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Resumen: El objetivo de este trabajo es sobre la construccion del saber proyectual en
la ensefianza de la arquitectura, destacando el papel del taller como espacio integrador.
Se analizan las nociones de multi, inter y transdisciplina, entendidas como légicas que
permiten articular conocimientos diversos y transferirlos hacia el proceso de disefio.
El texto subraya que el aprendizaje proyectual no se limita a la prictica técnica, sino
que constituye un campo de produccion de saberes donde confluyen teorifa, practica y
cooperacion entre disciplinas. Asi, el taller proyectual se presenta como nucleo formativo
capaz de generar innovacion pedagogica y fortalecer la transferencia de conocimiento en
la arquitectura.
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1. Introduccion: Disciplina y Arquitectura

Para iniciar esta serie de reflexiones resulta necesario precisar el concepto de disciplina,
término que se emplea con una amplia variedad de significados: como profesién, como
area de conocimiento, como marco teérico o como conjunto de herramientas investiga-
tivas y profesionales.

En el ambito de la ensefanza, la disciplina puede reconocerse en diversas dimensiones:
una pedagdgica, vinculada a la asignatura y otra epistemoldgica, concebida como campo
de conocimiento o matriz disciplinaria (Kuhn, 2004). Es importante subrayar la comple-
jidad que encierran estas nociones, ya que incluso dentro de una misma carrera coexisten
asignaturas sustentadas en paradigmas, estilos de pensamiento (Fleck, 1986) e ideologias
diferenciadas —e incluso opuestas—, lo que conduce a la configuracion de diversos mo-
delos de ensenanza y aprendizaje.

Asimismo, resulta pertinente recuperar el concepto de “tribu académica” propuesto por
Tony Becher (2001), pues las disciplinas adquieren perfiles distintos segtn el contexto
institucional: mantienen un mismo cuerpo de conocimiento, pero se expresan en prac-
ticas, valores y tradiciones diversas. Es asi como dentro de una misma carrera pueden
coexistir culturas académicas diferenciadas segtin las asignaturas. En una linea similar,
Thomas Kuhn (2004) destaca la importancia de las comunidades cientificas, vinculdndo-
las estrechamente con la investigacion y la formacion profesional. Segtin Kuhn, los miem-
bros de estas comunidades se reconocen a si mismos -y son reconocidos por otros- como
responsables de la investigacion de un conjunto de objetivos comunes, lo que incluye la
preparacion de sus sucesores. Dentro de tales grupos, la comunicacion es casi plena y el
juicio profesional tiende a ser relativamente unanime. La presencia de una comunidad o
tribu profesional-académica seria la tercera dimension de una disciplina.

Para comprender este planteamiento, las nociones de campo y capital simbdlico introdu-
cidas por Bourdieu (2008) ofrecen una perspectiva particularmente util. El campo puede
definirse como un espacio social estructurado en el que los actores —individuos o ins-
tituciones— ocupan posiciones diferenciadas y en constante relacién. Dichas posiciones
no son estaticas, sino que dependen de los recursos (capitales) que cada actor posee y
de las luchas que se desarrollan dentro del campo por la legitimidad y el poder. En este
sentido, el campo no solo describe la existencia de lugares o posiciones diferenciales,
sino también cdmo ese espacio se organiza y funciona a partir de las interacciones entre
quienes lo ocupan de manera transitoria.

Por su parte, el capital simbolico se refiere al prestigio, reconocimiento y legitimidad
social que un actor acumula cuando sus otros capitales (econdmico, cultural o social) son
reconocidos y valorados por la comunidad. Este capital actia como una forma de poder
invisible, pues otorga autoridad y credibilidad sin necesidad de coercién explicita. Asi, el
capital simbdlico legitima las posiciones dentro del campo y contribuye a reproducir las
jerarquias sociales. En este marco, el taller de arquitectura se configura como una asigna-
tura central, pues concentra gran parte del capital simbdlico de la carrera: es reconocido
como nucleo formativo, legitimado por la tradicién disciplinar y valorado por su capa-
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cidad de articular teoria y practica proyectual. Asi, el curriculo refleja tanto la estructura
del campo como la distribucién del capital simbolico entre las materias, mostrando cémo
algunas —como el taller— ocupan posiciones privilegiadas mientras otras se situan en
roles complementarios o periféricos.

Las tres dimensiones del concepto “disciplina” —la pedagdgica, la epistemolégica y la so-
cial— encuentran un correlato directo en los tres campos de actuacion de la arquitectura
identificados por Sarquis (2003): la formacidn, la investigacion y la profesion. La dimen-
sion pedagogica se expresa en las asignaturas y practicas de ensenianza, donde el taller
de arquitectura ocupa un lugar central, articulando teorfa y practica proyectual. La di-
mension epistemoldgica se vincula con la investigacion, en tanto la disciplina se concibe
como un campo de conocimiento que produce, reproduce y valida saberes, estableciendo
marcos tedricos y metodoldgicos propios. Finalmente, la dimension social se relaciona
con la profesion, ya que la disciplina se legitima en la practica social y profesional.

Respecto a la formacion universitaria, Burton Clark (1991) sefiala que la educacion supe-
rior debe centrarse en las disciplinas, pero a la vez, debe constituirse en forma de institu-
ciones. Estas instituciones no funcionan en el vacio, sino que se organizan bajo un siste-
ma politico y regulatorio avalado por el Estado, lo que introduce una tension constante
entre la autonomia académica y las exigencias externas de control y legitimacion.

Para Clark, el conocimiento constituye la materia prima de la organizacion universitaria,
y este punto de partida tiene consecuencias significativas. En primer lugar, su cardcter es
especializado, ya que se produce dentro de comunidades disciplinares con reglas propias
y lenguajes especificos. Sin embargo, ese conocimiento es también abierto y universalista,
pues la comunidad académica se caracteriza por su autonomia y por la pretension de que
los saberes generados trasciendan fronteras nacionales e institucionales.

Finalmente, siguiendo a Edgar Morin (1996), la disciplina puede concebirse como una
categoria organizacional surgida en el campo cientifico, en respuesta a la diversidad de
dominios que las ciencias establecen. Es fundamental reconocer que las disciplinas en
las instituciones educativas poseen una historia: nacen, se formalizan, evolucionan, se
transforman y, en ocasiones, se dispersan y mueren.

La variedad y complejidad que caracteriza a la arquitectura lleva a Mario Bunge (2006) a
considerarla una disciplina poliédrica, en la que convergen multiples marcos del conoci-
miento y de la practica. En la misma linea, Umberto Eco (1986) sostiene que

el arquitecto estd condenado, por la misma naturaleza de su trabajo, a ser con
toda seguridad la tinica y ultima figura humanistica de la sociedad contempo-
ranea; obligado a pensar la totalidad, precisamente en la medida en que es un
técnico sectorial, especializado, dedicado a operaciones especificas (p. 305).
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Esta afirmacion subraya la tension entre la especializacion técnica y la necesidad de una
visién integradora que define la labor del arquitecto.

Asimismo, la Unién Internacional de Arquitectos (1996) reconoce explicitamente el ca-
racter multidisciplinar de la arquitectura, destacando que su ejercicio implica la articula-
cion de saberes provenientes de distintos campos. Esta condicidon no es nueva: ya Vitruvio
habia senalado la amplitud de conocimientos que debia dominar el arquitecto —desde la
musica hasta la astronomia, pasando por la medicina— y habia definido su complejidad
a través de la célebre triada venustas, utilitas, firmitas (belleza, utilidad y firmeza).

En conjunto, estas perspectivas muestran que la arquitectura no puede reducirse a una
sola dimension, sino que debe entenderse como un campo de saber y practica que integra
multiples disciplinas, tradiciones y valores, configurandose como un espacio de sintesis
entre lo técnico, lo cultural y lo humanistico.

2. Disciplinas en arquitectura

Oportunamente diferenciamos entre las materias cientificas, tecnoldgicas y técnicas en
la historia de la ensenanza de la arquitectura (Cravino, 2020b). Las materias cientificas
son aquellas asignaturas cuyo saber esta “sujeto a criterios exclusivamente objetivos y sus
resultados son unicos y demostrables” como matematica o fisica. Las materias tecnold-
gicas son las que se encuentran “sustentadas en un saber cientifico y validable y también
incluyen evaluaciones referidas a la eficacia o eficiencia de los procesos o productos que
garantizan la mejor solucion, existiendo mas de una alternativa posible y mecanismos de
mejora u optimizacion” (p. 174) como los estudios ambientales, el anélisis de estructuras
resistentes e instalaciones. Las materias técnicas serian las “asignaturas que recurren tan-
to al saber cientifico-tecnoldgico como a la experiencia empirica dada por una practica
real, no existiendo una tinica solucién ni métodos de validaciéon que excluyan valoracio-
nes” (p. 174) como las asignaturas que dan cuenta de los conocimientos relacionados con
la construccién.En la ensefianza del disefio también aparecen asignaturas como ergono-
mia, semiologia, comunicacion, sociologia, marketing, economia e historia que se nutren
de ciencias sociales y humanas, cuyos conocimientos no estan exentos de juicios de valor.
Otras, como la morfologia y los sistemas de representacion se vinculan con la geometria
y la psicologia de la percepcion, mientras que estética y ética dialogan con la filosofia;
todas estas asignaturas —cientificas, tecnoldgicas, técnicas, sociales, humanas y forma-
les— se imparten en aulas, con excepcion de morfologia y representacion, y comparten
un mismo sustento epistemoldgico: la racionalidad técnica, entendida como una forma
de pensamiento orientada a la eficiencia, que busca seleccionar los medios mds adecua-
dos para alcanzar fines definidos mediante la aplicacién de conocimientos cientificos y
procedimientos sistemdticos. Bajo este paradigma, los profesionales abordan problemas
bien definidos como procesos instrumentales, resolviéndolos a través de la aplicacion de
teorias y técnicas validadas.
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Y por otro lado encontramos las disciplinas proyectuales que se ensefian en el taller. Aho-
ra bien, como sostiene Schon (1992):

Los profesionales del disefio () tratan con la incertidumbre, la singularidad y
el conflicto. Las situaciones no rutinarias de la practica resultan, al menos en
parte, indeterminadas y se les debe proporcionar algtin tipo de coherencia. Los
practicos competentes aprenden a experimentar sobre el marco conceptual,
lo que les sirve para imponer una determinada coherencia sobre situaciones
confusas y, a partir de ahi, descubrir consecuencias e implicaciones de los mar-
cos que han elegido. De vez en cuando, sus esfuerzos para poner orden en
una determinada situaciéon provocan resultados imprevistos () Este conjunto
de cuestiones —la reformulacién del problema, el experimento riguroso, el
descubrimiento de consecuencias e implicaciones, la charla retrospectiva y las
respuestas a este tipo de charla- es el que configura una conversacion reflexiva
con los materiales de una situacion: el arte de la préactica profesional que carac-
teriza el disefio. (145-145).

Sin embargo, a diferencia de las problematicas que enfrentan quienes se apoyan en la ra-
cionalidad técnica, los problemas de disefio carecen de una definicion precisa. Segin Rittel
y Webber (1973) la mayoria de ellos son problemas perversos: cuestiones formuladas de
manera difusa, con informacion incompleta o ambigua, en las que intervienen multiples
actores que toman decisiones sustentadas en valores conflictivos. Sus efectos se ramifican
en el sistema de forma incierta y confusa, lo que dificulta tanto su delimitacion como la
posibilidad de encontrar soluciones nicas o definitivas.

3. Multidisciplina, interdisciplinar, transdisciplina. Un enfoque desde el
pensamiento complejo

En esta tension dialéctica entre la disciplina Arquitectura y las multiples disciplinas que
a su vez la conjugan como disciplina multidisciplinar, se configura el complejo escena-
rio de su ensenanza, considerando entonces las relaciones convergentes entre diferentes
areas de saber, es que podemos hablar de multidisciplina, interdisciplina y transdisciplina
(Cravino, 2021a).

Se entiende habitualmente por multidisciplina el esfuerzo conjunto de varias disciplinas
diferentes orientadas al tratamiento de un objetivo o problema comun. Generalmente
implica el trabajo colaborativo de especialistas formados en distintas areas, cada uno apli-
cando sus propios saberes y herramientas. Este enfoque estuvo en el origen de la forma-
cién tradicional de los arquitectos, donde en la ensefianza participaban pintores, esculto-
res, matematicos, ingenieros y arquitectos, aportando cada uno su perspectiva particular.
Por su parte, la interdisciplina se define como un esfuerzo indagatorio convergente entre
varias disciplinas, cuyo propésito es generar conocimiento acerca de un objeto de estudio
nuevo. A diferencia de la multidisciplina, aqui no se trata solo de la yuxtaposicion de

Cuaderno 311 | Centro de Estudios en Disefio y Comunicacion (2026/2027). pp 115-131 ISSN 1668-0227 119



Disciplina, integracion y transferencia: fundamentos Ana Cravino
para la construccion del saber proyectual

saberes, sino de su integraciéon en un proceso de investigacion compartido, que busca
construir explicaciones mas completas y profundas.

La transdisciplina, en cambio, puede entenderse como un proceso de construccion del
conocimiento que trasciende las fronteras disciplinares, dando lugar a la creacién de un
nuevo marco conceptual necesario para abordar un objeto comtn. Supone un nivel su-
perior de integracion, en el que las disciplinas no solo colaboran o convergen, sino que
se transforman y se reconfiguran en funcién de la complejidad del problema. En este
sentido, la transdisciplina estd vinculada con el cruce de fronteras y con la emergencia de
nuevas formas de saber que no pueden ser explicadas desde una sola perspectiva discipli-
nar. Sin embargo, cabe sefialar que, la transdisciplina requiere de un sélido conocimiento
disciplinar previo, pues sin ¢l no seria posible.

Por otra parte, en la contemporaneidad, ocurre también un fenémeno opuesto a la con-
vergencia, ya que el crecimiento exponencial del saber atin, en una misma drea de cono-
cimiento, fragmenta las disciplinas y las especializa.

El pensamiento complejo apunta a que es necesario articular e integrar las distintas di-
mensiones de lo real, reconociendo por un lado los quiebres y compartimientos del saber,
en un contexto en el que la realidad exige enfoques multi, inter y transdisciplinares. Para
lo cual hay que establecer una estrategia reflexiva que tiene una intencion globalizadora o
abarcativa de los fendmenos, que, a su vez, reconoce la especificidad de las partes.

En este sentido, resulta pertinente rescatar los tres principios que establece Edgar Morin
(2003), fundamentales para comprender la complejidad del pensamiento contemporaneo
y su aplicacion al disefio:

1. Principio dialégico: integra dos 16gicas aparentemente contrapuestas, pero mutua-
mente necesarias. Reconoce que la contradiccion no es un obstéculo, sino una con-
dicién para la comprension de la realidad, ya que los opuestos pueden coexistir y
complementarse.

2. Principio recursivo: rompe con la visién lineal de causa y efecto. En este marco, el
efecto puede convertirse en causa y la causa en efecto, generando un proceso cir-
cular y dindmico. Este principio permite entender los sistemas como procesos en
constante retroalimentacion, lo que resulta clave en el disefio, donde las soluciones
generan nuevas necesidades y viceversa.

3. Principio hologramatico: busca superar tanto el holismo —que solo ve el todo—
como el reduccionismo —que solo ve las partes—. Propone que cada parte contie-
ne, de algun modo, la totalidad, y que el todo se refleja en las partes. Este principio
fundamenta el pensamiento estratégico de disefio, que requiere articular analisis
y sintesis para comprender la complejidad de los problemas y proyectar solucio-
nes integrales.
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4. Ensefanza, curriculum e integracion disciplinar

En la ensefianza primaria, secundaria y terciaria es habitual la presencia de la multidis-
ciplina, mientras que, en los estudios de posgrado, una vez dominadas las disciplinas de
base, la mirada se orienta hacia enfoques interdisciplinarios o incluso transdisciplinarios.
En el ambito pedagodgico se sostiene que, ademas de ocuparse de los contenidos, la pro-
gramacion debe prever actividades, procedimientos didacticos y sistemas de evaluacidn,
todo ello en el marco de un plan de estudios o curriculum. En este sentido, Gimeno Sa-
cristan (2004) recomienda que tanto el curriculum global, los programas de ensefianza y
las diferentes actividades de aprendizaje “deben someterse a los principios integradores
de continuidad vertical (a lo largo del plan de estudios, durante un curso, etc.), al mayor
grado posible de continuidad horizontal (coordinacién entre todo lo que haya que apren-
der simultaneamente) y de la interdisciplinariedad posible” (p. 8).

Hablar de integracién implica reconocer que los proyectos curriculares requieren unidad
y coherencia interna. No se trata de un simple acopio de conocimientos y experiencias,
sino de un proceso caracterizado por una estructura adecuada y una continuidad capaz
de promover el maximo desarrollo personal y profesional de los estudiantes. La secuencia
de temas, contenidos y practicas debe responder a una estrategia de aprendizaje cuidado-
samente disefiada, que articule progresion, coordinacién y complementariedad.

En el dmbito universitario esta cuestion adquiere especial relevancia, ya que la propuesta
formativa que cada docente establece en su asignatura no constituye, por si sola, una uni-
dad curricular completa. Es importante distinguir entre unidad y uniformidad: la prime-
ra se apoya en categorias instrumentales como coherencia, secuenciacion y gradualidad;
la segunda, en cambio, se basa en la homogenizacion de contenidos. La unidad curricu-
lar, por tanto, no implica eliminar la diversidad, sino articularla en un proyecto comun.

En el contexto actual se observa una tendencia a la exaltacién de lo complejo, como si se
tratara de un descubrimiento reciente, cuando en realidad los fendmenos complejos han
existido siempre y han debido ser “simplificados” para poder ser abordados. Este enfoque
reduccionista debe entenderse tnicamente como una herramienta procedimental, util
para el andlisis y la ensefianza, pero no como una negacion de la complejidad. Ejemplos
clasicos lo ilustran: en Cinematica se estudia un cuerpo considerado infinitamente rigido,
o en Estdtica un cuerpo en equilibrio absoluto; en Medicina, nadie supone que al cursar
Ginecologia el aparato reproductor femenino esté separado de los demas 6rganos, pero
resulta imposible estudiar todo en conjunto sin recurrir a la fragmentaciéon. De manera
tal que, sin negar la complejidad de la realidad y sin descuidar enfoques holisticos, resulta
indispensable abordar el conocimiento de manera sectorial y gradualmente.

El reduccionismo, entonces, cumple una funcién estratégica y didactica: permite aislar
variables y construir modelos manejables que facilitan la comprension y el aprendiza-
je. Sin embargo, cuando se confunde esta herramienta con una visién excesivamente
analitica, se corre el riesgo de perder de vista la complejidad real de los sistemas y la
necesidad de sintesis.
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También resulta esencial reconocer el aporte particular de cada catedra y cada asignatura
en la construccion del saber universitario. Este aporte no solo enriquece la formacion,
sino que también cumple una funcién critica: poner en tension lo ya establecido y lo
obvio, favoreciendo la innovacion y la reflexiéon en el campo académico. Burton Clark
(1991) formula su célebre sentencia en la que afirma que las instituciones universitarias
son anarquias organizadas puesto que “..La educacién superior requiere de un grado
considerable de descontento a fin de que los individuos expresen piblicamente sus criti-
cas, tratandose de un sistema en que el conocimiento hermético puede ocultar sus errores
a la mirada de los generalistas.” (p. 377).

Las asignaturas, entonces, evolucionan a ritmos distintos y con diversos grados de com-
promiso critico: mientras algunas permanecen durante afos aferradas a esquemas obso-
letos, otras se atreven a formular nuevas hipdtesis y a contrastarlas empiricamente. En
este sentido, en contextos de crisis e incertidumbre, muchas escuelas de arquitectura de
la segunda mitad del siglo XX se convirtieron en auténticos espacios de ensayo, donde
se ponian a prueba metodologias innovadoras, se cuestionaban jerarquias establecidas y
se exploraban formas colectivas de aprendizaje. En ese marco surgieron pedagogias ex-
perimentales que impulsaron talleres abiertos, proyectos colaborativos, la integraciéon de
disciplinas artisticas y tecnologicas, asi como debates criticos sobre el rol social y politico
del arquitecto. Estas practicas no solo desafiaban los fundamentos de la pedagogia arqui-
tectdnica, sino que también tensionaban las bases mismas de la disciplina (Colomina et
al,, 2016).

De este modo, la ausencia de certezas y la crisis de los modelos candnicos de ensefianza
se transformaron en estimulos para la invencion y la creatividad. La ensefianza funcio-
n6 como un verdadero laboratorio de ideas, capaz de generar respuestas innovadoras a
problemas complejos y de abrir caminos alternativos para repensar la arquitectura en
relacién con la sociedad, la politica y la cultura.

122 Cuaderno 311 | Centro de Estudios en Disefio y Comunicacién (2026/2027). pp 115-131 ISSN 1668-0227



Ana Cravino Disciplina, integracion y transferencia: fundamentos
para la construccion del saber proyectual

Figura 1. “Aula de dibujo y lavado de planos” (1900)
Estudiantes de Arquitectura en un aula del viejo edificio en la calle Pera

Programa de Historia de la FCEN - UBA: http://hdl.handle.net/20.500.12110/foto_n00321

5. El Taller de Arquitectura

El espacio de aprendizaje denominado atelier —o taller, en su traduccion al castellano—
posee una larga tradicion en la formacién de arquitectos, especialmente en el contexto
europeo y francés de los siglos XIX y XX. El taller se concebia como un ambito central
de aprendizaje practico y colectivo, donde los estudiantes trabajaban bajo la guia de un
maestro o profesor —el patrén del atelier—, desarrollando proyectos en un entorno que
integraba la préctica artistica, la técnica y la reflexion critica. Segiin Lambert (2017), el
atelier representaba un lugar de aculturacion y de aprendizaje inmersivo, en el que la
experiencia formativa trascendia lo meramente académico para convertirse en un proceso
de integracion cultural y profesional En la actualidad, el taller de Arquitectura constituye,
en la mayoria de Facultades y Escuelas de Arquitectura del mundo, la columna vertebral
del plan de estudios y el espacio curricular que mayor dedicacién exige, tanto dentro
como fuera de la institucion. Su propésito fundamental es que el estudiante aprenda a
disenar, consolidando asi las competencias esenciales de la disciplina (UIA, 2002).
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Figura 2. Cuatro alumnos de la Escuela de Arquitectura en la clase de dibujo
Emilio Repetto, C. Moreno Vera, Jacobo Storti y Rodolfo Fasiolo, hacia 1903

http://jacobostorti.blogspot.com.ar

Desde una perspectiva pedagogica, Ander-Egg (1991) sostiene que el taller, como es-
trategia educativa, rompe con la transmisién pasiva de conocimientos y transforma la
enseflanza en un proceso activo, colectivo y profundamente innovador. Bajo esta logica,
el taller se fundamenta en la pedagogia de la pregunta (Freire y Faundez, 2013), entendida
como la capacidad de la educacion para estimular la formulacion de interrogantes en
lugar de limitarse a ofrecer respuestas prefabricadas. Preguntar implica problematizar,
desarrollar una conciencia critica y comprender la realidad en toda su complejidad, favo-
reciendo asi la construcciéon de una postura reflexiva frente a ella.

En este marco, el taller se concibe como un espacio de participacién activa, donde el
trabajo grupal y la mirada interdisciplinaria permiten integrar diversas perspectivas y
saberes. A su vez, el enfoque sistémico garantiza que los contenidos y actividades no se
presenten de manera fragmentada, sino articulados en un proceso coherente que vincula
teorfa y préctica.

De este modo, el taller se convierte en un verdadero laboratorio pedagdgico: un ambito
donde se fomenta la creatividad, la reflexion critica y la accion transformadora, promo-
viendo aprendizajes significativos que trascienden la mera transmision de conocimientos
y orientan a los estudiantes hacia la capacidad de intervenir en su realidad con responsa-
bilidad y compromiso.
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Figura 3. Taller de arquitectura de la Universidad de Buenos Aires, 1912V

(Alvarez, 1951, 36)

En esta misma linea, Donald Schon (1998) define el proceso de disefio como “una forma
de conocimiento en la acciéon” y como “una habilidad integral” (p. 93), en tanto exige ar-
ticular destrezas y saberes adquiridos en diferentes instancias formativas y profesionales.
El diseno, entendido como practica reflexiva, implica realizar una sintesis compleja —y a
menudo indeterminada— de multiples variables para ofrecer respuestas a problemas que
nunca son tnicas ni definitivas. Este movimiento intelectual, que transita del todo a la
parte y de la parte al todo, combina una mirada analitica con una visién global, otorgando
al proyecto una consistencia y una unidad propias.

Resulta particularmente significativo que Schon identifique en el aprendizaje de la arqui-
tectura un terreno privilegiado para observar la dinamica de la reflexién en la accion, al
destacar la metodologia del disefio como un proceso formativo ejemplar. Tanto es asi que
propone trasladar este modelo a otras areas del conocimiento, incorporandolo en pro-
gramas de formacion de instituciones como la Escuela de Negocios de Harvard y el MIT,
donde la préctica reflexiva se convierte en un eje central de la ensenanza profesional. Sin
embargo, aunque Schon reconoce la existencia de un marco conceptual que orienta las
experiencias y experimentaciones, no llega a otorgarle el estatuto pleno de una estructura

Roberto Bravo, Victor H. Gsell, Federico Laass, J. Alonso, Antonio Bilbao la Vieja, Carlos
Stanchina, Arnoldo L. Jacobs, Juan M. O'Farrell, Raul Galmarini, Carlos Tapiola, Narciso
J. Gutiérrez, Francisco Dowling, Rodolfo Giménez Bustamante, Ernesto Harilaos, J. Pefia,
Manuel S. Bahia, Alfredo Rumbado, Juan May, Fortunato Passeron, José Miccheletti y
Juan Delaroll
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tedrica. Esta limitacion abre el debate sobre la necesidad de consolidar un cuerpo teérico
mas solido que sustente la practica reflexiva, evitando que quede reducida a una mera
metodologia aplicada, a una exploracién intuitiva o a un simple tanteo bajo la supervisién
de un tutor. Se trata, en cambio, de favorecer su reconocimiento como un verdadero pa-
radigma pedagdgico, dotado de fundamentos epistemolégicos propios, capaz de orientar
la formacién profesional desde una base conceptual rigurosa y no tnicamente desde la
experiencia practica.

6. Integracion, sintesis y transferencia de conocimiento.
La necesidad de la teoria

Desde un punto de vista pedagogico se sabe que el aprendizaje complejo implica la in-
tegracion de conocimientos, la coordinacion de ciertas habilidades que son cualitativa-
mente diferentes, ademas de la transferencia de lo aprendido en un entorno educativo
al ambito de la vida y el trabajo diarios. El interés actual en el aprendizaje complejo se
manifiesta en algunos enfoques como el estudio de casos y los casos problema. Se ha-
bla entonces de resolucion colaborativa de problemas (Nelson, 2000), constructivismo y
ambientes constructivistas de aprendizaje (Jonassen, 2000), aprender haciendo (Schank,
Berman, Macpherson, 2000). Aunque todas estas propuestas tienen elementos distintos
manifiestan en comun el hecho que desarrollan “tareas auténticas de aprendizaje” basadas
en fendmenos o episodios de la vida diaria como impulso para la ensenanza.

Figura 4. René Villeminot y René Karman en el taller de Arquitectura
de la Universidad de Buenos Aires

Diario La Prensa, 15 de agosto de 1926

La idea principal que sustentan estos enfoques es que la realizacion de las mencionadas
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tareas ayuda a los aprendices a integrar conocimientos, habilidades y actitudes, los esti-
mulan para que aprendan a coordinar habilidades constitutivas, y facilitan la transferen-
cia de lo aprendido a nuevas situaciones probleméticas.

Tishman, Perkins y Jay (1997) sostienen que “la transferencia es un fenémeno de pen-
samiento y aprendizaje humanos. Tiene lugar cuando la gente adquiere conocimientos,
estrategias, predisposiciones u otras cosas que se pueden aprender en un contexto y apli-
car luego a otro” (p. 228). Lo contrario de este proceso es lo que denominan pensamiento
pobre o fragil, lo que subraya la relevancia de promover un aprendizaje reflexivo capaz de
trascender los limites del aula.

En esta linea, se afirma que el trabajo en pequefios grupos favorece la construccion de un
entorno estimulante para aprender y compartir, generando un impacto positivo a través
del sentido de pertenencia. Este clima colaborativo abre multiples dimensiones de par-
ticipacion, en las que cada estudiante es invitado a aportar y donde la contribucién de
todos resulta indispensable para alcanzar los objetivos planteados.

Figura 5. Taller de arquitectura de ingresantes a primer afio,
Universidad de Buenos Aires, 1945

(Alvarez, 1951, 37)

Ahora bien, este tipo de experiencias no puede quedar reducido unicamente a la prac-
tica: requiere también de una reflexion tedrica que permita comprender, sistematizar y
fundamentar los procesos de aprendizaje. La teoria ofrece el marco conceptual necesario
para tomar decisiones en la definicién y resolucion de un problema proyectual, evitando
que los ejercicios de disefio se limiten a la repeticién de soluciones estereotipadas bajo
dindmicas grupales o a la improvisacién metodolégica. En este sentido, la reflexion tedri-
ca se convierte en un componente indispensable para consolidar un modelo pedagdgico
coherente, capaz de articular la experiencia con un horizonte epistemolégico mas amplio.
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Asi, al explorar estos llamados “nuevos” modelos de aprendizaje, quienes ensefiamos en
carreras proyectuales nos descubrimos, como el personaje de Moliére que “hablaba en
prosa sin saberlo”, practicando desde siempre lo que hoy se presenta como innovacién
pedagdgica. Las imagenes fotograficas que acomparian este articulo evidencian las practi-
cas en los talleres de arquitectura de la Universidad de Buenos Aires durante las primeras
décadas del siglo XX, mostrando cémo la articulacién entre practica y teoria ya estaba
presente en la tradicion pedagogica de la disciplina.

Tal como sefiala Jonassen (2000), “el aprendizaje mediante ejemplos entronca con contex-
tos reales; los alumnos tienen que arreglarselas ante situaciones complejas y pensar como
profesionales” (p. 228). En otras palabras, lo que se reconoce como novedad en la teoria
educativa contemporanea constituye, en realidad, la esencia misma de la enseflanza en
arquitectura y disefio desde sus origenes. Hoy, sin embargo, esa practica se revaloriza
gracias a la explicitacion y consolidacion de la reflexion tedrica, que permite reconocerla
no solo como costumbre pedagégica, sino como un verdadero paradigma formativo con
fundamentos epistemoldgicos propios (Cravino, 2018).

6. A modo de conclusion

Hablar de un Taller Integral de Arquitectura debe implicar la creacién de un espacio cu-
rricular destinado a transferir, integrar y sintetizar conceptos, habilidades y procedimien-
tos adquiridos en otros contextos formativos. Por el contrario, seria una distorsién de la
ensefanza pretender que todas las asignaturas trabajen exclusivamente sobre el proyecto
arquitectdnico, ya que ello supondria negar al estudiante su capacidad de reflexion cri-
tica y de transferencia. En tal escenario, los docentes asumirian esa tarea en lugar de los
alumnos, renunciando ademas a ensenar lo especifico de su propia disciplina, puesto que
los objetivos, tematicas y contenidos de cada materia no necesariamente coinciden con
los de la asignatura proyectual en el mismo afio académico.

En este sentido, Schon distingue entre el modelo de racionalidad técnica —propio de la
mayoria de las asignaturas tradicionales, que separan teoria y practica— y el de reflexion
en la accién, caracteristico del proceso de diseno. Asi, mientras al profesor de Estructuras
le interesa que el estudiante se enfrente a diversas situaciones (losas continuas, disconti-
nuas, armadas en un sentido o en dos, en voladizo, etc.) y formule hipétesis de calculo, el
profesor de Proyecto puede estar més preocupado por la modulacién y la regularidad. No
es raro que, ante la necesidad de brindar especificaciones técnicas y calcular estructuras
o instalaciones complejas, el estudiante opte por simplificar el proyecto, reduciendo su
nivel de desafio.

De este modo, el taller integral no debe confundirse con la subordinacién de todas las
materias al proyecto, sino con un espacio de articulacién que fomente la transferencia y
la reflexién critica, permitiendo que cada disciplina aporte su especificidad y, al mismo
tiempo, se integre en un proceso formativo coherente.

Negar al estudiante la posibilidad de realizar su propio andlisis y sintesis equivale a redu-
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cirlo a un mero receptor o imitador, privandolo de su condicion de sujeto critico y creati-
vo. Este empobrecimiento mutila la riqueza potencial de respuestas multiples y variables,
forzandolas a convertirse en pocas constantes rigidas.

En este sentido, resulta evidente que todo taller de proyecto es, en si mismo, un Taller
Integral de Arquitectura. Sin embargo, ello no significa que deba convertirse en el espa-
cio donde las demas asignaturas —y sus docentes— se sometan a los requerimientos, o
incluso a los caprichos, del drea proyectual. De hecho, la historia muestra que el “éxito”
o “fracaso” de una carrera de arquitectura ha estado estrechamente ligado al desempefio
de sus asignaturas proyectuales, responsables de llevar adelante esta integracion tan men-
cionada (Cravino, 2012).

Debe quedar claro, entonces, que la idea de “integracion” no puede ser utilizada como
excusa para imponer un pensamiento hegemoénico. En el ambito universitario existe la
necesidad institucional de dividir el poder, sostener la diversidad y legitimar el desor-
den creativo. Burton Clark (1991) sintetiza esta tensién con una frase provocadora: las
universidades deberian ser “anarquias organizadas”. El verdadero desafio consiste en im-
pulsar lo que él denomina la unidad de la diversidad, resistiendo la tentacion del pensa-
miento Unico.

Por el contrario, lo que se requiere es un pensamiento auténomo, critico y creativo, capaz
de articular complejidad e integracion. Solo asi se podrd responder a un mundo que se
manifiesta cada vez mds incierto, donde la formacién en arquitectura debe preparar a los
estudiantes no para repetir formulas, sino para construir respuestas originales, funda-
mentadas y abiertas a la pluralidad de enfoques.
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Abstract: The aim of this work is to reflect on the construction of projectual knowledge
in architectural education, highlighting the role of the design studio as an integrative
space. The notions of multi-, inter-, and transdisciplinarity are analyzed as logics that
allow diverse knowledge to be articulated and transferred into the design process. The text
emphasizes that projectual learning is not limited to technical practice but constitutes a
field of knowledge production where theory, practice, and cooperation among disciplines
converge. In this way, the design studio is presented as a formative core capable of
generating pedagogical innovation and strengthening knowledge transfer in architecture.

Keywords: architectural education - discipline- integration - transfer

Resumo: O objetivo deste trabalho ¢é refletir sobre a construgao do saber projetual no
ensino da arquitetura, destacando o papel do atelié como espago integrador. Sao analisadas
as nogdes de multi, inter e transdisciplina, entendidas como l6gicas que permitem articular
conhecimentos diversos e transferi-los para o processo de projeto. O texto ressalta que o
aprendizado projetual ndo se limita a prética técnica, mas constitui um campo de produgao
de saberes onde teoria, pratica e cooperagdo entre disciplinas se encontram. Assim, o
atelié projetual se apresenta como nucleo formativo capaz de gerar inovagdo pedagdgica e
fortalecer a transferéncia de conhecimento na arquitetura..

Palavras-chave: ensino da arquitetura - disciplina - integragdo - transferéncia
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