totalidad relativa”: comportamientos, situaciones v actividades que son
de cardcter cognosciitvo. Las actividades humanas son datos empirices. La educacién
de un arquitecto define actividades humanas. El “conocimiento” sélo puede ser
caracterizado a partir de actividades cognoscitivas socialmente generadas v

reconocidas, con las diferencias histéricas y culturales.

Las actividades cognoscitivas, de un estudiante de arquitectura, no tienea una vnica
descripeidn, incluyen los elementos gue son identificados y vinculados con aquellos que |a
sociedad dada considera como actividad cognoscitiva y varian con el tiempo. El “recorte”
de las actividades para caracterizar un complejo cognoscitivo, como el espacio del taller de
disefio arquitecténico, debe incluir aquellas que definen su momento historico. Un sistema
cognoscitivo como recerte esti estructurado en la pregunta de investigacion de este
trabajo: ;edmo construye conocimiento el estudiante de arquitectura? 1.a construccién

de coriocimiento observada en los alumnos del noveno semestre de la licenciatura en



arquitectura a través de estos lentes de la teoria constructivista nos ha permitido
centrar y capitalizar que la formacion de un estudiante de arquitectura estd centrada
en la siguificacion, o sea la construccién de conceptos; y el estadio del sujeto que va ha
desarrollado, el pensarniento abstracto, dada la edad y madurez de los estudiantes. Asi
tambizn esta teoria nos ha permitido observar que la triada: Infra-Inter-Trans, siempre se
manifiesta en un continuo ( principio de continwdad) donde el d esequilibrio-asimilacion-
acomodacién muestran el estadio cognoscitivo o estructura cognoscitiva, nivel aleanzado

hasta ese momento por un estudiante.
5.3 La teoria de la asimiiacion

El Capitulo III se centra en la teoria de la asimilacion, del aprendizaje escolar para la
fundamertacién y ecxplicacion de la observacion del espacio del sistema cognoscitivo
definido en esta investigacion. Esta teoria fundamenta la importancia de la construccion de
conceptos del estudiante de arquitectura (su edad entre los 18 y 23 ahos cn promedio en
la educacion superior) se ubica en las operaciones formales del pensamiento abstracto, y la
mayor parte de sus actividades estan mas definidas por la asimilacion de conceptos y
menos en la formacion de conceptos. El estudiante de arquitectura adgquiere-retiene-
transfiere en un continuo coghoscitivo; al establecer relaciones con la estructura de su
disciplina: conformada por las representaciones-conceptos-proposiciones, que define su
comunidad; ¢l proceso educativo del taller de proyectos, como ¢spacio comunitario
integral de formacion del arquitecto se caracteriza por tener un proceso pedagégico
que se inicia con la recepcion, pasa por el descubrimiento guiade, v finalmente, esti

listo para realizar descubrimiento autonomo.

La construccidn de conceptos en arquitectura tiene como fundamento la teoria de la
asimilacion de Ausubel. Este trabajo se centra principalmente en la adquisicion-
retencion-transferencia en la construccién de conceptos en arquitectura. Esta
conclusiou, sobre la construccion de conceptos, inicia con la afirmacién de que, foda
disciplina se construye como tal, a partir de un lenguaje, ¢f cual posibilita la

comuricacion, o sea, la formacion de la comunidad disciplinaria. £ Jenguaje de una
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disciplina se constifuye por las representaciones (lenguaje basico), conceptos (significados

0 abstracciones que representan ideas), y las proposiciones (combinacién de conceptos).

Como conclusién central del trubajo: fos conceptos son el centro o corazon de lu estructura
de una disciplina. En Ausubel encontramos que la construccidn de conceptos estd en
relacidon con la madurez de la estructura cognoscitiva, esto es, con el desarrollo del
pensarmiento. Los conceptos y sus significados son la base del conocimiento de un
individuo. El acervo de conceptos construido, hasta un momento dado, por un individuo
son la base de su estructura cognoscitiva, o sea, lo que le permite construir nuevos
significados, nuevo conocimicnto. El conocimiento construido por un individuo, es lo
que le permite estructurar su acervo de conceptos, al jerarquizarlos. En esta “gran”
conclusion, también se constato que la estructura cognoscitiva de los estudiantes, si bien
se encuentra en el estadio del pensamiento abstracto, cada estudiante tiene sus propias
condiciones histéricas, lo cual implica que su acervo sea incompleto o confuso. Lo cual,
se manifiestu en la resistencia a la construccion de nuevos conocimientos, si el

conocimiento que posee se sobrepone positivamente o negativamente al nuevo.

Qué son los conceptos en una disciplina como la arquitectura? La respuesta inicia con
la expresion de Beljon (1993) “Sclo es en mis poemas donde pucdo vivir " los conceptos.
Uno de los propdsitos de este trabajo fue saber como construyen les conceptos los
estudiantes de arquitectura, porque asi, ellos significan sus contenides y construyen
conocimiento. [ Qué sor los conceptos, fue una pregunta necesaria? Eswo permitio construir
“un concepto del concepto”. La mitografia es la base para la eseritura objetaal por ¢jemplo,
del objeto arquitectdnico. El concepto arquitectonico es producto la construccion social de
la disciplina, de su lenguaje. La representacién de un concepto es el significado construido
por un individuo. Los conceptos le dan forma a la realidad construida por cada persona, les

permiten interpretar los fenémenos, lo real. Los conceptos disciplinarios conforman la base

de conocimiento de una disciplina, su estructura teérica.

-

Se conceptualizd el concepro, se dijo que, s objeto, evento o acontecimiento, situacion o

propizdad que posee airbuto de criterio cormin y que se designa en cualguier cultura dada
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mediunte algun signo ¢ simbclo aceptado. Al diseminar los conceptos, se concluyo, en
que los atributos de criterio o caracteristicas son comunes a los conceptos que al
poseerlos los definen. Los atributos de criterio sirven para distinguir e identificar el
concepto mismoe, para construir o que significa ¢l concepto mismo. Asi concluimos, lo que
se representa arguitectonicamente de un concepto son sus atributos de criterio. Por
ejemplo, los elementos que integraron el concepto comstruido (en squipe) por los

alumnos de Torre Corporativa para el Subcentro urbano.

En este trabajo se dio respuesta a un cuestionamiento central en la construccion de
conceptos, sobre los niveles conceptuales. La respuesta nos llevd a recordar €] desarrolio
del pensarmiento del ser humario, relacionado con el principie de continuidad. El individuo,
un estudiante de arquitectura, intelectualmente maduro, es capaz de entender y manejar
relaciones entre conceptos sin referencia alguna a la realidad empirico concreta. Los
conceptos, comio generalizaciones de un individuo maduro, tienden cada vez mas a ser
constructos de orden superior, derivados de relaciones entre abstracciones verbales,
previamente establecidas, que estin un paso mias alla de los datos mismos, Tales
fueron los casos de los conceptos individuales de Edificio Corporative, Central de
Emergencias en el Subcentro Urbano, Vivienda, Transporte Intraurbano, Disefio de
paisaje 'y todos los elementos que fueron construvendo el concepto colective del

Subcentro Urbauo para La Ciudad de Toluca.

La discusion se abrié con la pregunta: jcuando se considera un alummno intelectualmente
maduro? En la observacién de la actividades del taller de arquitectura se encontré que
los estudiantes reflejan su estructura cognoscitiva, lo cual influye en sus
consirucciones conceptuales, como el caso de Lelia, ella parie de su origen (estatus)
social para construir su propuesta de disefio en las zonas habitacionales en el
Subcentro Urbano. Favorece en su disefio a los habitantes de l1a zona de niveles altos y
desfavorece su propuesta de disefio a la zona habitacional de “interés social”. Lo que
no se alcamza a visualizar totalmente, en la investigacién, si Lelia logra superar su
sesgo al conceptualizar su diseiio. Asi mismo, si cada integrante del equipo de

Augusto, ¥ ¢l mismo, logran superar la barrera de incomunicacion puesta por el
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Arquitecto Talavera., Se percibe en su trabajo final s atisfaccion por el recorridoy

resultado de su proyecto arquitectonico: la forre.

El surgimiento del pensamiento abstracto, de las operaciones logicas complejas, acciones
de intemalizacidon, tamnién seria imposible si no existiese el lenguaje. LIl pensanuento
preopzracional es prelinguistico es cualitativamente discontinuo con  respecto  al
pensamiento operacional que vya es lingiifstico. La asimilacién de conceptos estd
demostrada, por la capacidad de representacion del estudiante de arquitectura, por el
dominio de su lenguaje disciplinario. Se ha llegado a la conclusion, que la construccion de
conceptos es la significacidn, o sea el sentido significativo, que le permite a cada estudiante
construir su conocimiento. En el caso del estudiante de arquitectura, la formacién de
conceptos, ya no sc aplica directamentc por fa edad tedrica que propone Praget, durante ias
etapas preoperacional y operaciones concretas, el estudiante estd vz en asimilacidén de
conceatos, pero también se conmprende, que esta en el inicio del aprendizaje de disciplina y
puede llegar a tener procesos de formacion de conceptos. El lenguaje comunitario de la
disciplina le posibilitara al estudiante, alcanzar el nivel de la asirnilacion Je conceptos. el
nivel de abstraccion y representacion de significados que determinan sus foymas expresivas.

su Intencion propositiva.

La utilidad de los conceptos es la base de la expresién de proposiciones. Se pudo
constatar en esta investigacion, que, los corceptos se utilizan para representar y abstraer lo
real. Los conceptos sintetizan las ideas que surgen de su formacion v asimiiacién. Los
significados de los conceptos se wiilizan en las expresiones artisticas, cn la expresion
arquitectomica, por ejemplo, de¢ manera particular. La expresion cs la representacion del
pensamiento o de los senfimienios por medio de la palabra, de signos exteriores. de gestos,
etcétera. La expresion representa una alternativa o proposicién, es una conibinacion de
conceptos: proposicidn combinatoiia. Los conceptos y sus significados construidos
potencializan su utilidad. La coinbinacion de conceptos no es un “encimamisnto”, sino, una
forma de alto mivel de abstraccién. una composicién conceptual. [a combinacién de

conceptos conforma una proposicion o alternativa que expresa la sensibilidad del

-
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arquitecto, o individuo; esta proposicion expresa mas, que la particularidad de cada

concepto que la integra: proposicion conceptual, que expresa el proceso de disaho.

La estructura idiosincratica es el acervo conceprual de un estudiante. En la teoria de la
asimilacién en Ausubel, la estructura cognoscitiva o idiosincratica es el contenido y
organizacion total de las ideas ¢ conceptos de una persona dada. El profesor de
arquitectura lo que puede ofrecer es un resumen dc su experiencia, que se traduce en los
conceptos construidos por él, con sus propias limitaciones y profundidad, a lo largo de su
recorrido académico y profesional. Los alumnos en su formacidon deben hacer sus
recorridos y construir 1os suyos, su acervo conceptual. Las barreras construidas en la
interaccion del asesor con los estudiantes reflejan las limitaciones historicas de la
construccion conceptual de los asesores. El caso que destaca en la observacion es el
arquitecto Talavera. Su posicién social y su paso por las estructuras de gobierno le
permitieron la toma d¢ decisiones y la adquisicién de poder, lo cual se ve reflejado cn
las formas autoritarins de asesoria con sus equipos y estudiantes. Les niega la
informacién, cuando sabe que no existe en el mercado el libro que ¢l p osee, 0 los

minimiza, cuando alude autoritariamente que falta intencion en ¢t trabajo,

Las llaves pavra la construccién de nuestros conceptos son: la arquitectura es lenguaje,
que se comparte a traves de conceptos; que la arquitectura como disciplina, es
comunicacidn, es algo ferritorial, es ser ti mismo, son recuerdos, es lo que nos une, los
conceptos se encuentran en todas partes. Cuando cortas una naranja, cuaaxdo o yes los
latidos de lu corazén, cuando respiras, cuando miras la estela que deja un barco en la
superficie del mar. El concepto de disefio lo encuentras en la calle donde vives, donde
nuestros antepasados nos hablan con el lenguaje de las imagenes v de las formas. La
construccién, del acervo de conceptos es la base de la formacion de un arquitecto. Es
fundamental guiar al estudiante en la formacién de este conjunto de valores de una
disciplina como la arquitectura. La tarea del profesor es ensenar a sus estudiantes, la
cantidad més grande de salidas posibles para que pueda construir su acervo de conceptos.

“El eswudiante no sabe lo que quiere, por lo tanto, ¢cémo puede saberlo el profesor?
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En arquitectura hay forimas de representacion de un concepto. El lenguaje es el elemento
que permite la construccién de significados, el mismo lenguaje c¢s poseedor de
conocimiento. Todo lo que se puede representar existe. Es el lenguaje lo que nos mantiene
juntos y en contacto con la historia. En este sentido no hay diferencia entre el lenguaje de
las palabras y el lenguaje de las formas, lenguaje de los objetos. Los conceptos se
representan por medio del lenguaje. La realidad visible se puede representar, segun las
necesidades histéricas del hombre. La arquitectura es un arte anicono, esto es. que el signo
no es semejante a lo que representa, el lenguaje arquitecténico es particular, por esto,
requiere de su construccion disciplinara. La construccidn de conocimiento, depende de
capacidades cognoscitivas como la representacion, la abstraccion, la categerizacion y la

generalizacivn de conceptos en una comunidad disciplinaria.

A partir de experiencia real, el individuo construye sus sigmficados, construye una
representacion conciente o real, yue es la imposibilidad de representar la realidad de
manera completa o sensorialmente fidedigna. Més bien, 1a posibilidad es la representacion
simplificada v generalizada de la realidad, alcanzada por el empleo de conceptos. Esta
representacion es la realidad objetiva, que se va transformando en el mundo de conceptos
de cada individuo. Asi, la realidad objetiva, como experiencia, es la captacién de los
pliegues ireductibles de un objeto que se concretan en el concepto. Al proceso que da por
resultado una representacion sinplificada y generalizada de lo real es la conceptualizacion.
Un caso especifico, de la representacién arquitectdnica, en el taller arquitectura del
noveno semestre se observé con el trabajo de Augusto, en la representacion del
edificio corporativo para el Subcentro Urbano. Su liistoria se origina en su familia. Se
liga a la de su padre, que se dedica a la joyeria de alta calidad. La representacion de la
maqueta es un obra artesanal en cristal, que no pudo haber tenido esta posible

representacion si Augusto no tiene esta influencia familiar idiosincratica.

El estudiante de arquitectura realiza procesos de asimilacion de conceptos. El lenguaje
contribuye en formas importantes a la construccién de conceptos y a la resolucion de
problemas. La capacidad humana para echar mano de lenguajes (iconicos y anicénicos)

para representar y verbalizar hacen posible: la generacidn original de ideas o conceptos a



nivel singularmente elevado de abstraccion, generalidad y precision; la acumulacion, la
(ransraision v la expresidn de ideas durante el curso de la historia cultural. ¢n una disciplina
concreta como la arquitectura. Todo sobre los conceptos basicos del hacer urquitectonico ¢s
para Beljon, la cotidiancidad, la manera mas elemental de empezar a construir este acervo
de conceptos, esta carpeta idiosincratica del arquitecto, se puede eslructurar & partir de dar

nombre (construir) a los conceptos.
5.4 Practicum reflexivo

En el Capitulo [V se utilizd el concepto del practicum reflexivo y en el taller de
arquitectura. De aqui se rescata !a observacién del grupo de noveno semestre de la
licenciatura en arquiteciura. Se partio de la 1dea de que la enserianza en el taller de la
arquitectura es un proceso ontologico. La ensefianza de la arquitectura en la Facultad
de Arquitectura y Disefio (FAD) de la Universidad Autonoma del Esrado de México
(UAEM) conserva la fradicion del modelo pedagdgico tutorial, sin emburgo, el proceso
de masificacion de la educacion superior en México y la implementacisn de maestros
con escasa experiencia docente, han acercado a la ensefianza de la arquitectura cn la
FAD a una epistemologia de racionalidad técnica, donde se sobrevalora la pragmatica.
Esta problemadtica lieva a la reflexion de las alternativas, de los modelos tedrnicos que se
proponen para la ensefianza de la arquitectura en los cambios dentro de una sociedad
compleja, que requiere cada vez mayor atencion en las zonas indeteriminadas de la préactica

protesional en el procesc de la globalizacion.

En esta conclusion sodre la observacion en el taller de arquitectura se discutio la
epistemologia de la prictica, donde se proponen las alternativas de construccion de
conocimiento. S er c ompetentes en la prdctica de aprender y e nsefiar arquitectura. Un
profesional que reflexiona su practica, que utiliza la abduccidn, se dice que destaca, no por
su corocimiento profesional, sino por su “sabiduria”, “talento”, “intuicién” o “arte”, en
términos mas académicos, por su creatividad. Pero los ténminos anteriores suelen ser poco
convincentes para abrir un proceso de indagacién. Por lo anterior. se propuso cn este

documento que cuestiona la forma de epistemologia de la racionalidad 12cnica, indagar
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sobre la relacion que existe entre la competencia en la practica y ¢l conocimiento
profesional Tque se adguiere-retienc-transfiere en el taller de arquitectura) ¥ plantear un
proceso al revés. No debemos emnpezar por preguntar c¢émo haccr mejor uso del
conocimiento cientifico sino qué podemos aprender a partir de un detenide examen del
arte, ¢s decir de la competencia por la que en realidad los practicos sen capaces de manejar

las zonas indeterninadas, para proponer alternativas de disciio.

Pero, qué se entiende por arte, otra competencia: saber ser, para saber hacer. Inherente a
la practica de los profesionales competentes, exisle una fundamento del procese de arte. El
arte, se debe entender, como una forina de ejercicio de la inteligencia. es un tipo de saber.
aunque diferente a los modelos estandarizados de la racionalidad técnica. INo es algo
misterioso, es riguroso en sus propios términos y podernos aprender sobre su proceso,
estudiando el nivel de ejecucion de los practicos conmpetentes, retlexivos. El arte necesita
de la ciencia aplicada y las técnicas basadas en la investigacion, pero sobre todo, este arte
es, €l de la definicidén del problema, un arte de su puesta en practica y un arte de la
improvisacion, como una forma de construccion de conceplos: todos son necesarios para

mediar el uso cn la practica profesional de la ciencia aplicada y la tecnmca.

De la ensefianza y aprendizaje, como practicas reflexivas (arte), se obtuvieron respuestas
que surgieron de la observacion en el taller de arquitectura, y tiecnen como origen las
preguntas: come se adquiere este arte de hacer arguitectura (como se construye
conocimiento en arquitectura), cudl debe ser la preparacion profesional de los prdcticos
reflexivos, y como se manifiesta este arte profesional. Es en la prictica doude se examinan
las distintas marieras a través de las cuales los profesionales adquieren cste arte. Existe una
preparacion profesionalizante gue se instituyd en la universidad moderna que significé la
sustitucion del arte por el conocimiento sisternatico, preferentermente cientifico de
racionalidad técnica. En algunas disciplinas, la cuestién del arte se ha desarrollado en el

contexto de la formacion continua, esto es, en los procesos de actualizacion y capacitacion.

Existen otras tradiciones atipicas de [ a preparacion para la p ractica, en el artede la
reflexion: existe entrenamiento (descubrimiento) guiado de tutor en lu prictica de la

educacion en arquitectura. Lo mds destacado de la formacion de estudiantes de la
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arquitectura existe en los talleres de disefio y arquitectura. El arte de los arquitectos es
analozo a la de aquellos profesionales (abogados, médicos, profesores, etcezera) de otras
areas que son extraordinarios. Es comuin encontrar expresiones, para reierirse al arte de la
ensefianza o de otras aciividades que as{ lo reflejan, donde se utiliza el térnuno arfista, para
referirse a los profesionales de la practica expertos en el manejo de situaciones de

incertidumbre, singularidad y conflicto.

En las escuetas de arquitectura y disefio encontramos a los alumnos que aprenden a disefiar
v uno de los elementos a destacar es la creatividad, que no es enseriable. La ciencia aplicada
v el saber tradicional, ocupa un lugar secundario, en los margeues de: curriculum. El
énfasis de la ensefianza se sitta en el aprender haciendo, que fue descrito por John Dewey
como la disciplina basica o inicial: el reconocimiento del curso natural del desarrollo, saber
como emprender el logro de los fines. En la ensenanza de la arquitectura, después de ubicar
el tipo de conocimiento basico que requieren los estudiantes, aprenden mediante la practica
de hacer o ejecutar aquello en lo que buscan convertirse en experlos, ¥ sc¢ les ayuda por
medio de ofros préacticos con mayor experiencia, aprovechando las condiciones de
desanollo cognoscitivo. La forma pedagdgica de la ensefianza de la arquitectura es una
tradicion: la tutoria. La iniciacion en la tradicidn es el medio por ¢l que se liberany se

dirigen los poderes de los aprendices hacia el desarrollo creativo.

No se puede ensefiar al estudiante Jo que necesita saber, pero puede guiarseie. El alumno
tiene que ver por si mismo, y a su manera las relaciones entre los medios y los métodos
empleados y los resultados conseguidos. La enserianza en la FAD, en térininos generales,
se ha alejado de la tradicion de la wtoria, y se reduce esta relucion, hacia la norma
aplicada y la solucion técnica, alejandose de la prictica reflexiva. Se recupera el espacio
de reflexion del taller de arquitectura, como un espacio tutorial. El grupo de observacion
tuvo este encargo, recuperar el trabajo de tutoria en el talley de arquitectura, con
resultados positives. Sin embargo, scrd necesario proponer alternativas de actualizacion y

reflexion sobre modelos pedagdgicos que muestran la importancia de la tutoria.
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El aprendizaje del arte profesional de la arguitectura, como reflexion de la accion, depende
de condiciones similares a aquellas que se producen en los talleres v en los conservatorios:
en la libertad de aprender haciendo en un contexto de riesgo relativamente bajo con la
posib-lidad de acceso a rutores que iniclan a los estudiantes en la tradiciones de la profesion
y les ayudan, por medio de la forma correcta de decir, a ver por 51 mismos y a su 1manera
aquel.o que mias necesitan ver. La recuperacion de la aceion tutorial. del are de tnicio de la
profesion, en la enseflanza de la arquitectura es un elemento fundaimental en este trabajo,
retornar a hacer una reflexion de la practica que se apoye en reflexion d2l urte de hacer

arquilectura y alejarse de la simple pragmatica apoyada en la técnica.

Las conclusiones gque proponc del practicum reflexivo surge de estas 1deas, mezcla una
critica de las formas epistemoldgicas: de racionalidad téenica y de reflexion dei arte dc
hacer. y toma como base a esta Ultima forma. Se retoma el concepto de Donald Schén del
practicum reflexivo: unas prdacticas (epistemologia) que ayuden a los estudiantes a
adquirir las formas de arte que resultan esenciales para ser competemies en las zonas
indeterminadas de la prdctica. Se propone que la reflexion de la accion suja de las formas
de construccion de conocimiento, de la estructuracidn de su acervo conceptual. Las
escuelas de arquitectura al replantear tanto la epistenologia de la practica como los
supuestos pedagogicos (flexibles) sobre los que se asientan sus planes de estudio a Ja vez
que deben favorecer cambios en sus mstituciones de modo que den cabide a un practicum

reflexivo como un elemento clave en la preparacion de sus profesionales.

La arquitectura es una profesion sélida (tedrica y practica) y dotada de importantes
funciones sociales, pero ademas es una de las bellas artes, y las artes no pueden asumir las
estructuras de investigacion que caracteriza la racionalidad técnica de ia universidades
modeinas y la ciencia cicntifica. Esto conduce a las escuelas de arquitectura a mantener
la tradicién de sus talleres de trabajo centrados en el arte del diseiio tutorial, en una
relacion epistemoldgica de reflexion en el arte de hacer, de la construccion de

representaciones, cConceptos y proposiciones arquitectonicas.



Si el disefio arquitecténico se realiza en la epistemologia de reflexion en ¢l arte de hacer en
el taler de disefio, con su patrén caracteristico de aprender haciendo y tutoria, entonces las
situaciones dificiles inlierentes a todo pricticum reflexivo, y las condiciones y procesos
esenciales para su éxitos seran tratadas desde la reflexion. Asi los estudiantes aprenden
haciendo y sus instructores funcionan mas como tutores que conto profescres. Desde una
dependencia operativa y recepeion, hasta el descubrimiento guiado y autonomo, de acuerdo
a su desarrollo cognoscitivo. Puede ser que ocurra, como en todo inicio confusién, caos y
misterio. El paso gradual estard mediado por el didlogo peculiar entre estudiante y tutor en
el que la descripeidn de la préctica se entremezcla con la gjecucion; y las complejas formas
de interaccidn entre los estudiantes y sus tutores tienden a conformar unos modelos basicos,

cada uno de cllos ajustados a los diferenies contextos y tipos de aprendizaje.

Los modelos tedricos fueron determinantes para la dar respuesta a la pregunta de
investigacion en este trabajo: ;La construccidn de conocimiento del estudiante de
arquitectura integra a la educacion de la disciplina mayor reflexion de su practica?
Los estudiantes de arquitectura, como sujetos cognoscenles, consiruyen su conocinmiento,
cuando forman v asimilan conceptos; mediante 1a recepcion y el descubrimiento (y la
repeticion significacidn); en un continuo cognoscitivo adquirir-retener-transferir las
representaciones, los conceptos y las proposiciones. Después de la observacion en el grupo
del taller de arquitectura. Podemos constatar que el taller forma un prdacticum reflexivo,
donde cada ;studiante, de forma individual subjetiva y en el trabajo en equipo, construye

conocimiento mediante el trabajo tutorial y la relacion disciplinaria que determina esta

comunidad o practicuin reflexivo de la enserianza y aprendizaje de la arguiiectura.

La estructura idiosincratica del estudiante de arquitectura, afirrmamos, como
conclusidn central, es la base todo conocimiento nuevo, es el nivel y estadio de la estructura
cogroscitiva de cada estudiante de arquitectura, lo que ya sabe. El disefio curricular
flexible de los planes de estudio actuates de fa licenciatura en arquilectura en la FAD de la
UAEM, de forma teérica, ha considerado este aspecto, sin embargo, lo real de ]a ensefianza
en arquitectura es la falta de capacitacion y actualizacidn, y la organizacién administrativa
acorde a este modelo educativo. Se hace una practica dentro de la epistemologia de

racionalidad técnica, en la cotidianidad de la comunidad de arquitectos en la FAD. Es
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indudable, que el inicio de la formacién profesional de una disciplina como la arquitectura,
el estudiante es un dependiente operativo, esto es, depende del tutor, pero intermamente
opera con la construccion de -conceptos. De ahi, que no hay un origen cero, ¢n la
consiruceién de conocimiento, pero en este recorrido de la dependencia y la libertad
creativa hay‘ un proceso de: recepeién-descubrimicnto guiado-descubrimiento auténomo.
Aqui. se manifiesta la madurez y las propuestas creativas. La expresion de una proposicion
representa la capacidad de transferencia. esto es, la capacidad de uulizar la estructura

cognoscitiva, el acervo de conceptos antecedente, para construir nuevo conocimiento.

La transferencia y creatividad son procesos donde se manifiestan los cambios
cognoscitivos. La transferencia es el proceso que muestra la construccion de conocimiento
de un individuo. Piaget nos dice que en el continuo cognoscitive csta tnosirado por el
proceso inter-intra-trans. La transferencia finaliza el cambio de un nivel cognoscitivo, a
otro, esto es, que el conocimiento nuevo sirve como base de futuros conocimientos.
Ausube] aclara este continuo, dicc que un alumno realiza aprendizaje significativo o
construccion de conocimiento en el proceso: adquirir-retener/olvido-transferir, que es
analogo, pero tiene mavor especificidad del proceso constructivo en los espacios escolares.
La wansferencia y su relacion con la construccion de conocimiento muestran, que el

estudiante de arquitectura es capaz de construir alternativas tedricas, espacieles y téenicas

de scluciones arquitectonicas, si utiliza su estructura cognoscitiva, como antecedente.

Los estudiantes del taller de diseflo del noveno semestre de la licenciatura
arquitectura en sus dialogos con los a sesores, explican (experimentan en el disefio:
Donald Schén) sus hallazgos, v mediante el discernimiento aclaran el nivel de
transferencia que ya pueden realizar: proponen el disefio de paisaje, qué hacer con los
espacios ‘sgbrantes’, cudl es la mejor solucion para los peatones, por qué la
horizontalidad del edificio de atender siniestros, la necesidad de ‘mover las escuadras’
para darle mayor sentido a los espacios para vivienda, conceptualizan lo ‘corporative’
para el subcentro urbano, por qué es necesario un estadio de futbol para la ciudad de
Toluca, y sobre todo ya enfrentan (espacio de libertad) la formu dura de su asesor (el

caso del Arquitecto Talavera) con argumentos discernidos que en otros semestres y con
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otras condiciones no harian. La transferencia de conocimiento la viven en el taller de
diseiio con sus propuestas de ‘ciudad vertical’ (torres), donde los asesores pueden
disfrurar de la aportacién libre de sus alumnos y es notorio ins distintos niveles
cognoscitivos de sus alumnos: wios con maquetas estéticamente resueltas; otros con
expresiones futuristas; otros con expresiones cn dibujo; otros con conceptos icdavia no
totalimente resueltos; otros utilizando los refeventes mas conocidos, su conocimic 'o
transferido; otros, inclusive, sin afreverse a mostrar Ssus propuestas y esperdar

‘agazapades’ al final de la presentacion.

La transferencia y la relacién con la asimilacién de conceptos muestran que el estudiante de
arquitectura " sc encuentra, por el nivel de desarrollo cognoscitivo. en la etapo dei
pensamiento abstracto, donde es capaz de utilizar estructuras de lenguaje <lc orden superior,
al transferir las proposiciones de lenguaje conuin, al lenguaje arquiiecténice ' expresar
alternativas  de solucidn  arquitectdénicas. La fransferencia v su relacion con el
descubrimiento autonomo muestran ta madurez cognoscitiva de un estudiane dentre de la
disciplina. Si un estudiante realiza procesos de transferencia, constinye conocimiento; perc
ademas, se aleja de la dependencia operativa, con la cual inicio sus estudios discipi™ :10s.
La wansfere Z1a le posibilita, reabizar sus propros descubrimientos, alcanzar dis  -tos
niveles ¢~ inoscitivos posteriores ¥ poder realizar aportacioncs creativas, al trans rir
conceptos de orden superior para estructurar proposiciones complejas. Escalar er ol proceso
reflexivo: “en escalera de la reflexion”.

La transferencia v su relacién con la creatividad es el establecimienio de los niveles
cognoscitivos de cada estudiante. Estos niveles tienen relacidn con la creatividad. en la
medida que se ticne experiencia, con las zonas de incertidumbre, donde la dztinicién de un
problema, muestra €] inicio y termina con la propuesta creatividad Las escuelas de
arquitectura no pretenden ensefiar creatividad. pero si posibilitzr el ¢ sarrollo y madurez -
los estudianies, que muestren talento en su proceso de formacion. Se posibiiita, como tarea

de 11 escuela de arquitzctura. la comprension deproblemas arquitecténicos.



El taller de arquitectura, en este trabajo, es un complejo cognoscitivo. Los tres
componentes bioldgico, psicolégico y social de los estudiantes y profesores de
arquitectura fueron definiendo un sistema cognoscitivo, para realizar la observacion
en el taller de arquitectura, de las formas de construccién de conocimiento del
estudiante. En este sentido el taller de arquitectura del noveno semestre de
arquitectura ha sido el es pacio d e o bservacién co tidiana. Donde se pudo percibir el
proceso cognoscitivo d e los e studiantes de arquitectura en su practicum reflexivo, ensu
comunidad. En el taller de arquitectura se establece la posible relacion entre el estudiante y
el tutor. Hay una etapa de recepcidn, de dependencia operativa. Una segunda etapa se
desarrolla en un ambiente donde la guia del tutor ayuda al descubrimiento del estudiante.
Para alcanzar una tercera etapa de descubrimiento auténomo, donde el estudiante dialoga
con su tutor, acerca de sus hallazgos. Asi se llega a definir el proceso de continuidad en el
taller de arquitectura: recepcién-descubrimiento.

Tres momerItos de este proceso de continuidad en el taller de arquitectura. El taller de
arquitectura, a principio se vuelve un espacio de: decir-escuchar-operar. El tutor dice, el
estudiante escucha, y opera con sus conclusiones. En otras palabras en esta recepcién el
estudiante adquiere-retiene-transfiere sus propias construcciones, pero depende de lo que
dice el tutor. El segundo momento se establece, cuando la experiencia del estudiante, dentro
del taller de arquitectura, se d esarrolla, entonces: el futor dice, el alumno e scucha, pero
entonces el estudiante decide, ya no opera dependiendo del tutor, este proceso se simplifica
asi: decir-escuchar-decidir. El tercer momento, que ocurrird en las etapas finales del
proceso de formacion de un arquitecto, como es el caso del noveno semestre de la
licenciatura en arquitectura. El taller entonces se vuelve un espacio de didlogo entre el
asesor y el estudiante. Cada uno realiza su tarea, el primero asesorar y el segundo muestra
sus hallazgos creativos, existe comunicacion y en ambos hay libertad. Este es el taller de

arquitectura: espacio de didlogo asesor-estudiante.
Se pueden percibir los cambios cognoscitivos en los estudiantes de arquitectura en el

proceso del taller de arquitectura. Se observo el proceso de la escalera de la reflexion en

el proceso de construccién del tema de diseiio: Subcentro Urbano de La Ciudad de
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Toluca. La construcciéon de conocimiento individual y 1a interaccién en la comunidad
del practicum reflexivo construida en la interrelacién de los estudiantes y tutores.
Adquirir-retener-transferir es el proceso que muestra la continuidad en la construccién
de conocimiento. La experimentacion en el proceso de disefio es este crecimiento y
cambio de nivel cognoscitivo de los estudiantes y maestros en el taller de arquitectura.
Se constata la pretensién del e quipo de p rofesores, * del g rupo piloto’ de p roponer
mayor libertad en la interaccion con sus alumnos. Para los alumnos se convierte el
taller de arquitectura, en esta forma de trabajo, en un espacio de compartir
experiencia~ con los tutores. Los alumnos trabajan con menos presion de la

calificacion, y proponen con mas intencion subjetiva.

La relacidn asesor y estudiante en el taller de arquitectura es de comunicacién. El taller
de arquitectura se vuelve asi la posibilidad de la comunicacion, de construir condiciones de
didlogo, es asi un espacio de comunicacioén. Donald Schon nos propone una metafora de
continuidad, en la construccion de esta relacion: la escalera de la cormnunicacion en el taller
de arquitectura. Que puede concluirse en dos conceptos: de una dependencia operativa a la

libertad del dialogo, o bien, de la recepcion al descubrimiento autonomo.
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