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Abstract  
Learning autonomy involves the student as an active agent, makes them assume a 
dynamic role in the classroom and take responsibility for their learning. Their ideas 
are the protagonists of the sessions and the teacher limits himself to the prior 
construction of the experience and its coordination. In this way, students take 
advantage of their potential development, use their prior knowledge, their intuitive-
reflective capacity and the feedback they receive in the classroom. This 
communication presents a teaching innovation model based on this didactic 
principle, put into practice in the subject of Drawing 1. Geometry and perception, with 
students who have just arrived at the Seville School of Architecture. This model 
includes compare and contrast activities, problem-based learning, and actions to 
evaluate and verify results. 

Keywords: architectural graphic expression, drawing, communication, inquiry 
learning process, project-based learning. 

Thematic areas: graphic ideation (drawing and architectural representation), active 
methodologies, experimental pedagogy. 

Resumen  
La autonomía de aprendizaje conlleva que el estudiante sea un agente activo, 
asuma un papel dinamizador en el aula y se responsabilice de su aprendizaje. Sus 
ideas juegan un papel protagonista en las sesiones y el profesor se ciñe a la 
construcción previa de la experiencia y a coordinarla. De esta forma se exprime el 
desarrollo potencial de los estudiantes, que aprovechan al máximo sus 
conocimientos previos, su capacidad intuitivo-reflexiva y la retroalimentación que se 
produce en el aula. En esta comunicación se presenta un modelo de innovación 
docente basado en este principio didáctico, puesto en práctica en la asignatura de 
Dibujo 1. Geometría y percepción con los estudiantes recién llegados a la Escuela 
de Arquitectura de Sevilla. Este modelo incluye actividades de contraste, el 
aprendizaje basado en problemas y la programación de acciones para evaluar y 
verificar los resultados. 

Palabras clave: expresión gráfica arquitectónica, dibujo, comunicación, modelo 
pedagógico investigativo, aprendizaje basado en problemas. 

Bloques temáticos: ideación gráfica (dibujo y representación arquitectónica), 
metodologías activas, pedagogía experimental. 
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Introducción 
Los comienzos pueden ser complicados. Un estudiante de arquitectura que comienza su 
formación debe habituarse rápidamente al uso de un nuevo lenguaje para expresar sus ideas e 
interactuar con sus compañeros y profesores en la mayoría de sus asignaturas y actividades 
formativas. Para los recientes aprendices de arquitectura, el dibujo será ya un lenguaje que 
complemente, en ocasiones ineludiblemente, al lenguaje verbal. Deben enfrentarse, con un 
bagaje limitado —o, a veces, inexistente—, al empleo temprano del dibujo para comunicarse: 
consigo mismo, con otros, con el entorno.  

En esta comunicación se presentan los resultados de una acción de innovación docente llevada 
a cabo en Dibujo 1: Geometría y Percepción, la primera asignatura sobre expresión gráfica que 
tienen los estudiantes tras su ingreso en de Escuela de Arquitectura de Sevilla. Esta asignatura, 
de 6 créditos, tiene un espacio semanal de cuatro horas presenciales que se condensan en una 
única sesión a la semana. Tiene la particularidad de que está codirigida por dos profesores que 
se acompañan en el aula y comparten simultáneamente la docencia. La experiencia se llevó a 
cabo en el curso 2021-2022, en el que esta asignatura contaba con 34 alumnos, 
mayoritariamente de nuevo ingreso, aunque existía un gran porcentaje (una tercera parte) de 
alumnos de segunda matrícula. El grueso del grupo contaba con conocimientos básicos previos 
sobre dibujo, aunque aproximadamente, uno de cada cinco alumnos no había recibido ningún 
tipo de formación sobre esta disciplina. Esto provocaba, como es habitual, un gran escalón entre 
ambas situaciones de partida y una dificultad añadida a la docencia, que se debe adaptar para 
aprovechar la base avanzada de la que parten algunos alumnos sin mermar el aprendizaje de 
los legos en la materia. 

 

1. Objetivos y contenidos docentes 
La asignatura que fue objeto de esta experiencia de innovación docente se concibe como una 
iniciación al lenguaje gráfico arquitectónico. El objetivo de la asignatura es el de introducir, por 
primera vez en el grado, los sistemas de representación, los atributos perceptivos, los códigos 
arquitectónicos y la intención de representación que rigen la expresión gráfica arquitectónica. La 
asignatura cuenta con una diversidad de contenidos que giran en torno a explicar la arquitectura 
como fundamento y objetivo del dibujo, y el dibujo como expresión de la arquitectura (Salgado, 
2020). El fin es que los discentes asuman su responsabilidad como autores, experimenten el 
dibujo como una acción consciente del pensamiento arquitectónico y aprecien lo que el control 
de este nuevo lenguaje puede aportar en la comunicación de sus ideas.  

Decía el recientemente desaparecido escritor Javier Marías en una entrevista que una de las 
razones por las que escribía era porque le parecía que escribiendo pensaba mejor sobre las 
cosas que de ninguna otra manera. Convencidos de que la misma relación necesaria se cierne 
entre la arquitectura y el dibujo, al comienzo de esta experiencia proponemos a los recién 
llegados aprendices de arquitecto, un ameno experimento: le pedimos a un estudiante que 
describa a sus compañeros y compañeras los detalles fundamentales de la arquitectura que le 
acabamos de mostrar de manera privada, a fin de que sus iguales puedan hacerse una idea 
mental sobre sus características esenciales o tipología y después plasmarlo en un boceto. 
Podemos hablar de arquitectura sin utilizar el dibujo1 pero el experimento resulta ser parecido a 

                                                            
1 Nos referimos aquí al dibujo en su definición más amplia como expresión gráfica arquitectónica, definiéndose como un modelo que 
realizamos de la realidad para comunicarnos y abarcando también las maquetas físicas y virtuales.  
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cuando nos preguntan una dirección en un idioma que no controlamos del todo: te sientes torpe, 
incomprendido, ves que tu interlocutor no está terminando de entenderlo del todo, y acabas 
gesticulando mucho con las manos. El estudiante, entre risas, llega a la misma conclusión y, sin 
saber que los profesores hemos jugado nuestra mano con ventaja apostando por una obra de 
Utzon, comienza a bailar para describir la fascinante cubierta de la Iglesia de Bagsværd con 
palabras y gestos de sus manos2.  

Ante todo, queremos provocar que los estudiantes conciban el dibujar como un acto de 
comunicación, consigo mismos y con otros. Los contenidos de la asignatura irán enfocados a 
afianzar esto describiendo las características básicas de este lenguaje: la abstracción, ya que el 
dibujo contiene composiciones fruto de un ejercicio intelectual que hacemos tras procesar lo que 
vemos de la realidad; la percepción, puesto que provoca una impresión material recogida por un 
sentido corporal que ayuda a su compresión e interiorización; la sistematización, porque está 
formado por un conjunto de reglas y principios que, como en cualquier lenguaje, lo sustentan; la 
codificación, porque contiene códigos que permiten la comunicación con otros profesionales y 
técnicos de cualquier parte del mundo, es un lenguaje internacional; la geometría, se nutre de 
esta ciencia para controlar y concretar la realidad, y para construirla a través de líneas y figuras 
(Bonta, 1975); y la subjetividad, ya que como autores decidimos qué parte de la realidad 
queremos mostrar y detrás de cada dibujo siempre hay una intención.  

Los contenidos docentes, tal y como se describen en el mapa de contenidos, se dividen en 
conceptuales-procedimentales (sistemas de representación, resolución geométrica, escala, 
sección, códigos arquitectónicos y atributos preceptivos), técnico-motrices (composición, 
proporción, técnica, delineación y rotulación) y actitudinales (precisión, detalle y rigor) (Ching, 
2016; Delgado, 2004;). Los discentes están parcialmente familiarizados con este contenido, ya 
que forma parte de las competencias incluidas en la formación preuniversitaria del sistema 
educativo español. Sin embargo, tal y como pudimos comprobar en una encuesta previa 
realizada a los alumnos, este contenido es comúnmente asimilado como una serie procesos que 
se limitan a repetir evocativamente sin comprender la relación que, por ejemplo, guardan los 
sistemas de representación entre sí y las implicaciones de su uso (Ching, 2012; Pozo, 2002). 
Además, se observaba en los estudiantes un modelo mental en el que existía una desligadura 
entre la realidad y los procesos geométricos que sustentan estos sistemas, como si se basaran 
en construcciones mentales totalmente abstractas que no tienen explicación o reflejo en un 
entorno físico y material. El fin de esta experiencia de innovación docente será el de romper con 
esta dinámica abordando, como se explicará en la metodología, el contenido a través de 
problemas, que se inician en cada sesión de trabajo y se relacionan con los de las sesiones 
consecutivas. Estos problemas serán la llave que conecta el contenido con el modelo 
metodológico. 

 

2. Modelo metodológico e instrumentos docentes 
En la docencia de esta disciplina es común utilizar una metodología que incluya las ideas de los 
alumnos mediante una actividad práctica que es continuamente comentada y evaluada por los 
profesores en un ejercicio constante de retroalimentación. De esta manera, se incentiva a los 
alumnos a que revisen su trabajo y evolucionen hasta, finalmente, alcanzar una maduración de 

                                                            
2 Gombrich reflexiona entorno a esto aportando una experiencia parecida en su trabajo «La imagen visual: su lugar en la comunicación», 
recordando la experiencia infantil de acertar lo que alguien representa con gestos o a través de la palabra sin nombrar lo buscado 
(Gombrich, 1997).  
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su capacidad comunicativa. Esta gran carga práctica de la docencia requiere de un extenso 
contenido procedimental que es necesario que los alumnos asimilen para que comprendan sus 
implicaciones. En definitiva, para otorgarles la capacidad de conferir una intención a sus dibujos. 
El modelo metodológico que aquí se presenta supone un cambio en este encuentro socio-
académico entre el docente y los discentes. El modelo incluye las ideas de los alumnos a través 
de actividades de participación activa (Prieto, 2020) y el papel del profesor se relega al de 
intercalar actividades que contrastaran estas ideas para que los estudiantes lleguen a 
conclusiones más maduras y argumentadas (Bain, 2007). En este tipo de modelo, considerado 
constructivista o investigativo (Porlán, 2017), el trabajo del profesor se centra en el diseño previo 
de la experiencia que vivirán los alumnos, de manera que durante la sesión sea un elemento 
más de contraste, poniendo su razonamiento a disposición de los estudiantes (Finkel, 2008).  

El modelo que se propone está diseñado para que se lleve a cabo en la sesión de trabajo de 
cuatro horas de la que consta la asignatura cada semana, de manera que en cada sesión el 
modelo se mantiene y se repite para resolver un problema clave. Este modelo metodológico 
consta de cuatro fases:  

Aprendizaje. Su objetivo es introducir el contenido que se abordará esa semana y que los 
estudiantes descubran hasta dónde llega su conocimiento sobre el tema y las preguntas que les 
suscita. La duración de esta fase es de una hora. Los alumnos y alumnas trabajan en grupo en 
torno a un problema de preguntas encadenadas (cuya dinámica se explicará en el apartado 
siguiente). Incluye diversas actividades de contraste3 que se intercalan entre los debates del 
grupo para verificar o confrontar sus ideas, de manera que los estudiantes van construyendo una 
línea de pensamiento en torno al problema cada vez más madura y argumentada. El propio 
trabajo en grupo es ya una actividad de contraste, puesto que los alumnos reciben información 
e ideas de sus compañeros. Se solicita a los estudiantes que recojan las ideas que surjan del 
debate en su cuaderno a través de dibujos. El profesor visita cada grupo para coordinar la 
evolución del debate, reconducirlo si se han desviado del objetivo de la pregunta o incentivar a 
que sigan argumentando sus ideas. Incluso, puede confrontar las ideas de los miembros del 
grupo para dejar patente que tienen líneas de pensamiento opuestas y así seguir animando el 
debate. Los alumnos deben concluir con una respuesta unánime y argumentada a las preguntas.  

Consolidación. El objetivo de la segunda fase del modelo es reforzar el aprendizaje de la fase 
anterior. Se incentiva a los alumnos a que ordenen las respuestas que han obtenido al problema 
de preguntas encadenadas, generen conclusiones argumentadas y realicen dibujos que las 
ejemplifiquen, porque se les pide informar al resto de los grupos sobre la tesis que han elaborado. 
Realizan una exposición de esta tesis y sus dibujos a los otros grupos, que les presentan sus 
dudas y se coteja si llegaron a conclusiones diferentes. En esta fase, el profesor toma un papel 
más activo, lanza sus propias preguntas y coordina el diálogo entre los diferentes grupos. Al final 
de esta fase, de aproximadamente una hora de duración, el profesor se encarga de aunar todas 
las ideas claves que han surgido en la exposición de los grupos y realiza una síntesis que, a la 
postre, reunirá todas las claves del contenido conceptual-procedimental de esa semana. 

Chequeo-ampliación. Tras las dos fases anteriores, en las que los alumnos han trabajado en 
grupo, en esta tercera fase los alumnos y alumnas revisan de manera individual los 
conocimientos que han adquirido en las fases anteriores. Esta sección constituye lo que en el 
modelo metodológico tradicional se denominaba la parte práctica de la asignatura. Se refuerza 
el contenido conceptual-procedimental tratado en las fases previas, y se añade el contenido 

                                                            
3 Información externa que el profesor aporta al alumno por medios variados: textos, videos, explicaciones en la pizarra, etc. 
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técnico-motriz y actitudinal. En esta fase, los alumnos expresan sus ideas de nuevo por medio 
de un ejercicio que empiezan en la sesión y terminan en las horas no presenciales de la 
asignatura. Este ejercicio de carácter gráfico supone hacer un levantamiento de un objeto 
utilizando el contenido abordado en esa sesión (el uso de la línea, la aplicación de los sistemas 
proyectivos, la codificación, etc.). El objeto de estudio va complejizándose a medida que se 
avanza en la experiencia, partiendo de un simple cubo fabricado por el propio alumno y 
fragmentado mediante una estrategia plástica parecida a las piezas desocupadas de Oteiza, 
hasta terminar con la realización de un proyecto gráfico completo en el que se desarrolla el 
levantamiento de una pequeña arquitectura doméstica. Si en las fases anteriores plasmaban sus 
dibujos en su cuaderno de trabajo, en esta parte del modelo se aconseja al estudiante trabajar 
en un formato de mayor tamaño, a fin de poder desarrollar y chequear sus capacidades técnico-
motrices. Se invita a los alumnos, además, a que amplíen sus conocimientos durante las horas 
no presenciales mediante el material complementario que el profesor pone a su disposición en 
la plataforma informática de la asignatura y en la bibliografía recomendada. 

 
Fig. 1 Durante la fase “evaluación y cierre”, el profesor realiza una síntesis de lo tratado en las fases anteriores, 

apoyándose en una composición con todas las ideas que surgieron durante el problema de preguntas encadenadas. 
Esta composición se reparte al alumnado para que, al final del curso, tengan una colección de carteles con las ideas 

claves de cada sesión. Los autores, 2021 

Evaluación y cierre. Esta última fase del modelo, que supone el cierre del problema, se lleva a 
cabo al comienzo de la sesión de trabajo de la semana siguiente con el objetivo de evaluar (en 
el sentido de “retroalimentar”) el trabajo que los alumnos han estado elaborando durante las 
horas no presenciales de la semana. Resulta común en los modelos metodológicos tradicionales 
de esta asignatura que los alumnos entreguen sus trabajos sin recibir antes un feedback sobre 
ellos. Creemos que es importante que los alumnos reciban una retroalimentación. Por ello se 
propone en esta fase, de una hora aproximada de duración, una pequeña introducción por parte 
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del profesor para recordar el contenido tratado en la sesión anterior (Fig. 1) y una actividad de 
contraste en la que los alumnos crean, a modo de galería de arte, una exposición de sus trabajos. 
Gracias a esta actividad, los alumnos pueden observar los trabajos de sus compañeros, aprender 
de ellos y del debate que surge en clase, quedando el dibujo en el centro de atención e 
intercambio (Fig. 2). El profesor durante esta actividad puede pedir al alumno o alumna que 
explique su propio trabajo o, lo que resulta aún más interesante, el de un compañero o 
compañera. Esta última fase supone para el alumno la primera evaluación de su trabajo, que 
puede seguir mejorando y madurando. 

  

Fig. 2 Exposición de sus trabajos en la fase de evaluación y cierre. Los autores, 2021 

2.1. Problemas de preguntas encadenadas 

Los problemas son un recurso para presentar a los alumnos los dilemas a los que deben 
enfrentarse en la asignatura. Como se ha mencionado en apartados anteriores, sirven para 
relacionar el contenido con la metodología. Con esta herramienta, el profesor puede acercar el 
contenido al alumno y vertebrar las sesiones de trabajo, ya que adquiere tanta importancia lo que 
acontece durante el problema como antes y después de éste (Escribano, 2008). Estos problemas 
se construyen con una secuencia de preguntas que introducen paulatinamente al alumno en la 
complejidad del tema que se aborde. Como indica Finkel (2008), el grupo que está trabajando 
necesita un lugar al que ir (…). Por lo tanto, nosotros, que conocemos la respuesta correcta y 
comprendemos las razones que hay tras ella, debemos diseñar una serie de preguntas para 
seguir el problema inicial. Estas preguntas proporcionarán una guía para resolver el problema 
sin proporcionar una respuesta. Dirigirán a los estudiantes sin que asuman el trabajo de pensar 
en lugar de ellos. Sin embargo, el problema no se lanza a los alumnos directamente como una 
gran pregunta clave (que puede no sugerirles nada o incluso abrumarlos), sino que se presenta 
pregunta a pregunta, desde la más genérica e introductoria a la más compleja o definitoria, de 
manera que la última de las preguntas es en realidad el verdadero enunciado del problema. Esta 
última es una pregunta conclusiva, que aúna las anteriores y les invita a sacar conclusiones 
argumentadas y las claves del contenido de la asignatura implícito en todas ellas. Es una manera 
de acercar al alumno a las necesidades que justifican ese contenido de la asignatura. También 
es una manera de fragmentar temas complejos en preguntas más abarcables, que mantienen la 
atención de los alumnos y marcan el ritmo de trabajo. Las preguntas encadenadas dan 
autonomía al alumno, hacen que dependan menos del profesor, ya que las preguntas posteriores 
les hacen repensar las respuestas de las anteriores hacia conclusiones más certeras. 

[314/765]



 
González-Gracia, Elena; Pinto Puerto, Francisco 

 
 

This work is licensed under a Creative Commons License CC BY-NC-ND 4.0              

 
 

Por ejemplo, en una de las primeras sesiones de trabajo, en la que había que abordar las 
cuestiones que suscita la representación arquitectónica utilizando el sistema diédrico, se propone 
la siguiente secuencia de preguntas encadenadas que tenían por objetivo relacionar las ideas 
previas de los alumnos sobre este sistema (que ya habían utilizado en su formación 
preuniversitaria) con las exigencias que sobre este sistema vierte la práctica arquitectónica: 

Primera pregunta: Si solo pudieras ver la proyección horizontal de un objeto cuya representación, 
siguiendo el sistema diédrico, consiste en un cuadrado de 50 mm de lado. ¿Podrías decir de qué 
objeto se trata?  

Segunda pregunta: Si pudieras ver además una proyección vertical del mismo objeto, cuya 
representación consiste, de nuevo, en un cuadrado de 50 mm de lado. ¿Podrías asegurar de qué 
objeto se trata?  

Tercera pregunta: ¿Qué echas en falta para conocer del todo el objeto en la realidad que se está 
representando a través de este sistema? ¿Crees que podrías describir la forma y dimensiones 
del objeto representado?  

Cuarta pregunta: Si te dieran una segunda proyección vertical del objeto (de nuevo un cuadrado 
de 50 mm de lado), ¿qué te faltaría para saber si las proyecciones se corresponden a las de un 
edificio o a las de un azucarillo? 

Última pregunta: En conclusión, ¿cuáles son las condiciones a tener en cuenta cuando 
trabajamos en sistema diédrico para que se produzca una comunicación fiable de la realidad?  

Estas preguntas, que pueden parecer muy simples pero que deben tratar conceptos bastante 
abstractos (representación de objetos reales, funcionamiento de las proyecciones en el espacio 
euclídeo, correspondencia entre proyecciones, control de lo que se proyecta en verdadera 
magnitud, escala, etc.), están diseñadas para despertar el interés de los estudiantes 
presentándoles un reto o desafío. Aunque las primeras preguntas le pueden llevar a querer dar 
una respuesta inmediata —que el objeto se trata de un cubo—, se ven obligados con las 
preguntas posteriores a cuestionar su propia respuesta e ir más allá. A partir de la segunda 
pregunta, empiezan a traer al debate y a dibujar en sus cuadernos de trabajo otros objetos que 
podrían producir esas mismas proyecciones, y les lleva a reflexionar sobre la necesidad de un 
número mínimo de proyecciones para describir un objeto y la confianza que pueden dar a las 
proyecciones si les falta información sobre ellas.  

Por último, otra propuesta que introduce este tipo de actividad es la de incluir el trabajo en grupo, 
algo poco común en los modelos metodológicos tradicionales de esta disciplina, que concibe el 
proceso de aprendizaje como un camino particular de cada alumno, sin que éstos puedan 
compartir su experiencia y poner sus ideas a disposición de sus compañeros. Como indica Finkel 
(2008), ofrecerle al estudiante otra persona con la que hablar, activa sus mecanismos de 
reflexión, le requiere ordenar y reconsiderar sus ideas antes de aventurarse a expresarlas en voz 
alta. Este trabajo constante de repensar sobre lo que ya han aportado tus compañeros es un 
gran acicate, además, para aquellos alumnos que no tienen un conocimiento previo sobre esta 
disciplina (porque no hayan cursado las asignaturas que ofrece la formación preuniversitaria) ya 
que supone, primero, un apoyo para ellos durante la actividad y, después, un incentivo para 
avanzar hasta este conocimiento. 

Para promover que todo este proceso finalmente suceda en el aula, se tuvieron en cuenta 
algunos condicionantes que resultaron beneficiosos para el debate y que, tras la experiencia, se 
recogen a continuación: 
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- Proporcionar un espacio de trabajo adecuado. Tomarse unos minutos para distribuir a los 
alumnos en el aula de manera que cada grupo se disponga alrededor de una misma mesa de 
trabajo, ayudó a fomentar el debate entre ellos y que no se viera interrumpido por 
conversaciones ajenas de otros grupos. 

- Pedirles una respuesta argumentada a través del dibujo. Concluir sus respuestas con dibujos 
ayuda a concretar el debate y ejemplificar sus razonamientos, fomenta la creatividad, los 
impulsa a comunicarse dibujando, a perderle el miedo a abocetar y utilizar su cuaderno de 
arquitecto. 

- Dejar que hablen entre ellos. Es necesario tolerar cierto bullicio en la clase, ya que los 
alumnos necesitan de una conversación sostenida en el tiempo y expresarse con sus propias 
ideas o creencias. Para no interrumpir esta conversación en exceso, la primera pregunta se 
lanza de manera conjunta, mientras las siguientes se entregaron en unas fichas impresas que 
cada grupo leía de manera independiente. Es importante que finalmente dispongan de todas 
las preguntas impresas, puesto que vuelven a ellas constantemente.  

- Intercalar entre las preguntas actividades de contraste en el momento adecuado. Permite que 
los alumnos apuren su desarrollo autónomo en el debate con sus compañeros para que, 
cuando reciban la información externa, ésta tenga mayor resonancia en ellos. 

- Aportar el razonamiento del profesor. El profesor puede funcionar como una actividad más de 
contraste. Nuestra experiencia refleja que también es importante que los alumnos sientan que 
pueden contrastar sus ideas con el razonamiento del profesor, pero éste no debe adelantarles 
la información, sino funcionar como coordinador o incentivador del debate. 

 

3. Resultados y conclusiones 
3.1. Fuentes para evaluar el aprendizaje discente 

Se utilizaron varios métodos para obtener información sobre la evolución de las ideas de los 
estudiantes, que se programaron a la par que el diseño del modelo metodológico. La primera 
fuente con la que se contó es el análisis de los cuestionarios. Se realiza un cuestionario al 
comienzo del curso en el que los alumnos y alumnas plasman sus ideas previas sobre el 
contenido de la asignatura. Este cuestionario se repite al final de la experiencia y, con la 
comparación de ambos, se obtiene la evolución o cambio en el modelo mental de cada alumno 
y se observa los obstáculos que ha superado. La segunda fuente de información es el cuaderno 
de trabajo, en el que plasman los dibujos realizados en el aula durante los debates y las 
anotaciones sobre las actividades de contraste. Con estas dos fuentes podemos estudiar la 
asimilación de los contenidos conceptuales-procedimentales, se correspondería en el modelo 
metodológico con las fases de aprendizaje y consolidación. La tercera fuente sería el trabajo que 
individualmente realizan los alumnos en la fase de chequeo-ampliación y que después exponen 
en la fase de evaluación y cierre. En estos trabajos, consistentes en levantamientos de diferentes 
objetos —que van completándose con distintas alternativas gráficas a medida que avanza el 
curso y se exponen las bases geométricas y los fundamentos perceptivos de los sistemas 
proyectivos convencionales— hasta llegar a realizar un proyecto gráfico de una vivienda mínima 
de carácter experimental, se puede analizar la asimilación del contenido técnico-motriz y 
actitudinal de la asignatura. Esta gran diversidad de resultados, que se expresan siempre a través 
del dibujo, permite conocer si el alumno finalmente es capaz de asumir su responsabilidad como 
autor, dominar este lenguaje y comunicar fielmente sus ideas arquitectónicas. 
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3.2. Proceso cognitivo  

Uno de los resultados que más destacamos de esta experiencia es que se observa en el proceso 
cognitivo del estudiante una relación entre su rendimiento —entendido como capacidad de 
asimilar información— y su respuesta afectiva-emocional. En lo que se denomina la autonomía 
del aprendizaje en el aula4 (Fernández-Gámez, 2016), el estudiante es activo y autónomo, asume 
un papel dinamizador y se responsabiliza de su aprendizaje. Al plantear el contenido conceptual-
procedimental de la asignatura (tradicionalmente denominado contenido teórico) en forma de 
reto o descubrimiento, estamos estimulando el deseo de obtener una respuesta a la curiosidad 
que se ha despertado en ellos, por lo que su ambición de superación crece y les lleva establecer 
una respuesta emocional que marcará su relación con dicho contenido, produciéndose una 
asimilación más profunda. Además de esto, observamos en las sesiones de trabajo que cuando 
el alumno o alumna veía que sus ideas eran las protagonistas, se producía un sentimiento de 
empoderamiento y confianza5 (Astolfi, 2004) que le hacía aventurarse a expresarse en libertad, 
propiciándose un ambiente de implicación y atención en el aula. Los estudiantes que partían de 
niveles más avanzados veían aprovechados sus conocimientos previos y se ponían a disposición 
de sus compañeros, y los estudiantes que no habían cursado la materia anteriormente se vieron 
arropados por su grupo de trabajo, y entendieron que en los problemas de preguntas 
encadenadas su intuición y una reflexión perseverante puede ser más importante que el nivel 
desde el que se parte. 

 

3.3. Evaluación de la experiencia y aprendizaje del docente 

La parte final de esta experiencia de innovación docente es la evaluación de resultados tanto por 
el alumnado, que en la encuesta final autoevaluó su trabajo6 (Gil, 2009), como por los profesores.  
Por nuestra parte, los profesores analizamos los resultados estableciendo cuatro posibles niveles 
que podían haber alcanzado los dicentes (Fig. 3).  

 Inicial Final 

Nivel 4: Entiende que en dibujo de arquitectura existe una intención de 
representación y asume su responsabilidad como autor. 

0% 35% 

Nivel 3: Es capaz de tomar decisiones y crear una narración coherente 
en un proyecto gráfico. Utiliza los códigos del dibujo arquitectónico y los 
atributos perceptivos. 

0% 29% 

Nivel 2: Controla y relaciona los diferentes sistemas de representación.  30% 36% 

Nivel 1: Conoce los sistemas de representación. 39% 0% 

Nivel de partida. Ideas previas de los alumnos. 31% 0% 

 
Fig. 3 Gráfico con los resultados de la encuesta inicial y final realizada al alumnado con el porcentaje de alumnos que 

se encontraban en cada nivel al inicio y final de la experiencia. Los autores, 2022 

                                                            
4 Se utiliza la terminología “aprendizaje autónomo” o “aprendizaje inverso”, es una metodología que fomenta el trabajo autónomo del 
alumnado. 

5 Para que esto se produzca, debemos crear un “entorno seguro”, un espacio en el que el alumno y la alumna sienta que puede 
equivocarse, recibir una retroalimentación y madurar en sus ideas. 

6 La autoevaluación implica a los estudiantes en la emisión de juicios acerca de su propio aprendizaje y nos sirve a los profesores para 
conocer el grado de satisfacción con la experiencia. 
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Los primeros niveles se establecen en función de las ideas previas de los estudiantes (recogidas 
en la encuesta de inicio de curso), mientras que los más avanzados los establecen los profesores 
indicando el modelo mental que es deseable alcanzar, al que llegaron casi la totalidad del 
alumnado. También son favorables las valoraciones vertidas por los alumnos en el cuestionario 
final sobre la metodología seguida en estas sesiones (Fig. 4). 

 
Fig. 4 Gráfico con los resultados de la encuesta final realizada al alumnado sobre la satisfacción con la experiencia 

docente, en la que se les pedía valorar en una escala de 5 puntos desde “totalmente en desacuerdo” a “totalmente de 
acuerdo” las afirmaciones que arriba se recogen. Los autores, 2022 
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A: Conformidad del alumnado con que el uso 
de los problemas de preguntas le había 
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ideas o conocimientos previos se habían 
tenido en cuenta en las sesiones de trabajo. 
C:  Conformidad del alumnado con que la 
metodología seguida en clase le había 
ayudado a adquirir mayor madurez en su 
relación con el dibujo. 
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metodología le había hecho interesarse por la 
asignatura. 

[318/765]



 
González-Gracia, Elena; Pinto Puerto, Francisco 

 
 

This work is licensed under a Creative Commons License CC BY-NC-ND 4.0              

 
 

GIL, J. y PADILLA, T. (2009). “La participación del alumnado universitario en la evaluación del aprendizaje”. 
Educación XXI, vol. 12, p. 43-65. 

GOMBRICH, E.H. (1997). Gombrich esencial. Textos escogidos sobre arte y cultura. Madrid: Ed. Debate., 
p. 62. 

PORLÁN, R. (Coord.) (2017). Enseñanza Universitaria, Cómo mejorarla. Editorial Morata. 

POZO, J.M. (2002). Geometría para la arquitectura: Concepto y Práctica. Pamplona: ETSA, Universidad de 
Navarra. 

PRIETO, A. y GIMÉNEZ, X. (2020). “La enseñanza universitaria basada en la actividad del estudiante: 
evidencias de su validez” en De Alba, N., Porlán R. (Coords.), Docentes universitarios. Una formación 
centrada en la práctica. Ediciones Morata, p. 128-162. 

SALGADO, M.A. (2020). “Narrativa gráfica: el aprendizaje comunicativo del dibujar” en Bardí i Milà, B., 
García-Escudero, D. (Ed.) JIDA’20. VIII Jornadas sobre Innovación Docente en Arquitectura Málaga. 
Málaga: Iniciativa Digital Politècnica Oficina de Publicacions Acadèmiques Digitals de la UPC Publicaciones 
y Divulgación Científica, Universidad de Málaga. 

 

 

[319/765]

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/



