El ensenar arquitectura como objeto de estudio: El caso
del Magister en Didactica Proyectual (MADPRO)

Teaching architecture as a subject of study: The case of the Master’s in Project

Didactics (MADPRO)

Resumen:

El Magister en Didactica Proyectual tiene origen en los
Seminarios de Ensenanza del Proyecto dictados desde
el afio 1996 en el Valle las Trancas de Chillan por el
profesor emérito de la Universidad Catdlica de Lovaina
y co-fundador de la Asociacion Europea de Escuelas de
Arquitectura (AEEA) Jean Francois Mabardi, los que
dictados mas tarde en formato de diplomado dieron
origen espontaneo al programa.

Inserto de forma critica en el contexto dibujado
por los nuevos paradigmas de educacién superior- del
cual es efecto directo- y pionero en Latinoamérica
desde el ano 2003, la apertura del programa constituye
en si una gran hipétesis: la ensefianza de proyecto y,
por tanto, la formacién de arquitectos competentes €s
posible. Los esfuerzos desplegados desde entonces y la
l6gica propia del sistema educativo han sugerido que

 la formacién de arquitectos competentes presupone la
existencia de profesores competentes y que la existencia
de estos dltimos presupone a su vez dos competencias
docentes basales: primero, saber de Arquitectura (teoria
'y practica) y, segundo, saber ensefiar Arquitectura.
La ausencia de una u otra explicaria un fenémeno
de ocurrencia comin en nuestras escuelas: el buen
profesor de arquitectura no hace buen arquitecto asi
como el buen arquitecto no hace buen profesor de
 arquitectura. Se sigue que el rol docente- al igual que el
-de arquitecto- no se inviste, se conquista. De cara a €stos

importantes desafios, MADPRO se ha consolidado
_como un enclave de investigacion en el dmbito de la

docencia y la didactica proyectual adoptando como
~ métodoy objeto de estudiola observacion contemplativa
~ de la propia experiencia docente.

- Palabras clave: Enseiianza del proyecto arquitectonico
- / educacion en arquitectura
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Abstract:

The Master’s in Project Didactics has its origin in the
Project Teaching Seminars taught since 1996 in Valle las
Trancas de Chillan by the professor emeritus of the Catholic
University of Louvain and co-founder of the European
Association for Architectural Education (AEEA/EAAE),
Jean Francois Mabardi; which, subsequently taught in the
form of a diploma course, spontaneously gave rise to the
program.

Inserted critically in the context drawn by the
new paradigms of higher education —of which it is
the direct effect— and pioneer in Latin America since
2005, the opening of the program is in itself a big
hypothesis: the teaching of the project and, therefore,
the training of competent architects, is possible. The
efforts made since then and the logic proper to the
educational system have suggested that the training
of competent architects presupposes the existence of
competent professors and that the existence of the
latter presupposes, in turn, two basic teaching skills:
first, knowledge of Architecture (theory and practice);
and, second, knowing how to teach Architecture.

The absence of one or the other would explain a
phenomenon of common occurrence in our schools:
a good teacher of architecture does not make a good
architect, and a good architect does not make a good
teacher of architecture. It follows that the teaching role
— like that of the architect — is not an investiture, it is a
conquest. Facing these important challenges, MADPRO
has become consolidated as an enclave of research in
the area of teaching and project didactics, adopting
as method and aobject of study the contemplative
observation of the teaching experience itself.

Key words: Teaching of design studio / architectural
education
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La ponencia abordard momentos claves en la biografia
del programa y se concentrard en una vision critica de
su proceso de diferenciacion como programa de post
grado tnico en su especie abocado a la observacion
contemplativa de la propia prdctica docente como
puerta de acceso al estudio del fenémeno de la
ensefianza de la arquitectura.

Introduccién

En su introduccién al libro “Taller en la Ensenanza de
la Arquitectura’, Jean Francois Mabardi, co-fundador
del Magister en Didictica Proyectual- se presentaba
asimismo en los siguientes términos: “Yo soy arquitecto
pero también ingeniero. Soy ingeniero y arquitecto pero,
mds que todo, soy un profesional de la enserianza.
No sé si enserio de manera profesional- eso no puedo
evaluarlo- pero si me presento asi, es para, desde ya,
sublevarme contra la utilizacion sistemdtica y exclusiva
del término profesional por aquellos que practican la
arquitectura como si enseriar fuera un hobby o el hecho
de diletantes.” De este pérrafo ya se desprenden los
aspectos mds relevantes que subyacen la fundacion y
la trayectoria acumulada del Magister en Did4ctica
Proyectual (MADPRO), pues pone de relieve que el
conocimiento didictico no es una competencia que
deriva espontianeamente de la practica profesional
de la arquitectura ni mucho menos de los estudios
de arquitectura o, para el caso, del disefo, la
pintura y el arte en general, como fue y sigue siendo
asumido en nuestras escuelas. Al contrario, la
didactica presupondria el cultivo de competencias
diferenciantes.

A nivel global, este debate ha sido canalizado
principalmente en torno a la discusion gatillada
por la asi llamada Declaracién de Bolonia, evento
que introdujo el paradigma de la educacion por
competencias. Sin embargo, el cardcter marcadamente
econ6mico de la agenda implicita-en este llamado
ha redundado en la implementacién de reformas
estructurales (curriculares) que si bien, por un lado,
han promovido y hasta cierto punto garantizado el
desarrollo de competencias genéricas que facilitan
la movilidad de mano de obra a nivel global, no
han logrado con el mismo éxito el cultivo de las
competencias basales propias de la disciplina y aun
menos de la ensenanza de esta.!

A la luz de esto, este articulo ofrece primero una
breve retrospectivaen primera personade la trayectoria
del programa desde su apertura el afio 1995 y luego
ofrece una prospectiva en base a una lectura concisa y
critica de sus logros y desaciertos para a continuacién
esbozar lineas de desarrollo estratégico académico
basadas en una evaluacién critica, desprendida y
en primera persona de la trayectoria del magister
desde el sitial privilegiado que otorga la direccién del
magister. Desde un punto de vista sistémico- siguiendo

a Luhmann- argumentaremos que las competenciyg
laborales genéricas no son superfluas en si sing un~
por sf solas, no conducen a una mejora Suslanciai
en la educacién propiamente arquitecténica, Esto
pucs obedecen a demandas emanadas del sistem,
econémico (productivo) y no a demandas del Sistemg
arquitectura ni mucho menos del sistema ensefianza ep
arquitectura. Del mismo modo, argumentaremos que
en rigor, la propia préctica docente puede trasccndcrsc’
a sf misma y ser competente si y solo si es capaz de
ponerse al servicio de las demandas que garantizap
lo que bien podriamos denominar la autopoiesis de|
‘sistema enseifianza arquitectonica’.

Retrospectiva
Origenes (Claustros Cordilleranos)

El Magister en Didéctica Proyectual tiene sus origenes
en los Seminarios de Ensenanza del Proyecto dictados
entre los afios 2001 y 2005 por el profesor emérito de
la Universidad Catélica de Lovaina y co-fundador de
la Asociacién Europea de Escuelas de Arquitectura
(AEEA)Jean Francois Mabardiy su apertura fue posible
gracias a un convenio establecido entre nuestra facultad
y la Universidad Catélica de Lovaina. Los seminarios
fueron organizados por la Universidad del Bio-Bio en
la ciudad de Concepcién y més tarde serian también
dictados en las universidades de Chile, Central y Arcis
en Chile, y Catélica de Lima en Perti. Nuestra facultad
ya venia manifestando inquietud respecto al conocido
hecho de que, salvo aquellos que realizaron labores
de ayudantia, los profesores jévenes que se insertan
en los procesos formativos lo hacen sin ningtin tipo de
capacitacion ni experiencia previa en el campo. Esto
determiné que los seminarios fueran acogidos de forma
undnime como una instancia sin precedentes en donde
trabajar de forma concentrada sobre aquellos aspectos
que histéricamente habia permanecido en estado tdcito.
De este modo, enveranos consecutivos e ininterrumpidos
a contar de Enero del 2000, la gran mayoria del plantel
docente de la Facultad de Arquitectura, Construcciony
Disefio de la Universidad del Bio-Bio (el autor mismo,
en calidad de recién egresado) asi como mds tarde, un
considerable niimero de profesores de la Universidad
de Chile, experimentaron la intensa actividad reflexiva
que el claustro en las montaias presuponia.

Formato (La Carcel Dorada)

Elformatodelosseminariosquedésicmprecarnctcrigado
por su cardcter de claustro alejado de la cotidianeidad
del mundo académico y urbano, tradicionalmente en la
zona andina central de Chile, en el Valle Las Trancas.
Mabardi gustaba caracterizar esta modalidad como
‘cdircel dorada’ en alusién a la reclusién voluntaria ¥
gratificante que este retiro implicaba, donde el silencio
andino jugaba y sigue jugando un rol fundamental
en el encuentro cara a cara con la hasta entonces
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normalmente no meditada propia practica docente.? Es
decir, €l retiro fue y sigue siendo un esfuerzo por elevar
a nivel de conciencia la responsabilidad que significa
ocupar la ctedra de profesor de arquitectura. El trabajo
sc organizaba en tres etapas mds o menos definidas;
una articulacion en tres tiempos dirfa Mabardi.
Primero, sesiones plenarias en donde cada uno de los
participantes presentaba su trabajo ante los demds, las
que a su vez servian de suerte de presentacion personal
ante el grupo participante. Segundo, sesiones de trabajo
grupal con el fin de potenciar el entendimiento mutuo
y cabal de los trabajos presentados. Y tercero, un
trabajo final escrito en donde nuestra practica docente
era revisitada a la luz de la experiencia del seminario y
en donde se condensaban los aspectos ms relevantes
detectados durante el transcurso del seminario,
fueran estos pricticos o tedricos. Este trabajo final era
expuesto ante el grupo total de participantes y durante
los dos primeros afos constituyé materia de dos libros
publicados por Ediciones Universidad del Bio-Bio.

Diddctica (Reflexién sobre la propia prictica)

Este trabajo quedaba intercalado con conversaciones
mids menos regulares con Mabardi, quien
socraticamente testeaba la solidez de nuestros
argumentos o bien, la ausencia de estos. En efecto,
durante la duracién del seminario, Mabardi jugaba
el rol de gufa y facilitador del numeroso grupo,
promoviendo una visién critica y canalizando las
numerosas preguntas que surgian del permanente
estado de didlogo en que nos encontrabamos inmersos.
Como guia, Mabardi nunca impuso ninguna escuela
de pensamiento. Sus esfuerzos estaban dirigidos
a promover la reflexiéon sobre la propia catedra, a
identificar aciertos y desaciertos, a potenciar los
primeros y mejorar o erradicar los segundos. En suma,
a sistematizar lo que hasta entonces habia sido un
trabajo relativamente mecénico o bien, en el peor de
los casos, improvisado.?

Esto dicho, debe quedar absolutamente claro
que si bien Mabardi nunca abogé por ninguna
escuela de pensamiento en particular, promovio
activamente la sistematizacion de la propia préctica.
En este sentido, la diddctica de Mabardi posefa un
claro elemento post moderno, toda vez que los meta
discursos eran sistematicamente postergados en pro
de la elaboracion de un pequeio discurso didéctico
docente, método no exento de riesgos pedagdgicos
a los que nos referiremos mas adelante. Por otro
lado, salvo un par de apuntes, la bibliograffa en las
montafas fue siempre escasa. Mds tarde verfamos con
claridad que esta escasez no derivaba de la dificultad
de trasportar libros sino que se debia sencillamente a
la escasez bibliogréfica efectiva que entonces existia y
en un grado importante, sigue existiendo en el tema
investigado,

Ahora bien, a falta de bibliografia en didéctica
proyectual propiamente tal, bien se podria haber
provisto de algunos clésicos en didactica: el Emile de
Rousseau, la Educacion Estética del Hombre de Schiller,
el Discurso del Método de Descartes, los textos de
Montessori o Steiner, por nombrar algunos. Este no fue
ni ha sido el caso. Por el contrario, a la fecha, la reflexion
y la investigacién en torno a la ast denominada diddctica
proyectual ha tendido a concentrarse en la contemplacion
critica de la propia cdtedra y en la sistematizacién de un
discurso pedagdgico mds bien personal.

De Seminario a Magister.

El proyecto del magister en didactica proyectual fue
aprobado por decreto oficial el ano 2005, marcando el
comienzo de una nueva etapa en la biografia de esta
iniciativa académica. La fundamentacion del proyecto
esgrime razones de indole académico asi como de
mercado. Por un lado, se advierte una crisis derivada
del hecho comiin y pricticamente inevitable (salvo
quienes se desempeiaron sistemdticamente como
ayudantes de taller) de que profesores jévenes que
se inician en las lides de la ensefianza arquitect6nica
normalmente lo hacen sin ningiin tipo de experiencia
docente previa. Por otro lado, los neéfitos normalmente
asumen responsabilidades de proporciones (guiar
y evaluar) desde el comienzo mismo de sus labores
docentes, sobre todo cuando el nimero de alumnos
de un determinado curso es elevado como lo es,
por ejemplo, el caso paradigmitico de la UBA en
Argentina. En estos casos, la experiencia ensefia que
el alumno tiende a replicar la didctica de la cual fue
testigo y asistente.

En un frente netamente econémico, la apertura
del magister estaba obedeciendo, sin proponérselo,
poderosas razones de demanda. En un periodo
aproximado de 15 afios Chile pasé de tener 5 escuelas de
arquitectura a nivel nacional a tener 60.* Esto significa
un considerable nimero de profesionales ejerciendo
labores docentes sin ningiin tipo de perfeccionamiento
en cuanto a ensefianza del disefio arquitectural
propiamente tal refiere. Este conjunto de factores,
sumados a la virtual inexistencia de programas de
perfeccionamiento académico en al drea a nivel global,
motivé que en el afo 2005 los seminarios/diplomados
se transformasen en programa de magister cuyo
objetivo central serfa el de proporcionar una formacién
especifica en la ensefianza o didéctica del proyecto. Si
a esto sumamos las demandas asociadas a los procesos
de acreditacion académica de universidades, carreras,
programas de post grado y, como resultado de estas,
las demandas de perfeccionamiento docente, tenemos
un conjunto de factores que hacen del Magister en
Diddctica Proyectual un nicho académico inédito en la
historia de la ensefianza de la arquitectura y del disefio
en general a la vez que una necesidad epocal.

Claudio Araneda Gutiérrez
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Organizacion Curricular del Programa de Magister

El magister se estructura en torno a 4 médulos, los tres
primeros de clases y el tltimo de tesis. Los tres primeros
modulos pueden ser cursados y validados como
diplomados auténomos de especializacién. De los tres,
el primero retiene el cardcter de claustro retirado y tiene
lugar en el mismo lugar en donde originalmente eran
dictados los mddulos. Asimismo, retiene el cardcter
introductorio al problema de la didictica proyectual a
partir de la reflexion sobre la propia préictica docente.
Del mismo modo, introduce nociones fundamentales
de elaboracién y evaluacién de proyecto. El segundo
modulo contextualiza esta prictica dentro del marco
curricular e institucional con miras a la integracién
transversal de los ramos tedricos al taller de proyecto.
Con este fin introduce nociones de planificacion
y de evaluacién curricular. El tercero se centra en
aspectos metodoldgicos de la investigacion en did4ctica
proyectual y la produccién de conocimiento en este
dominio introduciendo ademads aspectos vinculados a
la sicologia del aprendizaje e inteligencia emotiva. El
cuarto y dltimo médulo equivale al médulo de tesis, el
que solo puede ser cursado una vez que se han cursado
todos los médulos anteriores y el que es conducente al
grado de Magister en Did4ctica Proyectual. En relacién
a los contenidos entregados, el magister, a diferencia de
los seminarios iniciales, introduce aspectos vinculados a
los procesos evaluativos del proyecto, tradicionalmente
tildados de ‘caja negra’ en el proceso pedagdgico. Al
proveer de herramientas donde escasean, este curso
ha resultado de enorme interés para los alumnos
del magister. Las consecuencias de la aplicacion
de instrumentos de evaluacién provenientes de la
pedagogia pura al ambito de la evaluacion del proyecto,
sin embargo, aun han de ser evaluados. Por otro lado,
la organizacién modular del programa ha probado ser
efectiva, toda vez que la continuidad del trabajo no se
ve interrumpida por los periodos inter mddulos. Esto,
debido a que el alumno (o mas bien, el profesor vuelto
alumno) no pierde contacto con su objeto de estudio al
término del médulo. Al contrario, vuelve a él con una
mirada mas ampliay profunday con la voluntad resuelta
de mejorar su practica. Por otro lado, desde un punto
de vista practico, la modularidad del programa permite
que los alumnos (todos profesores, muchos con cargos
administrativos y docentes jornada completa) puedan
ausentarse de sus respectivos lugares de trabajo por un
periodo de tiempo razonable y facilmente amortizable
por las respectivas facultades.’

Prospectiva
Didactica proyectual desde un punto de vista sistémico/
autopoiético
La apertura del MADPRO ha puesto de relieve un

hecho simple y a la vez complejo: la practica docente/
pedagogica/didactica en la educacién arquitectural

recién comienza a constituir objeto de estudio ¢ Eg
decir, expone la obviedad, o realidad hasta entonceg
no diferenciada, de que el buen profesional de la
arquitectura no hace necesariamente un buen profesor
de arquitectura y viceversa, que un buen docente
no hace necesariamente un buen profesional. Por ¢
contrario, ambas actividades presuponen e| cultivo
de competencias radicalmente distintas (y, sugiero,
complementarias). Distinguir la préctica docente ep |,
ensefanza de la arquitectura (asi como en la mayoria
de las disciplinas que constituyen educaci6n superior)
como objeto de estudio es, entonces, un descubrimientq
(distinci6n) reciente.

Toda vez que la investigacion en el campo de |3
didictica proyectual se encuentra en su infancia, una
prospectiva de un magister que se ocupa de esto no
puede sino ser hecha en primera persona. Con lo que
se quiere decir que las ideas que aqui seran vertidas
no representan en ningdn caso un plan de desarrollo
académico consensuado ni tampoco contenido
sistematicamente aplicado. No son més que los
resultados de investigaciones en desarrollo llevadas a
cabo por quién hoy dirige el programa, investigaciones
que, por lo demds, datan de los primeros seminarios
dictados por Mabardi. Para facilitar comprension,
minimizar extension y hacer de esta prospectiva en
primera persona lo menos personal posible- o bien,
lo mas universal posible- procederemos a esbozarla
desde el punto de vista sistémico/autopoiético aplicado
a lo que llamaremos el sistema social ensefianza
de la arquitectura. Puesto simple, la teoria de la
autopoiesis permite una aproximacién fenoménica
(que minimiza el nivel de subjetividad) a la complejidad
del proceso milagroso que permite que un sistema/
objeto observable (sean estos vivos, sociales o siquicos;
microscopicos, mesoscOpicos 0 macroscopicos) se
perpetiie como tal en el tiempo de forma (al menos
aparentemente) auténoma’. En su sentido aplicado
mas amplio, representa un poderoso instrumento
cientifico/epistemoldgico de corte fenoménico que
permite abordar y exponer el estudio de la ldgica
inherente a todo sistema observado, cuya precondicién
basal es la clara distincién de un objeto/sistema de
estudio observable o distinguible al cual aplicarlo.
Esta versatilidad y universalidad llevé a Luhmann 2
caracterizar este paradigma como una ‘superteoria,
entendiendo por tal aquella cuya universalidad le
permite incluirse tanto a ella como a sus oponentes.s.

La l4gica inherente a esta cosmogonia episté_mICZ,l
formula tarde o temprano la siguiente pregunta: ng_le
hace que un objeto/sistema asegure su autopoiesis/
autorreferencia, es decir, se perpettie en el tiempo CO“}"
tal? {Cémo asegura o garantiza su autopoiesis? Y sin
duda una de las preguntas mas complejas que formula
es la siguiente: {Qué hace que nosotros, seres huma’nC{Sa
permanezcamos tales por un periodo de afios ‘0’ SIf
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perecer por efectos de la entropia? O bien: {Cuil es el
mecanismo Tecursivo que permite que nos levantemos
cada manana- después de haber perdido la conciencia
por un nimero importante de horas-y permanezcamos,
al menos organizacionalmente, los mismos de ayer?
Las repuestas a estas preguntan basales presuponen-
independientemente del nivel de complejidad del
sistema observado- la distincion categérica del
mecanismo circular u operacién elemental que asegura
la recursién.’

Aplicado a nuestro objeto, esto queda: {Qué hace
que el sistema ensefianza en arquitectura, tal como lo
conocemos hoy dia, garantice su autopoiesis desde hace
ya mds de dos siglos? El punto de partida 16gico que
como respuesta ofrece la teorfa de la autopoiesis es el
siguiente: que por un lado existan maestros/profesores/
guias que ensefien arquitectura y, que por el otro,
alumnos/aprendices/aspirantes que quieran aprender
arquitectura. Que esto se dé o no en una escuela de
arquitectura es, desde este punto de vista, absolutamente
secundario. Y lo que en un comienzo podria parecer
trivial, desde un punto de vista sistémico/autopoiético
ya no lo es, pues hace evidente que la formacién de
arquitectos presupone la existencia de profesores de
arquitectura y a su vez, en estos, la existencia de dos
competencias basales auténomas y complementarias:

Saber de arquitectura (teoria y practica)

Saber ensefar!®

Llevando esta linea de razonamiento hasta sus ultimas
consecuencias, surge, al menos para arquitectos (y
extrapolado, para toda disciplina vinculada al disefo)
la pregunta de la cual todo dependeria en arquitectura:
idénde obtiene el profesor de arquitectura su saber
arquitectural? ¢Cual es su objeto/sistema de estudio
propio del cual lo deriva o extrae? ‘
Esta pregunta ya es lo suficientemente compleja
como para poner en perspectiva la dimensi6n de la tarea
implicita en la apertura de un magister que se ocupa
de la did4ctica proyectual en arquitectura pues, como
veremos, es un hecho conocido que no existe consenso
respecto a la respuesta a esta pregunta.'’ De hecho, los
claustros cordilleranos de Mabardi- y en importante
medida el médulo 1 del magister- siempre constituyeron
unasuerte de catarsisen donde el profesor dearquitectura
experimentaba con intensidad lo que hasta entonces no
habia sido mas que una inquietante premonicion: si de
arquitectura sabfamos poco, de ensefianza no sabiamos
nada.”? De momento, esto nos permite dar un paso mas
alld de la consigna ‘Mabardiana’ que reza ‘si cuando
ensefias no aprendes, entonces no enseiias’, pues desde
un punto de vista sistémico, aprender mientras se ensefia
(retroalimentacion) es una precondicion de base para la
subsistencia del sistema social enseiianza o pedagagico.
Por lo demds, es un hecho sabido que en el proceso, el
profesor aprende exponencialmente mds que el alumno.

Lo que desde este punto de vista verdaderamente importa
es que cuando ensefiemos, antes que ninguna otra cosa,
enseriemos arquitectura.

Sobre el Objeto de Estudio Propiamente Arquitectural

Respecto a cual constituye el objeto de estudio
propiamente arquitecténico o bien, fuente original
de saber arquitectural, nos limitaremos a apuntar
lo que la experiencia y los hechos demuestran. A
saber, que no existe consenso respecto a cudl seria
el objeto de estudio propiamente arquitectural. En
efecto, desde la caida de la autoridad del tratado y la
tradicién vitruviana como fuente original y confiable
de conocimiento arquitectural a mediados del siglo
XVIII y con el advenimiento del posmodernismo (post
estructuralismo aplicado al pensamiento arquitectural),
los candidatos a fuente de conocimiento propiamente
arquitecténico han proliferado, destacindose por su
arraigo en la academia contemporanea el estudio de las
obras o referentes construidos- sean estos recientes o en
estado de ruina- el estudio imitativo de la naturaleza u
orden natural y los avances tecnoldgicos aplicados a la
arquitectura, muchos de ellos, derivados del estudio de
procesos naturales.

Prueba fehaciente de esto son las 23 competencias
especificas o disciplinares identificadas en algo mas de
10 afos de trabajo intensivo por la Red Europea de
Directores de Escuelas de Arquitectura (ENHSA)Y,
organizacién encargada de acompanar y vigilar la
aplicaciéon de las reformas educacionales derivadas
del proceso de Bolonia en el concierto europeo (y
también latinoamericano') de escuelas de arquitectura.
Esto, a través del asi llamado proyecto Tuning, el que
también cuenta con su contraparte latinoamericana.'
Fehaciente, pues hablar de competencias especificas es
hablar de aquellas derivadas de la naturaleza interna de
la profesion. Es decir, las que verdaderamente importan
para efectos de asegurar la autopoiesis del sistema
ensefianza en arquitectura. Con el fin de acercar esta
prospectiva hacia un desenlace tentativo, me limitaré
a enumerar aquellas que fueron rankeadas en los 10
primeros lugares por los participantes en los conclaves
del ENHSA (se debe tener presente, la mayoria de ellos,
directores de escuelas de arquitectura) para luego realizar
un par de observaciones que esbozardn algunas lineas de
investigacion abiertas recientemente en el magister. Las
competencias especificas que ocupan los 10 primeros
lugares segiin ENHSA son las siguientes:

* Entendimiento de la relacion entre gente y
edificios y entre edificios y su entorno y de
la necesidad de relacionar los edificios y los
espacios generados entre ellos a necesidades
humanas y de escala.

* Conocimiento de trabajos histdricos y
contemporaneos que han alcanzado los mas
altos estandares en arquitectura.
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* Conocimiento adecuado de la historia y
teorias de la arquitectura y artes relacionadas,
tecnologias y ciencias humanas.

* Habilidad para crear disefios que satisfagan
tanto requerimientos estéticos como técnicos.

* Conciencia respecto al potencial de nuevas
tecnologias.

* Conocimiento adecuado de los problemas
fisicos y de las tecnologias y funcién de
los edificios de modo de proveerlos con
condiciones de confort interno y proteccion
del clima.

* Conciencia respecto a la necesidad de
continuo desarrollo profesional.

* Habilidad para trabajar con un alto grado de
autonomia y a la vez de colaboracion.

* Habilidad para comunicarse apropiadamente
con audiencias variables de forma oral, escrita
y grafica.!t

Sin tiempo ni espacio para abordar un analisis
detallado de cada una de ellas, quisiera llamar la
atencion sobre un punto a mi parecer gravitante. De
todas las competencias listadas, ninguna hace mencién
explicita sobre la importancia del estudio de lo que
antano se denominé ‘hombre’, ‘ser humano’, ‘naturaleza
humana’ y que hoy, en jerga cientifica contempor4nea
bien podriamos denominar como ‘complejo cognitivo/
sensorio humano’. Sibien es cierto que la primera apunta
en esa direccion, el orden de redaccién revela un aspecto
sintomatico dentro del sistema ensefianza arquitectonica
en las dltimas décadas. A saber, la tendencia automética
a referir lo que aqui se denomina como ‘escala humana’
(también conocida como ‘dimension humana’) a los
edificios ya construidos, como si el problema de la escala
humana en si fuese un problema hace tiempo superado.

Es decir, por un lado, la tendencia a asumir de
que todos sabemos de que se habla cuando se habla de
escala humana, dimensién humana o como quiera que
sea que se le denomine en la literatura arquitecténica
y, por otro lado, la tendencia a asumir de que este
es un problema hace tiempo cerrado o, en el mejor
de los casos, de interés opcional. Gravitante, pues
investigaciones recientes'” han ido confirmando, desde
una nueva perspectiva, lo que otros antes ya habian
advertido:'® a saber, que ni la naturaleza (orden natural)
ni las obras construidas (académicamente conocidas con
el nombre referentes) pueden constituir fuente original
de conocimiento arquitectural.’”

Es decir, que si por un lado el determinismo de las
leyes naturales (o voluntad natural) por si solas jamas
conducirdn a ningdn tipo de manifestacién artistica
(improbables por definicion), por el otro, el orden
artificial (universo urbano y todo lo que este contiene)
que hoy damos por hecho y tratamos como si siempre
hubiese estado, no siempre existio. Lo que significa que
hubo de ser construido en algin momento de la evolucién

humana cuando este se hizo necesario. Respecto 5
la influencia tecnoldgica, solo sefalar que en tanto
sistema social auténomo de comunicacién indirecta
contrariamente a lo que ciertas influyentes CorTienteg
socioldgicas se encargado de difundir con gran poder e
persuasion durante el fin del siglo XX, [a revolucién
tecnoldgica dej6 absolutamente intactos los problemag
propios del arte, la arquitectura y el urbanismo (que
se hayan aplicado a estos dominios es absolutamente
secundario) pues estos dltimos constituyen fenémengg
de comunicacion directa. Es decir, no mediados.
Aceptar esto raya en lo traumatico. Descartar e]
universo natural y el universo construido como objetos
de estudio nos deja literalmente sin suelo donde pisar
pues barre con dos de los dogmas o soportes te6ricos
mas enquistados en la academia contemporénea: a saber,
que el conocimiento arquitectural yaceria incrustado o
implicito, si no en el estudio del orden natural, enel estudio
del referente construido, lugar comin en las escuelas de
todo el mundo del que, si alguien se ha beneficiado, han
sido las grandes editoriales de revistas de arquitectura y
tomos monograficos.” A la luz de esto, podria argumentar
sin incurrir en excesos especulativos que los estudios
arquitecturales se encuentran frente a un abismo o vacio
epistemoldgico y ontoldgico, pues no poseen un objeto
de estudio propio del cual extraer y a partir del cual
generar conocimiento arquitectural original. Esta crisis
ha sido agudizada por el slogan de la interdisciplinariedad
o innovacién, lo que a menudo ha significado una
interaccién cadtica entre un sistema cuya autopoiesis
esta actualmente en tela de juicio (sistema arquitectura)
y otro plenamente diferenciado y autorreferente (sistema
productivo econémico), con los resultados entrGpicos
destructivos que interacciones de este tipo normalmente
tienen para el sistema menos organizado.? Y es aqui, al
borde de este abismo, donde la pregunta se hace urgente:
¢Cual es entonces el objeto de estudio propio del
arquitecto? {Cuél es la fuente original del conocimiento
arquitectural sin la cual el fenémeno arquitectural jamas
habria sido posible? Argumentamos que ni el fenémeno
natural ni el fenémeno arquitecténico pueden constituir
objeto de estudio propiamente arquitectural y postulamos
a esa segunda naturaleza altamente diferenciada que s
la naturaleza humana o complejo sensorio humano como
objeto de estudio propiamente arquitecténico. Para
ser precisos, la naturaleza humana/complejo sensorio
en necesidad de una morada ad hoc. A este objeto
de estudio diferenciado hemos denominado con _105
neologismos de ‘protofenémeno arquitecténico’ o bien,
‘cliente arquetipico’,* objeto que revela a la arquitectura
construida por lo que verdaderamente es: antes que objeto
de estudio, nuestro ‘objetivo’ infinitamente perfectible.
Esto dicho, pocos han sido los que se han aventurad_o
por esta ruta, De hecho, argumentaria que la recurrencid
de los singulares textos del arquitecto finlandés Juhant
Pallasmaa (2006) en las bibliografias globales de
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investigacion arquitectural se debe fundamentalmente
a que Pallasmaa ha reivindicado la fenomenologia en
arquitectura no como una extravagancia filoséfica sino
que como una facultad humana en amplio desuso: la
facultad de percibir el mundo por lo que este es y no
por lo que creemos, sospechamos o pensamos que este
sea. En su esfuerzo- un tanto disperso- Pallasmaa ya ha
centrado su atencién en el estudio del complejo sensorio
humano, de acuerdo al mismo padre de la cibernética, islas
negentropicas donde la vida encuentra su hogar.? Esta es
la ruta de investigacion fértil que esta prospectiva invita a
caminar, en la conviccién de que en el estudio actualizado
del protofendmeno arquitectdnico o cliente arquetipico
aun estd todo por hacerse. Fértil, pues otorga la posibilidad
de superar de forma efectiva todas las prescripciones y/o
dogmas de la tratadistica desde la mitica figura de Vitruvio
y de redescubrir, por la via de la experiencia, lo que hasta el
dia de hoy ha permanecido en estado de revelacién en los
diez libros, hasta hace poco, verdaderos mandamientos.

Conclusion

Sise ha de producir conocimiento en didéctica proyectual,
la nocién contingente de ‘competencia’ llevada hasta
sus dltimas consecuencias bien puede servir de hilo de
Ariadna para salir victoriosos del complejo escenario
que siguen configurando los nuevos paradigmas de
la educacién superior global sin renegar de estos y sin
tampoco adoptarlos dogmadticamente. De acuerdo a
nuestra aproximacion sistémica, dos son las competencias
basales del profesor de arquitectura. Primero que nada,
saber de arquitectura y, segundo, saber ensefiar. Puesto
de forma axiomitica: no existe ensefianza arquitectural
posible si no se esta primero en posesién de conocimiento
arquitectural y, segundo, en posesién de conocimiento
pedagégico. Esto nos condujo a inquirir por la fuente
original de conocimiento arquitectural; el objeto de
estudio propio del arquitecto sin el cual las primeras
obras de arquitectura jamas habrian sido posibles y sin el
cual las obras de arquitectura jamas serdn posible.

Postulamos que este no puede ser otro que el
‘protofenémeno arquitect6nico; la naturaleza humana o
complejo cognitivo humano en necesidad de una morada
ad hoc. Se sigue que la competencia nimero uno,
ausente en los rankings de la educacién globalizada, es
el conocimiento del ‘cliente arquetipico’. Competencia
cuyo cultivo presupone no solo ajustes curriculares sino
que también infraestructurales. En efecto, falta aun
inquirir por la ensefianza, como dijimos, un sistema social
auténomo con leyes propias. Sobre esto, una pincelada.
Dirigiéndose a un grupo de profesores en Dornach, el
gran pedagogo Rudolf Steiner aclaraba: “Esencialmente,
no hay otra educacion que la autoeducacion, cualquiera
sea el nivel... toda educacion es autoeducacion, como
profesores solo podemos proveer el entorno adecuado....
para la autoeducacion del [educando].” [Enfasis del
autor]. %

De aqui se desprende un principio pedagogico
fundamental que investigadores en didéctica ya conocen:
el entorno pedagdgico lo es todo en la ensefianza/
aprendizaje. Y la ensefianza de la arquitectura
ciertamente no queda exenta a este principio. Lo que
deberd servir de alerta, primero, a las escuelas de hoy,
cuyos talleres se encuentran cada dia ms ajenos a toda
realidad constructivo/arquitectural y, a menudo, mas
cercanas a aquella de un ‘cibercafé’. Y, segundo, de
alerta a los profesores, parte fundamental del entorno y
a quienes, sin embargo, jamds se les ve trabajando. Con
arquitectos y obras fuera de las escuelas, redescubrir
el protofenémeno arquitecténico/cliente arquetipico,
abocarse a su estudio y a guiar al alumno a su propio
descubrimiento de este es traer de vuelta a las escuelas
lo que de arquitecténico deben estas contribuir a
la formacién de arquitectos: el cultivo del pensar
arquitectural o teorfa arquitectural a través de la
elaboracién de proyectos/experimentos.

Teoria, claro est4, en su sentido etimolégico original:
contemplar. Teoria arquitectural, entonces, derivada dela
contemplacién respetuosa de nuestro objeto de estudio.
Y experimentos en el sentido estrictamente cientifico,
a saber, como ‘mediadores’ entre sujeto y objeto.”’
De acuerdo a nuestro estudio, el proyecto constituye
experimento cuando media entre el protofenémeno
arquitecténico o bien, cliente arquetipico o necesario y
el cliente efectivo, circunstancial o posible. Solo entonces
pueden las escuelas cumplir su rol propio: servir de
entorno/soporte para que el alumno/aprendiz/ aspirante
a arquitecto descubra por si mismo las necesidades
inmanentes planteadas por el cliente arquetipico, lo que
no es otra cosa que ayudarlo a conocerse a si mismo como
complejo sensorio/cognitivo en necesidad de un morada
ad hoc. Finalmente, puede asi también el taller devenir
en verdadero laboratorio. Un laboratorio en donde los
conejillos somos nosotros, profesores y alumnos.
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Notas finales

1.- Acuerdo firmado en 1999 por varios Ministros de Educacion
Europeos en la ciudad italiana de Bolonia que a su vez gatillo
al asi llamado Proceso de Bolonia y que determind la creacion
del asi denominado Espacio Europeo de Educacion Superior.
Constituye el marco de referencia para las reformas educativas
que se han implementado. El objetivo fundamental de este
proceso ha sido siempre el establecimiento de competencias
comunes y en base a ello, la homologacién curricular escolar
y universitaria, con el fin de facilitar y promover la movilidad
de mano de obra a nivel europeo primero y, eventualmente,
también a nivel global. Sin embargo, su sesgo mercantil- que
ve en el financiamiento piblico de la educacién un elemento
que distorsiona los mercados y que se ha hecho cada vez mas
evidente en los distintos comunicados de cada encuentro- ha
determinado que este proceso haya ganado muchos detractores,
principalmente en Espafa. Para velar por la autonomia del
sistema ensefianza en arquitectura, se constituy6 la red ENHSA
(Red Europea de Directores de Escuelas de Arquitectura) con
una sucursal latinoamericana,

2.- El médulo 1 del magister sigue siendo integramente dictado
en el mismo lugar: complejo turistico Rucahue del Valle Las
Trancas de Chillan, en la cordillera de los Andes.

3.- Sus propias reflexiones al respecto pueden ser encontradas
en las numerosas publicaciones de ]a EAAE.

4.-Se debe agregar que son 60 escuelas de arquitectura para
poco més de 15 millones de habitantes, lo que deja a Chile con
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uno de los indices mds altos de arquitectos per cipita
mundial

5.-Lo que no quiere decir que en el futuro los mg,
extiendan, si asi es determinado por el comité académ;

6.- Algo que ciertamente podria ser extrapolado a la
las disciplinas ofrecidas en la educacién superior,

7.- Ley fundamental de la teoria de sistemas es q
que deviene es abierto y clausurado a la vez.

8.- LUHMANN, N. Social Systems. Stanford Univers;
California, USA. 1995. TSty Pregs,

9.- Este fue precisamente uno de los grandes logros de Mag
y Varela a nivel biolégico celular.

10- En lo inmediato, esto quiere decir que ser profesoy &
arquitectura es mucho mds dificil que ser arquitecto pue;
presuponelacxistenciadedoscompetenciasbasaleSquepmv,-cnen
de sistemas diferenciados y por tanto, con leyes auténomas,

11.- Y hay razones para sospechar que aqui radica la raiz ge la
crisis por la que atraviesa la profesion.

12.- Porque he aqui la segunda pregunta pendiente- {Cug es ¢]
objeto/sistema/universo de estudio propio del pedagogo?

13- ENHSA (European Network of Heads of Schools of
Architecture) es un Programa Sécrates financiado por |
Comisién Europea que busca ofrecer un marco de apoyo para
que la integracion de las escuelas de arquitectura al- actualmente
bajo construccion- Espacio Comin Para la Educaci6n Superioren
Europa. Actualmente, la red ENHSA cuenta con 80 miembros,
78 de los cuales son escuelas de arquitectura europeas.

14.- ENHSA Latinoamérica es la sucursal latinoamericana de
ENHSA de la cual a la fecha 18 universidades se han hecho parte
voluntariamente.

15.-El proyecto Tuning es un proyecto conducido por
universidades que aspira a ofrecer una aproximacién universal
para implementar el Proceso de Bolonia a nivel de instituciones
de educacién superior. Esta aproximacién consiste en una
metodologia para re-disefiar, desarrollar, implementar y evaluar
programas de estudio para cada uno de los ciclos de Bolofia (Ver
Spiridonidis 2007, p.16).

16.- Traduccién del autor.

17.- Araneda 2009, 2010

18.- Borchers 1968, 1975; Laan 1983, 2005

19.- Quisiera consignar que si bien esto podré resonar con ciertos
aforismos ‘Kahnianos’ sobre lo que la arquitectura es y no s,
debe aceptarse que el gran maestro Norteamericano arrojo mas
luz sobre aquello que la arquitectura no es, no asi sobre lo que st
constituye fenémeno arquitectural.

20.- Castells 1996, 1997, 1998; Sassen 2001

21.- Sontag 1961, Garret6n 1985, Hagberg 1995, Luhmann 2000,
Araneda 2009.

22.- Dejamos fuera de forma expresa las posiciones andrq T
post modernas/estructuralistas que argumentan queé de s
se puede derivar conocimiento arquitectur.al o bien, 'qu?en s
edificio, por el solo hecho de estar construidos, constitty

mas fenémeno arquitecténico. ool
23.- Nadie hablé con tanta lucidez de esto como el igfggggm
urbanista chileno Jaime Garretdn, autor de la Teoria l'l o) b0
de la Ciudad y su Sistema, traducida al ingles (nopub 1(730 iy
el titulo mas elocuente de ‘Theory of the City and the o

24.- Araneda 2009,

25.- Ver Wiener 1950, p.36.

26.- Steiner 1996, p.141.

27.- Ver Goethe 1998, pp.11-17.
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