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El artículo presenta aportes en la temática de la evaluación en los Talleres de 

Arquitectura desde la investigación doctoral FAU–UNLP realizada por los autores. 

Al respecto, se trabaja sobre la reducción de las prácticas de evaluación a la ca-

lificación y acreditación (problema de investigación), para analizar, describir y sis-

tematizar las variables intervinientes en las prácticas de evaluación en los Talleres 

de Arquitectura, como aporte hacia su resignificación y uso como lógica integral 

formativa (objetivo general); postulando que la formación docente en aspectos pe-

dagógicos clave sobre evaluación promueve su uso en sentido integral y favorece 

el crecimiento cuantitativo y cualitativo de los actores (hipótesis principal). Para 

ello se definen los principales conceptos sobre evaluación y la lógica de Taller en 

Arquitectura. Se presenta una instrumentación para la evaluación formativa, se 

describen las características de las dimensiones a evaluar («qué se evalúa»), los 

criterios, escalas de valoración y los indicadores («cómo se va a evaluar»), aspec-

tos sintetizados en fichas de registro cualitativo y cuantitativo. Se concluye con 

reflexiones con relación a la necesidad de estimular y producir capacitación do-

cente en aspectos pedagógicos fundamentales hacia la formación integral para la 

mejora de nuestras prácticas en docencia universitaria. 

Formative evaluation: Contributions for its instrumentation in the Architecture 

workshops

This paper presents contributions on the subject of assessing in Architecture 

workshops, from the FAU UNLP doctoral research carried out by the authors. In this 

regard, we work on reduction of assessing practices to qualification and accredita-

tion (research problem) to analyze, describe and systematize intervening variables 

in assessing practices in Architecture workshops, in order to contribute towards its 

resignification and use as a comprehensive training logic (main goal); proposing 

that teaching training in key pedagogical aspects related to evaluation promotes its 

use in an integral sense, favoring quantitative and qualitative growth of the actors 

(main hypothesis). We define main concepts about assessment and workshop log-

ic in Architecture. And we present a formative assessment instrumentation, describ-

ing characteristics of dimensions to be evaluated («what is evaluated»), criteria, 

rating scales and indicators («how is it going to evaluate»); aspects synthesized in 

qualitative and quantitative record sheets. Concluding with reflections related to the 

need of stimulating and producing training in key pedagogical aspects towards in-

tegral formation for improvement of our university teaching practices. 
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IntroduccIón

El presente artículo aborda la temática de la evalua-

ción formativa en los Talleres de Arquitectura (materia 

troncal de Diseño Arquitectónico). Dicho interés es mo-

tivado desde la investigación sobre docencia universita-

ria realizada en el marco de tesis doctoral de la Facultad 

de Arquitectura y Urbanismo (FAU), de Universidad Na-

cional de La Plata (UNLP), titulado «Evaluando la eva-

luación. Aportes para la enseñanza en los Talleres de 

Arquitectura», llevada a cabo por el Dr. Arq. Lucas Ro-

dríguez,1 dirigida por el Dr. Lic. Carlos Giordano2 y la 

Dra. Arq. Cristina Domínguez.3 A partir de ello se expo-

ne sucintamente la fundamentación de la tesis y el re-

corte desde la propuesta de instrumentación (véase Fig. 

01, etapa 2 de instrumentación) y se invita al lector a 

continuar con el desarrollo extenso de la investigación 

desde el documento fuente.

Por lo tanto, presentamos la fundamentación y las 

etapas de la investigación seguidas de los principales 

conceptos (evaluación y lógica de taller), la propuesta 

de instrumentación y conclusiones al respecto.

FundamentacIón

Desde este contexto, el problema de investigación 

abordado refiere al hecho de que la evaluación es uti-

lizada casi exclusivamente como instrumento de me-

dición y acreditación y se desaprovecha su potencial 

integrador y formativo. Situación que se fundamenta 

desde la tensión entre la compleja y exhaustiva tarea 

que demanda la docencia en el nivel superior frente a 

la escasa formación pedagógica que caracteriza a los 

docentes universitarios de temprana experiencia. La pro-

moción de la profesionalización docente, las crecientes 

demandas de personal, junto al perfil propuesto por la 

Ley de Educación Superior (LES, 1995, art. 3), que pro-

mueve la formación en perspectiva crítico–reflexiva, re-

fuerzan esta realidad de nuestros recursos humanos en 

las facultades de Arquitectura. A partir de esto se cons-

truye la pregunta problema: ¿Cómo se podría resignifi-

car el concepto de evaluación desde la mirada docente 

en beneficio de las prácticas de enseñanza?

En consecuencia, es nuestra motivación difundir com-

petencias significativas desde el campo de la arquitectu-

ra con apoyo en las ciencias de la educación (definiciones, 

variables, dispositivos) como complemento de nuestra 

formación disciplinar para promover de la mejora de las 

prácticas de evaluación. A tal efecto se plantea como 

objetivo general: analizar, describir y sistematizar las 

variables intervinientes en las prácticas de evaluación 

en los Talleres de Arquitectura como aporte hacia su 

resignificación y uso como lógica integral de formación. 

Y como hipótesis principal: la formación docente en as-

pectos pedagógicos clave sobre evaluación promueve 

su uso en sentido integral, favoreciendo el crecimiento 

cuantitativo y cualitativo de los actores.

Con relación al desarrollo de la investigación, se ha 

definido como objeto de estudio a la producción, vali-

dación y/o resignificación de las modalidades didácti-

cas de evaluación; y como unidades de observación a 

las prácticas de evaluación (con recorte en las enchin-

chadas) de docentes de Taller de Arquitectura de la 

FAU–UNLP.

etapas de la investigación

El desarrollo de la tesis presenta cuatro etapas de 

actividades: una primera etapa de investigación, una 

segunda, de instrumentación; una tercera, de imple-

mentación; y una cuarta etapa de síntesis. Todo ello 

concatena las actividades de obtención y procesamien-

to de la información para determinar los contenidos y 

las estrategias precisas de intervención, el reconoci-

miento del contexto, de las acciones y los métodos per-

tinentes para viabilizar la propuesta; la ejecución en la 

práctica de los supuestos teóricos con el objeto de me-

jorar nuestras prácticas docentes; y la corroboración de 

la propuesta,con vistas a un continuo proceso de aná-

lisis, síntesis y perfeccionamiento (Fig. 01).

Tal como se ha mencionado, a los fines del presente 

artículo se desarrolla un recorte sobre la etapa 1 (inves-

tigación) y etapa 2 (instrumentación) y se prevé la pre-

sentación de las siguientes etapas en artículos futuros.
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1. Arquitecto, UNLP. Doctor 
en Ciencias, área Energías 
Renovables, UNSa. Especialista 
en Docencia Universitaria, 
UNLP. Doctorando FAU, UNLP 
área Enseñanza en Educación 
Superior. Docente–investigador 
IIPAC FAU–UNLP. ACDO FAU–
UNLP, Profesor ISFDyT Nº33.
2. Lic. en Comunicación Social, 
UNLP. Doctor en Comunicación, 
UNLP. Docente–investigador 
Cat. I. Director del IICOM, 
FPyCS, UNLP. Director de la 
Especialización en Docencia 
Universitaria UNLP. Secretario 
Ejecutivo del Instituto de 
Estudios Superiores, FO, UNLP. 
Profesor titular FPyCS UNLP.
3. Arquitecta, UNLP. Doctora 
en área Humanidades, 
Universidad Pablo de Olavide, 
España. Docente–investigadora 
y consejera CIUT FAU–UNLP. 
Profesora adjunta FAU–UNLP.
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conceptoS prIncIpaLeS

En este punto se describen los aspectos de mayor 

interés para el desarrollo del artículo, retomando los in-

terrogantes: ¿qué es la evaluación formativa? ¿Qué es-

cenario propone la lógica de taller? Las que avanzan 

para responder a la pregunta: ¿cómo puedo realizar eva-

luaciones formativas en los Talleres de Arquitectura? 

A continuación se describen los principales aspectos 

teóricos que fundan el artículo recorriendo el concepto 

de evaluación, su distinción respecto de la calificación 

y la acreditación, junto a las características de la eva-

luación formativa; la lógica de taller en diseño arquitec-

tónico, explicitando sus características, el taller en la 

enseñanza de la arquitectura, la cooperación docente–

alumno y aspectos de lo productivo y lo comunicativo.

¿Qué es la evaluación formativa?

Por definición, una evaluación consiste en la atribu-

ción de un juicio de valor a una realidad observada. Pa-

ra el campo específico de la educación, la evaluación 

es comprendida como una estrategia para producir co-

nocimiento sobre una situación y con posterioridad va-

lorarla y/o mejorarla. Según Alicia de Bertoni (1995), 

la evaluación consiste siempre en una actividad de co-

municación en la medida en que implica producir un 

conocimiento y transmitirlo, es decir, ponerlo en circu-

lación entre los diversos actores involucrados. Eso per-

mite analizar articulaciones o fracturas entre supuestos 

teóricos y prácticas pedagógicas. Para Ángel Díaz Ba-

rriga (1991), la evaluación se relaciona con el estudio 

de las condiciones que afectan el proceso de aprendi-

zaje, con las formas en que este se originó, con las in-

tervenciones docentes y su relación con el aprendizaje, 

con el estudio de aquellos aprendizajes que, por no es-

tar previstos curricularmente, ocurrieron en el proceso 

grupal e individual. Desde esta mirada, ahondar en la 

evaluación de los aprendizajes es considerar las emo-

ciones que despierta en el evaluador y en los evaluados 

interpelar los contenidos y los modos de enseñar y 

aprender, los valores que se ponen en juego, los crite-

rios de inclusión y exclusión, las creencias de los do-

centes acerca de las capacidades de aprendizaje de sus 

alumnos (Anijovich, 2010:18).

FigurA 1 | Etapas de la investigación. Fuente: Elaboración propia.
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A partir de las distintas definiciones de evaluación, 

se entiende necesario aclarar su diferencia respecto 

de la calificación y la acreditación. En orden decrecien-

te de complejidad, se distingue la evaluación que re-

caba información para formular un juicio de valor sobre 

el objeto evaluado con el fin de mejorar el proceso de 

enseñanza–aprendizaje. Cuando este juicio se asocia 

con un grado determinado de una escala de califica-

ciones, adopta la forma de una calificación (Camilloni, 

2010:165), la cual se define en forma analítica (es la 

suma de puntajes parciales) u holística (es global). Por 

su parte, la acreditación, generada durante el siglo XIX 

a partir de necesidades administrativas de las institu-

ciones educativas (Díaz Barriga, 1991), se vincula a la 

verificación de ciertos productos de aprendizaje pre-

vistos curricularmente, que reflejan un mínimo reque-

rido por parte del estudiante para la aprobación de un 

curso. Siendo así, su función se reduce a la certifica-

ción de conocimientos, registro y calificación. 

Esta confusión entre evaluación y acreditación, na-

turalizada en la comunidad educativa, tiende a reducir 

la potencialidad del primer concepto, que es amplia-

mente superador respecto del segundo. Al confundir 

estos conceptos, nuestras acciones se suelen inclinar 

hacia aspectos cuantitativos como la medición y verifi-

cación de los resultados de aprendizaje (forzado a su 

vez por los requerimientos administrativos de las insti-

tuciones). En cambio, al entender a la evaluación como 

un proceso de registro, valoración y construcción de 

conocimiento colectivo acerca de la experiencia que lle-

van adelante docentes y estudiantes con el propósito 

de mejorarla, no solo se incluye la medición de la pro-

ducción sino también el seguimiento de los procesos y 

otras cuestiones que superan lo curricular, difícilmente 

verificables con precisión numérica pero que sí consti-

tuyen parte fundante de la relación educativa (como, 

por ejemplo, la formación en criterios éticos, la integra-

ción social, la capacidad de reflexión, entre otros).

La evaluación formativa

En esta tónica describimos a la evaluación formativa 

(también llamada mediadora) que comprende todas las 

instancias de la acción educativa, desde la propuesta 

pedagógica, la planificación, la puesta didáctica y el 

intercambio áulico. Es observación–reflexión–recons-

trucción, lo cual ocurre de manera simultanea o para-

lela, lineal o no, dentro de la dinámica compleja que 

caracteriza al propio aprendizaje. Para comprender sus 

lógicas, retomamos estos tres tiempos (observación–re-

flexión–acción) descritos por Jussara Hoffmann (2010): 

i) Tiempo de admiración: comprender a cada alumno. 

El evaluador no se limita a observar pasivamente o a 

juzgar en forma improvisada, sino que da sentido a 

lo que ve, comprende la realidad viva del estudiante.

ii) Tiempo de reflexión: multiplicar las direcciones de la 

mirada. El evaluador busca diferentes dimensiones 

y puntos de vista al interpretar tareas y manifesta-

ciones de aprendizaje. Entrecruza distintas dimen-

siones, busca relaciones, atribuye significados.

iii) Tiempo de reconstrucción de las prácticas evalua-

tivas: poner la mirada en acción. El evaluador es-

tablece la interacción con el aprendiz, revela sus 

significados, toma decisiones pedagógicas para fa-

vorecer el progreso de todas las dimensiones del 

conocimiento.

Desde estos tiempos, la evaluación formativa contri-

buye a que los estudiantes sean más independientes 

en el aprendizaje. «El alumno es el centro de la evalua-

ción formativa, receptor y partícipe activo de los pro-

cesos de retroalimentación, monitoreo y autorregulación 

de sus aprendizajes» (Anijovich, 2010:16). Siendo así, 

consideramos pertinente caracterizar la evaluación co-

mo formativa en los casos en que:

•	 Los	docentes	comunican	con	claridad	los	objetivos	

o expectativas de logro y los alumnos tienen que par-

ticipar activamente en su comprensión, establecien-

do relaciones con las tareas que van a desarrollar y 

los criterios de calidad de estas.

•	 Los	docentes	ofrecen	retroalimentaciones	variadas	

en sus estrategias y frecuentes en el tiempo, focali-

zándose en el futuro más que deteniéndose en lo ya 

sucedido. También los alumnos ofrecen retroalimen-

taciones a sus pares.

•	 Los	docentes	estimulan	y	promueven	en	los	alumnos	

procesos metacognitivos y reflexiones sobre sus tra-

bajos para que asuman un trabajo activo de monitoreo 

y comprensión de sus propios procesos de aprendiza-

je, estrategias, obstáculos, avances, logros.

•	 Los	docentes	ofrecen	y/o	construyen	con	los	alumnos	

criterios y niveles de calidad de las producciones.100
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•	 Los	alumnos	identifican	fortalezas	y	debilidades	que	

les permitirán orientar sus aprendizajes.

•	 Los	docentes	recogen	información	de	sus	observa-

ciones, del análisis de las producciones y de los apor-

tes de los estudiantes. A partir de ellas, ajustan la 

enseñanza.

•	 Docentes	y	alumnos	son	conscientes	del	 impacto	

emocional de las retroalimentaciones en la autoes-

tima y en la motivación de todos y cada uno (Anijo-

vich, 2010:16–17).

¿Qué escenario propone la lógica de taller?

Teniendo en cuenta lo mencionado, nos preguntamos 

qué escenario propone la lógica de taller en cuanto a 

la evaluación formativa, la que se ancla en una relación 

educativa como formación integral, abordada desde la 

interrelación del conocimiento, el alumno y el docente 

(Fig. 02) mediante la crítica, la reflexión, la reconstruc-

ción y la validación colectiva. 

Al respecto, abordar las clases desde la modalidad 

pedagógica de «taller» supone un vínculo inextricable 

entre conocimientos teóricos y habilidades prácticas, 

ejercitados a través de una comunión entre docente/s 

FigurA 2 | Relación educativa o sistema didáctico en arquitectura.  
Fuente: elaboración propia, con datos de Souto, 1993; Astolfi, 2001; Mazzeo & Romano, 2007

y estudiantes/s para la construcción colectiva. Estas 

construcciones operan por medio de la elaboración de 

actividades prácticas (reducciones de ejercicios profe-

sionales) desde el «aprender haciendo» (Schön, 1992; 

Ander–Egg, 1991) y requieren de su reflexión para ana-

lizar los conocimientos tácitos que se ejecutan (en el 

caso de la arquitectura, desde la acción de proyectar). 

Por lo tanto, según Donald Schön (1992), son necesa-

rias la acción, la reflexión en la acción y la reflexión so-

bre nuestra reflexión en la acción.

A modo de síntesis, retomamos el trabajo de Ezequiel 

Ander–Egg (1991) para describir ocho aspectos peda-

gógicos que caracterizan al taller en cuanto modelo de 

enseñanza–aprendizaje: 

i) es un aprender haciendo;

ii) es una metodología participativa;

iii) es una pedagogía de la pregunta (en contraparte a 

la pedagogía de la respuesta, de la educación tra-

dicional);

iv) es un entrenamiento que tiende al trabajo interdis-

ciplinario y al enfoque sistémico;

v) la relación docente–alumno queda establecida en 

la realización de una tarea común;

101
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vi) posee un carácter globalizante e integrador en su 

práctica pedagógica;

vii) implica y exige de un trabajo grupal y el uso de téc-

nicas adecuadas; y

viii) permite integrar en un solo proceso tres instancias 

como son la docencia, la investigación y la práctica.

el taller en la enseñanza de la arquitectura

La formación en diseño de la arquitectura sostiene 

esta tradición de modalidad taller con las característi-

cas generales previamente comentadas y organiza su 

desarrollo alrededor del proceso de diseño del proyec-

to arquitectónico, en un entramado que comprende una 

producción teórico–práctica y la cooperación docente 

y alumno. En cuanto a la producción teórico–práctica, 

se trabaja mediante ejercicios que simulan la práctica 

proyectual profesional, proponiendo problemas reduci-

dos que podrían presentarse en la vida laboral y que se 

deben analizar y resolver según criterios que irán refor-

zando o construyendo. Según Mazzeo y Romano, estas 

prácticas ponen en juego los aprendizajes que demues-

tran comprensión y no la repetición vacía de conceptos. 

Esta estrategia propicia la metacognición, posibilita al 

alumno regular su aprendizaje y desarrollar su propia 

metodología de trabajo, y la comparación con las estra-

tegias de otros estudiantes y las propuestas por los do-

centes enriquecen el aprendizaje individual (2007:96). 

En lo que hace a la cooperación docente–alumno: 

«el grupo de alumnos que trabaja en el taller per-

mite que la producción no se cristalice en el do-

cente, sino que se dinamice a través de su acción, 

diluye los individualismos y fomenta la coopera-

ción. (…) El rol del docente es intervenir a partir 

del trabajo del alumno, confrontar el pensamiento 

de cada alumno y habituarlo a ejercitar la disiden-

cia». (Soboleosky, 2007:39) 

De esta forma, la enseñanza de la arquitectura se con-

figura a través de una construcción colectiva desde la 

práctica proyectual, según conocimientos discursivos y 

conocimientos tácitos. Para ello, el docente muestra al 

estudiante cuáles son los conocimientos y las metodo-

logías que se utilizan en el proceso creativo e intenta 

poner en evidencia las actividades reflexivas y operati-

vas que involucra el diseño, tanto las del docente como 

las del alumno, según objetivos didácticos. 

La cooperación docente–alumno 

Como venimos diciendo, las prácticas proyectuales se 

basan en múltiples interacciones de diversa naturaleza: 

por una parte, se reconocen los entrelazamientos de as-

pectos cognitivos (saberes, conceptualizaciones) con 

dispositivos operacionales (gráficos, de representación) 

y la experiencia de un pensamiento divergente (produc-

tivo, de descubrimiento); y por otra parte, la relación de 

comunicación dialógica entre docente y alumno. «Se 

producen, por lo tanto, cooperaciones, co–construccio-

nes; los conocimientos del docente se «prestan» al es-

tudiante como un andamiaje, como el modo de hacer 

del experto. Los alumnos no solo aprenden al escuchar 

las clases, al leer la bibliografía indicada, al reflexionar, 

inferir, transponer, etc., también lo hacen en el acto de 

hacer «junto» con el docente» (Bertero, 2009:28). Pues 

esta actuación es (o debe ser) acompañada por reflexio-

nes teóricas que contextualicen y resignifiquen el accio-

nar del experto como acción de enseñanza–aprendizaje.

Lo productivo y lo comunicativo 

Desde este entramado de relaciones educativas en tor-

no a la resolución de problemas proyectuales, se desplie-

gan sistemas que integran sujetos, objetos e instrumentos 

desde dos aspectos de la conducta: lo productivo (orien-

tado a los objetos: producción de objetos arquitectónicos 

como modo de abordaje de la problemática del diseño) 

y lo comunicativo (orientado a las personas: relación in-

tersubjetiva docente–alumno que desentraña los proce-

sos de resolución de problemas). 

En esta dinámica de taller se vincula el diseño arqui-

tectónico con las interacciones interpersonales, lo que 

produce un saber proyectual mediante la producción, 

la comunicación y la colaboración de docentes y estu-

diantes. Así, cada paso del proceso es el resultado de 

múltiples posiciones que se explicitan a través de su-

cesivas representaciones y actos comunicativos (Ber-

tero:98). Procesos productivos que se llevan a cabo 

desde diversas modalidades didácticas (Fig. 03) distin-

guidas según las etapas del proceso proyectual (Maz-

zeo y Romano, 2007).

4. Trabajo que parte de 
la taxonomía de Bloom de 
habilidades de pensamiento 
(1956), retoma la revisión de 
Anderson y Krathwohl (2001) y 
la revisión de Churches (2008), 
y profundiza en el estudio 
de los procesos cognitivos 
clasificándolos en seis niveles 
de jerarquías no acumulativas, 
según habilidades del 
pensamiento de bajo orden 
hacia alto orden. 
5. La función de la 
evaluación diagnóstica 
refiere a la determinación 
de características de una 
situación inicial para la puesta 
en marcha de cierto proceso 
didáctico.
6. La función de la evaluación 
sumativa refiere a la 
constatación de los resultados 
de un proceso didáctico, dando 
cuenta de lo realizado hasta el 
momento.
7. La función de la 
evaluación como regulación 
tiene el sentido de realizar 
adaptaciones durante el 
proceso de enseñanza, es 
producida en el marco de 
diversas interacciones dadas 
entre los sujetos entre sí y 
entre estos y el conocimiento.
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Enchinchada

Correcciones de Proyecto

Vivencias

· Acumulación de contenidos

· Análisis de variables

· Integración y Síntesis

· Recursos de diseño

· Habilidades de comunicación

· Cooperación y aporte al curso

· Información
· Formulación
· Desarrollo
· Materialización
· Verificación
· Formulación
· Desarrollo
· Materialización
· Verificación
· Información
· Formulación
· Verificación

Modalidad Didáctica Etapa del Proyecto Dimensiones de Evaluación

FigurA 3 | Modalidades didácticas en arquitectura. Fuente: elaboración propia

FigurA 4 | Aspectos de 
la evaluación formativa en 
arquitectura.  
Fuente: elaboración propia

FigurA 5 | Aspectos incluidos en la evaluación formativa (de acuerdo con 
Malbrán, 2013). Fuente: elaboración propia, con datvos de Malbrán, 2013 .

deSarroLLo de La InStrumentacIón propueSta

En este punto se desarrolla brevemente la instrumen-

tación propuesta para la evaluación formativa en los 

Talleres de Arquitectura como respuesta al interrogan-

te planteado: ¿cómo puedo realizar evaluaciones forma-

tivas en los Talleres de Arquitectura? A partir ello, se 

considera necesario establecer «qué» voy a evaluar y 

«cómo» lo voy a evaluar.

¿Qué vamos a evaluar? 

La respuesta al «qué» nos remite a la evaluación del 

aprendizaje, o sea, a los procesos cognitivos del alum-

no (Malbrán, 2013)4 (Fig. 05) en forma integral y no 

lineal, aportando a su formación en conocimientos dis-

ciplinares, competencias proyectuales y recursos inter-

personales (Fig. 04). Posición formativa de evaluación 

que requiere del manejo permanente e interrelaciona-

do de variadas estrategias tanto diagnósticas,5 suma-

tivas6 y reguladoras.7

Estos aspectos y procesos participan del crecimiento 

de los sujetos hacia un pensamiento crítico y una inte-

ligencia exitosa (Sternberg, 1997), comprendida como 

el equilibrio entre la inteligencia analítica (capacidad 

para analizar y evaluar ideas, resolver problemas y to-

mar decisiones), la inteligencia creativa (capacidad pa-

ra ir más allá de lo dado y engendrar ideas nuevas e 

interesantes) y la inteligencia práctica (capacidad para 

traducir la teoría en la práctica y las teorías abstractas 

en realizaciones prácticas) (Malbrán, 2017). 
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En síntesis, estos aspectos tratados reflejan la com-

plejidad que presentan las prácticas de evaluación del 

aprendizaje, a partir de lo cual hemos propuesto diver-

sas dimensiones que, en su complemento, buscan abor-

dar la evaluación para una formación integral de los 

sujetos, tanto alumnos como docentes. 

caracterización de las dimensiones a evaluar

Recordamos que nuestras prácticas de evaluación en 

arquitectura sobre los procesos cognitivos de los estu-

diantes operan desde diversas acciones en torno al pro-

yecto, interpretándolo como un producto de diseño que 

manifiesta un proceso de creación en torno a un con-

tenido establecido. Por eso nos interesa resaltar que 

este objeto denominado «proyecto» adquiere valor pe-

dagógico en la medida en que es abordado como un pro-

ducto que permite decodificar el proceso que el sujeto 

autor realizó para llegar a tal materialización. Acciones 

que demandaron por parte del alumno de ciertos cono-

cimientos disciplinares (principalmente relacionados con 

la inteligencia analítica), competencias proyectuales (en 

especial vinculados con la inteligencia creativa) y recur-

sos interpersonales (atinentes a la inteligencia práctica). 

Por consiguiente, se clasifica la evaluación de los 

procesos cognitivos de inteligencia analítica, creativa 

y práctica, según tres lados, cada uno con dos dimen-

siones: El lado de los conocimientos disciplinares, que 

incluye la acumulación de contenidos y el análisis de 

variables; el lado de las competencias proyectuales, 

que incluye la integración y síntesis y los recursos de 

diseño; y el lado de los recursos interpersonales, que 

incluye las habilidades de comunicación y la coopera-

ción y aporte al curso (Fig. 06). 

•	 Conocimientos disciplinares: con referencia a la re-

cuperación de conocimientos, la identificación de las 

situaciones y problemas, el establecimiento de jerar-

quías y prioridades, la asignación de recursos, la se-

cuenciación de la información. 

•	 Competencias proyectuales: en cuanto a la redefini-

ción de los problemas, la crítica sobre los supuestos, 

la promoción de ideas creativas, la formulación y apli-

cación de estrategias, la producción de elementos 

didácticos, el completamiento de la tarea, el moni-

toreo del desarrollo, la evaluación de las soluciones 

propuestas.

•	 Recursos interpersonales: con respecto a las destrezas 

de socialización, el manejo de herramientas simbóli-

cas de transmisión (oral, escrita, gráfica), el ejercicio 

de habilidades apropiadas en orientación a la meta, el 

compromiso y la responsabilidad, la construcción de 

autonomía (automotivación, control de impulsividad, 

perseverancia), la concentración, el equilibrio de las 

habilidades analíticas, creativas y prácticas.

¿cómo Lo VamoS a eVaLuar?

Definidas las dimensiones, la respuesta sobre el «có-

mo» nos remite a la elección de los criterios generales 

de evaluación, las escalas de valoración y la selección 

de indicadores.

criterios generales y escalas de valoración

Definimos los dos criterios generales e interrelacio-

nados de validez que adoptamos, uno con relación a la 

construcción (proceso) y otro al contenido (producto):

•	 La	validez	de	construcción	corresponde	a	la	capaci-

dad de la instrumentación para evaluar los procesos 

psicológicos que los alumnos ponen en juego en la 

realización de las tareas cuyo aprendizaje se evalúa. 

Procesos cognitivos, creatividad, motivación y per-

severancia son aspectos que se modelizan de acuer-

do con una construcción teórica de los aprendizajes 

y las tareas específicas. 

•	 La	validez	por	contenido	depende	de	la	corresponden-

cia entre los aprendizajes de los alumnos en cuanto a 

conocimientos, destrezas, competencias y/o produc-

ciones y los que se prescriben que logren en el currí-

culo o programa de estudio.

Para nuestro caso particular de aplicación sobre las 

prácticas en los Talleres de Arquitectura, la evaluación 

opera desde dos pilares: uno de carácter cualitativo 

(referido a los procesos de aprendizaje) y el otro de ca-

rácter cuantitativo (referido a la concreción de un pro-

ducto arquitectónico). El primero se registra desde la 

construcción y/o desarrollo de en los contenidos disci-

plinares, las competencias proyectuales y los recursos 

interpersonales y el segundo como consecuencia de la 

aplicación de los contenidos disciplinares, las compe-

tencias proyectuales y los recursos interpersonales.
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FigurA 6 | Dimensiones para la evaluación formativa en arquitectura.  
Fuente: elaboración propia

Por lo tanto, la instrumentación emplea las diferen-

tes escalas de valoración: conceptual y numérica. Uti-

liza para la primera: No se reconoce – Escasamente 

– Si se reconoce – Muy presente – Sobresaliente. Y pa-

ra la segunda: Bajo Nivel – Nivel menos – Nivel – Nivel 

más – Sobrenivel. 1–2–3–4–5–6–7–8–9–10. 

Indicadores de evaluación en las prácticas del taller

Los indicadores nos permiten el registro de aspec-

tos cualitativos y cuantitativos para la evaluación inte-

gral respecto tanto del proceso como a la aplicación 

de los contenidos disciplinares, las competencias pro-

yectuales y los recursos interpersonales por parte de 

los actores, mencionando que la selección realizada se 

presenta como categorización inicial e invita a ser am-

pliada desde las distintas experiencias docentes en be-

neficio de una construcción que incluya un amplio 

rango de aplicación.

Indicadores para el registro cualitativo (desde el 

proceso del alumno) 

•	 Acumulación	de	contenido:	cantidad	de	información	

a la que hace mención el alumno (obras, ejemplos 

arquitectónicos). Referencias de obras, autores, bi-

bliografía. Mención de datos del programa de nece-

sidades. 

•	 Análisis	de	variables:	reconocimiento	de	las	caracte-

rísticas y variables del programa, del sitio, de los re-

ferentes arquitectónicos, en los textos. Interpretación 

del programa (capacidad de descubrir aspectos no di-

chos). Construcción de un marco de criterios de abor-

daje. Tratamiento del proyecto en un contexto mayor 

(encontrando la dimensión y escala del problema).

•	 Integración	y	síntesis:	propuesta	de	diseño	emulando	

las variables analizadas del programa. Adaptación de 

aportes teóricos a sus necesidades proyectuales par-

ticulares (reconociendo en sus propuestas espacios 

traídos de otros lados: vivencias personales, obras re-

ferentes). Producción de mapas conceptuales (inte-

grando las partes). Manifestación de reflexiones y 

conclusiones personales. 

•	 Recursos	de	diseño:	reinterpretación	de	la	informa-

ción en dirección al propio proyecto. Coherencia en-

tre el planteo (oral, escrito) y su diseño arquitectónico. 

Adaptación y creatividad en el partido y propuesta 

general. Autonomía en la resolución proyectual (y la 

resolución de problemáticas). Destreza en el uso de 

herramientas de representación (en el manejo a ma-

no alzada, dibujo técnico, perspectivas, programas 

digitales, maquetas). 

•	 Habilidades	de	comunicación:	exposición	de	los	de-

sarrollos personales. Claridad y precisión en los in-

tercambios desde las presentaciones gráficas, orales 

y/o escritas. Participación en debates, respetando la 

ar
Qu

IS
u

r 
re

VI
St

a 
| 

a
Ñ

o 
8 

| 
n

° 
14

 |
 L

U
C

A
S

 R
o

D
R

íG
U

E
z 

//
//
/ 

IS
N

N
 D

IG
IT

A
L 

2
2
5

0
-4

2
0

6
 –

 I
S

N
N

 I
M

P
R

E
S

o
 1

8
5

3
-2

3
6

5

105



opinión del otro. Manifestaciones de posicionamien-

to crítico, reflexivo. 

•	 Cooperación	y	aporte	al	curso:	participación	y	com-

promiso en la producción personal y el desarrollo co-

lectivo. orientación al servicio desde el trabajo en 

equipo, la iniciativa, el liderazgo. Actitud crítica co-

mo aporte a la reflexión y construcción conjunta. 

Aportes para la reelaboración de los contenidos y/o 

métodos de la cátedra como dimensión dialéctica.

Indicadores para el registro cuantitativo (desde el 

proyecto arquitectónico)

•	 Sitio/contexto:	implantación	con	relación	a	la	orien-

tación y las condiciones naturales. Vínculo con el 

entorno construido. Definición de bordes. ocupación 

del terreno (llenos y vacíos): relación con las super-

ficies del programa. Compatibilidad del espacio pú-

blico y espacio privado. Resolución «del cero» (+ 

0,00 ). Coherencia general de la propuesta en rela-

ción al sitio.

•	 Forma/composición	y	función/uso.	Partido:	defini-

ción general (tipos arquitectónicos). Sistemas circu-

latorios (verticales, horizontales): diseño, ubicación, 

rendimiento. Contactos entre las partes: criterios de 

apareamiento y/o apilamiento. Armado general de 

las plantas: funcionamiento, rendimiento, densidad. 

Equilibrio entre los requerimientos funcionales del 

programa. Coherencia del diseño en relación a la 

memoria descriptiva. Unidades/células: Resolución: 

síntesis, correlación con el partido. Generación: re-

petitividad, adaptación a situaciones particulares. 

organización funcional: accesos, circulaciones, ex-

pansiones; áreas públicas y privadas, núcleos de ser-

vicio. Dimensiones y proporciones generales y de las 

partes. Armado, equipamiento. Coherencia en cuan-

to al partido.
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•	 Tecnología/materiales:	fundamentación	en	la	elección	

del sistema constructivo. Criterios de resolución tec-

nológica: técnica y materiales. Sistema de modula-

ción. Correlación entre estructura formal (geométrica) 

y estructura portante. Coherencia de las elecciones 

con relación al contexto.

•	 Significado/lenguaje:	Síntesis	en	la	volumetría	y	la	

morfología general. Criterios de armado de las facha-

das (funcional, estructural–constructivo, geométrico, 

diseño de elementos). Uso de la materialidad en la 

expresión. Coherencia del lenguaje respecto del con-

texto. 

Establecidas las dimensiones de evaluación, los cri-

terios y los indicadores, se construyen las fichas de re-

gistro (Figs. 07 y 08) que colaboran en la valoración y 

calificación posterior para determinar tanto la califica-

ción del estudiante (Fig. 09) como las propuestas de 

mejoramiento individual y colectivo.
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FigurA 7 | Ficha de registro cualitativo. Fuente: elaboración propia
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FigurA 8 | Ficha de registro cuantitativo. Fuente: elaboración propia
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FigurA 9 | Ficha síntesis. Fuente: elaboración propia

concLuSIoneS

Las prácticas de evaluación en los Talleres de Arqui-

tectura se presentan como espacios privilegiados en 

cuanto a la evaluación como práctica integral formati-

va, expresado  esto en términos teóricos. Debido a que 

la propia modalidad de «taller» incluye la noción de for-

mación integral, aborda aspectos tanto cuantitativos 

como cualitativos.

Ahora bien, en el campo de la práctica áulica se re-

conocen desajustes varios al respecto. Por un lado, re-

cuperamos las opiniones de docentes de arquitectura 

a quienes se les preguntó qué comprendían por evalua-

ción y cuyas respuestas se centraron en la valoración y 

verificación de conocimientos adquiridos, dieron por 

supuestas las instancias iniciales de registro, obviaron 

las instancias finales de comunicación y perfecciona-

miento de las acciones, y mencionaron solo en forma 

implícita los aspectos de formación intra e interperso-

nal. Por otro lado, en la práctica de las aulas–taller se 

reconoce una tendencia marcada a sobreestimar los as-

pectos cuantitativos («el producto», en tanto proyecto 

de arquitectura) sobre los cualitativos («el proceso», en 

cuanto proceso cognitivo). Situación esta potenciada en 

los docentes de temprana experiencia, probablemente 

debido a la escasa formación propiamente «docente» 

(formación pedagógica), en tanto recurren a la repro-

ducción de las lógicas institucionalizadas (Rodríguez, 

2014) cuya legitimación se remonta a la educación tec-

nicista, centrada en el cumplimiento eficiente de la ta-

rea de realizar un proyecto de arquitectura. 109
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rescatar y destacar proceso y resultado

Estas cuestiones son características y a la vez suelen 

potenciarse desde los requerimientos de acreditación 

institucional (la necesidad de calificación) en combina-

ción con la masividad de las universidades públicas y la 

escasa formación pedagógica de los docentes universi-

tarios. Por ello, la presente investigación propone re-

flexionar sobre la definición de la evaluación para su 

resignificación desde una práctica de calificación hacia 

una práctica de registro, valoración y acciones de me-

joramiento, lo que recupera el sentido auténtico de tal 

práctica incorporando a la calificación (cuantitativa) los 

aspectos de competencias disciplinares y construccio-

nes interpersonales, que no siempre se verán reflejadas 

en la nota final pero que sí forman parte de la forma-

ción y de la propia definición de evaluación. 

Sea cual fuere el posicionamiento personal, toda 

evaluación centra la atención en varios aspectos a la 

vez: los productos que desarrollan los estudiantes, las 

operaciones empleadas para generar tal producto y los 

recursos disponibles. Por lo que las correcciones se-

manales involucran el proceso cognitivo desde las ta-

reas de memoria, de procedimientos y de comprensión. 

En ello, «lo que caracteriza al trabajo de taller es la 

posibilidad de comprender el proceso de aprendizaje 

durante el transcurso de su ejecución, de realizar un 

seguimiento de este proceso y capitalizar el valor del 

error» (Basterrechea, 2013:226). 

Para todo esto contamos con distintos tipos de eva-

luación que rescatan formación específica disciplinar 

y formación interpersonal clasificadas en: evaluación 

diagnóstica (con la función de determinar característi-

cas de una situación inicial para la puesta en marcha 

de algún proceso didáctico particular), evaluación su-

mativa (realizada al finalizar un determinado proceso 

didáctico, con la función de constatar sus resultados, 

da cuenta de lo realizado hasta el momento) y evalua-

ción reguladora (tiene el sentido de realizar adaptacio-

nes durante el proceso de enseñanza. La regulación se 

produce en el marco de las interacciones alumno–cono-

cimiento, alumnos–docente, alumnos–alumnos, alumno 

consigo mismo, docente consigo mismo), lo cual se eng-

loba en una evaluación formativa (su función sobre el 

proceso didáctico es construir un punto de apoyo para 

el perfeccionamiento de la enseñanza) (Garmendia et 

al., 2017).

compromisos para la evaluación como práctica 

integral formativa

Desde lo manifestado, con relación al problema de 

investigación («la reducción de las prácticas de evalua-

ción a la calificación y acreditación»), reconocemos un 

escenario potencialmente alentador, donde las prácti-

cas de evaluación en los Talleres de Arquitectura sí son 

abordadas en sentido integral, aunque no en forma in-

tencional, consciente, sistémica, sino como consecuen-

cia de la propia lógica del «aprendizaje en la acción», 

lo cual es previsible si se comprende que la formación 

pedagógica no forma parte de los requisitos para par-

ticipar como docente universitario. En tal sentido, las 

problemáticas detectadas se corresponden en su ma-

yoría con aspectos didácticos y en mínima medida con 

aspectos disciplinares. Por lo tanto, el desafío mayor 

consiste en incorporar formación pedagógica para nues-

tros docentes, potenciando así la reflexión, la autoeva-

luación y la reconstrucción para la mejora de nuestras 

acciones. 

Para tal viabilización, desde el escenario actual, en-

tende mos que no basta con apostar a los compromi-

sos individuales ni a establecer la obligatoriedad de las 

capacitaciones docentes, sino que se requiere de un 

equilibrio que incluya el apoyo institucional, desde ac-

ciones formales de estímulo que presenten beneficios 

a los docentes formados en aspectos pedagógicos. Pa-

ralelamente, es fundamental comenzar a trabajar en la 

sensibilización respecto del valor de las competencias 

en ciencias de la educación para la comunidad docen-

te universitaria de carreras que no las tengan incluidas 

en el grado, como paso inicial para la futura incorpora-

ción de la capacitación pedagógica como requisito in-

eludible en la docencia universitaria. 
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