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Antípodas pedagógicas:  

¿Cómo enseñar proyectos en el fin del mundo? 
Pedagogical antipodes:  

How to teach architectural projects at the end of 
the world? 

 

Barros-Di Giammarino, Fabián  
 Director y profesor asociado (Departamento de Arquitectura, Universidad de Magallanes, Chile) 

fabian.barros@umag.cl 

Abstract 
The Inverse  Projectual Process is presented as a didactical element that evidences 
the intention of the project teachers, of the southernmost architecture school on the 
planet, to place project criticism as an essential element in the teaching 
of architectural workshops. The methodological experience studied is developed in 
the course that establishes just the middle of the career syllabus, at which time the 
relationship between intervention and critical autonomy of teachers and 
students must be balanced. Being in an condition of extreme geographical isolation, 
the critical study of the work (first completed and then in making) it constitutes a 
source of knowledge that cannot be acquired in the immediate context. For this, a 
provisional and flexible scaffolding of architectural criticism has been established 
that allows the development of different levels of study, analysis and synthesis of the 
architecture in question. 

Keywords: project, methodology, process, criticism, Patagonia. 

Resumen 
El Proceso Proyectual Inverso se presenta como un elemento didáctico que 
evidencia la intención de los profesores de proyectos de escuela de arquitectura 
más austral del planeta de situar a la crítica proyectual como elemento esencial en 
la enseñanza de los talleres de arquitectura. La experiencia metodológica estudiada 
se desarrolla en el curso que establece justo la mitad del plan de estudios de la 
carrera, momento en que se debe equilibrar la relación entre intervención y 
autonomía crítica de profesores y alumnos. Al estar en una condición de aislación 
geográfica extrema, el estudio crítico de la obra (primero acabada y luego en 
formación) constituye una fuente de conocimientos no adquiribles en el contexto 
inmediato. Para ello se ha establecido un andamiaje provisional y flexible de crítica 
arquitectónica que permita desarrollar diferentes niveles de estudio, análisis y 
síntesis de la arquitectura en cuestión. 

Palabras clave: proyectos, metodología, proceso, crítica, Patagonia. 

Bloque temático: 1. Metodologías activas (MA) 
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“Si enseñar tiene un sentido, consiste en formar y responsabilizar.  
Debe llevar de la irresponsabilidad de la opinión a la responsabilidad del juicio.  
Debe llevar desde el terreno de lo casual y descuidado, hasta la clara reglamentación de un 
orden espiritual.”   
Mies 

1. La escuela más austral 
 

 

Fig. 1 Taller de trabajo de alumnos. Escuela de Arquitectura, Universidad de Magallanes 

 

La Escuela de Arquitectura de la Universidad de Magallanes (Chile) es la más austral del planeta. 
Emplazada en el estrecho homónimo, cuenta con 15 años de trayectoria y algo más de 100 
estudiantes. Se localiza a una distancia geográfica de más 2.000 kilómetros al sur del centro de 
enseñanza de arquitectura más próximo.  

Con una posición geopolítica determinante en la macro región Patagonia-Tierra del Fuego, la 
ciudad de Punta Arenas se constituye como punto de enlace en el corredor bioceánico, puerta 
de acceso a la Antártica y uno de los últimos enclaves urbanos con equipamiento de servicios 
de puerto, defensa, comercio, sanitarios y gubernamentales. Así, la ciudad se reconoce por su 
condición de aislamiento extremo dentro del propio aislamiento del país (Fig. 2).  
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Fig. 2 Punta Arenas junto al estrecho de Magallanes, en el extremo sur de América. Fuente: Cvitanic, B. (2010) 

 

Entre esa dimensión de capital de la región de Magallanes-Antártica y el vasto territorio de la 
pampa con sus distancias y paisajes inusuales, la condición contextual y referencial de los 
alumnos se hace singular, diferente y de alta importancia para la docencia a impartir (Fig. 3, 4, 
5, 6 y 7). 
 

 

Fig. 3 y 4 Alumnos en cursos de historia de la arquitectura 

26 de 729



 
 Antípodas pedagógicas ¿Cómo enseñar proyectos en el fin del mundo? 
 

 
JIDA’18            SERVICIO DE PUBLICACIONES DE LA UNIVERSIDAD DE ZARAGOZA 

              INICIATIVA DIGITAL POLITÈCNICA UPC 

 

  

 

 

Fig. 5 y 6 Reproducción de ceremonia Selknam Hain por parte del Centro de estudiantes para bienvenida a nuevos 
alumnos 

 

Con alumnos de un perfil educativo de ingreso marcado por ciertas carencias en competencias 
generales para los estudios universitarios y faltos de un deseable bagaje urbanístico, de una 
experiencia vivencial significativa de la arquitectura y de un espesor cultural consistente, se ha 
acuñado el término de insularidad estudiantil para referir esa condición de reconocer a un 
alumnado que pareciera estar desprovisto y a la deriva a la hora de afrontar el aprendizaje de la 
arquitectura. 

 

 

 

 

Fig. 7 Paisajes de la región de Magallanes. Fuente: Cvitanic, B. (2010) 
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2. Insularidad crítica 

Desde esa insularidad el grupo de profesores que imparten los cursos de proyectos han debido 
desarrollar estrategias de didáctica proyectual para hacer frente a las condiciones de antípodas 
geográfico-culturales con respecto a Hispanoamérica y a los grandes centros de enseñanza 
septentrionales.  

Bajo la permanente tentación de planear acciones docentes que tomen esta condición prístina 
como fuente de arranque épico, tan propio de ciertas ensoñaciones de escuelas que, en la 
segunda mitad del siglo XX, han pretendido iniciar desde cero y reescribir la historia desde 
Sudamérica1. Nuestro caso no busca refundar, sino llegar a un conocimiento satisfactorio y 
contemporáneo de la arquitectura desde estrategias de producción de conocimientos específicas 
y consecuentes con la realidad de la escuela en su triple condición: 

(Alumno - lo que trae y es capaz), 

(Profesor - lo que debe enseñar) y 

(Contexto cultural geográfico - lo que hay). 

Desde ese panorama de (des)ventajas surgen dos preguntas claves que este artículo intentará 
aclarar ¿Qué enseñar en estas circunstancias? y ¿Cómo enseñarlo? Pues, desde la evidencia 
de que no podemos enseñarlo todo, surge el convencimiento de que sí podemos enseñar qué y 
cómo hacer por medio de trayectorias proyectuales significativas que actúen como diásporas y 
promuevan estrategias de auto-gestión del conocimiento arquitectónico. 

Más significativa que esas dos preguntas, es ¿Cómo enseñar cómo? 

D. Schön (1988) plantea la reflexión en la acción como una característica específica de la 
enseñanza de las disciplinas proyectuales. Por defecto, el resultado de la formación en materia 
de proyectos arquitectónicos es el prácticum reflexivo, donde el taller de proyectos alcanza el 
nivel de modelo formativo para el resto de las disciplinas. 

En nuestro caso de innovación, la condición fundamental reconocida para abordar esa 
interrogante se ha condensado en entender la crítica como instrumento central de la enseñanza 
de proyectos. Y, junto a ello, la necesidad de desarrollar la (auto)crítica proyectual como motor 
de producción y avance del conocimiento adquirido por el alumno.  

Para esta determinación docente, de instaurar la crítica proyectual como núcleo operativo del 
aprendizaje arquitectónico en los cursos de proyectos, se debe entender, tal como dice Mabardi 
(2012), que la enseñanza del proyecto no debe ser una formación para el proyecto (que nos 
lleva esencialmente a una didáctica profesionalizante y conducente a dirigir la práctica del 
proyecto), si no, más bien, una formación por el proyecto, que se reconoce como esencialmente 
universitaria y conducente a saber ubicarse en un contexto complejo y tomar posición, pensar de 
manera global, tomar en cuenta las incertidumbres, proponer juicios desde una multiplicidad de 
criterios contradictorios, distinguir los elementos pertinentes dentro de un proyecto global y 
decidir-actuar apropiadamente respecto a lo que demanda la sociedad. 

Así, se debe comprender que, si en otras escuelas la crítica ocupa un lugar más dentro de las 
lógicas de aproximación al conocimiento arquitectónico, en este caso la posición es estructural 

                                                            
1 Dos ejemplos de esto son La Escuela de Tucuman en Argentina y, sobre todo, la Escuela de Arquitectura de la Universidad Católica de 

Valparaiso en Chile. Esta última desarrolla una redefinición de la pedagogía desde una comprensión del territorio sudamericano, del “mar 
interior” de América y de una aproximación fenomenológica centrada en un proceso de observación para comprender el habitar poético. 
Sus más ilustres profesores son Godofredo Iommi y Alberto Cruz; su obra más destacada es la Ciudad Abierta en Ritoque. Sus 
experiencias formativas más significativas son las travesías y torneos. 
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en los cursos de proyectos. Esto, en circunstancias en las que el medio urbano, cultural y 
arquitectónico no logra establecerse como fuente suficiente para descargar en él las actuaciones 
pedagógicas y la consiguiente obtención del aprendizaje esperado. 

Por su parte, el contexto arquitectónico contemporáneo en Chile, adolece de una alarmante 
ausencia de crítica. En ello coinciden autores como Aguirre, Torrent, Díaz y Bonomo, incluso 
este último habla de una preocupante falta endémica de crítica arquitectónica (Barros, 2018).  

De igual modo, esto se extiende a las escuelas de arquitectura chilenas en general. El ámbito de 
actuación disciplinar en las últimas cuatro décadas ha disminuido la presencia de cursos teóricos 
y de construcción de pensamiento arquitectónico, abrazando un practicismo esteticista de 
efectos inmediatos, pero que no hace otra cosa que evidenciar la ausencia de nuevos postulados 
y posibles modelos críticos. 

 

3. Instrumento crítico de didáctica proyectual 

Con esta situación nacional, la posibilidad de reconocer en el país una escuela o corriente crítica 
a la que adherirse, se hace inviable. Más bien lo que se debe trabajar (para tener cabida dentro 
de la innovación educativa) es determinar un modelo operativo de crítica que tenga el 
correspondiente soporte conceptual y que sea dúctil para las lógicas de enseñanza de alumnos 
en sus distintos niveles. En ese sentido el aparato crítico debe permitir alcanzar objetivos y 
competencias específicas de aprendizaje en las condiciones antes descritas. 

Como dicen Mazzeo y Romano (2007), enseñanza y aprendizaje no son dos caras de un mismo 
proceso: si el docente enseña A, el alumno no necesariamente aprenderá A. Por ello, la 
trasposición didáctica (Chevellard, 1991) nos da cuenta de un proceso transformador del saber 
en que, para la arquitectura, intervienen el docente, el alumno y el proceso proyectual propuesto. 
En cada actor el saber se transpone y re-adapta modificando su entidad (Fig. 8).  

 

Fig. 8 Triangulo didáctico de Astolfi. Fuente. Mazzeo y Roamano (2007) 

 

Bajo este modelo, se puede asumir, tal como ya decía Vigotski (1926), que la misión del docente 
no puede ir más allá de crear las circunstancias y condiciones más propicias para que tenga 
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lugar el aprendizaje. Así el profesor debe disponer y coordinar las estrategias didácticas de tal 
modo que ese aprendizaje esperado pueda producirse. 

En este sentido, suele darse la equivocación de entender que los contenidos a enseñar son 
objetos de conocimiento y no objetos de enseñanza. Si esta diferencia es comprendida, el 
docente debe intentar prever y proveer todas las ‘estrategias de apropiación’ necesarias para 
alcanzar ese objeto de enseñanza, considerando las transposiciones didácticas que 
desarrollarán los alumnos. 

El pensamiento proyectual es una larga construcción de la que se hace muy difícil dar cuenta 
paso a paso. Los residuos cognitivos juegan un rol fundamental en la estructura del conocimiento 
adquirido. Ellos irán madurando y ensamblándose paulatinamente en el marco del proceso de 
diseño, que atraviesa deferentes niveles de incertidumbre, de hermetismo, de “intuición” y de 
certezas. 

La verdadera apropiación del conocimiento se produce en la acción de proyectar, por medio de 
la reflexión en la acción y considerando la multiplicidad de aristas de su complejidad. Pero en 
nuestro caso, esa acción deviene en crítica. 

En el proceso proyectual comúnmente al uso2, es justo esa sensación, de cuestión inacabada, 
la que produce una incertidumbre cognitiva que estimula la búsqueda de nuevos conocimientos 
en tendencia a su “resolución”. Cuestión que, en nuestro caso, se pretende explorar de forma 
previa, profundizándose por medio de la crítica del proyecto dado y la posterior (auto)crítica del 
nuevo proyecto generado. 

No es fácil hallar modelos explícitos o declarados de crítica en arquitectura, tal vez por su 
ausencia de construcción sistemática, o bien por el temor a encasillar o recortar variables de 
estudio en un objeto de análisis sintético, dialéctico y en permanente evolución. Sin embargo, 
junto a Miranda (1999), ha sido posible reconocer 17 “modelos” parciales de crítica proyectual3 y 
un ‘modelo’ (Mirregan-Todorov) que se presenta flexible y nos hace advertir que lo que 
caracteriza a una escuela crítica no es el ‘método’, sino la forma de “construir” el objeto de 
estudio, en este caso, de comprender el proyecto.  

Entonces, si se postula un ‘método’ debería servir para cualquier obra independiente de sus 
características, pues lo que importa es la distinción de sus calidades arquitectónicas y no la 
determinación formal de cada caso. De este modo, Miranda busca trasladar la subjetividad al 
mismo objeto de estudio que, sólo así, nos puede hablar de sus propias condiciones, una suerte 
de suspensión provisional de cualquier juicio que nos distraiga de las calidades y cualidades del 
proyecto. 

Así, para el ‘método’, es imprescindible reconocer la objetividad moderna que coloca el criterio 
de verdad en el propio objeto. Tal como advierte Montaner: “Toda crítica debe ser dialéctica. Esto 
significa que no ha de adoptar una postura dogmática, externa y ajena al objeto de análisis, sino 
que debe entrar de lleno en la sustancia misma del objeto que va a ser criticado, recibiendo 
estímulos sensibles de sus mejores cualidades, de sus propias contradicciones y de los 
problemas irresueltos que permanecen escondidos en la obra” (1999:19). 

Miranda propone un sistema de crítica de carácter operativo y multifacético. Este orden se hace 
operar sobre los documentos del proyecto (Plantas, Secciones, Alzados, Modelos, etc.) y 

                                                            
2 Mazzeo y Romano sintetizan esta trayectoria proyectual en los siguientes pasos: Información, formulación, desarrollo, materialización y 

verificación. 
3 Véase Miranda (1999) págs. 75-82. 
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establece una secuencia variable de acciones comparativas que ponen al proyecto en cuestión 
y verificación simultánea.  

Consignando, originalmente, las siguientes etapas:  

Descripción (crítica descriptiva),  

Análisis (crítica relacional), 

Interpretación (crítica interpretativa), 

Poética (crítica poética). 

Estos estadios son secuenciales, pues los hallazgos alcanzados en cada uno de ellos, son la 
base del estadio siguiente. El umbral de complejidad aumenta según a la interacción crítica de 
cada etapa, donde se estudian los elementos, las estructuras, los sistemas y -finalmente- la 
poética como síntesis condensadora.  

Esto ayuda a conformar el objeto de análisis en completitud: De adentro a afuera (aislamiento 
fenomenológico), de afuera a adentro (contenido del objeto), entre él y sus familiares (objeto y 
familia) y la arquitectura del objeto (poética).  

En este caso, y dado el nivel de dominio de conocimientos disciplinares, el taller de proyectos de 
cuarto semestre ha trabajado los tres primeros niveles, desplazando la crítica poética por 
considerar que su dominio requiere conocimientos más avanzados. 

La Crítica Descriptiva, funciona como una inmanencia que descubre lo oculto, aún sin enlaces 
entre los sistemas del proyecto. Alcanza una disección que ‘hace perder’ la unidad en favor de 
la descripción del objeto, sin valoraciones sobre su sentido. 

La Crítica Relacional es analítica, pues materializa mediante la discusión de los ‘documentos’ 
del proyecto entre sí. Estudia las estructuras que conforman los elementos dentro de los distintos 
sistemas. Normalmente provoca que se pierdan los aspectos esenciales o pertenecientes a la 
totalidad, aun cuando se espera poder reconocer pautas generales. 

El ultimo estadio trabajado (Crítica Interpretativa), implica un sistema de estructuras que se 
deben relacionar y ‘descifrar’ conjuntamente para obtener explicaciones y sentidos. Entonces la 
Interpretación busca sentidos y razones de la obra por medio del estudio de sus fricciones, 
esperando llegar a una síntesis pertinente de dimensiones propias al objeto. 

Esto apunta a ir dotando al alumno de la capacidad de poner en crisis, de cribar, discernir, 
distinguir y finalmente alcanzar un juicio; como dice Martí: “con ojo inquisitivo, tratar sin falsa 
reverencia, plantear críticas y hacer preguntas propias del oficio del arquitecto” (2009). 

Así, la crítica tutela el proceso, no como ‘otro’ componente, sino como un revulsivo que puede 
ayudar a suplir las carencias contextuales antes descritas. Específicamente este artículo 
ahondará en las estrategias de intervención docente para favorecer el desarrollo de la autonomía 
crítica en el taller de proyectos que se ubica en el centro del plan de estudios.  

 

4. Taller proyectual de proceso inverso 

Si en los cursos de proyectos la crítica transita un gradiente que va desde la casi total intervención 
argumental del profesor a la autonomía del alumno, la complejidad proyectual aumenta de forma 
contrapuesta. Entonces, este taller se ubica en el eje que equilibra la relación entre autonomía e 
intervención reflexiva, poniendo a prueba en igual medida la contribución o abstención del equipo 
docente y de los estudiantes. 
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La metodología activa que se estudia en esta comunicación es denominada taller proyectual de 
proceso inverso. Construyéndose un análisis de la didáctica para operar en un curso enfocado 
hacia el desarrollo de la capacidad (auto)crítica. Con un proceso proyectual contra-secuencial 
que, desde el objeto arquitectónico dado, permite cuestionar, complejizar variables y re-cualificar 
tanto el proyecto previo como su proceso posterior de (re)generación y (re)definición.  

4.1.Primera parte: Destejer 

El taller funciona en dos partes: la primera supone una espiral creciente y la segunda una 
decreciente (Fig. 9). La operación de enseñanza consiste en asignar a cada alumno una obra de 
reconocido prestigio, complejidad y características (no formales) similares, contemplando un 
adecuado nivel de dificultad para su nivel de aprendizaje.  

 

Fig. 9 Espiral de proceso inverso en taller de proyectos 

 

Así, el proceso proyectual se inicia con precisas instrucciones de análisis crítico donde los 
alumnos van deconstruyendo el objeto arquitectónico y construyendo una serie de disecciones 
críticas que se distancian paulatinamente de la formalidad dada para ir comprendiendo las 
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operaciones, decisiones, estrategias, intenciones y principios de acción proyectual realizados en 
dichas obras.  

Para que la dinámica crítica sobre el proyecto sea fructífera, la enseñanza proyectual debe 
complementarse con una gama de directrices epistémicas, éticas y estéticas que enmarquen las 
actuaciones. Sólo reconociendo la importancia de estas dimensiones y su incidencia en una 
‘deseable calidad’ del proyecto es posible orientar el proceso crítico. 

Se busca que durante la trayectoria didáctica los alumnos puedan aprender a seleccionar y a 
valorar la información, a encontrar las fisuras existentes en los análisis previos del proyecto y, 
como dicen Martínez y Lois, “…establecer sus propias hipótesis y decidir en la duda, para 
plantear una nueva lectura del objeto, contemporánea y precisa…” (2017), hasta llegar a 
entender y comprender (en complejidad e interrelación) todas las variables que cada caso pone 
en juego.  

De este modo, por medio de la orientación crítica del equipo docente, se espera que los alumnos 
puedan entender condiciones y situaciones urbanas, espaciales, sociales, políticas y culturales 
que la posición geográfica de la escuela no permite abordar de otra manera. La función del 
equipo docente es evidenciar la potencialidad y operatividad del “método” crítico y, como dice 
Ortega y Gasset: “Procede orientar la crítica y dirigirla, más que a corregir al autor, a dotar al 
lector de un órgano visual más perfecto.[Para que] La obra se complete completando su lectura.” 
(1985). 

Es una acción didáctica que fomenta el cuestionamiento-depurado por parte del alumno y que le 
supone al docente tutelar las interrogantes y decisiones. Esto permite identificar que el juego de 
intervención o autonomía crítica y las decisiones de abstención o implicación durante el debate 
o corrección proyectual inversa son fundamentales para el desarrollo crítico. Pues la cuestión 
parece estar en la contención del profesor que, más que evidenciar, empieza a sugerir y a decir 
sin decir, para que el testigo crítico sea traspasado y construido por el alumno en una relación 
argumental horizontal, multidireccional y des-jerarquizada (Fig. formas de relación con objeto de 
intermediario entre profesores y alumnos). 

¿Cómo se desarrolla esta operativa crítica sobre el proyecto dado? 

Proponiendo campos y enlaces progresivos de estudio, para ello se toman los cinco ‘vértices’ del 
pentágono base sobre el que Miranda desarrolla su evolución procesual crítica (Fig. 10).  

 

Fig. 10 Pentágono y sistemas base de modelo crítico 
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Y en consecuencia al aumento de complejidad, se estudia primero cada “vértice por separado” y 
después, se estudian las relaciones e interacciones entre los distintos sistemas que, en la 
práctica, se aborda mediante el análisis de los diez pares binarios de relaciones de segundo 
orden entre sistemas:  

- Medida-Misión 

- Medida-Forma 

- Medida-Materia 

- Medida-Medio 

- Misión-Forma 

- Misión-Materia 

- Misión-Medio  

- Forma-Materia  

- Forma-Medio 

- Materia-Medio 

Otro enfoque para trabajar los enlaces es el que desarrolla Amann, pues reconoce que no es lo 
mismo estudiar la condición formal en relación al medio que estudiar el medio o lugar en relación 
a la forma. Esa bidireccionalidad hace duplicar las interacciones, apoyándose en preguntas de 
este tipo: ¿El entorno es apropiado (beneficia) a la función y viceversa?  

Pero la lógica de confrontar dimensiones, obtiene su desarrollo en la configuración del pentágono 
crítico estrellado (Fig. 11) donde los sistemas dialogan desarrollando un debate combinatorio. 
Los veinticinco enlaces-interacciones que obtiene, se desarrollan de la siguiente forma: 

Aspectos materiales del contexto. 
Aspectos materiales de la función. 

Aspectos materiales de la medida. 
Aspectos materiales de la forma. 

Aspectos materiales de la materia o construcción. 
 

Aspectos ambientales de la materia espacial. 
Aspectos ambientales de la función. 

Aspectos ambientales de la métrica. 
Aspectos ambientales de la forma. 

Aspectos ambientales del contexto. 
 

Aspectos funcionales de la materia. 
Aspectos funcionales del medio. 

Aspectos funcionales de las medidas. 
Aspectos funcionales de la forma (sentido). 

Aspectos funcionales de la misión: funcionamiento 
 

 
Aspectos geométricos de la materia. 

Aspectos geométricos del medio territorial y social. 
Aspectos geométricos de la función y su thelos. 

Aspectos geométricos de la forma. 
Aspectos geométricos de la métrica y medidas. 
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Aspectos formales de técnica, materia y material. 
Aspectos formales del medio geohistórico. 

Aspectos formales de función y funcionamiento. 
Aspectos formales de métricas y geométricas. 

Aspectos formales de las formas. 
 

 

Fig. 11 Pentágono estrellado con sistemas en interacción crítica 

 

Esta interrogación sigue funcionado para generar conexiones entre todos los ‘vértices’ (M x M x 
M…) Por ello, y dada cada trayectoria crítica, el pentágono estrellado está abierto a la interacción 
con nuevos sistemas emergentes, donde el aparato de crítica se singulariza y modifica su 
composición en función de los hallazgos encontrados por los alumnos en cada proceso de 
deconstrucción crítica (Fig. 12).  
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Fig. 12 Pentágono singularizado con relaciones de sistemas emergentes 

 

Así, cada alumno avanza hasta ser capaz de responder a tres preguntas sencillas, pero que 
intentan condensar el proceso crítico, de tal forma que se logre reagrupar sintéticamente todo el 
proceso de análisis crítico. Las preguntas son  

 

¿Qué es el proyecto? 

 

¿Cómo se realizó? Y 

 

¿Por qué se realizó de esa determinada manera? 

 

Donde el Qué responde a las estrategias, principios o pautas de actuación proyectual en un nivel 
superior de abstracción4; el Cómo se refiere a las operaciones y decisiones proyectuales 
realizadas para configurar el objeto, respondiendo a un nivel más concreto y directamente 
vinculado con la morfo-lógica del objeto5. Finamente el Por qué ayuda y “obliga” a ser capaces 
de sintetizar las razones de ser del proyecto estudiado6 (Fig. 13). 

                                                            
4 Ejemplo: “Una sutura espacial entre dos instancias opuestas pero complementarias”. 

5 Ejemplo: “Por medio de la superposición de tres elementos públicos de conexión aterrazados en sentido transversal a la fisura principal” 

6 Ejemplo: “Para mejorar la relación entre dos sectores segregados de la ciudad, tanto por su configuración morfológica, como por su 

orientación espacial y nivel de deterioro…” 

36 de 729



 
 Antípodas pedagógicas ¿Cómo enseñar proyectos en el fin del mundo? 
 

 
JIDA’18            SERVICIO DE PUBLICACIONES DE LA UNIVERSIDAD DE ZARAGOZA 

              INICIATIVA DIGITAL POLITÈCNICA UPC 

 

  

 

 

 

 

37 de 729



Barros-Di Giammarino, F. 

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

 

 

 

 

Fig. 13 Ejemplos de procesos de análisis críticos realizados por alumnos 

 

4.2.Segunda parte: Tejer 

Una vez aprehendido el caso de estudio proyectual, se desencadena el momento de mayor 
intervención docente. 

Para permitir ese proceso, se ha comprendido que todo proyecto contempla dos sistemas 
generales de orden. Ambos propios del objeto, pero con diferente acento: uno ‘externo’, vinculado 
al entorno y sociedad (determina su pertinencia externa) y otro ‘interno’, relacionado con las 
condiciones propias del objeto (define su consistencia interna).  

Esto ha permitido distinguir entre los cinco sistemas de base del instrumento crítico de estudio, 
cuales son preferentemente más de ‘orden interno’ (Medida y Materia) y cuales son de ‘orden 
externo’ (Misión y Medio), dejando en intencionada espera al sistema ‘encargado’ de condensar 
los demás: Morfología.  

Entonces, para generar la reproyectación del caso de estudio, el cuerpo docente se enfoca en la 
búsqueda y designación en el contexto urbano y geográfico local de las condiciones ambientales, 
de orientación, contexto y relaciones urbanas opuestas a las que presenta cada caso.  

38 de 729



 
 Antípodas pedagógicas ¿Cómo enseñar proyectos en el fin del mundo? 
 

 
JIDA’18            SERVICIO DE PUBLICACIONES DE LA UNIVERSIDAD DE ZARAGOZA 

              INICIATIVA DIGITAL POLITÈCNICA UPC 

 

  

 

Expresamente se modifican las condicionantes de orden externo, con la excepción de la variable 
programática. Esto, para dar paso al encargo de reproyectar la obra desde sus intenciones, 
principios y programa, pero repensando las estrategias y operaciones proyectuales, es decir, 
volver a definir tanto el qué, cómo y porqué del proyecto en su nueva versión7. 
 

 

Fig. 14 Exploraciones proyectuales de los alumnos 

 

Por su parte, las dimensiones internas se dejan indeterminadas para que sean (re)planteadas, 
según las propuestas (re)elaboradas. A este proceso ayuda el progresivo desprendimiento de la 
morfología del objeto estudiado, por medio de la profundización crítica. Esto permite a los 
alumnos no estar condicionados por “la forma” y (re)conocer la inmanencia del proyecto, más 
allá de su determinación material-formal inicial (Fig. 14). 

Las dificultades de adecuación del caso a las nuevas condiciones y la necesidad de (re)formular 
las estrategias y operaciones arquitectónicas hacen necesario un proceso de (auto)crítica que 
se promueve dialéctico. Así, la doble negación (ni lo uno ni lo otro) es un método de sospecha 
dentro del método proyectual, construido por negaciones para aprender en el proceso de prueba, 
error y corrección. Donde los alumnos se enfrentan a conocer profundamente el proyecto 
‘original’, pero comprenden que cada caso es único, pues si una variable cambia, todas se 
modifican. 

Entonces, el estudiante va poco a poco volviendo a unir y tejer las diferentes dimensiones de la 
obra. Cuestión que conoce con detalle al haberlas descompuesto, pero que han quedado in-
útiles al cambiar los parámetros del proyecto. Así se fomenta la reflexión en la acción, la 
autocrítica regulada por la comprensión (con “claridad” multifacética) del objetivo y la 
profundización en los sistemas del proyecto para su integración sintética (Fig. 15). 

                                                            
7 Las preguntas de tipo “¿Qué debe ser el proyecto para el entorno?” se reajustan en su interrelación modificada entre variables ‘internas’ 

y ‘externas’. 
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Fig. 15 Resultados de re-proyectación 
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Esto hace del proceso de discontinuidad helicoidal (hasta el vértice del bucle y volver) una fuente 
esperable de resolución de contradicciones, donde la tensión generada por secuencias de 
condensación contradictorias, pero cada vez más integrales e integradoras, permite ‘superar’ las 
incoherencias surgidas al (re)configurar las relaciones entre sistemas proyectuales. 

Es así como, este movimiento inagotable hace que la crítica pueda entenderse siempre abierta, 
‘en proceso’, acogiendo las interacciones entre sistemas con flexibilidad, donde la información 
se introduce de modo simultáneo, elástico y sin secuencialidad establecida. 

 

5. Consideraciones finales 

En el marco y desarrollo didáctico del proceso proyectual inverso, surge la provisional 
constatación de la posibilidad formativa que la crítica tiene en dicho proceso, al utilizarse para 
informar y ‘tutelar’ la trayectoria de aprendizaje. De este modo, la crítica deja de entenderse sólo 
en relación a un objeto finalizado, y se advierte que puede conformar parte ‘esencial’ de las 
estrategias de apropiación del conocimiento en las asignaturas de proyectos, posicionándose 
como agente activo en la docencia. 

Por otra parte, dependiendo del modo de proyectar suele emerger la calidad del proyecto, y  es 
gracias a los cursos de proyectos que se establecen leyes abstractas sobre las cuales los 
alumnos extraen leyes genéricas, para finalmente encontrar leyes concretas, singulares, dúctiles 
y operativas en sus proyectos. Aquí la crítica permite alcanzar un adecuado dominio de la 
complejidad e indeterminación que encierra todo proyecto de arquitectura desde su singularidad 
intrínseca. Dando un potente paso formativo en el reconocimiento de la otredad, singularidad y 
variabilidad de esas ‘leyes’. 

Esto permite llegar a comprender que la crítica ajustada y transformada en instrumento didáctico, 
puede comprenderse como ‘proyectación’. Donde, poner en crisis y someter a cuestionamientos 
el propio proceso de auto-gestación del proyecto, posibilita ir comprendiendo la doble dimensión 
que contiene: (auto)crítica y sintética del objeto que está por ser. 

Finalmente, advertir que esta estrategia de innovación didáctica se presenta como una 
posibilidad abierta, ajustable y colaborativa para entornos educativos con condiciones 
inicialmente ‘desfavorables’. Además posibilita que la pedagogía se desarrolle como una 
situación co-participativa entre alumno y profesor, en una condición ‘informal’ de doble dirección 
no jerárquica, pues el debate se desarrolla de modo dialógico, inquisitivo, bidireccional y 
potenciando el aprendizaje autónomo, al reconocer las fricciones entre sistemas proyectuales en 
acción e interacción mutua durante la trayectoria formativa. 
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