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Abstract 
Four teaching experiences carried out in the subjects of Theory, History and 
Composition of the School of Architecture of the University of Las Palmas de Gran 
Canaria are documented. They have been developed during the academic year 
2019-2020, in which several innovative educational methodologies applied to the 
field of theoretical teaching of architecture have been experienced: cooperative 
learning, collaborative learning, project-based learning, and service learning. The 
objective of the research carried out is to verify, on the one hand, the potential 
adaptability of these methodologies to subjects traditionally based on theoretical 
content, and on the other hand, to check students' acceptance and preferences 
regarding mainly traditional methodologies such as master classes which are greatly 
widespread for this type of theoretical subjects. 

Keywords: architectural composition, learning-cooperative, learning-service, project-
based learning, educational innovation. 

Thematic areas: theory, active methodologies, critical discipline. 

Resumen 
Se documentan cuatro experiencias docentes realizadas en las asignaturas de 
teoría, historia y composición de la Escuela de Arquitectura de la Universidad de 
Las Palmas de Gran Canaria. Han sido desarrolladas durante el curso académico 
2019-2020, y en ellas, se han experimentado diversas metodologías educativas 
innovadoras aplicadas al campo de la docencia teórica de la arquitectura: 
aprendizaje cooperativo, aprendizaje colaborativo, aprendizaje basado en 
proyectos, y aprendizaje servicio. El objetivo de la investigación desarrollada es 
comprobar, por un lado, la capacidad de adaptación potencial de dichas 
metodologías a asignaturas tradicionalmente basadas en contenidos teóricos y, por 
otro lado, comprobar la aceptación que las mismas tienen por parte de los alumnos 
y sus preferencias respecto a metodologías eminentemente tradicionales como las 
clases magistrales, mayoritariamente difundidas para este tipo de asignaturas 
teóricas. 

Palabras clave: composición arquitectónica, aprendizaje-cooperativo, aprendizaje-
servicio, aprendizaje basado en proyectos, innovación educativa. 

Bloque temático: teoría, metodologías activas, disciplina crítica.  
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Introducción 
El debate sobre la enseñanza teórica de la arquitectura es un campo abierto con multitud de 
posibilidades de desarrollo como demuestran numerosas reflexiones (2015). Entre ellas nos 
interesan especialmente aquellas recientes investigaciones sobre la enseñanza de la teoría de 
la arquitectura, que cada vez con mayor frecuencia, introducen la utilización de metodologías 
activas. En éstas, se pone de manifiesto la capacidad que dichas metodologías tienen de 
involucrar al estudiante de manera activa en el proceso de aprendizaje, lo que fortalece, no 
únicamente su desarrollo intelectual y disciplinar sino también su autonomía, y lo que es más 
importante, su capacidad crítica (Forero La Rotta y Ospina Arroyave, 2013) e igualmente, su 
creatividad. Otros autores, lo enfocan desde la potencialidad de estas metodologías activas para 
el aprendizaje y la construcción del pensamiento crítico, logrado a través de la experimentación 
continua (Morales, 2013). Inclusive aducen que diferentes experiencias y estrategias de 
enseñanza-aprendizaje, al haber cambiado el papel que desempeña un estudiante de receptor 
de conocimiento pasivo a constructor del conocimiento activo, permiten que éste desarrolle por 
tanto una cierta capacidad crítica respecto a conocimientos adquiridos dentro y fuera del aula. 
Con ello, según Rodríguez Sandoval y Cortés Rodríguez, consiguen mayor rendimiento 
académico, mejor habilidad para el razonamiento y el pensamiento crítico, comprensión más 
profunda de la materia, menores niveles de estrés y ansiedad, mayor motivación, mejor habilidad 
para ver situaciones desde otras perspectivas, relación más positiva y de apoyo mutuo con 
compañeros, mejor actitud hacia la materia y mayor autoestima (Rodríguez-Sandoval y Cortés-
Rodriguez, 2010). Como reflexión añadida sobre la importancia de dicho pensamiento, se 
constata que, desde el punto de vista del estudiante, el pensamiento crítico tiene un papel 
fundamental en el cuestionamiento de las estructuras sociales establecidas y en la comprensión 
de la realidad social (Fuentes, Martín-Ondarza y Redondo Corcobado, 2020). 

En cualquier caso, y sin ser objeto de la presente investigación, se parte del convencimiento de 
que la adaptación de metodologías activas a la enseñanza de la teoría de la arquitectura, sin ser 
común, no solo es posible sino deseable, a pesar de las dificultades iniciales que se pueden 
entrever, y su demostración sí es objeto de la presente investigación para el caso específico de 
las asignaturas e Introducción a la Arquitectura, Arquitectura Doméstica, Crítica de la 
Arquitectura y Hábitat y Desarrollo de la Escuela de Arquitectura de Las Palmas de Gran Canaria. 

Por añadidura, la reciente situación debida al confinamiento vinculado a la COVID-19, ha puesto 
a prueba la capacidad educativa de las universidades, y con ello, la de los propios docentes y 
alumnos para trasladar su docencia al ámbito virtual, más proclive a enseñanzas activas. La 
oportunidad que ello supone y el error que constituiría una adaptación a la virtualidad basada 
únicamente en metodologías tradicionales frente a las activas, nos permite afirmar, aun con 
mayor vehemencia, la necesidad de trasladar estas metodologías activas al ámbito de la 
docencia teórica en arquitectura. 

 

1. La lectura de otras experiencias previas 
Para desarrollar la investigación pudimos estudiar las diferentes experiencias innovadoras que 
se han producido en los últimos años en el campo de la arquitectura y especialmente en el terreno 
de la teoría y la composición arquitectónica. Además de algunas referencias relevantes 
conocidas, concretamente, se ha realizado una revisión de las experiencias presentadas en las 
últimas ediciones de este congreso, ya que entendemos que han sido objeto de análisis, debate 
y conclusiones. 
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Nos interesaron herramientas como el “Mapa conceptual”, una “guía multidireccional” interactiva 
que contiene los conceptos básicos de las asignaturas de teoría, elaborado por profesores del 
Departamento de Expresión Gráfica, Composición y Proyectos de la Universidad de Alicante 
(Parra-Martínez, Gutiérrez-Mozo y Gilsanz-Díaz, 2018). También han servido de ejemplo las 
propuesta de aprendizaje compartido del Departamento de Teoría de la Arquitectura y Proyectos 
Arquitectónicos, Universidad de Valladolid (Pérez Barreiro, Villalobos Alonso y López del Río, 
2019), o bien el “Cuaderno de práctica de campo” como la práctica evaluable con mayor peso en 
la asignatura cuatrimestral de Introducción a la Arquitectura en primer curso, en la que se invita 
al alumno a “explorar la ciudad y su entorno más inmediato, dibujando y fotografiando, a modo 
de “safari” para posteriormente comentar en el mismo cuaderno aquello que ha encontrado” que 
llevan a cabo desde el Departamento de Composición Arquitectónica de la Escuela Técnica 
Superior de Arquitectura de Valencia (Ramón-Constantí, Catalán-Tamarit y Francisco, 2016). 
Desde la Escuela de Arquitectura de Zaragoza nos interesó el uso que hacen del “método 
comparado” de Banister Flecher (Fletcher, 1928) o su actualización con la “metodología con la 
perspectiva internacional comparada” de Spiro Kostof (Kostof, 1985) que les lleva a una 
enseñanza de la historia utilizando “relaciones cruzadas” y “cronologías transversales”(Díez 
Medina, 2018) y que, en la Universidad de Alicante, convierten en una comparación entre 
realidades urbanas de cuatro barrios de la ciudad a través de las diversas miradas de los 
alumnos, valiéndose de diferentes formatos de representación como el collage, el guión 
cinematográfico o storyboard y el cortometraje (Barberá-Pastor, Díaz-García y Gilsanz-Díaz, 
2018). Otro de los elementos innovadores que hemos encontrado, y que Díez define como la 
técnica del “rodeo”, tiene que ver con el pensamiento lateral, esta vez desde el Departamento de 
Teoría e historia de la arquitectura y técnicas de comunicación de la Universitat Politècnica de 
Catalunya (Hernández Falagán, 2019) desarrollado con estudiantes del grado universitario de 
arte y diseño de la Escola Massana de Barcelona durante el curso 2018-2019. 

Por último, también nos parece fundamental la implicación del estudiante mediante “actividades 
de aprendizaje programadas y vinculadas a la edición y a la difusión de los conocimientos 
adquiridos en el aula”, como los trabajos prácticos relacionados con la introducción de contenidos 
en wikipedia que han desarrollado en la asignatura Composición III de la ETSAB (Devesa, 2015).  

Muchas de estas experiencias basan su desarrollo en la existencia o bien creación de las 
llamadas comunidades de aprendizaje para la construcción del conocimiento. Éstas se generan 
gracias a las relaciones sociales con vínculos personales, reciprocidad y lazos emocionales. Se 
centran en la interacción social dirigida a un objetivo común, gracias la interacción social y desde 
un área geográfica y cultural común (Abfalter, Zaglia y Mueller, 2012). Dichas comunidades de 
aprendizaje pueden ser tanto presenciales como virtuales, los objetivos son semejantes y las 
relaciones que se establecen entre miembros también, basadas en un aprendizaje dialógico y en 
una educación participativa (Barrio de la Puente, 2005), tan solo el medio y las herramientas de 
comunicación y relación son los que cambian. Dichas comunidades pueden ser constituidas 
como entidades oficiales con un objetivo común, pero también pueden ser creadas a pequeña 
escala en el ámbito de una asignatura o un área de conocimiento y potencian aspectos como la 
participación, la implicación y la colaboración, creando un sistema de organización que responde 
a las necesidades educativas de la sociedad, incluyendo las vinculadas a las nuevas tecnologías 
de la información y de la comunicación (Barrio de la Puente, 2005). 

Para la realización de esta investigación también se han estudiado las diferencias, ventajas e 
inconvenientes de las cuatro metodologías estudiadas: aprendizaje cooperativo (AC), 
aprendizaje colaborativo (ACL), aprendizaje y servicio (APS) y aprendizaje basado en proyectos 
(ABP). 
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2. Objetivo y metodología 
En el presente artículo se documentan cuatro experiencias docentes realizadas en la Escuela de 
Arquitectura de las Palmas, en el desarrollo de las cuales, durante este último curso académico, 
se han experimentado diversas metodologías educativas innovadoras aplicadas al campo de la 
docencia teórica de la arquitectura: aprendizaje cooperativo y colaborativo, aprendizaje basado 
en proyectos y aprendizaje servicio. Estas metodologías han sido acompañadas de algunas 
técnicas educativas de interés tales como la autoevaluación y coevaluación o la ludificación. El 
objetivo de la investigación desarrollada es comprobar, por un lado, la capacidad de adaptación 
potencial de dichas metodologías a asignaturas tradicionalmente basadas en contenidos 
teóricos, y por otro lado, comprobar la aceptación que las mismas tienen por parte de los alumnos 
y sus preferencias respecto a metodologías eminentemente tradicionales como las clases 
magistrales, mayoritariamente difundidas para este tipo de asignaturas teóricas (Kelly, 2002) 
(Cooney, 2002). 

En este tipo de aprendizaje podemos enmarcar las siguientes cuatro metodologías de innovación 
docente universitaria: el aprendizaje servicio (APS) como metodología que aúna la formación en 
contenidos, competencias y valores con la realización de tareas de servicio a la comunidad; el 
aprendizaje cooperativo (AC) que promueve la capacidad del alumnado para desarrollar tareas 
de forma colectiva englobando a un “amplio y heterogéneo conjunto de métodos de instrucción 
estructurados, en los que los estudiantes trabajan juntos, en grupos o en equipos, ayudándose 
mutuamente en tareas generalmente académicas” (Zayas Latorre y Sahuquillo Mateo, 2016); el 
aprendizaje colaborativo (ACL) semejante al anterior pero que implica mayor autonomía del 
alumnado en la toma de decisiones y gestión de su proceso de aprendizaje (Andreu-Andrés, 
2016) (Juárez-Pulido, Rasskin-Gutman y Mendo-Lázaro, 2019) y el aprendizaje basado en 
proyectos (ABP) que persigue fomentar la capacidad crítica del alumnado al mismo tiempo que 
su formación, utilizando los problemas del “mundo real” para obtener un producto final a partir de 
la distribución de tareas y la búsqueda de consensos. 

Se parte de la base de que éstas asignaturas no son inmediatamente adaptables a ciertas 
metodologías activas, a pesar de contar con ejercicios prácticos en su programa, sino que 
necesitan de una planificación, estructuración y gestión oportuna (Cabero Almenara, Del Prete y 
Arancibia Muñoz, 2019) para la correcta implementación de dichas metodologías y su aceptación 
por parte del estudiantado. Por otra parte, plantear dichas metodologías activas en los primeros 
cursos implica retos diferentes a su aplicación en cursos superiores, lo cual también determina 
la necesidad de planificación y estrategias de desarrollo diferenciadas.  

Para ello, la metodología utilizada se ha basado en la realización de un estudio previo 
pormenorizado de experiencias educativas similares en la docencia de la arquitectura u otras 
disciplinas afines. Fundamentalmente se han extraído casos de estudio referidos a asignaturas 
teóricas y su traducción o adaptación a metodologías activas tales como el APS (Rodríguez 
Gallego, 2014), el ABP o el ACL. Se ha hecho hincapié específicamente en metodologías 
basadas en la construcción colectiva del conocimiento a través de comunidades de aprendizaje, 
ya sean éstas virtuales o presenciales y se ha estudiado su potencial extrapolación a dichas 
asignaturas teóricas entre cuyos objetivos está la capacitación del alumnado en términos de 
pensamiento crítico (Carretero, 1993). Las comunidades de aprendizaje son un marco 
excepcional para el desarrollo del pensamiento crítico, proporcionan el caldo de cultivo perfecto 
para trabajar los conceptos, debatirlos, desarrollarlos e interiorizarlos por parte del alumnado, 
haciéndolos artífices de su propio conocimiento (Ordóñez, 2004). Se ha comprobado qué 
características debe tener una comunidad de aprendizaje y si las aulas de las asignaturas 
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estudiadas podrían constituirla y cómo debe consolidarse esta estrategia, qué herramientas 
utilizar, y qué enfoque. De esta forma, igualmente, se han estudiado las ventajas e 
inconvenientes de todas estas metodologías activas, el marco potencial de aplicación (número 
máximo-mínimo de alumnos, presencialidad-virtualidad, tipo de herramientas a utilizar, métodos 
de evaluación, perfil y formación necesaria del profesorado para su desarrollo), y ciertos 
indicadores de valoración del éxito de su implementación utilizables. Entre las herramientas 
utilizadas y comprobadas podemos comentar las rúbricas de evaluación, los foros de debate, los 
grupos de especialización, las asignación de roles y las salidas de campo. Éste proceso ha 
permitido dilucidar qué estrategias son más afines a qué asignaturas, a qué perfil de alumnos 
(primeros cursos, últimos cursos, asignaturas optativas) y cómo aprovechar el potencial del perfil 
de cada profesor para maximizar el buen funcionamiento y éxito de la docencia. También se han 
conseguido extraer algunas potenciales propuestas de gestión del profesorado con base en las 
conclusiones finales. 

En resumen, se han discriminado las bases teóricas que definen este tipo de metodologías de 
aprendizaje y, tras su valoración objetiva, se ha realizado una propuesta de adaptación para las 
asignaturas de Introducción a la Arquitectura, Arquitectura Doméstica, Crítica de la Arquitectura 
y Hábitat y Desarrollo. Durante el curso académico 2019-2020, se han desarrollado dichas 
propuestas y las estrategias educativas vinculadas, obteniendo buenos resultados en términos 
de evaluación académica y de aceptación por parte de los alumnos. Dependiendo de la 
asignatura se han utilizado unas estrategias metodológicas u otras, optándose por una 
adaptación en función de los objetivos de aprendizaje de cada una de ellas. Para dilucidar los 
datos de aceptación finales, se han realizado encuestas específicas a los alumnos, que permiten 
extraer conclusiones al respecto. 

Finalmente, se ha realizado un análisis de las ventajas y oportunidades, así como carencias 
específicas o dificultades que implican estas metodologías para el correcto desarrollo de la 
docencia teórica de la arquitectura, y de manera que se pueda poner en valor cualitativamente 
el potencial de su adopción por parte del resto de asignaturas teóricas del mismo Departamento 
de Arte, Ciudad y Territorio, Sección Composición. 

Tras dicho análisis de plantean y desarrollan las bases para llevar a cabo dicha adopción y por 
tanto adaptación de las mencionadas asignaturas. 

 

3. Desarrollo de la investigación 
Partiendo del análisis de experiencias previas realizado, se han definido las características de 
las distintas metodologías activas a utilizar, sus ventajas y oportunidades educativas, así como 
sus inconvenientes o requisitos, vinculándose éstos a los distintos niveles de aprendizaje del 
alumnado de diferentes cursos y al perfil del docente y su grado de formación en metodologías 
activas. Igualmente, se plantean las herramientas y/o técnicas educativas potencialmente 
utilizables para cada metodología. Los resultados se muestran resumidamente en la siguiente 
Tabla 1. 
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Tabla 1. Caracterización de las metodologías activas y su potencial uso según cursos y perfil del 
profesorado 

Metodología activa Aprendizaje-servicio 
(APS) 

Aprendizaje basado en 
proyectos (ABP) 

Aprendizaje 
colaborativo (ACL) 

Aprendizaje 
cooperativo (AC) 

Características educación experiencial, 
actividades de ayuda a 
la comunidad, objetivos 
de servicio además de 
objetivos de aprendizaje 

los alumnos persiguen 
soluciones a problemas 
no triviales,  los alumnos 
son gestores del 
aprendizaje 

Actividad coordinada y 
sincronizada 
manteniendo una 
comprensión 
compartida de un 
problema (Roschelle y 
Teasley, 1995), el 
saber se produce 
socialmente por 
consenso (aprendizaje 
democrático (Juárez-
Pulido, Rasskin-
Gutman y Mendo-
Lázaro, 2019)), el 
grupo se autogestiona 

Interdependencia 
positiva entre pares, 
sin la cooperación de 
cada miembro no es 
posible alcanzar una 
meta común, 
pequeños grupos para 
que los alumnos 
trabajen juntos con el 
fin de maximizar el 
aprendizaje, el grupo 
se gestiona según 
instrucciones del 
profesor 

Ventajas / 
oportunidades 

formación práctica, 
adecuación al 
desempeño profesional, 
formación en valores, 
vinculación con la 
comunidad  (Rodríguez 
Gallego, 2014) 

Alumnos proactivos: 
generando preguntas, 
debatiendo ideas, 
realizando predicciones, 
diseñando planes/o 
experimentos, 
recolectando y 
analizando datos, 
estableciendo 
conclusiones, 
comunicando sus ideas y 
resultados, mejorando 
productos y procesos 
(Blumenfeld et al., 1991 

Se da cabida a las 
necesidades de todos, 
conexión emocional 
entre pares, 
involucración 
proactiva,  
construcción 
colaborativa del 
conocimiento, 
existencia de 
comunidad formada 
por profesores y 
estudiantes 

Proceso de 
aprendizaje centrado 
en el alumno, quien 
aprende de sus 
iguales, entrenamiento 
en habilidades 
interpersonales 

Inconvenientes 
/requerimientos 

acción solidaria 
planificada, 
determinación previa de 
necesidades de una 
comunidad, 
reelaboración de los 
contenidos teóricos 

Necesidad de alumnos 
proactivos y profesores 
capaces de delegar 

falta de cultura de 
colaboración 
necesaria, establecer 
una conexión 
emocional entre pares, 
responsabilidad 
individual frente al 
colectivo, 

Requiere dinámicas de 
cohesión de equipos, 
Responsabilidad 
individual, Igualdad de 
participación e 
Interacción simultánea 

Curso recomendado últimos cursos, 
asignaturas optativas 

Primeros cursos y 
últimos cursos 

últimos cursos Primeros cursos y 
últimos cursos 

Número máximo-
mínimo de alumnos 

< 20 alumnos >5 
alumnos 

< 30 alumnos, >15 
alumnos 

< 30 alumnos, >15 
alumnos 

< 30 alumnos, >15 
alumnos 

Herramientas/técnicas 
de enseñanza-
aprendizaje 

foros de debate, 
asignación de roles, 
salidas de campo, 

rúbricas de evaluación, 
foros de debate, grupos 
de especialización, 
asignación de roles, 
salidas de campo, 

rúbricas de evaluación, 
foros de debate, 
utilización de roles, 
salidas de campo, 
autoevaluación, 

rúbricas de evaluación, 
foros de debate, 
grupos de 
especialización, 
asignación de roles, 
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presencialidad-
virtualidad 

ludificación, aula 
invertida 

autoevaluación, 
coevaluación, 
ludificación, aula 
invertida 

coevaluación, 
ludificación, aula 
invertida 

salidas de campo, 
autoevaluación, 
coevaluación, 
ludificación, aula 
invertida 

Métodos de 
evaluación 

Encuestas satisfacción 
comunidad, valoración 
del trabajo final 
realizado, 
autoevaluación, 
coevaluación 

Autoevaluación, 
coevaluación, valoración 
del trabajo final 
realizado, valoración del 
proceso, 

Autoevaluación, 
coevaluación, 
valoración del trabajo 
final realizado, 
valoración del proceso 

Autoevaluación, 
coevaluación, 
valoración del trabajo 
final realizado, 
valoración del proceso 

Perfil y formación 
necesaria del 
profesorado para su 
desarrollo 

Docentes involucrados 
con la comunidad y muy 
formados 

Docentes mínimamente 
formados (docentes de 
arquitectura) 

Docentes muy 
formados 

Docentes formados 

Fuente: los autores 

De esta forma es posible determinar qué metodología educativa resulta más apropiada para cada 
asignatura de las cuatro experimentales y por tanto susceptibles de ser utilizadas en cada 
asignatura. Ver tabla 2. 

Tabla 2. Metodologías utilizadas para cada asignatura desarrollada durante el curso 2019-2020 

Metodología activa Introducción a la 
arquitectura 

Arquitectura 
doméstica 

Crítica de la 
arquitectura 

Hábitat y 
desarrollo 

Aprendizaje-servicio 
(APS) 

   5º curso 
Profesor muy 
formado 
< 20 alumnos 

Aprendizaje basado en 
proyectos (ABP) 

2º curso 
Profesor formado 
< 30 alumnos 

3er curso 
Profesor formado 
< 30 alumnos 

4º curso 
Profesor muy 
formado 
< 30 alumnos 

 

Aprendizaje 
colaborativo (AC) 

 3er curso 
Profesor muy 
formado 
< 30 alumnos 

4º curso  
Profesor muy 
formado 
< 30 alumnos 

 

Aprendizaje 
cooperativo (ACP) 

2º curso 
Profesor formado 
< 30 alumnos 

   

 

Las metodologías específicas han sido adaptadas a cada una de las asignaturas en función de 
sus objetivos de aprendizaje. De esta forma, para Introducción a la Arquitectura, asignatura 
introductoria sobre teoría de la arquitectura y cuyo objetivo formativo pasa por … “encontrar en 
la arquitectura del pasado herramientas –conceptuales y metodológicas, pero también 
disciplinares– para poder afrontar, al menos con una carga mayor de conocimiento, los 
problemas a los que se enfrenta el arquitecto hoy” (Díez Medina, 2018) , se considera apropiada 
una metodología que trabaje el aprendizaje cooperativo, menos exigente en cuánto a autogestión 
de los alumnos respecto al colaborativo (Peñalva Velez y Leiva Olivencia, 2019), ya que éstos, 
al ser de segundo curso aún no tienen necesariamente una capacidad proactiva desarrollada. 
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Se comienza igualmente a trabajar con la metodología de aprendizaje basada en proyectos, 
desarrollando parte de la teoría a modo de clase invertida y trabajando los estudiantes en un 
proyecto concreto mediante la investigación dirigida cooperativamente. Posteriormente deberán 
exponer dicho proyecto frente a los compañeros. 

La asignatura de Arquitectura doméstica por su parte ha experimentado una evolución en el 
último año con la introducción de tres nuevas técnicas educativas en el marco de una 
metodología activa centrada en el aprendizaje basado en proyectos. Una es la incipiente 
ludificación (gamificación) en el aula, la segunda es la incorporación del aula invertida para la 
presentación de algunos modelos de arquitecturas domésticas y en tercer lugar la 
sistematización en la verificación constante de los avances que se producían en los trabajos de 
los alumnos/as. 

En esta asignatura el/la alumno/a se acerca de forma multidisciplinar al tema de la casa, 
comenzando con un análisis etimológico del habitar, del proyecto, de la composición y de la 
propia palabra casa; un recorrido histórico por la arquitectura doméstica desde el Renacimiento 
hasta nuestros días; una revisión crítica de los modelos de habitar a través de los ejemplos. En 
todo momento el/la alumno/a debe trazar una visión transversal que ponga en relación los 
contenidos históricos, compositivos, tipológicos, con la arquitectura y la sociedad que le rodea. 
Al comienzo del semestre cada alumno debe elegir tres arquitectos o grupos de arquitectos que 
sean autores de alguna obra residencial colectiva (los llamamos avatares) y que le van a 
acompañar a lo largo del mismo: un arquitecto moderno de reconocido prestigio (que haya 
ejercido en el siglo XX y que actualmente no se encuentre en activo); un arquitecto monografiado 
(arquitecto/a o grupo de arquitectos/as que hayan recibido el reconocimiento a través de una 
publicación monográfica de su obra) y el tercer avatar se trata de una arquitecta de los márgenes 
(arquitecta o grupo de arquitectos/as en el que se incluya una mujer, menos conocidos y que no 
hayan obtenido un reconocimiento internacional explícito). Dado el carácter abierto de la 
selección y de las entregas parciales, el resultado de esta propuesta es el acercamiento del 
alumnado a un número considerable de arquitectos (con mayor o menor reconocimiento dentro 
de la arquitectura). 

En el caso de Hábitat y Desarrollo, la metodología desarrollada es la del aprendizaje y servicio. 
Ésta es una asignatura bastante especial dada su optatividad y menor número de alumnos, por 
lo que, unido a sus objetivos de aprendizaje, permite un muy adecuado desarrollo vinculado a 
esta metodología. En esta asignatura optativa del último curso del Grado en Arquitectura, se 
busca acercar al alumnado a la realidad ética y política que le rodea, con particular atención a 
aplicación en nuestro entorno y en nuestra disciplina de los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
así como la cooperación al desarrollo de asentamientos humanos precarios, todo ello en 
consonancia con la competencia nuclear 5 de la Universidad de Las Palmas, esto es, “Participar 
activamente en la integración multicultural que favorezca el pleno desarrollo humano, la 
convivencia y la justicia social.” En los últimos cursos hemos puesto en marcha una experiencia 
práctica de APS con la implicación de la asignatura en la elaboración de los Presupuestos 
Participativos de la ciudad de Las Palmas de Gran Canaria. En este caso, objetivamente, los 
buenos resultados se han traducido en la obtención en junio de 2020 de un Accésit en el III 
Concurso Cátedra Telefónica de la ULPGC por el desarrollo del proyecto de innovación 
relacionado con los presupuestos participativos. 

Finalmente, en el caso de Crítica de la arquitectura, las metodologías empleadas han sido, por 
un lado, la del ABP, definiendo como objetivo de la asignatura el desarrollo de un artículo crítico 
sobre un objeto u espacio arquitectónico, y por otro, la metodología de aprendizaje colaborativo, 
haciendo trabajar a los estudiantes en equipo para el desarrollo de su capacidad crítica.  
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Esta signatura, sin embargo, ha tenido un desarrollo claramente diferencial respecto a las 
previas, al desarrollarse su docencia en el segundo cuatrimestre y por tanto durante el período 
de confinamiento vinculado a la COVID-19. Inicia su desarrollo de manera presencial, defiendo 
el objetivo del curso como proyecto personal y las propuestas colaborativas de desarrollo del 
mismo vinculadas a distintas fases del curso. La propuesta colaborativa inicial de construcción 
de un glosario de términos sobre la disciplina de crítica de la arquitectura se desarrolló 
presencialmente, el resto de propuestas colaborativas se desarrollaron virtualmente.  

A pesar de los buenos resultados obtenidos en la encuesta final realizada sobre el desarrollo del 
curso y las metodologías activas utilizadas, se constata que la dinámica desarrollada durante las 
clases virtuales ha resultado menos efectiva, probablemente debido a la rápida trasformación de 
presencialidad a virtualidad del proyecto docente y el escaso tiempo de planificación y 
organización existente. En este sentido, resulta necesario realizar una investigación posterior 
que permita valorar las metodologías activas desarrolladas virtualmente según una planificación 
rigurosa y adecuada (Cabero Almenara, Del Prete y Arancibia Muñoz, 2019).  

 

4. Resultados y discusión 
El resultado de la aplicación de dichas metodologías indica que hemos avanzado algo en el 
interés de los alumnos por las asignaturas teóricas. En el caso de Arquitectura Doméstica, con 
la aplicación de “relaciones cruzadas” y el uso de tres avatares por alumno (moderno, 
monografiado y márgenes), que permite la elaboración de un trabajo como un viaje en el tiempo 
(cronología transversal). Cierto es que el camino todavía es largo 

En lo referente a la enseñanza a distancia de la arquitectura, es interesante constatar el gran 
vacío existente en esta materia. En un repaso por las 7 ediciones (entre 2013 y 2019) de las 
Jornadas sobre Innovación Docente en Arquitectura (JIDA) apenas hemos encontrado algunas 
experiencias concretas como “La docencia a través de herramientas a distancia (e-learning)…” 
presentada por Amparo López Jiménez (López Jiménez, 2015), del Departamento de Ingeniería 
Hidráulica y Ambiental de la Universitat Politècnica de València; o la ponencia sobre “La 
enseñanza de la arquitectura en la era de la información” presentada por Marta Masdéu Bernat 
(Masdéu Bernat, 2012) del Grupo de investigación ARC-Arquitectura, Representación y 
Computación, de la Escuela Técnica Superior de Arquitectura La Salle Universitat Ramon Llull.  

El reto al que nos enfrentamos está por un lado en conciliar la formación presencial con la virtual 
y por otro, más específicamente desde la arquitectura, potenciar un aprendizaje colaborativo 
prospectivo como estrategia pedagógica para lograr el fomento de la participación y la 
sensibilización ética del estudiantado. En este tipo de aprendizaje podemos enmarcar las cuatro 
metodologías aplicadas de innovación docente universitaria, los resultados obtenidos en las 
encuestas realizadas a los alumnos constatan su clara preferencia por estas metodologías frente 
a las tradicionales y su gran aceptación de las dinámicas y técnicas educativas desarrolladas.  

La utilización de una metodología u otra debe adecuarse a las necesidades específicas de cada 
situación, tanto alumnos, como profesores. El ACL que implica mayor libertad y responsabilidad 
para los alumnos (Peñalva Velez y Leiva Olivencia, 2019) frente al AC, requiere a su vez de un 
profesorado capaz de gestionar los avances permitiendo dicha autonomía y por lo tanto más 
formado en este tipo de metodologías activas. 

La combinación de varias metodologías activas no es solo posible sino deseable, ofreciendo 
resultados doblemente satisfactorios en términos de adquisición de competencias y resultados 
(Juárez-Pulido, Rasskin-Gutman y Mendo-Lázaro, 2019). 
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5. Conclusiones 
La abrupta irrupción del coronavirus ha impulsado la teleformación universitaria cuando todavía 
no se contaba con la preparación o con los medios humanos y materiales adecuados para ello. 
Si bien en los últimos años, desde las Universidades, se ha realizado una apuesta por la 
teleformación, que ha ido llegando a todas las áreas de conocimiento y a todas las facultades y 
escuelas, sin embargo, en unos pocos meses ésta, está recibiendo un impulso que nos sitúa en 
un escenario nuevo que merece ser estudiado. En la escuela de arquitectura asistimos a un 
segundo semestre donde todas las asignaturas de las diferentes áreas de conocimiento (las más 
representadas en arquitectura son expresión gráfica, proyectos, construcción, urbanística y 
composición arquitectónica) fueron impartidas a través de medios virtuales. En el caso del área 
de composición arquitectónica el segundo semestre se imparten las asignaturas de Crítica 
Arquitectónica de cuarto curso e Historia de la Arquitectura de segundo curso. El reto al que nos 
enfrentamos está por un lado en conciliar la formación presencial con la teleformación y por otro, 
más específicamente desde la arquitectura, potenciar un aprendizaje colaborativo prospectivo 
como estrategia pedagógica para lograr el fomento de la participación y la sensibilización ética 
del estudiantado.  
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Abstract 
The present situation caused by covid-19 pandemic have forced the traditionally in-
person university teaching to turn into on-line teaching. One of the main 
consequences is a specific challenge related to on-line evaluation in order to keep 
the same validity. In the particular case of architecture learning, graduates are 
enabled to develop a high responsibility career, therefore it is essential to rethink the 
strategies in order to avoid the potential fraud. This paper describes and analyses 
the methods applied in a first year technical subject, pointing the pros and cons of 
each type of evaluation tests. All over understanding that teaching methodology and 
educational goals must prevail over technological solutions, and there should be 
used formative instead of  summative assessment. 

Keywords: formative continuous assessment, online evaluation, flipped Classroom, 
teaching of architectural construction, e-learning. 

Thematic areas: technology, TIC tools, confined teaching. 

Resumen 
La situación actual generada por la pandemia de la covid-19 ha obligado a realizar 
online la docencia universitaria tradicionalmente presencial. Esto ha supuesto un 
reto especial en cuanto a la forma de realizar la evaluación para mantener su 
validez. En el caso del aprendizaje universitario de la arquitectura el título habilita 
para ejercer una profesión de alta responsabilidad, por lo que es esencial reflexionar 
sobre las estrategias para evitar el posible fraude. Esta comunicación describe y 
analiza los métodos aplicados en una asignatura técnica de primer curso indicando 
las ventajas y desventajas de cada tipo de prueba. Todo ello entendiendo que debe 
predominar la metodología docente y los objetivos pedagógicos frente a las 
soluciones tecnológicas y que la evaluación ha de ser formativa en lugar de 
sumativa. 

Palabras clave: evaluación formativa continua, evaluación online, clase invertida, 
enseñanza de la construcción arquitectónica, aprendizaje virtual.  

Bloque temático: tecnología, herramientas TIC, docencia confinada. 
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Introducción 
La reciente crisis sanitaria de la covid-19 ha desencadenado el aceleramiento de determinados 
procesos que hubieran ocurrido igualmente y sin duda, aunque de manera menos radical, en un 
futuro próximo, uno de ellos ha sido la reconversión de una parte de la enseñanza universitaria 
tradicionalmente presencial al formato on-line. 

El objetivo de este artículo es analizar los retos que supone la aplicación de la docencia y 
especialmente de la evaluación on-line al aprendizaje de la arquitectura impartido en la 
universidad pública, así como definir los criterios para una evaluación a distancia de calidad que 
pueda reducir en la medida de lo posible el fraude. 

Este objetivo es especialmente relevante ante el futuro incierto que se nos presenta, con un 
escenario cambiante e imprevisible motivado por la crisis sanitaria aún activa, que se puede 
repetir en el futuro por otros motivos sanitarios, climáticos o cualquier otra catástrofe que ahora 
no entra en nuestras previsiones. Parece evidente que, ahora más que nunca, nos encontramos 
en un entorno VUCA caracterizado por las condiciones de Volatilidad, Incertidumbre (uncertainty 
en inglés), Complejidad y Ambigüedad producidas por la pandemia que está afectando a la 
sociedad a nivel global. Por tanto, es absolutamente necesario reflexionar sobre la calidad del 
aprendizaje que se imparte en estas condiciones y sobre los diferentes métodos que disponemos 
para certificar el nivel de conocimiento mínimo requerido, que no puede ser inferior al de la 
enseñanza presencial, puesto que ello desencadenaría en un cierto desprestigio de los títulos 
universitarios obtenidos en situaciones de crisis similares a la actual. 

¿Podemos afirmar que tiene el mismo valor la nota de una prueba en remoto que el de una 
prueba presencial? La importancia del tema tiene un mayor alcance del que pueda parecer en 
un principio, especialmente si extendemos el ámbito de aplicación desde la validez de una 
asignatura, a la validez de un título universitario de grado o de máster, que contenga varias 
asignaturas superadas según uno u otro procedimiento. La importancia de evitar el fraude es 
doble ya que, no solamente debe evitarse el perjuicio individual respecto a las personas que 
realizan todo el proceso de aprendizaje y evaluación de forma honrada, sino también el posible 
perjuicio social que implicaría habilitar a personas no preparadas para ejercer una profesión de 
responsabilidad. 

Cabe decir que los autores de este artículo no estamos analizando la educación a distancia, que 
tiene otros objetivos y otro tipo de destinatarios, sino que, a partir de una experiencia reciente, 
pretendemos aportar criterios para mejorar el aprendizaje de los estudiantes y su evaluación 
cuando las circunstancias adversas obliguen a situaciones de confinamiento sanitario similares 
a la que estamos viviendo, pero más aún para permitir el aprendizaje y la evaluación flexible de 
tal forma que las clases en formato presencial en aula física y en aula virtual puedan ser 
combinadas indistintamente a partir de ahora, hecho que cambiaría para siempre el modelo 
tradicional que requiere de presencia física permanente. 

Cuando planteamos todos estos conceptos en el contexto del aprendizaje de la arquitectura, 
debemos añadir un aspecto singular y propio, normalmente ausente en otros tipos de estudios 
de grado o máster, este es la necesidad del dibujo como medio de expresión, es decir, tanto la 
docencia como la evaluación remota debe contemplar la resolución de actividades y pruebas a 
través de expresión gráfica. 
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1. Marco teórico 
La docencia y evaluación en red, también conocida como e-learning, teleformación o aprendizaje 
virtual, tiene muchos años de experiencia en los cursos a distancia que ofrecen buena parte de 
las universidades alrededor del mundo y, sin embargo, los títulos correspondientes aún no 
alcanzan el mismo prestigio que el de las universidades que ofrecen formación con presencia en 
el aula física. Incluso en varios de estos cursos que se imparten a distancia, en el momento que 
es necesaria una evaluación se recurre a exámenes presenciales.  

Miller (2001) ya señalaba que en un modelo de educación a distancia, la evaluación se vuelve 
incluso más crucial por la ausencia de interacciones cara a cara que proporciona al profesor 
observaciones informales para calcular la respuesta del alumno, el feedback obtenido, etc.  

La discusión sobre el continente y contenido de la evaluación on-line, así como sobre la fórmula 
más exitosa tiene un largo recorrido. Por un lado, se examinan los objetivos y frecuencia de la 
evaluación con el objetivo de mejorar el aprendizaje, y por otro se plantean los métodos de 
evaluación que permiten una mayor fiabilidad. 

En cuanto a una evaluación cuyos objetivos y frecuencia pretenden mejorar el aprendizaje, la 
mayoría de autores defienden la evaluación formativa continua. Lara (2001) defiende la 
evaluación formativa frecuente e informada a través de tecnologías que permitan superar los 
procesos mecánicos de la evaluación sin excesiva carga para el profesor, desviando dicha carga 
hacia las clases diseñadas a medida a partir de los resultados. Moore, Lockee y Burton (2002), 
establecen las diferencias entre la evaluación sumativa y la formativa, defendiendo esta última 
como la mejor manera de asegurar la calidad del aprendizaje ya que permite el control interno, 
pero señalan que sigue habiendo diferencias entre la valoración que hacen los estudiantes de lo 
auto aprendido y la nota derivada de su evaluación. Hew, Liu, Martinez y Bonk (2004) estudian 
qué es lo que se tiene que evaluar cuando la educación es a distancia planteando 3 áreas: la 
percepción del estudiante sobre el aprendizaje, el proceso de aprendizaje online y el producto 
final del estudiante. También hacen referencia al estudio de Sutton (2000) sobre los estudiantes 
pasivos, que no participan habitualmente en los debates vía foros y chats, pero que consideran 
que han aprendido mucho leyendo y reflexionando sobre los comentarios y respuestas 
expresados por los otros estudiantes. Guàrdia y Sangrá (2005) defienden una aproximación 
ecléctica a los métodos de evaluación, que permita combinar lo mejor de las teorías 
cognoscitivistas con lo mejor de los enfoques constructivistas1. Además, coinciden con el resto 
de autores en que la evaluación ha de ser formativa, y por tanto más orientada al proceso de 
aprendizaje que a una valoración puntual, y también continua para permitir construir el 
conocimiento del estudiante paso a paso.  

Entre todos estos autores, cabe destacar a Blázquez y Alonso (2006) que se manifiestan como 
constructivistas y plantean la evaluación formadora, más que formativa, que tiene como objetivo 
un traspaso progresivo de la responsabilidad evaluadora desde el profesor al alumno intentando 
que haga suyos los objetivos de aprendizaje y los criterios con los que se va a evaluar. Estos 
procesos, según la teoría constructivista, permitirán a los alumnos conocer por sí mismos sus 
dificultades para aprender y les ayudarán a decidir cuáles son las mejores estrategias para 
superarlas. Con este objetivo, presentan una propuesta comprensiva e integral en que la 
evaluación se plantea a través del diálogo y mediante herramientas sincrónicas y asincrónicas 
de comunicación que permiten una evaluación integral. Consideran categorías intelectuales de 

                                                            
1 El paradigma constructivista tiene como fin que el alumno construya su propio aprendizaje, mientras que el cognoscitivo entiende el 
aprendizaje como un proceso de relación de diversos conceptos memorizados independientemente del tiempo y el espacio. 
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valor reconocido como el pensamiento crítico, la capacidad de comprensión y resolución de 
problemas, el valor de los juicios emitidos, el acceso y manejo de la información, etc. Todo ello 
coordinado por un e-tutor, figura clave de la evaluación en e-learning, con el que el alumno estará 
en proceso de interacción constante por diversos medios (email, foros, chats, videoconferencias, 
diarios y portafolios virtuales, etc.). Sin embargo, la experiencia que llevaron a cabo en 
consonancia, tenía como estudiantes a licenciados que deseaban formarse como docentes de 
educación secundaria, un perfil muy, muy diferente al del estudiante universitario de nuevo 
ingreso habitual en las universidades públicas, y esto desvirtúa los resultados obtenidos. 
También debe mencionarse que en el modelo tutorial es requisito imprescindible una baja ratio 
estudiante-tutor, circunstancia que no siempre es posible en la universidad pública. 

En cuanto a los métodos concretos de evaluación online, se barajan diversas opciones. Según 
Hinman (2000), a través de Olt, M. (2002)2, hay tres métodos posibles para reducir el engaño en 
la formación on line: el enfoque de los principios, formando a los alumnos para que no quieran 
hacer trampas; la prevención, para eliminar o reducir las oportunidades de fraude y finalmente la 
ejemplaridad, localizando y sancionando el fraude. Mir, Reparaz y Sobrino (2003) determinan la 
calificación de cada alumno mediante tres tipos de actividades: calificación de ejercicios tipo test; 
calificación de proyectos desarrollados; y calificación del grado de participación e implicación en 
las actividades de foros de debate, chats, listas de discusión, etc. Mientras Guàrdia y Sangrà 
(2005) postulan la evaluación entre los mismos estudiantes peer-assessment. Barberà (2006) 
distingue tres tipos de evaluaciones: la automática, caracterizada por las pruebas tipo test y que 
puede resultar útil en caso de grupos con muchos alumnos; la enciclopédica, basada en trabajos 
y proyectos; y la colaborativa, que puede recoger los trabajos en grupo, pero también puede 
incluir la evaluación interactiva basada en la participación en foros siempre y cuando las 
intervenciones sean relevantes y pertinentes. Cabero y Prendes (2009) destacan que a través 
de videoconferencia se puede llevar a cabo evaluación inicial (debate sobre conocimientos 
previos), procesual (seguimiento de la interacción del alumnado) y final (exposiciones orales, 
exámenes orales…), aunque no mencionan las ratios mínimos profesor-alumno para que estas 
evaluaciones se puedan llevar a cabo con efectividad y sin sobrecargar al profesorado. Por su 
parte, Serrano y Cebrián (2011) desarrollaron un sistema de e-rúbricas en educación superior en 
el que el estudiante desempeñaba el rol de evaluador principal del proceso, lo que suponía un 
cambio metodológico en la concepción del agente de la e-evaluación, que por tradición ha sido 
el profesorado. En cambio, Alonso, Yuste et al. (2016) magnifican el uso de la videoconferencia 
para evaluar a los estudiantes en la educación a distancia. Plantean un método cualitativo a 
modo de evaluación formativa on-line, basado en actividades individuales, actividades grupales 
y entrevistas. Lo curioso es que la mayoría de estudiantes reconocen la actividad como la mejor 
manera de aprender, mientras que los profesores ponen el énfasis de la evaluación en la 
entrevista. Por su parte, los hermanos Aparicio (2020) enumeran algunos resultados recientes 
de investigadores sobre la importancia de la evaluación online y apuntan que aún cabe mejorar 
en la retroalimentación proporcionada al estudiante como método de mejora del aprendizaje y 
también destacan como una de las líneas más exitosas de dichas investigaciones la participación 
de los estudiantes en su propia evaluación, ya sea mediante revisión por pares, evaluación 
reflexiva, o introducción de nuevas tecnologías. 

Hasta aquí hemos visto cierto consenso en cuanto al modelo de evaluación online que permita 
mejorar el aprendizaje, la mayoría de autores defienden la evaluación formativa continua, y este 
es un hecho común con la evaluación presencial. Sin embargo, podemos ratificar la afirmación 

                                                            
2 Aparece desarrollado en Zapata (2015) 
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de Bevitt (2014) en que pone de manifiesto la aún escasa literatura en todo lo que se refiere a 
métodos y procesos de evaluación on-line, tal y como nosotros mismos hemos podido comprobar 
y que justifica la investigación que se describe en este artículo. 

 

2. Caso de estudio 
2.1. Antecedentes 

La experiencia llevada a cabo en el ámbito de la docencia y la evaluación online se enmarca en 
el contexto del grado de arquitectura superior.  

En concreto, se trata de una asignatura troncal de primer curso del grado, de carácter anual y de 
perfil técnico, aunque totalmente transversal, puesto que se plantean las bases para la 
materialización de la arquitectura, teniendo en cuenta sus objetivos principales: la seguridad, la 
adecuación al espacio, la adecuación al ambiente, la conveniencia estética y la sostenibilidad.  

Se desarrolla a través de clases de 2 horas a la semana en grupo grande (aproximadamente 70 
estudiantes) durante el cuatrimestre de otoño y clases de 3 horas a la semana en grupo mediano 
(alrededor de 35 estudiantes) durante el de primavera. 

Habitualmente concurren aproximadamente unos 400 estudiantes matriculados, de los que entre 
el 75-80% son de nuevo ingreso y el porcentaje restante repiten la asignatura. 

Desde el curso 2016-17 el equipo de 9 profesores de la asignatura, que ya venía detectando 
problemas graves de comprensión de los contenidos, ha ido introduciendo nuevas estrategias 
de transmisión de los contenidos, aplicando métodos propios del aprendizaje cooperativo 
informal y explorando los límites de la ludificación en la enseñanza. 

Precisamente durante el pasado curso 2019-20 se había implantado la metodología de clase 
invertida en formato b-learning, a través de la cual los estudiantes preparan por cuenta propia, y 
a partir de material proporcionado por los profesores, la teoría correspondiente a cada una de 
las sesiones semanales, a continuación debían contestar a un cuestionario online sobre dicha 
teoría, de manera que el profesor pudiera comenzar la siguiente clase, explicando aquellos 
conceptos que los estudiantes habían señalado en los cuestionarios como los más complejos de 
la teoría o sobre los que les gustaría saber más. A continuación, los estudiantes debían resolver 
una actividad relativa al tema de la clase. 

La evaluación del aprendizaje se puede definir como formativa y continua, puesto que se 
valoraba tanto la resolución de los cuestionarios y actividades semanales, como los 4 exámenes 
escritos presenciales que se desarrollaban a lo largo del año. 
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Tipo de prueba, simultaneidad, autoría y 
porcentaje respecto a la nota final 

Cuatrimestre otoño Cuatrimestre primavera 

Test asincrónico online individual, resultado de 
la clase invertida (5%) 

        

Actividades sincrónicas en grupo resultado de 
la aplicación de la clase invertida (10%) 

        

Test sincrónico online individual, respuesta 
cerrada. Tiempo controlado (25%) 

        

Prueba sincrónica online individual, respuesta 
libre escrita/gráfica. Tiempo controlado (40%) 

        

Prueba oral asincrónica individual, a través de 
vídeo explicativo. Sin control de tiempo. (5%) 

        

Trabajo de curso grupal. Sin control de tiempo. 
(15%) 

        

Fig. 1 Gráfico explicativo del tipo y frecuencia de la evaluación formativa continua en la asignatura 

En marzo de 2020 el estado español declara el estado de alarma derivado de la crisis sanitaria 
de la covid-19, con los que las clases universitarias pasan rápidamente y, dicho sea de paso, 
con una gran eficacia y eficiencia, mayoritariamente al formato online. 

Cabe destacar que la metodología de clase invertida permitió un trasvase directo de un formato 
al otro, ya que el profesor comenzaba la clase en remoto aclarando las dudas que destacaban 
los estudiantes en los cuestionarios previos de la misma manera que hacía antes de manera 
presencial. Sin embargo la evaluación en remoto se convirtió en el gran hándicap de la asignatura 
lo que llevó a los autores de este artículo a formarse apresuradamente en los cursos ofrecidos 
por el ICE de la UPC para adaptar la evaluación presencial prevista inicialmente a una evaluación 
on-line sobrevenida. 

 

2.2. Estudio experimental 

Es un hecho aceptado por la comunidad educativa internacional, que una de las limitaciones 
evidentes de la educación a distancia lo supone la presencialidad exigida a la hora de acreditar 
los conocimientos con garantía. 

La evaluación de la asignatura de Bases para la Técnica recae en un 25% sobre las actividades 
y trabajos de los estudiantes en grupo, mientras el 75% restante depende de los exámenes 
individuales presenciales. En el momento en que se decreta el confinamiento sanitario la mitad 
de dicha evaluación presencial (un 37,5%) no se había realizado. 

Mientras que el porcentaje y tipo de evaluación derivada de actividades y trabajos grupales se 
mantuvo sin cambios, las alternativas que se plantearon al tipo de evaluación individual y 
habitualmente presencial fueron las siguientes: 

. Por una parte, se realizaron exámenes en modo sincrónico con cámara abierta, tipo test online 
a través de la plataforma Atenea, con control de tiempo y con respuesta cerrada a través de 
opción múltiple. En este caso el resultado de la evaluación es resuelto de manera inmediata por 
la propia plataforma. 
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Las ventajas de este tipo de pruebas son la rapidez de la elaboración por parte del profesor (a 
partir de una plantilla que requiere de una gran inversión de tiempo la primera vez), del desarrollo 
por parte del alumno y de la corrección por parte del programa. Sin embargo, es preciso indicar 
que esta tipología supone un riesgo de fraude medio, puesto que los alumnos pueden llegar a 
comentar las respuestas vía chat si el tiempo total del examen no está bien dimensionado. Esto 
se puede evitar parcialmente si la respuesta a las cuestiones es secuencial, sin vuelta atrás, con 
orden aleatorio y con un tiempo limitado por pregunta (menos de 1 minuto), más que un tiempo 
total para el examen. Además, para dificultar la copia, en algunos casos se utilizaba un mismo 
enunciado y respuestas múltiples para varias preguntas de manera que la foto adjunta (distinta 
en cada caso) determinara cuál era la respuesta correcta. 

No se puede evitar el suplantamiento de identidad para realizar la prueba, puesto que de 
momento el acceso a la prueba no incluye reconocimiento facial o de retina.  

 

 
Fig. 2 Test de respuesta cerrada, en modo síncrono con control de tiempo. Plataforma: Atenea UPC 
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Fig. 3 Test de respuesta cerrada, en modo síncrono con control de tiempo. Plataforma: Atenea UPC 

 

Por otra parte, también se hicieron exámenes en modo sincrónico con cámara abierta, de 
respuesta libre a través de un desarrollo escrito y gráfico en papel, con variantes según grupo y 
horario y con control de tiempo, que el alumno desarrolla y escanea en su ubicación para poder 
subirlo a la plataforma intranet de la UPC. En esta tipología de examen el resultado de la 
evaluación depende de la corrección del profesor. 

En este caso el riesgo de copia es algo más alto que en el caso anterior, puesto que una 
respuesta abierta requiere dejar un periodo de tiempo amplio para desarrollarla, durante el cual 
es posible consultar apuntes en papel o en el mismo ordenador, puesto que la cámara debe 
enfocar la cara del alumno y no la hoja examen para evitar copias. Este aspecto se puede 
solucionar a través de preguntas que requieran de la interrelación de conceptos de diferentes 
temas, ya sea mediante cuadros sinópticos, mediante dibujos, etc. Quien no ha estudiado puede 
mirar los apuntes, pero le será imposible interrelacionarlos en el tiempo limitado, puesto que no 
habrá llegado a la asimilación del contenido. 

Este tipo de prueba de evaluación también tiene riesgo de suplantación de identidad, puesto que 
el alumno puede subir a la plataforma un examen que ha desarrollado alguien por él. Una medida 
interesante sería un programa automático de reconocimiento de la caligrafía a partir de muestras 
previas escaneadas de las actividades presenciales. 
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Fig. 4 Test de respuesta abierta y necesaria interrelación de conceptos, en modo síncrono, con control de tiempo 

. Finalmente, también se realizaron exámenes en modo asincrónico, oral, de respuesta abierta y 
a través de un vídeo explicativo en que cada estudiante debía explicar una parte del trabajo del 
edificio estudiado junto a su equipo a lo largo del curso. El vídeo se subía a la plataforma en 
abierto para que todos los compañeros del grupo de clase lo pudieran visionar. 

La evaluación del vídeo era el resultado de la conciliación de las tres partes: el profesor, el propio 
equipo que lo había desarrollado, y el resto de equipos del grupo de clase. 

En este tipo de evaluación tiene más importancia la actitud y la “frescura” que la aptitud, puesto 
que siempre pueden disponer de un guión realizado por alguno de sus compañeros que haya 
trabajado más. Previamente a esta exposición oral se habían realizado correcciones por equipos 
mediante videoconferencia sustituyendo a las correcciones presenciales habituales. En estas 
correcciones previas el profesor podía observar que miembros del equipo estaban más 
implicados y aportaban más al trabajo grupal. De esta manera disponía de información adicional 
para realizar una evaluación individual más justa. 
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Fig. 5 Vídeo explicativo 

2.3. Resultados 

Los resultados del curso y de las evaluaciones planteadas los hemos podido medir a través de 
tres parámetros: las encuestas de satisfacción que contestaron los propios estudiantes, el 
rendimiento académico y la opinión de los profesores basada en el análisis comparativo respecto 
a cursos anteriores. 

2.3.1 Las encuestas de satisfacción. 

Un 70% de estudiantes contestó que la prueba de evaluación desarrolladas durante el 
cuatrimestre de primavera se correspondía con el contenido del curso. 

 
Fig. 6 Gráfico que muestra el resultado de la encuesta respecto objetivos del curso y su evaluación 
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2.3.2. El rendimiento académico 

El éxito del curso 2019-20 no tiene precedentes, ha finalizado con un 14% más de aprobados 
que otros años. Las razones son múltiples: una mayor presencia y dedicación por parte de los 
alumnos derivada del confinamiento, evaluación formativa y continua muy variada; quizá haya 
existido algún caso puntual de copia no detectado. 

 
Fig. 7 Relación del porcentaje de superación de la asignatura en la evaluación continuada y la final desde el curso 

2015-16 hasta el curso 2019-20 

2.3.3. La opinión de los profesores 

Las dificultades de la evaluación en remoto fueron un reto para el equipo de 9 profesores desde 
el primer momento, tanto es así que muchos de ellos seguimos diferentes cursos online, de la 
UPC pero también de la UOC3, en que se planteaba este tema. 

El examen tipo test online en modo sincrónico ha sido muy apreciado por los profesores, aunque 
ha puesto de manifiesto la incapacidad de la plataforma para incorporar y corregir respuestas 
ejerciendo la expresión gráfica. Cabe una cierta posibilidad de fraude. 

El examen de respuesta abierta en modo sincrónico implica un alto esfuerzo por parte del 
profesorado para encontrar la justa medida de formular preguntas que requieran una interrelación 
de temarios diversos en un tiempo limitado, que sean asequibles para el alumnado de primer año 
y también para la corrección subsiguiente. Es el método considerado como el más fiable para 
medir el aprendizaje y la autoría, pero también el más laborioso.  

El examen oral a través de vídeo asincrónico es considerado como un medidor de la implicación 
de los alumnos en los trabajos y actividades, donde realmente radica su interés es en la 
autoevaluación del propio equipo y en la evaluación de los equipos entre sí, hecho que acaba 
demostrando que la mayoría de alumnos tienen claros los contenidos y formato de un buen 
trabajo. 

                                                            
3 Universitat Oberta de Catalunya 
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3. Conclusiones 
Retomando la pregunta en el origen de este artículo ¿Podemos afirmar que tiene el mismo valor 
la nota de una prueba en remoto que de una prueba presencial en la evaluación del aprendizaje 
universitario de la arquitectura?  

A lo largo de este artículo se ha demostrado que convergen varios aspectos para que la 
respuesta pueda ser afirmativa.  

Ante todo, en la asignatura y en su evaluación debe predominar una metodología docente y unos 
objetivos pedagógicos claros frente a las soluciones tecnológicas concretas, las cuales suelen 
quedar desfasadas rápidamente en un entorno tan dinámico como el digital. 

No existe la evaluación perfecta en remoto, pero tampoco en presencial, lo que sí es importante 
es que sea una evaluación formativa continua y variada, que permita adaptar los contenidos de 
las clases al ritmo de aprendizaje de los alumnos, combinando  métodos diversos que activen 
las diferentes capacidades de los alumnos y pongan de manifiesto las competencias planteadas 
por el EEES4: pruebas en grupo e individuales; síncronas y asíncronas; de respuesta cerrada y 
de respuesta abierta; memorísticas o que requieran de reflexión para interrelacionar conceptos; 
etc.  

Sin embargo, también hemos visto que estas medidas por sí solas, aunque eficientes, no son 
suficientes para erradicar el riesgo de fraude, así pues, es necesario que se desarrollen 
aplicaciones compatibles con el reconocimiento facial, de voz y grafológicas, que contribuyan a 
elevar al máximo el índice de fiabilidad.  

Como conclusión, toda evaluación a distancia tendrá éxito si 1) Tanto estudiante como profesor 
disponen de los medios técnicos necesarios; 2) Genera interés en el estudiante, hecho que 
ocurre cuando se trata de resolver actividades que acercan la teoría explicada a la realidad del 
mundo profesional; 3) Obliga a la reflexión, la interrelación de conceptos y la síntesis de dichas 
relaciones a través de cuadros sinópticos o diseño de espacios arquitectónicos que cumplan 
requerimientos derivados de ámbitos diferentes; y 4) Partimos de la honradez del estudiante que 
comprende que el fraude es únicamente un engaño a sí mismo, en su ausencia, se requerirán 
aplicaciones de reconocimiento. 

Postulamos un sistema híbrido o mixto entre la presencialidad inmediata y remota, que solo será 
posible si los gobiernos recapacitan sobre la dotación TIC de profesores y alumnos. La actual 
situación de excepcionalidad y el repentino aumento exponencial del número de conexiones 
simultáneas a las plataformas virtuales universitarias, han llegado a poner en riesgo de 
saturación los sistemas, y por otro lado se ha puesto de manifiesto una cierta brecha tecnológica 
respecto a la calidad de equipos y conexiones informáticas de los que pueden disponer parte de 
los alumnos, por lo que es imprescindible un mayor apoyo institucional e inversiones para 
avanzar de forma adecuada hacia el b-learning. 
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