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Abstract en castellano:

En este trabajo se revisan las practicas educativas en la asignatura Teorias y Produccién
Arquitectonica del Siglo XX de la Facultad de Arquitectura Disefio y Urbanismo de la
Universidad Nacional del Litoral, a la luz de autores y conceptos que refieren a un
nuevo paradigma cientifico.

La hipotesis planteada destaca que en la catedra conviven diversos intereses, intenciones
y actitudes entorno a la ensefianza y para identificarlos se centra la atencion en la
delimitacion cientifica de los contenidos, en las actividades y en el rol del auxiliar
docente.

Al concluir este recorrido se puede vislumbrar que el paradigma moderno aun no “ha
muerto” y un nuevo paradigma aun no se ha consolidado como dominante. Pero aunque
las relaciones entre ensefianza y conocimiento no quedan determinadas en uno o en otro,
es importante conocerlas para poder trabajar sobre ellas y mejorarlas.

Abstract en inglés:

This paper review the educational practices in the subject Architectural Production and
Theories of the Twentieth Century, Faculty of Architecture and Urban Design from the
Universidad Nacional del Litoral, in light of authors and concepts that relate to a new
scientific paradigm.

The hypothesis stands that diverse interests, intentions and attitudes coexist in the
teaching environment and to identify them we focus in the scientific definition of
contents, activities and the role of the teaching assistant.

At the end of this path you can glimpse the modern paradigm not yet "dead" and a new
paradigm has not yet been established as dominant. But while the relationship between
education and knowledge are not identified in one or the other, it is important to know
in order to work on them and improve them.
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“Hoy nos toca ensefiar cuando lo publico del conocimiento ya no puede respaldarse en la esencia de las
cosas ni tampoco en la pureza de la razéon”. (Cullen, 1997:149)

Introduccion

En este trabajo se revisan las précticas educativas en la asignatura Teorias y Produccion
Arquitectonica del Siglo XX de la Facultad de Arquitectura Disefio y Urbanismo de la
Universidad Nacional del Litoral desde la mirada del docente auxiliar. Las mismas son
caracterizadas y descriptas delimitando asi el universo de estudio, y son analizadas a la
luz de autores y conceptos que refieren a la emergencia de un nuevo paradigma
cientifico.

La hipotesis planteada destaca que en la catedra conviven diversos intereses, intenciones
y actitudes entorno a la ensefianza que reflejan una simultaneidad de posturas frente a
los paradigmas cientificos. Para identificarlas se centra la atencién en la delimitacion
cientifica de los contenidos, en las actividades y en el rol del auxiliar docente.

Los objetivos de este trabajo son entonces reflexionar sobre la presencia de distintos
modos de aproximacion a los contenidos y de presentacion de los mismos, comprender
las relaciones entre docente y conocimiento, precisar estas relaciones e iluminar el
camino recorrido y por recorrer de la actividad de catedra desde la mirada del auxiliar
docente.

La actividad de catedra

“Teorias y Produccion Arquitectonica en el siglo XX” (en adelante TyPASXX) es una
materia cuatrimestral del primer afio del ciclo basico de la carrera de Arquitectura y se
plantea como introductoria al area de Ciencia Sociales y a la sub area de las Historias de
la Arquitectura, a las cuales pertenece. Es de cursado obligatorio para los alumnos de
Arquitectura y es correlativa con el médulo 5 del Taller Introductorio llamado “Teorias
y produccion estética en la ciudad moderna”. Estas dos instancias (la material “Teorias
y produccidn arquitectonica y el modulo “Teorias y produccion estética”) se encuentran
articuladas tematica y metodoldgicamente y funcionan como una preparacion para la
posterior profundizacion de los contenidos en las asignaturas correlativas.

Los objetivos que persigue son por un lado introducir al alumno a la condicion histérica
de la practica arquitectdnica detectando los acontecimientos, condicionamientos y
circunstancias que inciden en la produccion de objetos edilicios y urbanos, por el otro
reconocer la existencia de un fundamento teérico en la practica arquitectonica, y
finalmente instrumentar en los procedimientos de analisis de obras de arquitectura y
desarrollar las capacidades de comunicacion oral y escrita.

Los contenidos de la materia se dividen en cuatro unidades tematicas (de las cuales se
trabajan y se evaltan solo tres, y la cuarta se plantea como cierre del cursado). La
primera de ellas recorre los conceptos de historia e historiografia, objetividad y
subjetividad, y los objetivos e instrumentos del trabajo histérico. La segunda se centra
en la arquitectura moderna, sus ideales y su relacion con la cultura moderna, y en las
obras de Le Corbusier y Mies van de Rohe como expresiones paradigmaticas de la
misma. En la tercera unidad se trabajan los procedimientos de andlisis de una obra y los
mecanismos de abordaje o variables de analisis, en este caso: forma, funcion, técnica y
espacio. Estas se presentan como categorias conceptuales a partir de un desarrollo
tedrico, e instrumentales cuya aplicacion luego se verifica en el trabajo préactico.

Delimitacion cientifica de los contenidos y las practicas

Este apartado comienza haciendo una breve reflexion sobre las relaciones entre
educacion y conocimiento, con el objetivo de poner en perspectiva los fundamentos de
los mismos.




“Educar es socializar mediante la ensefianza de conocimientos legitimados
publicamente” (Cullen, 1997:141). Mediante esta cita se pueden vislumbrar los medios
y fines de la educacion. Sin pretender reducir la educacion al fendmeno “natural” del
aprendizaje o al “hecho” cultural de la socializacion, quiere decir que educando se
resignifica la socializacion desde la ensefianza, que esta Gltima es intencional y
sistematica, que ademas lo hace sin discriminacion de los sujetos, sin dogmatismo en la
seleccion de los objetos de estudio y sin autoritarismo en las practicas y por eso esta
legitimada publicamente.

Entonces el problema se centra en como legitimar lo que se ensefia 0 como justificar esa
practica social. Para ingresar en ese campo se revisaran las practicas pedagogicas y
cientificas que se llevan a cabo en la materia presentada, tratando de descifrar qué
legitima esas préacticas en funcion del conocimiento dado, los objetivos propuestos y el
rol del docente.

Antes de comenzar la revision consideramos oportuno citar a De Sousa Santos en su
planteo sobre la crisis del paradigma moderno y el surgimiento de un paradigma
emergente: “Estamos en una época de transicion donde la distincion jerarquica entre
conocimiento vulgar y conocimiento cientifico tenderd a desaparecer...” (De Sousa
Santos, 2009:18). Entendiendo el conocimiento cientifico como un conocimiento
basado en la formulacion de leyes que tiene como supuesto metateérico la idea de orden
y de estabilidad del mundo; y el conocimiento vulgar como el que adquirimos en
nuestro paso por la vida a través del sentido comdn. Entonces en primer lugar cabe
preguntarse cuales son los conocimientos vulgares que desarrollan los alumnos en esta
materia y cuéles los conocimientos cientificos, si se relacionan con el conocimiento de
manera directa y particular, o buscando un orden universal en todas sus practicas.

Al mismo tiempo, sostiene el autor, deja de haber distincion clara entre ciencias
naturales y ciencias sociales. Y éstas Ultimas no se reconocen bien ni como ciencias
l6gicas (formales) ni como ciencias empiricas (naturales), Unicas formas de
conocimiento cientifico planteadas por el positivismo.

La disciplina arquitectonica, que es adonde esta materia converge a fin de cuentas, esta
conformada por saberes de diversa indole, atravesando aspectos tan disimiles como la
tecnologia, la naturaleza de los materiales, la sociedad, la cultura, el arte, la politica y la
economia, entre otros. Cabe preguntarse entonces, en segundo lugar, qué tipo de ciencia
estan haciendo los alumnos cuando se ejercitan en estas materias. En el caso de la
materia estudiada, ésta pertenece a las ciencias sociales y esta planteada en el marco de
una disciplina conformada por saberes diversos, por un lado desarrollos tematicos
(unidades 1, 2 y 4) y por el otro procedimentales (unidad 3) (Programa materia, 2014).
Y en esta variedad de saberes tal vez no todos encajen en el modelo de conocimiento
cientifico perteneciente al paradigma moderno. Dando lugar a diversas preguntas que
plantean la crisis de paradigma y el surgimiento de uno nuevo (De Sousa Santos, 2009).
A partir de ello cabe preguntarse: qué resabios de uno y elementos de otro reconocemos
en nuestras practicas.

Por altimo, Cullen (1997) entiende la disciplinariedad como los recortes en los que esta
organizado el conocimiento. Recortes que distinguen los conocimientos segun su
comunicabilidad, insercion en las practicas sociales, y especificidad de métodos y
contenidos.

Como alternativa a este modelo moderno, que escinde al sujeto separandolo del sujeto
cultural que lo sostiene (Cullen,1997:40), se plantea por un lado el formato
interdisciplinar: disciplinas dependientes en la produccién de conocimientos, dificiles
de distinguir y para el cual se sugeria basarse en nucleos disciplinares, reconociendo el
trasfondo pluralista de la unidad de la razén, y al sujeto social como unidad socio



historica (y no como metafisico o esencial, ni trascendental, es decir establecido a
priori); y por el otro el formato transversal: encuentro de disciplinas que responde a
demandas sociales especificas y problemas significativos. Ambas propuestas critican y
corrigen la “ilusion” enciclopedista propia del paradigma moderno por lo cual cabe
preguntarse: ;qué formato adopta la materia que se analiza con respecto a la
organizacion del conocimiento?

TyPASXX a la luz de los interrogantes

Esta materia consta de dos instancias: una tedrica y otra practica. La primera se
despliega en las clases expositivas, las cuales, con ayuda de proyecciones gréaficas,
desarrollan los contenidos tematicos. La segunda se divide a su vez en dos actividades
grupales que intentan adentrar al alumno, como ya se explico, en el campo de la historia
de la arquitectura y en el andlisis critico e historiografico de una obra de la arquitectura
moderna.

En primer lugar se trabaja la lectura de textos con la guia del docente sobre conceptos
propios de la ciencia historica, como historia e historiografia, subjetividad y objetividad,;
y nociones que tienen que ver con la comprension del proceso constitutivo de una obra
arquitectonica, como por ejemplo factores autonomos, es decir las condiciones de
existencia de la obra misma, y heterdnomos, los condicionantes propios de la situacién
historica.

El trabajo es desarrollado en clase, con guias de lectura y consultas en comision, con los
docentes auxiliares y finaliza con la entrega de un informe escrito detallado siguiendo
una consigna. En esta instancia el alumno debe desplegar habilidades de comprension
textual y discursivas para poder dilucidar y exponer ante sus comparieros y docentes, los
conceptos que son objeto de estudio.

En el segundo trabajo los alumnos analizan una vivienda de la arquitectura moderna
poniendo en practica los conceptos trabajados anteriormente y nuevas categorias de
analisis que son sustentadas por clases tedricas y por textos provistos por la catedra.
Estos mecanismos de abordaje, forma, espacio, funcién y técnica, se presentan como
nociones que se construyen histéricamente y que estan vinculados al contexto de la
época y a los modos de produccion de cada momento. Si bien en forma general pueden
ser aplicables a cualquier obra de arquitectura, en este caso se sefiala su pertinencia en
relacion a las caracteristicas de las obras analizadas. Asimismo se intenta que el alumno
reconozca la necesidad y la utilidad de estos instrumentos dentro del campo de estudio
de la historia de la arquitectura operando directamente con ellos es decir aplicandolos en
un caso concreto de analisis. Esta experimentacion practica permite también la
comprension de las categorias teoricas desde un punto de vista diferente del planteado
por los textos y las clases magistrales. Para concluir este analisis se trabaja con el
concepto de planta libre a partir del cual se plantea la articulacion de las demas
variables.

En esta etapa los alumnos ponen en juego diversas habilidades cognitivas,
primeramente es preciso que puedan comprender y conceptualizar cada una de las
categorias desde un abordaje tedrico. Luego, y con la ayuda del docente auxiliar, deben
transformarlas en herramientas operativas que les permitan trabajar sobre la obra, es
decir instrumentalizarlas para llevar adelante el proceso comprensivo.

En este proceso se trabaja con una variedad de lenguajes que van desde el escrito, para
describir las obras, el oral, para explicar los procesos de trabajo, y por supuesto el
gréfico, ya sea en imagenes, dibujo manual o planialtimétrico, digital o analogico, para
representar el analisis arquitectonico en sus diferentes aspectos.




En resumen se espera que el alumno pueda reconocer la condicion histdrica de la
practica de la arquitectura por un lado, y por el otro que pueda muiiirse de herramientas
de andlisis que le permitan descubrir esta condicion en la exploracién de una obra dada.
Al tratarse de una ciencia historica, es muy dificil reconocer resabios del paradigma
moderno, ya que el trabajo en si es precisamente hermenéutico. Pero al igual que las
ciencias empirico-analiticas, las ciencias histérico-hermenéuticas tienen un método por
el cual, a partir de un planteo tedrico se intenta describir un fragmento de realidad que
se supone organizada segun ciertas reglas.

Los ejercicios propuestos no pretenden la bisqueda de una verdad universal y necesaria
sino poder crear las condiciones para que el alumno se apropie de herramientas
comprensivas que lo ayuden en la tarea de entender una realidad arquitectdnica dada, tal
como lo plantean las ciencias histérico-hermenéuticas. Estas desarrollan un método que
les permite partir de una actitud tedrica para luego describir una realidad estructurada.
Habermas (1968) plantea que dentro de la ciencia hay una mediacion entre sujeto y
objeto y por lo tanto hay intereses, entendiendo asi que tanto el docente como el alumno
interfieren como sujetos dentro del objeto observado. Para el autor las ciencias
historico-hermenéuticas conllevan un interés practico (o comunicativo) para el cual no
hay logica de medios y fines, ni hay observacién, sino que prima una ldgica de
comprension de sentidos. La comprension de textos, y méas precisamente en este caso
de obras de arquitectura, transmite un mundo de sentidos que solo se abre al intérprete
en la medida en que se aclara el propio mundo de éste (Habermas, 1968).

Los conocimientos en la historia de la arquitectura se legitiman siempre y cuando sean
contrastados con su trasfondo histérico. Esta tarea implica en este caso reconocer a las
obras modernas, a sus autores y a los textos, como unidades socio-histdricas: ni estaticas
en su valoracion ni previas a su concepcion. Reconociendo también un amplio perfil de
entradas al conocimiento y la multidisciplinariedad que implica la practica en relacién
con los contextos y los modos de produccion de una obra de arquitectura. Esto es,
entender la obra de arquitectura por sus condicionamientos heteronomos (condiciones
de existencia) tanto como fendmeno auténomo (la conformacién misma de la obra
arquitectonica), (Gutman, 1985).

Relaciones entre docentes y conocimiento

En este apartado consideramos pertinente hacer unos comentarios generales con
respecto al rol del docente en torno al conocimiento trabajado en la materia, pero
centrandonos particularmente en el lugar del auxiliar docente, como agente de interés.
No es redundante aclarar aqui que las enunciaciones que se realicen seran por demas
relativas ya que la reflexion critica de la propia practica es en si una tarea compleja y
dificil de concretar.

Cullen (1997:137) nos propone revisar los supuestos que subyacen a la actividad
docente. Esto es reconocer qué resabios de platonismo o de iluminismo podemos tener.
O, en conceptos de Bachelard (1948), que actitud tomamos frente al conocimiento y la
ensefianza del mismo.

Cabria preguntarse desde que fundamentos ensefiamos lo que ensefiamos: acaso nos
basamos en una hiperrealidad ideal que da cuenta de esta realidad, o acaso somos
sujetos-espejos que reflejamos el saber hacia los alumnos; sera que adoptamos una
actitud pueril para la cual el conocimiento queda pegado a lo inmediato, o una actitud
profesoral que asocia el conocimiento a lo abstracto y universal, o sera que adoptamos
una actitud cientifica o escéptica que no se deja atrapar ni por uno ni por otro.

Luego nos preguntamos para qué ensefiamos (para qué conocemos), cuyas alternativas
vislumbramos en las intencionalidades (Ladriere, 1977) y los intereses (Habermas,




1968). Entre las primeras reconocemos la sapiensial (para orientarse en la vida), la
hermenéutica (busqueda de significados) y la tedrica (entender qué son las cosas).
Mientras que los segundos distinguen un interés técnico-instrumental (propio de las
ciencias empirico-analiticas), otro practico-comunicativo (asociado a las ciencias
historico-hermenéuticas) y por Gltimo un interés critico-emancipatorio (que se reconoce
en las ciencias criticas).

En las materias de los primeros afios los alumnos en general no producen
cuestionamientos respecto de los contenidos que se les presentan. La bibliografia puesta
a su alcance que se centra en el desarrollo de conceptos mas que en el planteo de
problematicas, lo cual sumado al estadio formativo de los estudiantes, generan pocos
espacios para la confrontacion de ideas. En este sentido se entiende que en las instancias
introductorias de las disciplinas como es el caso de TyPASXX, es menester establecer
un marco tedrico comun que sirva de base a futuras reflexiones. Por lo tanto la actitud
de la catedra en ciertas instancias es un tanto dogmatica o profesoral, ya que descansa
en un cuerpo tedrico dado y no plantea un trabajo abierto a incorporaciones o
refutaciones por parte del alumno.

A pesar de esto, hay que reconocer la existencia de la instancia préctica en la cual entra
en juego el auxiliar docente y la relacion con el alumno se vuelve méas estrecha y
desinhibida. Aqui se abre la puerta al debate y la contrastacion reflexiva, ya sea entre
docente y alumnos o entre pares, lo cual puede dar lugar a posturas, como dice Cullen,
mas escépticas en torno a los fundamentos del conocimiento.

Los docentes nos relacionamos con diversidad de intereses e intencionalidades que
guian nuestro trabajo. Por un lado se busca que los alumnos entiendan el como y el
porqué de la arquitectura, y su dimension historica. Por lo tanto esta intencion es
estrictamente hermenéutica, es decir que hay un interés practico o comunicativo que
estd focalizado en la comprension de esos sentidos. Por otra parte existe otro interés
operativo, que depende de los anteriores y que esté orientado a la ensefianza del proceso
de analisis de una obra.

Estos intereses e intenciones no son determinantes, se filtran unos y otros, pero los
mencionados se ven claramente reflejados en el trabajo en comisidn, que es donde el
auxiliar docente se vincula mas directamente con los alumnos y “pone a prueba” el
propio conocimiento.

Discusiones

Para De Sousa Santos (2009:40) el paradigma emergente no es solo cientifico, es
también social: es el paradigma “de un conocimiento prudente para una vida decente”.
Esto quiere decir, simplificadamente, buscar un conocimiento que no es estatico ni
determinante (por que la historia de la ciencia ha demostrado que nada lo es), orientado
a un desarrollo de la vida que contrasta con la idea moderna de progreso indefinido.
Para Diaz de Kdbila (1999:95) el nuevo paradigma es monista (porque no hay distincion
tajante entre objeto y sujeto) y su soporte fundamental es la coherencia ldgica, sistémica
y ecologica de una totalidad integrada de saberes, una ciencia verdaderamente
interdisciplinaria basada en la pluralidad de enfoques.

Teniendo en cuenta que tanto la arquitectura como el urbanismo no siempre son en
primera instancia un problema a resolver sino que son “una cosa a hacer”, los
componentes de creacion e intervencion estan siempre presentes. Se intentara sintetizar
la identificacion del nuevo paradigma, que fue esbozado ademas por el primer autor a
partir de cuatro caracteristicas principales, en el caso estudiado.



-Todo el conocimiento cientifico natural es cientifico social: conceptos como
historicidad, proceso y autodeterminacion, antes atribuidas a los seres vivos hoy son
utilizados para describir otros elementos. En la materia analizada se superan las
dicotomias obvias de objetivo-subjetivo o naturaleza-cultura, la disciplina de la historia
se reconoce mal en estas distinciones. Al hablar de historia de la arquitectura y la ciudad
estamos poniendo en juego aspectos diversos que atafien al mismo tiempo al sujeto
observador y al objeto observado. “La condicién humanistica coloca a la persona, en
cuanto autor y sujeto del mundo, en el centro del conocimiento (...) coloca a la
naturaleza en el centro de la persona” (De Sousa Santos, 2009:46). El arquitecto-
urbanista no puede intervenir en un ciudad que no conoce, que nunca vio, y por lo tanto
siempre estara trabajando con un objeto (la ciudad y sus edificios) que lo atraviesa
intimamente: “la desnudez total, que serd siempre la del que se ve en lo que ve” (De
Sousa Santos, 2009:47).

-Todo el conocimiento es local y total: la compartimentacion cientifica de la realidad
hace que la arbitrariedad propia de este proceso atente contra el rigor metodolégico que
caracteriza a la ciencia moderna. Para el paradigma emergente el horizonte es la
totalidad universal. Pero este conocimiento “siendo total no es deterministico, siendo
local no es descriptivista” (De Sousa Santos, 2009:49), lo que implica que esa vision
universal del objeto estudiado siempre esta atada a grupos sociales concretos y visiones
de desarrollo locales. En relacion a lo planteado por el autor, el programa de la materia
y los contenidos no prevén ninguna instancia explicita de contacto con problematicas
locales. Aun asi en el didlogo del auxiliar docente con el alumno muchas veces surge la
relacion entre lo que se leen en los textos y lo que se conocen por la experiencia, dando
lugar a comparaciones que permiten presentar de manera introductoria situaciones como
la influencia de los postulados de la arquitectura moderna en nuestro medio.

Por ultimo el conocimiento se constituye a partir de una pluralidad metodol6gica
identificada en nuestro caso de estudio: tanto para el abordaje de la ciudad, como para el
de una obra de arquitectura (moderna en este caso, pero podria ser antigua o
contemporanea), se recurre a diversas herramientas que van desde las técnicas gréaficas
hasta el analisis historiografico y que sirven todas al estudio de un solo objeto
condicionado por uno y otro aspectos del mismo.

-Todo conocimiento es autoconocimiento: El arquitecto/urbanista trabaja con su propia
voluntad (intencionalidad) pero también con otras voluntades. La alteridad (que supone
otra subjetividad y por lo tanto otra voluntad distinta a la propia) a la que se dirige el
arquitecto/urbanista es la alteridad del mundo (natural y artificial) y también la voluntad
del otro (Quiroga, 2012). En la materia analizada se intenta que el alumno pueda llegar
a comprender las decisiones tomadas por otro (el disefiador de las obras que analiza). El
conocimiento adquirido en esta actividad, es decir el desciframiento de los criterios
empleados por los proyectistas de las obras, puede ayudarles a comprender el proceso
de disefio desde un punto de vista diferente del planteado en los talleres de arquitectura.
El conocimiento resulta asi resubjetivizado. “La ciencia moderna nos legé un
conocimiento funcional del mundo que alarg6 extraordinariamente nuestras perspectivas
de supervivencia. Hoy no se trata tanto de sobrevivir como de saber vivir. Para eso es
necesaria otra forma de conocimiento” (De Sousa Santos, 2009:53).

Desde la catedra deberian reforzarse los espacios que involucren al alumno en su tarea
analitica, considerando estrategias de ensefianza que los hagan sentir participes de su
trabajo en el aula.

-Todo el conocimiento cientifico busca constituirse en sentido comudn: se busca
rehabilitar el sentido comun para ampliar el alcance del conocimiento y no limitado
exclusivamente a la comunicad cientifica. Para Diaz de Kobila el paradigma emergente



conduce al postulado de la metacomunicacion del lenguaje total y a la interdisciplina
(1999:95). Esta ultima caracteristica es dificil de reconocer en el caso analizado, ya que
el lenguaje especifico y el propio ambito académico hacen de los saberes estudiados un
corpus renuente a la traduccion.

Con respecto a las relaciones del docente con el conocimiento queda claro que el “para
qué” de esta relacion, es dar lugar a su ensefiabilidad, pero ésta se ve atravesada por
intereses e intenciones que atafien al docente y al alumno. Es decir que en el camino
hacia el saber se ponen en juego diversas voluntades. Tanto el docente como el alumno
son seres activos que manifiestan sus deseos, sus alteridades, sus motivaciones. La
voluntad del otro se interpreta mediante un didlogo que considere esa pluralidad de
lenguajes enunciados anteriormente. La interpretacion mediante el didlogo vuelve a
conformar un conocimiento interesado y como tal, a diferencia del conocimiento
cientifico, tendra fuertes implicancias éticas (Quiroga, 2012). La principal instancia de
didlogo planteada por la catedra es el contacto que los estudiantes establecen
grupalmente con el docente auxiliar en las correcciones. En estas oportunidades es
posible escuchar al alumno, y que ellos hagan lo mismo con el docente, es posible
repreguntar e indagar sobre las dificultades que se presentan de modo de poder orientar
las respuestas del docente hacia la resolucion de los problemas que los alumnos
manifiestan. Por otra parte el trabajo conjunto de toda la subcomision les da la
posibilidad de escucha e intercambio entre los mismos alumnos, que es una actividad
que les permite acceder al conocimiento a traves de los comparieros.

Al mismo tiempo la publicidad del conocimiento (su legitimidad para ser ensefiado) se
ha basado segin las épocas, en la metafisica del mismo o en su universalidad y
necesidad. Hoy ese fundamento esta desdibujado, no esta claramente definido y la
tradicion publica se encuentra cuestionada (Cullen, 1997).

Las actitudes, intenciones e intereses con respecto al conocimiento no son datos que
puedan establecerse de forma concluyente en la materia analizada. La actitud docente
frente al conocimiento, en esta materia que pertenece al ciclo basico, se torna profesoral
o dogmatica que se manifiesta claramente en el desarrollo de clases magistrales donde
se exponen los contenidos tedricos mientras que en las instancias practicas se da un
acercamiento mas cientifico, en términos de Bachelard, ya que es posible establecer una
relacion de escala diferente y las probleméticas abordadas pasan por instrumentalizacion
de los conceptos para la ejecucion del analisis. Esto puede deberse a que el alumno
recién esta ingresando en la formacion que lo llevara a desarrollar un espiritu cientifico
y el docente muchas veces aun funciona, en palabras de Cullen, como huella o espejo,
donde el alumno se refleja y busca su “tnico” camino a la “verdad”.

El “para qué” de la ensefianza se vincula directamente con las intenciones e intereses del
docente en cada asignatura, por lo tanto es inherente al tipo de disciplina que se ensefia.
Sin reiterar las observaciones realizadas, se puede sintetizar que hay una notable
diferencia de intencionalidades entre las actividades tedricas y las actividades practicas:
las primeras se relacionan con la disciplina histérica que atraviesa a la arquitectura y al
urbanismo. Las segundas incorporan una instancia de analisis, donde los conocimientos
no son meros contenidos expuestos por el docente sino que se construyen en el marco
de una labor subjetiva y creativa. Para la cual es importante saber que si bien esta
fundada en saberes comunes, nunca elaborard un conocimiento Unico y universal, sino
que tendera a la construccion de ese conocimiento total y local del que habla De Sousa
Santos.

Por dltimo, a diferencia de la teoria (conocimiento, con un fin que es la verdad) y la
praxis (accion, cuyo fin es el bien), la arquitectura y el urbanismo son una accion directa



del hombre sobre el mundo que concluye en produccién, su fin es una cosa y por lo
tanto no son reductibles ni a la teoria ni a la praxis, constituyen una poiesis (Quiroga,
2012). Esta labor tiene una intencidén importante que esta estrechamente vinculada con
el desenvolvimiento en la vida profesional.

Reflexiones de cierre (y una mirada al futuro)

Al concluir este recorrido a través de los contenidos y las practicas docentes en el caso
estudiado se puede vislumbrar que asi como el paradigma moderno aun no “ha muerto”
y un nuevo paradigma aun no se ha consolidado como dominante, las relaciones entre
ensefianza y conocimiento en estos casos no quedan determinadas en uno o en otro.

El tipo de ciencia que se lleva adelante en estas clases es de caracter particular porque se
trabaja con elementos de los cuales se puede tener experiencia directa (la historia de la
arquitectura es la unica que tiene delante de si el objeto de estudio) y otros que no (los
condicionamientos heteronomos de la arquitectura y el urbanismo no son siempre
aspectos reductibles cuantificadamente), por lo tanto los métodos y lenguajes
entronizados por la ciencia moderna como la medicion, la observacion y la
experimentacion o un método lineal de formulacién y verificacién de hipétesis no
siempre son los adecuados.

El conocimiento que se construye en estas clases tampoco busca un orden universal, si
bien hay conceptos claves que son puestos de base (la teoria) no se pretende una
observacion pura, ya que tanto el nucleo de la disciplina como las actividades
propuestas a los alumnos toman en consideracion que las subjetividades de los autores
son inherentes a las tareas tanto hermenéuticas como analiticas.

Los formatos adoptados son en todos los casos multidiciplinares: se entiende que en
arquitectura, ya sea para su estudio histérico o su practica de analisis, conviven aspectos
que requieren de una mirada maltiple. Al mismo tiempo, si se entiende al urbanismo y a
la arquitectura como disciplinas que, atravesadas por la politica y la cultura, aportan a la
solucion de problemas sociales la transversalidad disciplinar se torna evidente.

A partir de este trabajo podemos elaborar algunas enunciaciones respecto de la ciencia,
las disciplinas arquitecténica, urbanistica e historica, y la labor del auxiliar docente que
podrian al menos contribuir a mejorar las practicas educativas analizadas:

-Entender a la ciencia como “una actividad compleja, cadtica, divertida, ligada a
las circunstancias y al factor individual” (Diaz de Kdébila, 1999:99). La construccion
del conocimiento en la materia estudiada no se realiza solo desde la mera teoria, sino
que involucra précticas que ponen en juego tanto el razonamiento y la experiencia como
la propia contingencia del hecho estudiado. Pero ademas seria importante que estas
practicas, sobre todo las analiticas, propongan alguna instancia para que se interprete la
voluntad del alumno, haciéndolo sentir involucrado con la tematica y recuperando el
deseo de saber.

-Entender a la arquitectura y al urbanismo como poiesis y el rol de la historia en la
ensefianza de los mismos. Si la arquitectura y el urbanismo son reducidos a la praxis,
pierden su autonomia, lo cual supone la anulacion de las intenciones (sus fines o la
subjetividad que se propone un fin), (Quiroga, 2012). El arquitecto y el urbanista
reconocen la alteridad del mundo, de la ciudad, del otro, produciendo algo sobre ellas o
para ellas.

A su vez se necesita de la historia y de la historiografia como disciplina hermenéutica
para asimilar o contrastar valoraciones sobre arquitectura y urbanismo. Términos como
monumentalidad, racionalidad y tradicion han modificado sus apreciaciones a lo largo
del tiempo y ciertamente no representan lo mismo durante la modernidad que luego de
ella.




-Entender a la labor del docente como una funcion ética. La universidad es el ambito
de lo pablico pero hoy esta tradicion se encuentra en crisis. La Universidad compite con
otros mercados de la informacion que son fruto de los procesos de globalizacion. Pero
disponibilidad de informacién no es conocimiento y globalizacion no es lo publico:
porque es excluyente y porque confunde uso publico de la razén (Kant) con opinion
mediatizada.

Educar es un poder publico y como tal comporta una funcién ética. La tarea de mayor
contenido ético es la interpretacion de la voluntad del otro (persona, ciudad, mundo),
que supone otra subjetividad (distinta a la propia). Y como docentes “se trata de no
“instalarnos” en lo que ya somos, que es producto complejo de identidades asignadas y
de luchar por el reconocimiento, se trata de saber estar con los nombres desnudos y con
los sujetos desfondados y desde ahi —donde es posible reconocernos como “otros”-,
crear el mundo de vuelta” (Cullen, 1997:23).

El papel del auxiliar docente cobra importancia en la mediacion que hace entre el
alumno y el docente titular. No sera una tarea facil vincular este rol de interpretador de
las voluntades ajenas con la de conectar a los alumnos con el deseo de saber,
manteniendo la confianza en la practica de ensefiar conocimientos socialmente
legitimados.

Frente a actitudes de tono profesoral, dogmatico o sencillamente escéptico con respecto
a la construccion del conocimiento, Cullen (1997) propone una actitud critica,
contextualizada y esperanzada, que nos relacione publicamente con el conocimiento sin
ilusiones de un intelecto pasivo y su busqueda del nombre propio ni de un sujeto
trascendental y su blsqueda de la razén Unica. Conscientes de que conocemos
atravesados por diversas circunstancias pero con la habilidad de poder comunicarnos, de
poder ejercer la autoridad docente que se nos reconoce y de poder interpretar la
alteridad del otro, sin violentarla.
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