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Prélogo

El objeto de esta tesis se sitla en el campo general de la ensefianza, y en el de la ense-
Aanza de la arquitectura en particular. Reflexionar sobre los procesos que hacen posible la
transmision del conocimiento de la arquitectura aparece como un tema prioritario para
aquellos que de una u otra forma estamos relacionados con su ensefianza.

Sorprende al iniciar un estudio del problema de la ensefianza de la arquitectura la escasa
cantidad de informacion que sobre el tema se encuentra. La informacion especifica acer-
ca de la ensefianza no abunda, y en la mayoria de los casos no esta dedicada a la ense-
Aanza de la arquitectura, sino qué se deduce de una informacion dispersa y relacionada
con la ensefianza del arte en general.

Existen, y no son inusuales, los estudios e informes sobre los programas educativos de dis-
tintas instituciones que de una u otra manera, se han especializado en la ensefianza de la
arquitectura, o mejor del arte, especialmente de aquellas facetas al margen de las artes
plasticas.

De otra parte, esa informacion se dirige a presentar de forma mas o menos detallada los
contenidos pedagodgicos de escuelas o instituciones, instituciones que son cambiantes en
funcion de las variaciones que sufre la situacion histérico-social en la que se desarrolla su
actividad docente. Pero lo que no suele reflejarse en esos informes es de qué modo se pro-
duce la transmision del conocimiento arquitectdnico, si esta transmision es posible, o bien
si ese tipo de conocimiento de la realidad que supone la arquitectura es un conocimiento
intransmisible.

De la actividad académica, de los contactos e influencias de otros profesores, de la re-
lacion diaria con los alumnos, en fin de la experiencia pedagodgica en la escuela, de es-
ta escuela y de otras, se desprende de una manera vaga e indefinida, pero constante,
una cierta pedagogia. Pedagogia que se deduce mas de frases comunes, gestos, intui-
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ciones, que de la clara explicitacion de una manera comun de "ensefar" a hacer arqui-
tectura.

La explicacion por parte de cada uno de nosotros de su manera de ensefiar a proyectar es
diversa, en ocasiones parece incluso que ésta sea antagonica, pero en el fondo subyace
una manera de hacer, que es mas comun de lo que quisiéramos que pareciera.

A partir de esta minima base comun, este trabajo pretende construir una pedagogia apli-
cada a la arquitectura, pedagogia de aguellos aspectos que por ser los mas creativos y por
tanto, a priori, los mas personales, parecen mas dificiles de transmitir al alumno que se ini-
cia en el arte de la arquitectura.

Por tanto, pretendo reflexionar sobre la enseflanza de la arquitectura entendida como acti-
vidad fundamentalmente artistica, es decir en la faceta mas creativa que la profesion pre-
senta. Arquitectura como invencioén, lo que supone siempre la dificultad de la falta de re-
ferencias, del crear desde la nada, desde la subjetividad del individuo, que soélo puede
confiar en su "genialidad", en el lenguaje de la diferencia, que al fin es lo que le permitira
marcar distancias respecto de los demas inventores.

Aqui radica la principal dificultad de una pedagogia de la arquitectura, en como objetivar la
invencion, que por definicion parece el aspecto mas subjetivo de la actividad del arquitec-
to. Por tanto, el primer problema reside en como objetivar agquello que por su propia defini-
cion parece ser esencialmente subjetivo.

Otro de los temas que plantea la ensefanza de la arquitectura es el de su propia especifi-
cidad, es decir qué tipo de relaciéon se puede establecer con lo que se denomina la practi-
ca profesional. Desde mi punto de vista, y como dato apriori que sera preciso demostrar, la
ensefianza de la arquitectura es un proceso autbnomo, radicalmente distinto de la practica
de la arquitectura. Por ello demostraré que el desarrollo de esta actividad precisa de unos
conocimientos especificos, fundamentalmente distintos de los conocimientos que se ponen
en juego en el momento del acto creativo. No existe, desde mi punto de vista, una subor-
dinacion de una respecto de la otra, sino que son actividades claramente diferenciadas que
en ocasiones pueden ser complementarias y solo excepcionalmente equivalentes. El pro-
fesor de proyectos no es, por tanto, un profesional que se explica, es decir que explica su
obra, sino que debe poseer unos conocimientos especificos, distintos de los que se ponen
en juego en el gjercicio de su practica profesional.

No es infrecuente el caso de profesionales que poseen un alto grado de calificacion, fun-

damentalmente en los aspectos mas creativos de la practica profesional y que, por el con-
trario, su labor como profesores es cuando menos discutible.
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Ello es asi principalmente porque la explicacion de la experiencia personal, aunque pueda
ser interesante como un aspecto mas de la informacion necesaria para la formacion de un
futuro arquitecto, no es en absoluto lo esencial para formar a un arquitecto.

Demostraré también que esa actividad especifica que damos en llamar ensenanza de la
arquitectura es per se un acto creativo de similar naturaleza al acto de creacion artistica, o
que permite hablar en el caso del profesor preocupado de la ensefianza de las disciplinas
artisticas en general de un profesor-poeta.

Esta idea, central en mi trabajo, del profesor-poeta en el sentido aristotélico del término, pare-
ce en principio de dificil justificacion. Ello es asi fundamentalmente por el hecho de que la poé-
tica aristotélica ha sido, como muy justamente demuestra Weinberg,' constantemente mal
interpretada. Lo que aqui pretendo demostrar es, precisamente, que esa capacidad poeética
del profesor no depende en absoluto del objeto que el alumno le presenta, sino que es una
construccion del profesor que, a partir de ese momento, construye un poema a partir de los
datos que le proporciona el alumno. Pero, repito, esa construccion no esta hecha para ser
comprendida por un determinado tipo de espectador, frente al que adquiriria significado, sino
que si tiene algun sentido éste esta precisamente en su calidad como poema.

Concluimos con ello estableciendo dos aspectos fundamentales de la practica de la ense-
Aanza artistica: de un lado esta actividad es especifica y no esta subordinada a otra distinta de
ella, y, de otro, esta actividad especifica es ademas un acto creativo en si mismo. El buen pro-
fesor-poeta al ejercitar la ensefianza, produce un poema, que es singular en cada caso y es
Unico y por tanto se configura como invencidon, que si consigue su objetivo, es decir mejorar
el conocimiento del alumno, tiene la estructura interna de un poema.

La esencialidad del proceso de ensefianza que establecemos como punto de partida
desde el que comenzar a trabajar la confiamos a lo que Alois Riegl? llamo Kunst volent; es
decir la voluntad artistica, la voluntad de querer producir arte. Esta voluntad, entendida
desde el individuo, se podria traducir como voluntad de estilo. Voluntad de estilo que quie-
re decir definir la propia personalidad como disefiador. En ese proceso de reconocimien-
to, y por tanto de afirmacion, radica, desde mi punto de vista, el verdadero aprendizaje de
la arquitectura. Aprendizaje, pues, como afirmacion personal, o lo que es lo mismo, volun-
tad de establecer diferencias con los demas disefiadores. Por tanto y como punto previo
a discutir esta esa idea de ensefianza de la arquitectura en tanto que proceso de la dife-
rencia.

Luego en principio un buen profesor sera aquel capaz de ayudar al alumno a definir sus ras-

gos caracteristicos como artista. Aquellos que permitiran diferenciarlo de los demas. Bien
entendido que la labor del pedagogo es siempre incompleta, y se refiere siempre a un
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estado inicial, punto minimo de partida desde el cual el ya arquitecto inicia su experiencia
profesional. Con ello queremos indicar que el estilo de un disefiador es algo siempre cam-
biante, no estatico, y que por tanto no puede ser definido de una vez y para siempre.

El estilo visto pues como un sistema dinamico, en continuo proceso de transformacion, un
sistema en equilibrio inestable, que se reequilibra constantemente en funcion de las nuevas
experiencias. Cada nueva experiencia, en cierta manera, obliga a reconsiderar todo el sis-
tema.

Este es en definitiva el sino del artista, este continuo reelaborar los presupuestos desde los
que se producen las nuevas propuestas; eso o repetirse una y mil veces.

Por tanto el buen profesor es aquel capaz no solo de producir un primer nivel de equilibrio,
sino ante todo dotar al alumno de la posibilidad de reproducir el proceso por si mismo.

Es también objetivo de este trabajo establecer que entendemos por capacidad minima del
alumno. Por mi experiencia en la escuela, y experiencia ademas en un curso avanzado, he
podido comprobar con sorpresa que no es dificil encontrar alumnos con un grado de prepara-
cion bastante deficiente, en una escuela que por otra parte posee un nivel de preparacion de
sus alumnos Mmuy elevado. Este hecho me ha llevado siempre a preguntarme el porque de esos
fracasos, en algunos casos espectaculares, y con alumnos que por otra parte demuestran un
grado de inteligencia en otros campos del conocimiento no desdefiable. Esto lleva implicita en
el campo de las disciplinas artisticas, como es el caso de la arquitectura, una respuesta que por
su inmediatez me ha producido siempre un profundo desasosiego. La respuesta suele ser que
aquel alumno ha equivocado su eleccion y que deberia haber cursado otros estudios. En otras
palabras, ese alumno no esta dotado para la arquitectura o, lo que es lo mismo, no ha nacido
para ser arquitecto. Pero esta respuesta deja siempre abiertos muchos interrogantes:
¢Tenemos capacidad para saber en su momento las futuras posibilidades de un alumno? ¢Es
cierto que hay alumnos con una capacidad intelectual suficiente, pero que no pueden ser arqui-
tectos? ¢Sabemos cuando? Responder a todas estas cuestiones es fundamental para estable-
cer una pedagogia de la arquitectura.

De aqui, como un intento de dar respuesta a todas esas cuestiones, nace la voluntad de esta
tesis. En demasiadas ocasiones abandonamos al alumno a su suerte, que no suele ser exce-
sivamente afortunada en la mayoria de los casos. Esta sensacion de impotencia o quizas de
desconocimiento por nuestra parte me ha llevado a intentar, a traves de este trabajo, encontrar
respuestas.

No creo que hayan incapacidades invencibles en los alumnos que cursan sus estudios de
arquitectura, salvo aquellas imputables a su inteligencia general y que por tanto le harian
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incapaz no solo de acceder a los estudios de arquitectura, sino también a cualquier otro tipo
de estudio que emprendiera. Por tanto creo que cualquier persona, con una capacidad inte-
lectual minima, es capaz de alcanzar una capacitacion en el campo de la arquitectura, que
si bien no le lleva a ser aguello que denominamos genio si le permite desarrollar con total
correccion la arquitectura. Por tanto cualquier persona que alcance un nivel intelectual sufi-
ciente para ser estudiante en cualquier especialidad universitaria es capaz de acceder al
conocimiento de la arquitectura, pero no soélo a su conocimiento, sino a través de él a la
posibilidad de ejercerla en el sentido artistico del término.

Para ello es preciso desarrollar una pedagogia que permita comprender cuales son los
mecanismos gque se ponen en juego a la hora de producir el aprendizaje por parte del alum-

no para desarrollar su capacidad artistica. Este es el verdadero problema.

A partir de aqui, mi interés esta en encontrar respuestas a todas estas preguntas.

NOTAS

1. BERNARD WEINBERG. From Arsitotle to pseudo-Aristotle. Spring, Colorado.
2. ALois RIEGL. Problemas de estilo. Barcelona Editorial Gustavo Gili, 1983.
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I. Una definicion de arquitectura

Una definicion de arquitectura

El objetivo de esta tesis se centra en el estudio de la pedagogia de la arquitectura, es decir
de la transmision del conocimiento imprescindible para considerar a un futuro arquitecto,
con la capacidad suficiente como para poder ser llamado asi.

Un hecho que me ha sorprendido al iniciar este trabajo es la escasez de estudios que sobre
la pedagogia arquitectdnica existen. Este hecho comprobado puede tener varias explica-
ciones. Una, que se considere que el problema de la transmision del conocimiento arqui-
tectdnico esta definitivamente solucionado y, por consiguiente, insistir en ello no es mas que
una pérdida de tiempo para la verdadera labor de los arquitectos, que esta tan sélo en
producir arquitectura.

Ante esta argumentacion, se levanta, en mi opinién, una tozuda realidad, la presente en
nuestras escuelas, donde algunos temas sin una soluciéon definitiva permiten pensar que
quizas no todo esté ya resuelto. Es claro, en nuestra escuela, la de Barcelona, que el proble-
ma de los proyectos finales de carrera sigue sin una solucion definitiva. El hecho, importante,
de la cantidad de alumnos que ven sus proyectos rechazados, tras unos estudios exhausti-
vos de seis anos, nos indica que algun tipo de problema existe para que eso sea asi.

Si nos conformarnos con respuestas faciles, el problema no existe. Hay alumnos que no
tiene capacidad suficiente para ser arquitectos y, por tanto, es de todo punto imposible que
superen un examen de alto nivel. Asi el problema deja de existir y podemos dedicar nuestro
tiempo a ocupaciones mas interesantes que considerar por qué determinados alumnos,
tras seis afios de dedicacion a la escuela, no consiguen llegar a ser arquitectos.

Si preferimos respuestas mas algo mas realistas, sobre esa falta de informacion de la

pedagogia de la arquitectura, deberemos pensar que es un tema que a los arquitectos no
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les interesa excesivamente, especialmente por no corresponderse exactamente con la
actividad especifica, que el arquitecto suele cumplir.

Pero quizas la explicacion mas cercana a la realidad residiria en considerar como, por una
tradicion histérica acerca de la ensefianza de la arquitectura, esta transmisiéon de conoci-
mientos se ha producido como una extension de la actividad de los despachos de arquitec-
tura. Es decir, el arquitecto ensefa de la misma manera que produce arquitectura, asimi-
lando el producir con el ensefiar.

Tanto si aceptamos una como otra explicacion, me parece evidente que los estudios sobre
la enseflanza de la arquitectura son muy escasos, y si nos circunscribimos a los mediana-
mente serios el nimero se reduce considerablemente. Por ello me parece imprescindible
proceder a un estudio que se dirija a pensar en profundidad sobre la pedagogia de la arqui-
tectura. Porque podria darse el caso de que, siendo la arquitectura una actividad artistica, y
por tanto sujeta a los avatares de la inspiracion, una tal ensefianza fuera imposible. Con ello,
ademas, responderiamos a esa evidente falta de trabajos sobre la ensefianza de la arqui-
tectura.

Por tanto y desde un punto de vista metodoldgico, el primer objetivo, previo a cualquier
analisis, sobre una pedagogia de la arquitectura pasa inexcusablemente por la definicion del
objeto de dicha pedagogia, es decir la arquitectura. Esta necesidad previa de una definicion
del objeto de una pedagogia no precisa de un mayor comentario, pero sin duda esa defini-
cion, la de la arquitectura, no es en absoluto facil.

De otro lado y dada la cantidad de definiciones, y buenas definiciones, que sobre la idea de
arquitectura, y por extension la de arquitecto, existen, es dificil ponerse de acuerdo sobre
cual es la mejor de ellas, o cual nos parece mas conveniente. Asi, no pretendo tanto, en
funcion del interés de mi trabajo, una definicion absoluta de la idea de arquitectura, cuanto la
posibilidad de extraer de todas las definiciones disponibles, aquello que de comun puedan
tener, lo que de alguna forma marcara los aspectos fundamentales, los mas caracteristicos
de la arquitectura.

Cuando inicié este estudio acerca de la ensefianza de la arquitectura, de algun modo lleva-
ba, como dato previo, una cierta idea de aquello que desde mi punto de vista resumia los
aspectos esenciales que una ensefianza de la arquitectura debia enfrentar en el momento
de definir, los conocimientos a transmitir en un proceso de ensefianza.

Para mi lo fundamental en la ensefianza de la arquitectura, reside en establecer la posibili-
dad o imposibilidad de transmitir el tipo de conocimiento en el que se basa la capacidad
creativa del arquitecto, que se supone que es la caracteristica esencial de las disciplinas

12
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artisticas. Esta capacidad creadora del arquitecto, y por extension del mundo de las discipli-
nas artisticas, es, creo yo, esencial para abordar el tema de la ensefianza de la arquitectura.
Como primer estadio, vamos a detenernos un momento en esta capacidad de creacion,
que posee un arquitecto.

Para ello, y atendiendo a la premisa que proponia anteriormente acerca de las definiciones
de arquitectura, no pretendo tanto establecer la mejor definicidon, sino la mas neutra. Para
ello me dirijo esencialmente al ambito del lenguaje, en concreto a las definiciones -neutras
en principio-, que éste puede aportar.

Asi, el término crear acepta dos definiciones. Una, inaceptable para mis intenciones, que se
refiere a producir alguna cosa desde la nada. En una segunda acepcion, figurada, crear nos
remite a la idea de fundar o establecer.®

La definicion de la creacion como producir desde la nada nos pone en un evidente compro-
miso, pues ese crear desde nada no permite hablar de un aprendizaje. (COmo se aprende
a crear, si para ello nada es necesario? Puestas asi las cosas mejor seria aceptar que la
creacion es una actividad mas propia de dioses que de futuros arquitectos. Ademas el
creador, el que crea, nos remite a un atributo que se da a Dios en tanto que hacedor de
todas las cosas. Por consiguiente, esta via, la de la creaciéon como "producir desde la nada",
no nos aporta nada cara a nuestro trabajo, sino tan solo una aparente imposibilidad inicial
siquiera de abordar el tema. Pero si llevamos la accion por pasiva, entonces resulta que
para crear desde la nada, es decir la creacion pura, es imprescindible pertenecer al mundo
de lo divino. Y esto si empieza a interesarnos.

Por ello, llegados a este punto, para proseguir con un intento de definir qué cosa es la arqui-
tectura y atendiendo a la capacidad creativa del arquitecto, debemos dirigir nuestros pasos
en la direccidon que apuntaba la creacion en tanto que "fundacion'.

El concepto de fundacién ademas de otras acepciones referentes a la "creacion de ciuda-
des', significa "apoyar, armar alguna cosa material sobre otra". Asi desde la idea de creacion
en tanto que ausencia de precedentes, un producir desde la nada, llegamos a esta otra que
nos abre la posibilidad de un construir apoyandose en algo previo. Por ello la creacion se
asimila a un hacer desde algo que ya existia antes, pues sino estamos obligados a crear
desde la ausencia de cualquier cosa, y esto nos conduce a una idea de "creacion divina".

Partimos pues de que para crear es necesario hacerlo desde una base, soélida, sobre la que
apoyarse, si N0 gueremos caer en una vision del mundo artistico absolutamente intransmi-
sible. No es mucho lo que tenemos para empezar, pero ya es una algo sobre lo que levan-
tar nuestra idea de arquitectura.

13
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Otro aspecto a considerar, ligado inexcusablemente a la idea de creacion, reside en la idea de
singularidad. No concebimos una creacion, en el sentido artistico del término, si no se resuel-
ve en la originalidad, en su esencia de ser diferente. Asi, si la artisticidad se resuelve en la
singularidad, es decir en el valor de la diferencia respecto de acontecimientos artisticos que ya
se han producido, écomo ensefiar a ser diferentes?, ées posible transmitir la originalidad?
Estas son las dudas que nos asaltan a la hora de proponer una pedagogia de la arquitectura.

Hemos conseguido asi una pareja de ideas, que nos permiten caracterizar, al menos en un
principio, la esencia de lo que la arquitectura debe ser. Hemos visto la necesidad de
creacion ligada a la actividad arquitectdnica, ligada inexcusablemente a la idea de diferen-
cia. Crear, pero desde la diferencia.

La ensefanza de la arquitectura, si, pero precisamente de aquello aspectos que a priori se
presentan como los mas dificiles de transmitir, aquellos ligados se quiera o no a la dimen-
sién creativa que involucra al arquitecto. Esta dimensién de la que todo el mundo habla pero
sobre la que no siempre es facil llegar a un acuerdo. Este debe ser mi objetivo.

El fundar, o fundamento, implicito en la idea de creacién, vemos que lleva aparejado el
concepto de origen. Seguimos con la idea de origen y su familia de palabras: tanto con
origen como principio como origen en tanto que singular, unico, nuevo, raro, y hallamos, en
definitiva, palabras todas ellas relacionadas con el término original. Y, a su vez, de aqui
podemos llegar a la idea de modelo, que lleva aparejadas las acciones de imitar, ensefar,
copiar.

También lo original nos remite a voces como invencion, imaginaciéon, ingenio, proyecto.

Estamos en una especie de circulo vicioso, el del lenguaje, donde familias de palabras nos
remiten a otras. Desde mi criterio, elijo aquellas que intuyo, que mas pueden ayudarme. Se
podra argumentar, y no sin razdén, que este "ingenuo" juego de reseguir conceptos permite
ir a cualquier parte, y que llegar, partiendo de la voz fundar, a las ideas de original, modelo,
copia, imitar, ensefiar, invencion, proyecto o cualquier otra, no tiene ningun valor demostra-
tivo, pues a partir de los mismos términos es posible llegar a conceptos no sélo distintos,
sino incluso antagoénicos. Pero si bien no podemos demostrar que de la idea de creacion
podamos llegar univocamente a la de copia, lo inverso tampoco es cierto. Es decir, el hecho
de gue no sea el Unico camino no quiere decir que no sea un posible camino. Para compro-
barlo, deberemos atacar el problema desde otro punto de vista.

En un articulo reciente sobre la obra de Rafael Moneo, José Quetglas establece los confines
dentro de los que se mueve, desde un punto de vista tedrico, su arquitectura. Asi afirma
Quetglas: "...Atrapado entre ambos excesos -el activismo genital o la mirada pasiva, el instinto o
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la consciencia- Rafael Moneo vuelve a proponerse una inalcanzada mediacion que ofrezca
simultaneamente, invencion y memoria de las formas".*

También Moneo en uno de sus textos, el epilogo del libro dedicado a la obra de Aldo Rossi,®
escribe sobre la definicidn rossiana de arquitectura "...La arquitectura no es para Rossi, la
adscripcion a un lenguaje, la elaboracion de una convencion formal figurativa...". Mas claramen-
te, Moneo define la arquitectura sin mas mediaciones: "la arquitectura como la invencion de
convenciones formales".®

Alrededor de estos tres términos se desarrolla toda una idea de arquitectura, preocupada
por relacionar, como afirmaba Quetglas, invencion y memoria. A partir de ellas se construye
toda una idea de arquitectura, que renuncie a una autonomia que la vuelva insignificante.
Reflexionar sobre las consecuencias que la utilizacion de estos términos tiene en la defini-
cion de un campo de conocimiento tan complejo como es la arquitectura supone la posibi-
lidad de una mejor comprension de la idea de arquitectura en estos momentos. Como es
facil comprobar, estos términos no siempre han estado presentes en el momento de propo-
ner una definicion de ese dificil concepto, o su corolario, el arquitecto.

En otras circunstancias histéricas los términos utilizados para pensar la arquitectura eran
ligeramente distintos y no se planteaban desde las ideas de memoria o la convencion, sino
desde un mayor pragmatismo, fruto probablemente de intereses distintos de los que nos
ocupan. Asi, si tomamos la mas neutra de las definiciones, la aceptada por la Real Aca-
demia de la Lengua, obtenemos que la arquitectura es el arte de proyectar y construir edifi-
cios, con una segunda acepcion para el mismo término: método o estilo de construir carac-
terizado por ciertas particularidades.

En la definicion intervienen tres términos que enmarcan la actividad del arquitecto: arte,
proyectar y construir.

El arquitecto como artista, la arquitectura como actividad eminentemente artistica... esa es
la principal conclusion que se extrae. La artisticidad esta en funcion de un proyecto, es decir
en la posibilidad de avanzar un plan hacia el futuro, pero también en el sentido de que
posee el término en tanto que traza o ideacién. Proyectar supone la idea de prever el futuro,
pero al tiempo la ideacion supone el concepto de formar idea de una cosa, especialmente
inventando. Vemos coémo a partir de la definicion mas convencional de arquitectura, el
concepto de proyecto conlleva el de invencion.

Aparece de nuevo la invencion como constitutiva de la esencia de la arquitectura. La inven-
cion que es la accién de hallar o descubrir con esfuerzo o estudio una cosa nueva o ho
conocida. Invenciéon supone un esfuerzo, o lo que es lo mismo, estudio, y al tiempo un
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hallazgo. Pero si es un hallazgo la invencion supone siempre la idea de algo que existia
previamente (un fundamento?); Io mismo que la idea de descubrir, que no es soélo venir en
conocimiento por primera vez, sino al tiempo hallar lo ignorado o escondido.

Es preciso insistir en esta idea de hallazgo desde un conocimiento previo. No se trata de un
idea platonica en el sentido de desvelar el mundo otro, el mundo de las sombras, sino al
contrario, darse cuenta de que el conocimiento arquitectonico, la produccion arquitectonica,
utilizando los términos de H.R. Jauss, depende no de la idea feliz ni de la recuperacion de una
imagen previa ya existente, sino de una elaboracion desde un contexto.” El contexto entendi-
do desde el punto de vista cultural, es lo que permite la invencion, o mejor dicho es lo que
hace posible que esa invencion pueda comunicar y no constituirse como objeto incomunica-
ble. Por tanto descubrir, en el sentido de inventar, no debe ser entendido como la absoluta
arbitrariedad sino al contrario, como una relacion cultural con un contexto determinado.

Siguiendo el camino de una supuesta neutralidad, aquella que confiere el lenguaje, venimos
en alcanzar una idea de arquitectura bastante mas compleja, o mejor, mas sugerente que
aqguella que en principio parecia proponérsenos, y al tiempo enlazamos con aquellos térmi-
Nnos que conociamos a traves de Rafael Moneo.

Asi, la inicial contradiccion que nos presentaba Moneo de una invenciéon desde la memoria,
a través de una revision del lenguaje no aparece como contradiccion sino como una conse-
cuencia logica. La invencion lleva aparejadas las ideas de memoria, de convencion, pues
no hay convencioén sin memoria. Por ello lo convencional, que es aquello que se establece
en funciéon de los precedentes o la costumbre, supone la invencion desde la costumbre.
Parecera asi que no es posible inventar, desde una idea de invencion arquitectonica, si no
se efectua desde el precedente, pues un inventar sin precedentes seria otra cosa. Seria
precisamente, como hemos visto, obra del criador, accion divina. Cerramos asi el circulo
que abriamos con la referencia a la idea de fundamento, como principio que aseguraba la
creacion.

Por otra parte el concepto de construcciéon que extraemos del diccionario, tiene una
acepcion, referida al campo que nos interesa, que es evidente. Es la que se refiere a la idea
de construir en sentido fisico, es decir la construccion de un edificio. Pero hay tambiéen una
segunda acepcion que abre nuevas vias al estudio de lo que es la idea de arquitectura,
pues se refiere a la construccion como: ordenar y enlazar debidamente las palabras.

Esta segunda acepcion no es incompatible con la anterior, ni con la idea de proyectar que
hemos considerado. Queremos decir con ello que ademas de la construccion en el sentido
fisico debe también el arquitecto contemplar la construccion en el sentido de orden y
enlace.
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Otro tema a deslindar es el valor coyuntural que esa definicion puede tener. Es decir, si
aceptamos que la figura del arquitecto encuadrada en el marco general de la historia es
cambiante y depende del contexto en que se circunscribe, deberemos aceptar que la
pedagogia que la arquitectura precisa debe serlo también. Esto de alguna manera invali-
daria la posibilidad de establecer una pedagogia de la arquitectura durable. Pero de otro
lado la figura del arquitecto, aungue siempre distinta, es reconocible a lo largo de la histo-
ria con unas caracteristicas que le son propias: por asi decirlo, una especie de maximo
comun divisor, que nos permitira entrar a considerar lo que de especifico tiene la idea de
arquitecto.

No pretendo, por tanto, una definicion cerrada de la idea de arquitectura, antes bien una
definicion abierta que lleve hasta cierto punto implicita su propia relatividad: la subordinacion
que de una u otra manera el contexto historico esta imponiendo, pero que al tiempo incluya
esos factores de permanencia que le son propios. Permanencia en el cambio, ese puede
ser un principio de aproximacion a la idea de arquitectura.

Esta idea de permanencia en el cambio, no es una idea original, sino extraida de la biologia
en lo referente al problema de la conservacion de las especies desde su transformacion. El
evolucionismo parte de la idea de invariancia, que permite fijar las caracteristicas de una
especie dada, pero al tiempo abrir su adaptacion al medio a través de un proceso de conti-
nuo cambio.®

Establezco, para el desarrollo de mi trabajo, una idea de arquitectura basada en criterios de
invencion e invencion desde la convencionalidad, una convencionalidad que permite la
comprension de esa arquitectura por parte de un usuario. La arquitectura, tal como la defino
precisamente por su convencionalidad, pretende reconstruir la idea de realismo, realismo
en tanto, recupera el sentido de comunicacion, de transmisibilidad, que por ser un hecho
artistico debe poseer. Esta faceta realista supone la introduccion del concepto de historia en
el proceso de ensefianza de la arquitectura.

Como consecuencia de esa idea de convencionalidad de la arquitectura tal como la
definimos, comprendemos la ensefianza de la arquitectura como una ensefilanza de
hechos convencionales, pero transcendiendo su mera capacidad evocativa y trasladan-
dola a una dimensioén social en la que encuentra sentido. Si la invencion, y la invencion
arquitectonica es convencional, la consecuencia es su valor social, colectivo, que la revis-
te de transcendencia. Por ello una arquitectura establecida en la convencionalidad es una
arquitectura con una importante consecuencia: la de una arquitectura concebida
esencialmente como fendmeno cultural. Por ello podemos caracterizarla por su dimen-
sion social, dimension en la que encuentra su verdadero significado. Asi, la arquitectura
es fundamentalmente una actividad cultural y, por ello, artistica y, por ello, social. Creo
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apriori que solo desde esta dimension social que tiene la arquitectura es posible plantear-
se un conocimiento arquitectonico que no pretenda convertirse en hecho insignificante. La
arquitectura, para tener sentido, cualquier sentido, es imprescindible que se remita a su
dimension cultural. Arquitectura y cultura: desde aqui es posible plantearse una ensefian-
za, 0 mejor una pedagogia, basada en la convencionalidad, convencionalidad que nos
asegura la invencion. Creaciéon desde la convencion, esa es la paradoja.

Esta idea de arquitectura, en el sentido de su valor cultural, nos obliga a incidir en la defini-
cion de lo artistico desde el punto de vista de lo social, desde el cual es interesante seguir
las explicaciones sobre la definicidon de arte basado en el objet trouvé,® que de él hace
Umberto Eco. Para Eco, los objetos cotidianos no artisticos tienen un valor distinto al ser
modificado el entorno en el que encuentran su significado y su razéon de ser. Por ello un sillin
de bicicleta y un manillar, modificado el entorno en el que inscriben, adquieren un significa-
do distinto, es decir alcanzan una dimension en tanto que objeto artistico que anteriormente
Yy en su contexto original no poseian. Levi Strauss Io explica desde la dimension linguistica,
justificando como al modificar el contexto aparece un nuevo significado que se establece
como necesario desde las nuevas condiciones en que se situa el objeto, ahora artistico. Es
decir el significado no depende tanto del objeto en si, sino del significado que adquiere en
un contexto preciso. Con ello se establece una relatividad de la significacion del objeto en si
mismo que nos lo hace entender no como un significado en si sino como un significado
respecto a otro. En esa relatividad del significado reside precisamente el valor cultural de la
obra artistica en general y de la arquitectura en particular.

En el mismo sentido y siguiendo con la posicion eminentemente culturalista de una defini-
cion de arte y por extension de arquitectura, es indispensable referirse a los trabajos de Bro-
nislaw Malinowsky y en especial su ensayo "Una teoria cientifica de la cultura".”” En él es-
tablece Malinowsky que un hecho cultural no adquiere sentido sino en relacion con el
conjunto de aspectos que forman la cultura. Asi, en nuestro caso y tomando como
referencia la cultura arquitectdonica, debemos considerar que su valor cultural estriba
precisamente en que no se produce como hecho autbnomo que requiera una definicion
especifica, sino que toma significado precisamente inmersa en un contexto mas amplio,
de la que es imposible desligarla para establecer su significado.

La convencionalidad de la que nos habla Moneo tiene su significacion en tanto que se
entienda la arquitectura en el mas amplio sentido que pueda poseer el término, inmersa en
un contexto mas amplio en el que toma sentido. No existe, pues, una autonomia de la
arquitectura al margen del contexto cultural de referencia donde adquiere significado. Al
referirme al concepto de arquitectura en sentido amplio me estoy refiriendo a todos aquellos
aspectos que de una u otra forma pertenecen a su ambito de actuacion. Es decir todo
aquello que de una u otra forma afecta al mundo arquitectonico, desde los sistemas

18

© Los autores, 2006; © Edicions UPC, 2006



constructivos, los diferentes tipos de materiales, la dimension estética de que forma parte,
los procesos productivos en los que esta inmersa... pertenecen se quiera o no a una dimen-
sion cultural, desgajada de la cual la arquitectura carece de significado.

Por tanto, cuando se trate de estudiar una manera de pensar la arquitectura como pedago-
gia, no puede hacerse al margen de la dimension cultural que ésta establece, ni desligada
del entorno en el que adquiere significado. Por ello la triple referencia de Moneo, de arqui-
tectura como invencion de convenciones formales, alcanza su maxima dimension pensada
desde esa idea del contexto cultural en que se insiere.

De este modo alcanzamos a definir el perfil de lo que es un arquitecto, desde la dimension
cultural, por ello el arquitecto es un productor de cultura, pero de una cultura inmersa en un
preciso contexto -lo convencional- en el que su trabajo adquiere sentido.

Esta vision cientifica de la cultura no debe hacernos caer en falsas ingenuidades vy llevarnos
a pensar que una vision cientifica permite pensar en el establecimiento de leyes "culturales"
generales que nos permitan, analizando situaciones histéricas determinadas, deducir "cienti-
ficamente", por medio de leyes generales, las soluciones a una situacion dada. Este es un
tema que desarrolla Paul Ricoeur' al referirse a las interpretaciones cientificas de la historia
que pretenden deducir simples relaciones de causa y efecto que permitan construir proyec-
ciones basadas en leyes generales.

Para Ricoeur un tal determinismo no es posible por la complejidad del analisis de situacio-
nes concretas, que imposibilita el establecimiento de dichas leyes: por lo generales que
deben ser para reflejar esa realidad, pierden todo interés. Asi el hecho de establecer la
arquitectura en funcion de un contexto cultural que le da sentido y significado no debe
hacernos caer en la tentacion de establecer que la arquitectura es un hecho culturalmente
determinado. El significado se establece siempre en tanto que se establece una confronta-
cion entre cultura, o mejor contexto cultural, y objeto, y la eleccion del objeto, tal como
hemos visto en el caso del objet trouvé es en ultimo téermino una accion individual. Insistir en
esa relacion dificil entre contexto y texto nos dara las pautas para pensar una pedagogia de
la arquitectura.

Hemos llegado asi a una definicion de arquitectura que conviene a nuestros intereses. No
pretendo afirmar que sea la uUnica, ni siquiera la mejor, pero permite pensar en una arqui-
tectura que haga del cambio desde la permanencia su razén de ser. Y para pensar una
pedagogia de la arquitectura, éste me parece el punto para empezar a trabajar. Entiendo,
pues, la creacion desde la existencia de precedentes, sin caer logicamente en un determi-
nismo de los unos sobre la otra, pero si que permite el establecimiento de unos fundamen-
tos sobre los que empezar a trabajar.
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Definida la arquitectura, en sentido dinamico, el paso siguiente para el desarrollo de mi traba-

jo

sera comprobar si esa arquitectura es posible adquirirla por medio de un aprendizaje.
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Il. Posibilidad de una ensenanza
de la arquitectura

La ensenanza de la arquitectura

En el primer capitulo hemos establecido la definicion de arquitectura a partir de la cual
iniciamos este segundo capitulo, un punto de especial valor metodoldgico cara a estable-
cer un modelo pedagdgico para la ensefianza de la arquitectura. Si la arquitectura, tal
como la definimos, es esencialmente un proceso creativo basado en la "invencion conven-
cional', es preciso antes que nada establecer si un tal conocimiento es transmisible, y por
tanto es pertinente hablar de una pedagogia de la arquitectura. La idea de arquitectura
en tanto gue conocimiento creativo presenta un primer obstaculo a la hora de proponer una
pedagogia. A diferencia de otros campos de conocimiento, donde interesa ante todo la
ensefanza como homologacion, es decir un conocimiento compartido y comun a todos los
alumnos, la idea de ensefianza de un conocimiento creativo supone la ensefianza de la
diferencia. Lo esencial en el aprendizaje de las artes en general, y de las artes plasticas en
particular, estriba en la diferencia, pues solo de esa diferencia surge el valor en tanto que
creacion del objeto artistico. De ahi que esa ensefianza en la diferencia plantee unos
problemas intrinsecos diversos a los de la ensefianza en la homologacién o similitud, y que
hacen pertinente la pregunta de si es posible un aprendizaje en la "diferencia".

La vieja pero nunca definitivamente erradicada argumentacion de que el conocimiento
de la arquitectura es un "don", es decir un conocimiento previo a cualquier posibilidad de
aprendizaje, y que por lo tanto el trabajo de las escuelas de arquitectura se circunscribe a
un mero alumbrar algo que ya existia previamente, es uno de los mitos que pretendo
cuestionar con mi trabajo.

Existe y esta muy extendida la idea de que el conocimiento arquitectdnico es un conoci-
miento implicito, que no se puede explicar verbalmente, que la capacidad artistica de un
individuo pertenece a una esfera del conocimiento humano imposible de racionalizar,
basado en una intuicion inexpresable verbalmente y tan sélo comunicable por medio del
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objeto artistico, que se establece en objeto que habla sin necesidad de otras mediaciones.
Se es artista de una manera autbnoma, al margen de cualquier posibilidad de comunica-
cion. El objeto artistico es en si, y el artista se limita a presentarlo sin poder nunca ir mas alla.
La posibilidad de explicitar ese producto no pertenece al mundo de la creacion y por ello es
un valor afiadido pero que no se interroga sobre los aspectos esenciales de la creacion
artistica, que son incomunicables.

Este estado de cosas, esta vision romantica del artista que concibe su obra autbnomamen-
te, como el feliz resultado de una "inspiracion”, por tanto al margen de cualquier posibilidad
de comunicaciéon, nos conduce a una imposibilidad total de transmision del conocimiento
artistico, que por su singularidad es intransmisible. Esta concepciéon de la creacion artistica
que no admite mediaciones crea un vacio alrededor del objeto artistico que supone su
incomunicabilidad. El arte se hace pero no es posible explicarlo en aquello que tiene de
creacion individual, pues los procesos de creacion no son verbalizables. Por ello un conoci-
miento que no se puede verbalizar es intransmisible y como consecuencia evidente de esa
condiciéon es imposible su ensefianza, pues en el fondo una ensefianza no es mas que la
transmision de un cierto tipo de conocimiento. Por ello se llega a la conclusion de que en
tanto que no es posible transmitir la capacidad creativa, ésta esta ya en el sujeto antes de
cualqguier aprendizaje. Esta es la idea del don, del conocimiento previo, inexplicable y por
ello intransmisible.

Estamos ante un punto imposible de superar. Llegados a él nos encontramos en un
camino sin salida, que impide de hecho pensar en la posibilidad de estructurar algo
parecido a una pedagogia, que se ocupe de la transmision de los conocimientos inheren-
tes al desarrollo de la capacidad creativa de un sujeto. El conocimiento artistico, o quizas
solo sea una habilidad, no se puede adquirir pues es incomunicable; por tanto esa
capacidad artistica es inherente al sujeto, es un conocimiento congénito que no se
adquiere, y en ultimo caso solo se puede desarrollar en aquellos individuos que lo poseen
a priori.

Puestas asi las cosas, comprobamos que la ensefianza de la arquitectura en concreto y de
las disciplinas artisticas en general es imposible pues solo aguellos individuos que poseen
el don son capaces de desarrollarlo. En algunos casos se acepta que ese don es transmisi-
ble por "herencia", es decir de padres a hijos, en tanto que el conocimiento artistico depen-
de de un determinado tipo de sensibilidad que se puede adquirir por contiguidad con perso-
najes que la posean. Esa sensibilidad artistica, también llamada buen gusto es algo que se
desarrollaria por medio de la inmersiéon continuada en un ambiente que posibilite su super-
vivencia. No queda muy claro qué ocurre con aquellos a los que no es dado pertenecer a
esos ambientes en los que impera el buen gusto, ni si, en caso de poseer congénitamente
esa capacidad creativa innata, ésta se pierde por inmersion en un ambiente poco refinado,
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O si en esos ambientes impregnados de mal gusto ya no se produce este tipo de sensibili-
dad artistica de una manera congenita.

La idea de un conocimiento a priori por parte del alumno basado en esa especie de intui-
cion artistica no es, aunque pueda parecer lo contrario, extrafa en nuestras escuelas, y ello
es asi entre otras razones porque una tal explicacion no obliga a mayores cuestiones en
general bastante mas molestas. Es indudablemente mas facil escudarse en una falta de
capacidad del alumno para alcanzar una mayor capacidad en tanto que disefiador, que
cuestionarse sobre complejos temas de pedagogia, que en especial en el campo de la
arquitectura no dejan de ser por otra parte bastante escasos.

Nuestro trabajo para desarrollar una pedagogia vemos que se enfrenta a diversos proble-
mas. De un lado una actitud elitista en parte del profesorado, en su relacion con el alumno.
De otro lado con una falta importante de estudios serios sobre las cuestiones que afectan
decisivamente a una pedagogia de la arquitectura, basada en criterios racionales y comuni-
cables.

Si desarrollamos la idea expuesta anteriormente de que el conocimento de la arquitectura
es congeénito, es decir un don innato (no adquirido), estariamos en disposicion de proceder a
una seleccion previa de los alumnos en las escuelas de arquitectura, que evitaria cantida-
des ingentes de trabajo y, sobre todo, evitaria el enorme derroche social que siempre
supone descubrir tardiamente en un alumno que no posee ese don que posibilita el
desarrollo de la capacidad de disefio. Siendo ese don previo a cualquier aprendizaje, la
seleccion resultaria absolutamente facil para las escuelas.

Pero vemos que esta seleccion que casi podriamos denominar natural no es tan sencilla
como a primera vista pudiera parecer. La dificultad para establecer los criterios por los que
una escuela de arquitectura puede seleccionar sus alumnos, alumnos que se supone No
tienen todavia una experiencia en el campo del disefio, son todo menos faciles, y las posibi-
lidades de error imposibles de valorar. En este sentido es especialmente significativa la
experiencia que podemos extraer de campos artisticos no arquitectonicos. Asi, en el campo
de la musica, y especificamente en el campo del canto, donde la valoracion se establece
por medio de un elemento tan concreto y mesurable para un especialista como es la
calidad de la voz, los errores de valoracion son absolutamente frecuentes. Una cantante
cuya calidad queda al margen de cualquier duda ha explicado en diversas ocasiones como
en su juventud fue rechazada en casi un centenar de audiciones por expertos maestros de
canto, en diversos paises y por diversos motivos, antes de recibir una valoraciéon positiva
sobre sus posibilidades de cantante. Si en una actividad donde la importancia de un factor
clave y perfectamente mesurable como es la voz se producen importantes errores en la
apreciacion de las futuras posibilidades de un aprendiz, {gué no pasara con la arquitectura,
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donde los elementos de comprobacion no son ni de lejos tan evidentes como en el caso del
canto?

Las referencias en sus clases de la Escuela de Arquitectura de Barcelona del catedratico
Xavier Rubert de Ventos, acerca de experiencias en el tema de los criterios a considerar
para la seleccion de los futuros estudiantes de arquitectura en Estados Unidos, resultan
esclarecedoras sobre la posibilidad de éxito de este tipo de selecciones. Explicaba Rubert
como algunos de los sistemas propuestos por las escuelas de Arquitectura fueron compro-
bados por medio de su aplicacion a arquitectos de prestigio y se obtuvo alrededor de un
ochenta por ciento de fracasos entre ellos. Es decir, la inmensa mayoria no hubiera supera-
do las pruebas de ingreso a las escuelas.

Vemos, pues, que en caso que el conocimiento preciso para ser arquitecto sea un conoci-
miento innato, las posibilidades de establecer quiénes lo poseen y quiénes carecen de él es
cuando menos problematico, y tampoco poseemos estudios fiables que nos permitan
avanzar desde una base firme.

Esto plantea un dificil problema, no solo pedagogico sino al mismo tiempo deontoldgico,
a las escuelas de arquitectura, puesto que si no es facil establecer criterios de seleccion,
0 cuanto menos éstos no son fiables, existe una incapacidad teodrica para decidir cuales,
de entre los alumnos que inician los estudios en una escuela de arquitectura, poseen esa
capacidad innata exigible para el desarrollo de la capacidad creativa, pues si es ésta
innata, las escuelas solo seran capaces de desarrollarla en aquellos que ya la poseian
previamente. Establecemos un dificil circulo vicioso, que nos lleva de la necesidad previa
que tienen las escuelas de determinar aquellos que pueden desarrollar ese conocimiento
implicito siendo inexistentes los métodos fiables para determinar, con total seguridad, a
aquellos susceptibles de convertirse en buenos disefiadores. {¢COmo justificar ante un
alumno que ha desarrollado varios cursos en la escuela y ha superado cantidades de
obstaculos de todo tipo que finalmente no posee el don de los elegidos? Y es este un
caso que se da en nuestras escuelas mas de lo que seria deseable. Los fracasos
masivos, en ocasiones en el desarrollo de los proyectos final de carrera, nos hacen ver
que los temas que aqui se plantean no son en absoluto gratuitos y dan prueba de una
situacion que produce un increible gasto social y un auténtico despilfarro de medios de
todo tipo.

Desde un punto de vista teodrico el modelo que presentamos no posee la mas minima
solidez. Si la capacidad de producir arquitectura depende de un don innato, entonces es
posible que las escuelas de arquitectura estén de mas, pues aquellos que posean ese
conocimiento innato de una u otra forma ya lo desarrollaran.

24

© Los autores, 2006; © Edicions UPC, 2006



Innatismo versus aprendizaje

Llegados a este punto es preciso, a pesar de todo, revisar cuanto de realidad cientifica-
mente justificada existe tras la idea de conocimiento innato, a la que nos hemos referido en
el apartado anterior. Es preciso comprobar hasta qué punto es importante esa nocion de
intuicion apriori de la arquitectura, concebida como un don. Don en el sentido que el término
tiene de gracia especial o habilidad para una cosa, relacionado con la idea de dadiva o pre-
sente. Aprendizaje estructurado a partir de la existencia de una intuicion previa, innata, de la
capacidad para producir arquitectura, que solo es posible desarrollar a partir, por tanto, de
Su presencia.

Esta idea de lo innato no es algo singular, insdlito y perteneciente al mundo de la creacion y
las disciplinas artisticas. Por el contrario, es una concepcion de la realidad, respaldada por
una importante base tedrica de gran contenido, y comun a diversos campos de conoci-
miento.

El campo de la lingliistica y el lenguaje verbal nos sirve como paradigma de esa concepcion
del aprendizaje: fruto no tanto de una experiencia pedagogica, cuanto resultado de un
conocimiento previo, innato. Asi, para los defensores del innatismo, se supone la existencia
del lenguaje como algo constitutivo de la propia esencia del hombre, al margen de posibles
aprendizajes, universal pues esta en cualquier hombre por el mero hecho de serlo. Este
conocimiento previo no implica su desarrollo posterior, fruto de una experiencia personal,
pero la configuracion interna que posibilita la comprension de la estructura del lenguaje es
preexistente, comun a todos, y por ello no susceptible de ser interiorizada, pues forma parte
de la propia inteligencia creativa del individuo.'? Por tanto, efectivamente hallamos la idea de
innatismo en el campo del lenguaje, donde los estudios presentan indudablemente un
mayor nivel de desarrollo, puesto que son realizados por complejos grupos interdisciplina-
res, con el concurso de linguistas, psicélogos, especialistas en biogenética... en fin, todos
aquellos campos del conocimiento relacionados de una u otra forma con el tema del apren-
dizaje. Por ello es interesante para el desarrollo de mis tesis establecer algun tipo de relacion
que me permita, si no deducir conclusiones concretas, si dar cuenta de la complejidad de
los problemas relacionados con el tema del aprendizaje. Seguir, aunque sea de manera
lejana, los problemas que estos campos de conocimiento tienen planteados permitira
avanzar sobre los problemas que al fin también los arquitectos debemos resolver al estudiar
la pedagogia de la arquitectura.

Asi, desde este punto de vista, el defendido por los partidarios de un conocimiento innato del
lenguaje, éste, o mejor la posibilidad de acceder a su conocimiento, es previo a cualquier
aprendizaje y no depende de una experiencia externa al sujeto sino que se produce desde
un denominado drgano mental que, a la manera de otros 6rganos del cuerpo (corazon,
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brazos, higado, etc.), se desarrolla por si mismo, de tal modo que la estructura interna del
lenguaje forma parte de él. Como consecuencia de todo ello, y segun las teorias innatistas,
no es posible hablar en estricto sentido de un aprendizaje de la capacidad verbal tal como
entendemos el téermino "aprender’, en tanto que interiorizacion de las estructuras de relacion
que nos posibilitan su comprension. Estamos tan solo ante el desarrollo de un érgano men-
tal, que poseemos previamente a cualquier experiencia de relacion con el medio ambiente
que nos rodea, de la misma manera que en el momento de la gestacion poseemos el
codigo genético con toda la informacion referente al nuevo ser humano. Por ello ese érgano
mental, donde se situa la informacion referente al lenguaje verbal, se transmite por medio del
codigo genético, de la misma manera que cualquier otra caracteristica del individuo.

Las tesis innatistas generan, en un campo de una gran complejidad como es el lenguaje
verbal, importantes problemas para determinar de qué modo se estructuran los mecanis-
MOS precisos para la comprension e interiorizacion de las estructuras del lenguaje. La situa-
cion esta muy lejos de producir un acuerdo sobre estos aspectos, que son fundamentales a
la hora de proponer modelos que expliquen suficientemente el comportamiento de los
individuos y el lenguaje.

Lo que parece evidente, si seguimos las tesis defendidas por los innatistas, es la conclusion
de que si el lenguaje se estructura a partir de un érgano mental es por tanto comun a todos
los individuos, vy ello nos conduce sin posible discusion a aceptar su universalidad. Como
consecuencia de esta universalidad del lenguaje, la experiencia posterior que se adquirira
en el uso del lenguaje no es una experiencia de aprendizaje, en el sentido de interiorizacion
de una estructura externa, sino que se trata simplemente del desarrollo de un érgano
mental que existia previamente, anterior a cualquier experiencia o aprendizaje. Por ello el
lenguaje es comun a cualquier sujeto y en cualquier caso se puede desarrollar la capacidad
de usarlo, pues no es algo adquirido sino inherente a la propia condicion humana. Para
demostrar esta "innatidad" del lenguaje verbal en tanto que érgano mental, Noam Chomsky
y otros defensores del innatismo, utilizan la presuncion de la existencia de unos "universales
formales". La argumentacion que sustenta la idea de los universales formales estriba en
inferir que si dicho érgano mental es inherente a la propia condicion humana, existe en cual-
quier cultura y ese supuesto 6rgano mental contiene la estructura relacional de un determi-
nado lenguaje, al ser esta estructura comun a todas las culturas y por tanto comun a cual-
quier lengua, es imprescindible que cada una de las lenguas posea algunos elementos -o
relaciones entre elementos- comunes a las otras. Por tanto si se demostrara la existencia de
esos elementos comunes a todos los idiomas, se demostraria al mismo tiempo la posibili-
dad de la "innatidad" de los sistemas estructurales que las articulan.™

Frente a esta idea del lenguaje como 6érgano mental que sugiere el innatismo, aparece el
constructivismo, defendido entre otros por Jean Piaget, quien adelanta una teoria que expli-
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ca la incorporacion de la capacidad del lenguaje verbal en la relacion entre un pre-orden
interno y un orden exterior que se interaccionan. Establece asi un sistema dialéctico, para el
que no existe el determinismo de un sistema, u orden, precedente a otro, sino una interrela-
cion de ambos. Por ello, cree en un sistema de equilibrios continuados y en una interregu-
lacion. Para Piaget, lo innato es la capacidad para recombinar los sucesivos niveles de
complejidad. El lenguaje se aprende pero porque existe algo previo, la inteligencia general,
que permite esa interiorizacion del conocimiento. Se produce una continua reelaboracion de
los pasos anteriores, que obliga a un continuo reorganizar todo el sistema, que se transfor-
ma continuamente para adaptarse a las nuevas aportaciones. Para Piaget esta inteligencia
previa se define como inteligencia practica en un estado inicial, que describe como SO. Este
estado corresponde a la inteligencia sensorial-motriz. Esta inteligencia es innata y permite la
coordinacion de acciones y percepciones particulares. Asi también Piaget presenta una
aceptacion de un cierto grado de innatismo, pero lo circunscribe Unica y exclusivamente a la
capacidad de inteligencia, o inteligencia practica. Para €l ésta si es innata, pero a partir de
este punto el lenguaje se interioriza por medio de un aprendizaje, o lo que es o mismo, por
medio de una experiencia de interrelacion con el medio ambiente exterior.

No me interesa aqui avanzar en exceso en esta discusion entre innatismo-constructivismo,
pues quizas nos apartaria de nuestro objetivo primordial que reside en la construccion de
una pedagogia de la arquitectura. Lo que me interesa destacar es que esas dudas que los
arquitectos sentimos ante la posibilidad o no de un aprendizaje de la arquitectura, si el tipo
de conocimiento que supone nuestra disciplina en particular, y las disciplinas artisticas en
general, es transmisible. Es sobre este punto donde debemos insistir; una vision hacia otros
campos de conocimiento, supuestamente mas cientificos que el de la arquitectura, nos
permite comprobar que, a pesar de ello, o precisamente por ello, se debaten en el mismo
tipo de dificultad, las certezas no son posibles y solo las dudas parecen estar verdadera-
mente justificadas.

Hay solo una certeza, que de una u otra manera los nifos aprenden a usar el lenguaje,
independientemente de si existe un drgano mental o si se trata de una competencia adqui-
rida, tras un proceso, complejo, de interaccion con un medio externo, que aporta al nifio una
experiencia de aprendizaje. Lo que interesa remarcar en nuestro caso, la arquitectura, es
esa doble posibilidad en el momento de adquirir una competencia en el desarrollo de un
conocimiento. Esa doble posibilidad se circunscribe o bien a un aprendizaje por medio de
la relacion con un contexto dado, o bien ese aprendizaje no es tal pues el conocimiento nos
es dado por el mero hecho de nacer, en tanto que para ello poseemos un érgano mental,
que es universal. O aprendizaje, del tipo que sea, o, por el contrario, conocimiento innato.™

Si utilizamos en nuestro favor la tesis que nos parece mas favorable, es decir el modelo
piagetiano, en tanto que acepta de una manera clara el aprendizaje como mecanismo de
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acceder al dominio del lenguaje verbal a partir de una inteligencia practica, y extrapolamos
esta idea, extraida del lenguaje, a la arquitectura, pues ella es también una forma de
conocimiento de la realidad, llegamos a la conclusion de que efectivamente la arquitectura
se puede adquirir. Adquirir, en el sentido de que se puede aprender por un proceso de inter-
accion con el contexto. La arquitectura en su conjunto, se establece como medio con el que
el individuo, estudiante, se mide para valorar su conocimiento. Esta interaccion con el medio
se produce a traves de aguello que Piaget denominaba inteligencia practica, o estado inicial
SO, que no es en nuestro caso un vacio absoluto, sino un estado inicial diferente para cada
individuo y su relacion con la arquitectura.

Con ello establecemos la premisa imprescindible para proseguir en nuestro camino de
establecer una pedagogia de la arquitectura: ésta depende de la inteligencia practica del
individuo y no de su capacidad innata para producir arquitectura. Esto es asi, en tanto que
esa capacidad no se constituya en capacidad previa a cualquier conocimiento, es decir
como organo mental. Por tanto, si la arquitectura depende de un aprendizaje, es decir es
una interiorizacion de orden exterior, entonces la arquitectura, o mejor la capacidad de
producirla, sera aprehensible por cualquiera, pues solo dependera de la inteligencia
general. La consecuencia evidente de ello, aceptando las tesis piagetianas sobre el
constructivismo, es que cualquier persona con un grado de inteligencia suficiente para
cursar estudios universitarios, estara capacitada para aprender a ser arquitecto. Asi, la Unica
limitacion vendra establecida por el grado de inteligencia de cada uno de los individuos.
Luego si la habilidad para comprender y desarrollar la capacidad de disefio de un individuo,
es decir en ultimo término su capacidad artistica, no es innata, entonces tenemos que
aceptar que se adquiere por medio de una experiencia. Y si la capacidad "arquitectonica"
se adquiere por medio de una experiencia, entonces esa experiencia se puede ordenary se
constituye en pedagogia. Con ello demostrariamos que es posible aprender la arquitectura
como disciplina creativa. Y so6lo la inteligencia general determinara el grado de dominio que
es posible adquirir en un proceso de aprendizaje de la arquitectura.

En todo caso, para Piaget no existe conocimiento por la mera observaciéon, sino que es
precisa una estructuracion de esa observacion. Con ello se descartan por su parte las actitu-
des empiristas, pues éstas no son capaces de explicar la complejidad de los procesos en
juego. Para comprender la construccion de la estructura mental es preciso entender los
procesos de asimilacion y acomodacion ligados a la nocion de esquema. Por ello, para
Piaget, el conocimiento no es mas que un "ordenar" un ruido, ruido en el sentido de percep-
cion de un mundo sin estructura. Dotar a una experiencia "desordenada" de la arquitectura
de un orden, en eso estriba el aprendizaje de la arquitectura.

Pero puede pasar otra cosa y es, como temiamos, que la capacidad de disefiar, es decir la
capacidad para "hacer" arquitectura, sea innata. Esto supondria que la arquitectura esta en
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el individuo antes de cualquier posibilidad de conocimiento, y por tanto no podria ser incor-
porada por medio de una experiencia, sino tan solo podria ser "desarrollada" por aquellos
individuos que la poseyeran previamente. Pero precisamente por tratarse de un érgano
mental, un arquitectura asi establecida seria un érgano mental universal, pues esa es la
condicion impuesta por los innatistas para defender sus tesis. Por tanto si la arquitectura es
un conocimiento innato, esta en algun tipo de érgano mental, tal como ocurria con la estruc-
tura del lenguaje, precisamente por ello, por tratarse de un érgano mental, esta en todos los
individuos. Es decir si la capacidad arquitectonica es innata, entonces indefectiblemente
esta en todos los individuos, pues seria inherente a la propia condicion de ser humano. Si es
innata esta en todos, y si esta en todos, puede ser siempre desarrollada por medio de una
experiencia, que permita aumentar la "competencia" del individuo en el conocimiento de la
arquitectura.

Asi pues si la arquitectura es un don, es innato, y si es innato es comun a todos, y todos lo
poseen. En cualquier caso, la arquitectura, la experiencia arquitectonica y por extension el
conocimiento artistico, o es innato y lo es para todos, pues todos poseemos los mismos
organos, y se puede desarrollar, o bien es un conocimiento que depende de la inteligencia
practica y puede ser adquirido por medio de una experiencia pedagogica. Por ello y como
consecuencia de todo lo expuesto, la ensefianza de la arquitectura no puede fundarse en
posiciones elitistas, que siempre suponen una discriminacion al acogerse a criterios
"magicos", que establezcan quiénes pueden o no a priori ser arquitectos. El unico elemento
que puede limitar la capacidad de aprender arquitectura es la capacidad intelectual, es
decir el grado de inteligencia de un individuo, que marcara los limites hasta donde ese
individuo puede llegar en su aprendizaje como disefiador, pero no hay, no puede haber a
priori, otra limitacion.

Establecer este criterio respecto de la capacidad de aprendizaje del alumno de la escuela
de arquitectura no es insignificante, pues tras la actitud de establecer una incapacidad por
parte del alumno para desarrollar la arquitectura se esconden importantes problemas
pedagogicos que de este modo quedan enmascarados. La incapacidad del alumno sirve
como excusa para evitar plantearnos el tema de fondo: la pedagogia de la arquitectura. No
debe, pues, extrafiarnos la pobreza absoluta de estudios que sobre el tema de la pedago-
gia de la arquitectura se encuentran en nuestras bibliotecas.

Del usar al producir arquitectura

Se objetara que existe una importante diferencia entre hablar, es decir usar el lenguaje verbal,
y producir literatura, es decir ser un poeta. Trasladada al campo de la arquitectura, la
objecion se establece en la radical diferencia que hay entre usar arquitectura y producir arqui-
tectura. El uso, incluso el buen uso de la arquitectura, no nos permite deducir que un buen
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usuario sea al tiempo un buen "poeta". Son aspectos muy distintos de una misma realidad,
y se refieren a la diferencia esencial entre usar tan solo el valor comunicativo del lenguaje y
establecer donde empieza el valor artistico de un determinado texto.

Es este un problema que afecta no solo a la arquitectura, sino de una manera muy especial al
lenguaje, donde la relacion entre lengua "natural" en el sentido saussuriano del término
y el lenguaje en tanto que creacion artistica es un tema abordado, pero muy polémico. La
diferencia entre un "hablar natural' y un "hablar poético" es algo que suscita no pocas discu-
siones. Retormando a Saussure y su Cours encontramos que éste no considera como tema
especifico de la linguistica el de su dimension poética, pues considera que el lenguaje litera-
rio no forma parte del campo especifico del ambito de la lengua natural; pero por otra parte
concede que, evidentemente, el lenguaje literario extrae su esfera de conocimiento de la
esfera del lenguaje natural. Por ello Saussure acepta que también corresponde al linguista
estudiar las relaciones entre el lenguaje natural y el lenguaje literario.

En este sentido debo también citar a Roman Jakobson, en especial su articulo "Poética y
linguistica",” donde estudia la relacion, dificil, entre poeética y linguistica. Para Jakobson ésta es
una relacion compleja que no permite simplificaciones. Considera que la mutua exclusion
entre ambos campos, el de la linguistica y el poético, no es aceptable. Ambos no son en
absoluto hechos inconexos, antes al contrario, para €l es preciso considerar la linguistica como
un hecho complejo, del que la poética es una parte. Jakobson, recordando a su vez a
Voegelin, establece que el principal problema de la linguistica estructural esta en la revision del
concepto "monolitismo del lenguaje’, asi como en la posibilidad de establecer, como tema de
estudio, una "interdependencia de varias estructuras en el interior de una lengua dada".'®

Con ello Jakobson llama la atencién sobre el hecho de que no se puede considerar, desde
un punto de vista estructural, el lenguaje en su sentido instrumental como un hecho desliga-
do absolutamente del lenguaje en tanto que expresion poética, es decir en su dimension
creativa. Asi, la poética seria un subconjunto del conjunto mas amplio de una lengua dada.
Por ello el valor creativo de una lengua no es un hecho a considerar al margen del lenguaje
en sentido instrumental. Por ello si fijamos la posibilidad de un aprendizaje del lenguaje para
todos, estamos al mismo tiempo fijando la posibilidad de un conocimiento de esa parte del
lenguaje que seria la poetica, recuperando aqui la definicion chomskyana de competencia 'y
perfomance. El aprendizaje del lenguaje poetico, es decir en su dimensién creativa, no seria,
al menos desde un punto de vista tedrico, mas que una mayor especializacion de esa
competencia o conocimiento del lenguaje.”

Refuerza Jakobson su argumentacion en el sentido de considerar la poética como forman-
do parte de la estructura general de la linguistica con una referencia a E. Sapir y su afirma-
cion de que "la ideacion es la reina absoluta del lenguaje".™
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Esto no nos permite, evidentemente, afirmar que cualquier "habla" por el mero hecho de perte-
necer al lenguaje ya sea per se un acto de creacion, pero si nos permite afirmar respecto a
nuestra voluntad de crear una pedagogia, que la creacidon es un aspecto mas del aprendizaje
del lenguaje que participa de su misma estructura. Por ello si aceptamos, resolviendo la analo-
gia que establecemos entre aprendizaje del lenguaje y aprendizaje de la arquitectura, que el
lenguaje es posible, o bien aprenderlo o es algo que ya poseemos, con la arquitectura ocurre
algo similar. Como consecuencia, si esa funcion "creativa" del lenguaje es posible adquirirla,
por extension del aprendizaje del lenguaje en sentido funcional, existe también la posibilidad de
adquirir no solo la capacidad para utilizar la arquitectura, sino también la capacidad de produ-
cir arquitectura. Si esa capacidad de producir, en sentido creativo, no es mas que una subes-
tructura de la estructura de la arquitectura, entonces es posible adquirirla, o desarrollarla por
medio de un proceso que aumente la competence. Competence significa en Ultimo término
una experiencia de la arquitectura, un conocimiento; por ello mejorando ese conocimiento
estamos, al tiempo, mejorando nuestra capacidad de perfomance es decir de produccion.

Podemos también considerar la aportacion en este sentido de Manfred Bierwisch,*® que ha
estudiado ese paralelismo entre lenguaje natural y creacion literaria. Bierwisch afirma: “/os
objetos de investigacion poética son fenémenos reales y asi caen dentro del dominio de la
lingdistica”. Para él, aunque los métodos corren paralelos, no se identifican. La poética
tendria una especificidad que le es propia y que se basa en el estudio de las regularidades
que se producen en el sistema de los textos poéticos. Por ello Bierwisch se permite hablar
de una "competencia poeética" basada en la capacidad humana para producir y compren-
der estructuras poeticas. Naturalmente esta capacidad poética tiene sus propias especifici-
dades, diferentes de la mera linguistica funcional, pero si que al definir esa competencia
poética establecemos la posibilidad de estudiarla dentro de su propia especificidad, y por
ello, establecida esa competencia dentro del campo especifico de la artisticidad, estamos
también pensando la posibilidad de una perfomance poética, a la manera de la que
Chomsky establecia para el lenguaje.

Tenemos, pues, que el aprendizaje de la arquitectura, entendiendo arquitectura en sentido
amplio, especialmente su dimension creativa, es transmisible, y es posible transmitirlo por
medio de una pedagogia que sea capaz de desarrollar las capacidades que se ponen en
juego en el momento de disefiar. Por tanto, si es posible desarrollar un grado suficiente de
conocimento para adquirir el "uso" de la arquitectura por medio de una pedagogia que lo
posibilite, es también posible adquirir la capacidad no sélo de comprenderla al usarla, sino,
al tiempo, la capacidad para crearla. Las limitaciones de este aprendizaje no estaran mas
alla de la propia capacidad intelectual del individuo y de su esfuerzo.

En cualquier caso, tanto Chomsky como Piaget, o lo que es lo mismo, innatismo y construc-
tivismo, comparten el valor que en cualquier caso tiene la experiencia, en la mayor o menor
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capacidad que del uso del lenguaje tiene un sujeto hablante. Por ello y como consecuencia
de lo anteriormente expuesto, debemos admitir que el desarrollo de esa capacidad de
producir arquitectura va intimamente ligada a la experiencia personal del individuo y al
contexto cultural en que éste se desenvuelve. Pero esto sera tan sélo un dato de partida para
el profesor de arquitectura, que en absoluto es determinante. Con ello aceptamos que la
capacidad de los alumnos que se inician en las escuelas de arquitectura es indudablemente
distinta en funcion de su experiencia anterior, pero esta diferencia del punto de partida no
determina en absoluto la posterior evolucion de su capacidad como arquitectos.

Valga como ejemplo el caso expuesto por el arquitecto Pratsmarso, en una mesa redonda
desarrollada en la Escuela de Arquitectura Barcelona, sobre la influencia del GATPAC en
el desarrollo de la arquitectura moderna en Catalunya. Recordaba Pratmarsé como los
alumnos vencedores de los concursos de disefio organizados por el grupo R no tuvieron
posteriormente confirmacioén a lo largo de sus carreras como arquitectos. Posteriormente,
ninguno de aquellos brillantes alumnos adquirid notoriedad como arquitecto. Es decir de un
posible estado inicial mas o menos importante en el desarrollo de la capacidad de disefio,
no tiene por que surgir un buen arquitecto. En mi opinidn el desarrollo de esta capacidad
esta en la posibilidad de establecer una pedagogia mas que en la confianza en aptitudes
innatas.

Asi queda establecido que la capacidad para la creacion arquitectéonica se adquiere por
desarrollo de un "érgano mental', comun a cualquier individuo, o bien se adquiere por medio
de una experiencia, aprendizaje, a partir de una estructura mental relacionada con la inteli-
gencia general y solo limitada por ella.

También establecemos que la creacion arquitectonica tiene especificidad propia distinta de
un mero construir, de un pasivo utilizar la arquitectura. Presenta una posibilidad tedrica de
aprendizaje, lo que se define por medio de una idea de competencia poética, que posibilita
una idea de competencia artistica, similar en su estructura a aquella que describe Chomsky
para el aprendizaje y el uso del lenguaje. Por ello, si existe esta capacidad de una compe-
tencia, es posible, por medio del estudio, la comprension de esa estructura de la cual
podemos adquirir la competencia.

Establecida esa posibilidad tedrica de la ensefianza de |la arquitectura, a partir de aqui
debemos, sin mas, proponer un modelo pedagodgico que dé cuenta de la complejidad que
una tal pedagogia posee, atendiendo a su propia especificidad.

NOTAS

12. Noam CHomskKY aparece como uno de los principales defensores de esta tendencia.
13. Noam CHomsky. Aspects de la theorie syntaxique. Paris, Editions du Seuil, 1971.
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14.

Para seguir la totalidad del debaté es necesario consultar PIATELLI PALMARINI MAssIMO. Théories du langage,
théories de laprentisage. Paris, Editions du Seuil, 1979; donde se recogen los resultados del congreso cele-
brado en el Centre Royaumont en Octubre de 1975. En él, y con la asistencia de Chomsky y Piaget, se deba-
tié con diversos especialialistas la relacion entre innatismo y constructivismo.

. RomMAN JAKOBSON. Lingliistica y poética. Madrid, Catedra, 1981.

. Op. cit., pagina 31.

. E. SAPR. Language. Nueva York, 1921.

. "25 anys d'arquitectura Catalana". Setmana cultural. Febrer 1983.

. MaNFRED BIErRwISCH. "Poetics and linguistics" en Linguistics and literary styles. Nueva York, 1970. Para seguir el

conjunto de la discusion desde un punto de vista general es interesante consultar a Fernando Lazaro
Carreter. Estudios de Poética; Madrid, Taurus Ediciones, 1986.
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lll. De la institucidén de la arquitectura

Introduccién

En el capitulo anterior hemos establecido, como paso previo al desarrollo de una pedago-
gia de la arquitectura, la posibilidad de la existencia o no de esa pedagogia. Para ello
hemos utilizado como marco de referencia el desarrollo del aprendizaje de los lenguajes
verbales. Esto lo justificabamos en tanto que algunos de los criterios que en muchos casos
permiten la defensa de criterios pedagodgicos estrechos, se aferran a la capacidad innata
del artista como espacio magico, incomprensible, al que es imposible acceder desde un
punto de vista racional. Con ello ninguna justificacion es necesaria a la hora de explicar
como se ensefa la arquitectura. La arquitectura no se ensefa, vienen a decir sus defenso-
res, se nace con ella. Nosotros utilizamos la experiencia acumulada por la linguistica, y en
especial la linguistica post-saussuriana, a favor de nuestras tesis. Si la arquitectura es un
tipo de conocimiento innato, entonces lo es para todos. Esta era nuestra conclusion, a la
que los defensores del innatismo han aportado mejores argumentos.

Posteriormente, hemos introducido la idea de una "lengua", a partir de la que es posible
entender un aprendizaje contextualizado. La importancia que adquiere esa idea de contex-
tualizacion del aprendizaje es capital para el desarrollo posterior de una pedagogia de la
arquitectura. Debemos concentrarnos en establecer cual es la esencia de ese contexto que
permite el aprendizaje y que, en cierto modo, puede ser definido como la "institucion" de la
arquitectura.

La arquitectura como institucion

Al acercarnos a esa idea de institucion, que detectamos en la analogia entre sistema arqui-
tectonico y sistema del lenguaje verbal, debemos dirigirnos a comprobar el exacto signifi-
cado que el término supone en su estricta definicion idiomatica. Una de las acepciones del
término institucién se refiere a ésta como la "coleccion metddica de los principios de una
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ciencia o arte". En una segunda acepcion, el término se refiere a la "idea de ensefiar o
instruir".

La introduccioén, en este punto, del término institucién, como consecuencia de la relaciéon
establecida con el lenguaje, abre unas expectativas muy interesantes en nuestro camino
hacia el establecimiento de unos criterios previos de una pedagogia de la arquitectura. Esto
es asi en tanto que suma dos ideas capitales para la construccion de dicha pedagogia: de
un lado, la de una arquitectura entendida como coleccién de conocimientos, coleccién
metdédica, y de otro, el que esa coleccion metddica tiene un valor como ensefianza, pues
coleccion ordenada de principios supone la posibilidad de una comprension de la institu-
cion; y con la comprension, el aprendizaje. Afladamos a todo ello que la coleccion de
metddica vy la posibilidad de conocimiento parecen ir indisolublemente unidas.

Desarrollemos en primer lugar la idea de una institucion en tanto que coleccion de princi-
pios, pues muchos son los autores que se han referido a ella desde esa posibilidad de
abrazarla de una sola vez, entendiéndola como hecho acabado y completo, pues eso nos
permite, o al menos asi lo parece, la institucion.

J.N.L. Durand, en su libro Precis de legons d'architecture données a 'Ecole polytechnique, y
como muy bien ha notado R. Moneo,* se pregunta sobre la cantidad de informacién que
debe poseer un arquitecto para iniciarse en la practica profesional.

El cambio social que se produce con el nuevo estado a consecuencia de la Revolucion de
1789 provoca una transformacion de las capacidades exigibles a un arquitecto, imponieéndo-
le la necesidad de solucionar nuevos tipos edificatorios, de los que no posee informacion
previa ni precedentes a los que dirigirse. Esta apertura tipoldgica que supone la nueva organi-
zacion social, y del papel que el arquitecto debe asumir, supone el fin de una manera de
entender la institucion. A partir de aqui no es posible una vision cerrada de la arquitectura, que
permitia controlar desde el tipo y con la sola ayuda del codigo formal el conjunto de conoci-
mientos a transmitir. Para Durand, no se trata de proponer una nueva tipologia, dada la
dimension de los problemas que la arquitectura tiene planteados, sino un sisterma abierto, una
combinatoria que permita solucionar de una sola vez, y con la ayuda de la razdn, el problema
de la invencion tipoldgica. Es preciso poner apunto mecanismos disciplinares que permitan
establecer la institucidon como sistema abierto capaz de adaptarse a las nuevas necesidades.
Con ello Durand esta implicitamente cuestionando el sisterma tradicional de aprendizaje de los
arquitectos y su relacion con la disciplina. Independientemente de la validez concreta de sus
propuestas, Durand establece con gran claridad la crisis de todo un sistema.

Su respuesta se dirige hacia la composicion y la disposicion, como criterios basicos para
establecer ese contenido institucional. Pero no es exactamente en estos momentos ese
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contenido, el de Durand, lo que nos interesa aqui, cuanto la importancia que para él, en un
intento de racionalizar la enseflanza de la arquitectura, tiene el hecho de definir un marco
institucional al que referirse y al que echar mano en el momento de establecer unos criterios
pedagogicos. Un marco institucional que se establezca como posibilidad de apertura, no
como final de un recorrido, rigido corseé al que cefiirse ineludiblemente.

Vemos como en el momento en que se abandona una vision de la ensefianza de la arqui-
tectura artesanal, ligada a la vieja idea de las academias del arte, tal como ha estudiado
Nikolaus Pevsner,?' surge la necesidad de definir unos criterios claros, del tipo de conoci-
miento arquitectonico que el arquitecto debe poseer, basado, no en la mera idea de tipo
ligado a la memoria, sino en conceptos objetivables, ligados a la razon.

Se produce esa sustitucion del tipo como memoria, por la razén como institucion. Esa
voluntad la explicita Durand al pasar de las meras referencias historicas en la configuracion
de los proyectos, a la abstracta racionalidad que supone la idea de disposicion, basada en
la reticula geomeétrica de matriz cuadrada.

A partir de este punto, es posible hablar de la institucion no como un sistema cerrado, en el
que todo es siempre igual, y donde el peso de la historia se convierte en un lastre que hay
que soportar, sino como sistema abierto, donde lo importante no es aquello que ya esta
establecido, sino la posibilidad de construir variaciones desde ese momento en adelante.

Son muchos los autores que han visto en este momento de la historia de la arquitectura
el punto de inflexion, precedente de un cambio que dara lugar posteriormente a lo que
entendemos como arquitectura moderna. De ahi la importancia que los estudios sobre
esta época tienen en la actualidad como posibilidad de explicar los cambios, radicales,
que se produciran en la arquitectura en los inicios del siglo xx. Pero o que aqui importa,
antes que profundizar en los cambios concretos que esta diferente y nueva actitud
supone, es la idea capital de la institucion como sistema abierto, o si se prefiere, las
dificultades que supone su definicion, en tanto no es mas que un sistema acotado, por
tanto definible a priori y de una sola vez. A partir de este momento, se establece como
espacio de intercambio, que posibilita nuevas relaciones. La historia deja de ser fuente
inagotable de materiales, listos para ser usados. La historia no puede proporcionar ya los
estereotipos a los que dirigirse; la complejidad social de la nueva sociedad abre a la ar-
quitectura un campo al que no se puede responder con los solos argumentos de la insti-
tucion heredada.

Debemos retomar aqui el escrito de Moneo anteriormente mencionado.?? En él, Moneo
constata la ingenuidad que significaria, en la situacion actual, y tras el legado del
Movimiento Moderno, cuestionarse la posibilidad de "rehacer" un tratado. El tiempo histori-
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co de tal operacion ha pasado, y esta es seguramente la mas importante consecuencia de
la aportacion de los arquitectos del siglo xx. Pretender redefinir la institucion, concibiéndola
CcomMo un conjunto de normas, cerrado y completo, que resuma la idea de arquitectura en
tanto que hecho cultural, es decir institucion social, carece en estos momentos de todo
sentido.

Como consecuencia, estamos ante la necesidad de definir la institucién, desde su especifi-
ca dinamicidad, sistema abierto que se genera a si mismo, siempre igual pero siempre
distinto. El sistema o coleccion de principios, que hemos visto que forma parte de la prime-
ra acepcion del término institucién, no se establece como sistema cerrado y por ello estati-
co, sino que, muy al contrario, es un sisterma dinamico en continua transformacion, lo que
de un lado lo hace asimilable de una sola vez, pero que por contra permite analizar tanto
sus condiciones concretas en un determinado momento histérico, cuanto las reglas inter-
nas, estructuras formales, que aseguran la pertenencia o no de un determinado hecho
arquitectonico, a esa coleccion de principios llamada Institucion.

Otro problema inherente a la idea de institucion, aceptado su valor de sistema abierto en
continua transformacion, estriba en determinar cuales son y de qué modo funcionan estos
principios esenciales, estructuras formales que rigen el desarrollo de la institucion. Si la
arquitectura es un sisterma en continua transformacion, abierto, debemos establecer de qué
forma se asegura a si misma la permanencia en el cambio.

Acotar el campo de la institucion, el conjunto de principios que forman parte de ella, es tarea
metodoldgicamente dificil, pues aunque pretendamos hacerlo de una manera exhaustiva,
siempre tendremos la sensacion de dejarnos aspectos importantes fuera. En este sentido,
los tratados de arquitectura pueden servir de precedente a tener en cuenta cara a compro-
bar cuales son los conocimientos que deben entrar a formar parte de una idea global de
arquitectura y que, por extension, son también los que de una u otra manera debe conocer
el futuro arquitecto.

La institucion y la tratadistica

No es mi intencién aqui, ni a lo largo de este trabajo, entrar en el analisis histérico de la trata-
distica desde el Renacimiento a nuestros dias, en tanto que seria un trabajo que sobrepasaria
ampliamente los limites del presente estudio y que llevaria al campo de la historiografia. Mi
intencion esta en demostrar que, en la arquitectura actual, la pretension de reconstruir la idea
del tratado como compendio de todo el conocimiento sobre la arquitectura, es algo que, dada
la amplitud del campo que de una u otra forma afecta a la arquitectura, resulta a todas luces
imposible. Y si ello fuera posible, estaria fuera de cualquier pedagogia. Estariamos ante una
idea de conocimiento enciclopedista, ajena a la voluntad que debe inspirar una pedagogia.
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Por ello la referencia no es frontal y pretendiendo desarrollar el tema en profundidad, sino tan
solo tangencial y al servicio de las ideas que deseo exponer.

De lo que se trata realmente es de poner de manifiesto como la dialéctica de confrontacion
entre aristotelismo y platonismo permanece abierta, y puede alun hoy proporcionar aspec-
tos de interés, en el momento de debatir sobre la estructura de conocimiento que hay tras
la arquitectura. Esta confrontacion continla abierta y se ha mantenido abierta a lo largo
de la historia, a pesar de que en algunos momentos se haya presentado como muerta y
enterrada, y que algunas simplificaciones en el analisis histérico hayan presentado el devenir
de la arquitectura a lo largo de su historia, especialmente desde el renacimiento hasta
nuestros dias, como un continuo, en el que la tradicion aristotélica habia sucumbido ante
una vision del mundo mas cerrada y estatica. El estudio del tratado, en tanto que documen-
to que compendia los conocimientos y hormas que configuran la arquitectura, nos permite
conocer hasta qué punto esta idea de totalidad ha impregnado la cultura arquitecténica que
de ellos se derivaba.

Desde la idea de un concepto de tipo entendido como memoria, objeto mitico destinado a
ser copiado, el tratado insiste en una vision cerrada de la arquitectura, y en una compren-
sion completa y acabada de la institucion.

Su estructura, en general, se organiza a traves de una previa descripcion de los sistemas
constructivos, practicos, de consideraciones de indole general referentes a la edificacion y
puesta en obra, asi como de referencias al emplazamiento y problemas programaticos. Asi
aparece de una manera paradigmatica en Los cuatro libros de la arquitectura de Andrea
Palladio.®

Dedica Palladio el primer libro a incidir en las precauciones que debe adoptar el arquitecto
al enfrentarse con la edificacion. Los consejos y admoniciones, pues de consejos practicos
para el futuro arquitecto se trata, van desde la eleccion de los materiales y la comprobacion
de su calidad, a las descripciones de aparejos y de la buena disposicion de las fabricas.

Se incluye también, en este primer volumen, la descripcion de los elementos basicos de la
arquitectura. Son éstos, los érdenes y su corolario: todo aguello relacionado con la idea de
medida y proporcion. A partir de ellos, la descripcion de las diferentes clases de asociacio-
nes que se pueden realizar, estableciendo asi los elementos de segundo orden.

Estos elementos de segundo orden, combinacion de los basicos, columnas y entablamen-
tos, los constituyen: porticos, atrios, cortiles, logias y galerias. También se incluyen elemen-
tos constructivos complejos, como escaleras, bdovedas, perforaciones de los muros,
puertas, ventanas y todo lo referente a su ornamentacion.
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Una vez establecidos los elementos basicos de la arquitectura, el segundo y tercer volumen
se dedican a mostrar al futuro arquitecto, en tanto que modelos de correccion, una serie de
ejemplos, del propio autor, agrupados por tipos basicos. El segundo tomo esta dedicado a
villas y casas de campo o ciudad, mientras que el tercero se dedica a ejemplos de
construcciones civiles: puentes y edificios publicos.

El cuarto libro incluye una muestra de edificios de la antigledad, griega y romana, explica-
dos por medio de laminas y textos, en los que se explicitan ciertos detalles y se establecen
criterios de valoraciéon, con consejos sobre la posibilidad de introducir variaciones -que no
se prohiben- a los modelos expuestos, variaciones que son posibles si se realizan con
"gracia" y dentro de "la naturaleza de las cosas'".

Comprobamos que estos tratados tienen una voluntad universal de codificacion, como
también ha hecho notar Manfredo Tafuri en su excelente trabajo Teorias e historia de la arqui-
tectura.?® En él Tafuri explica la historia de la arquitectura por medio de una confrontacion
entre historicismo y antihistoricismo, un esquema dialéctico de oposicion que expone a
grandes rasgos el discurrir de quinientos afios de arquitectura. Segun Tafuri, esa condicion
antihistdrica que supone el "proceso de codificacion", confrontada a una voluntad "historicis-
ta" de cambio, permite una lectura de a lo largo del tiempo, diacronica por tanto, de la histo-
ria de la arquitectura. En esa lectura diacronica de la historia detecta la voluntad de codifica-
cion como mecanismo de control ideoldgico de la arquitectura, que lleva aparejada una
vision cerrada, "codificada", del conocimiento arquitectonico.

Este analisis tafuriano de la codificacion establece una determinada lectura de la historia,
que a pesar de sus limitaciones, nos permite entender la limitacion que supone el "tratado"
en tanto que mecanismo de analisis de la realidad. Utiliza el ejemplo de la lucha entre los
bidgrafos de Alberti y Brunelleschi, y la discusion entre ellos acerca de cual de los dos,
Brunelleschi o Alberti, poseia un mayor dominio y conocimiento del mundo antiguo, para
justificar el valor de sus obras. Aparece asi un Alberti codificador que, precisamente por
ello, esta poniendo los cimientos de la muerte de la arquitectura del renacimiento.
Podemos o no estar de acuerdo con esta adscripcion de Alberti como arquitecto contra la
historia,?® pero lo que si podemos aceptar es que esta lectura por medio de parejas de
oposicion permite una lectura traducida en términos estatismo-dinamismo que posterior-
mente va a ser muy Util para establecer una pedagogia de la arquitectura.

El tratado, pues, como resumen del conocimiento de la arquitectura, que incide no soélo
en las posibilidades de obras futuras como en la institucionalizacion de una historia.
Historia pretendidamente objetiva, en tanto que se apoya en la estricta frialdad del dato: la
medida.
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El tratado se configura como un compendio del saber universal sobre la arquitectura y la
construccion, es una manera de entender la arquitectura como ciencia objetivable. Esa idea
del valor cientifico que adquiere el arte y la arquitectura ha sido también detectado por
Nikolaus Pevsner, quien, al analizar los cambios que se producen con el humanismo en el
tipo de relaciones entre el artista y la sociedad de su tiempo, muestra un cambio importan-
te de actitud fundamentado en el distinto valor de la obra artistica, que deja de ser un mero
producto artesanal, de un artesano especializado, el artista, para ser un producto cultural
que produce un cambio social en la consideracion del mismo.

De aqui la importancia que toma el demostrar a traves de la Institucion el nuevo valor del
arte. A través de la institucion el artista pretende mostrar la universalidad de su conoci-
miento.

El renacimiento, y con él toda la arquitectura posterior, tuvo en el tratado el mecanismo
"natural" para resumir el conocimiento que atesora la institucion y los cambios que en ella
se producen. Todo lo que entra a formar parte de ella queda convalidado, y aquellos
ejemplos que son admitidos en las colecciones de dibujos que acompafan a los tratados,
adquieren valor de elementos de la institucion. Pasan de la esfera de lo individual a la
esfera de lo publico institucional, aguello que era tan solo una experiencia personal de un
determinado arquitecto deja de serlo para convertirse en objeto de valor publico. Ese y no
otro es el valor de la institucion, convalidar opciones subjetivas, personales, dotandolas del
rango de "conocimiento" y, por tanto, universales. Es ese el valor de codificacion que
concede Tafuri a la obra de Alberti, esa codificacion que desde su analisis dialéctico de la
historia, resumido en la pareja de oposicion historicismo-antihistoricismo, clasifica de
antihistdrica en tanto que se opone a la evolucion del conocimiento artistico, pues cualquier
codificacion lleva implicita una resistencia al progreso. Algo de ello se produce con los
tratados, que siendo sistemas cerrados posibilitan una repeticion de los mismos temas una
y mil veces.

Descubrimos esa doble vertiente de la Institucion, que de un lado convalida subjetividades
otorgandoles el valor de conocimiento institucional, pero que de otro presenta una fuerte
carga conservadora, que es el peligro inherente a la propia institucion: de actuar como
mecanismo de convalidacion, puede convertirse, y de hecho se convierte con demasiada
facilidad, en fuerza de control y poder.

4COmMo definir la Institucion en estos momentos? La pregunta queda por el momento sin
respuesta. Comprobado que cuando ésta se articula como sistema cerrado, como sistema
de reglas rigidamente establecido, se convierte en sistema de control, en academia que
marca la linea entre aquello que es permitido y aguello que no lo es. De lo que se admite
como aportacion cultural y aquello que, por no ser reconocido, queda fuera de ella. Este es
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desde mi punto de vista el principal problema para poder aproximarnos a una pedagogia
que no esté condenada, por su propia esencia, a vivir al margen de la historia, entendiendo
la historia en el sentido dinamico de transformacion, como continua evolucion y revision de
los presupuestos de los que se parte para valorar una situacion.

De la institucién a la disciplina

Hemos visto hasta aqui como ha existido desde siempre una voluntad para establecer
desde un punto de vista racional los limites de un conocimiento arquitectonico, pues esto y
no otra cosa es esencialmente lo que pretende la tratadistica. Universalizar el conocimiento
arquitectonico, poder hablar desde una minima base comun a partir de la cual poder enten-
derse, ésta es la voluntad de la teorizacion de la arquitectura. Pero si extendemos esa idea
de institucion hasta la idea de disciplina vemos que eso nos permite entrar en el terreno del
aprendizaje, en tanto que la idea de disciplina lleva implicita la de dominio de la institucion.
Disciplinarse es un dominar la coleccion de principios de la institucion, o como se explica
etimolégicamente, ensefiar a uno su profesion.

Para que pueda existir una ensefianza, vemos que es imprescindible que exista una colec-
cion de principios a los que acogerse. Es pues imprescindible la existencia de la institucion
ComMo paso previo a cualquier idea de pedagogia. Y ademas es preciso que el maestro co-
nozca esa coleccion de principios para que pueda transmitirlos. Pero ademas debe cono-
cerlos de una manera explicita.

El problema de fondo persiste en tanto que no hemos podido definir la coleccion de princi-
pios, que es un sistema cerrado -pues sino No seria coleccidon- pero, al tiempo, debe ser un
sistema abierto en continua transformacion.

Esta dualidad, que produce cambio y permanencia al tiempo, es una estructura similar a la
que Saussure propone para el lenguaje con su estructuracion en langue y parole .

Esta pareja, que resume de manera muy precisa la relacion entre dominio de lo indivi-
dual y dominio de lo colectivo, tiene para mi trabajo una importancia capital. De un lado
establece una estructuracion para la lengua que define y limita a la vez la esfera de lo
colectivo, el dominio de lo social y el dominio de lo individual, el espacio de la aportacion
de lo subjetivo, de la innovacioén individual. De otro lado establece también la relacion,
siempre dificil, entre permanencia y cambio, que hemos visto que es una de las grandes
dificultades para establecer una definicion del contenido de la institucion, pues ésta se
halla escindida entre su voluntad de permanencia y la imperiosa necesidad de continua
transformacion.
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Para corrobar la importancia de esta transformacion desde la permanencia es imprescindi-
ble referirnos de nuevo a la obra de Jacques Monod.?” Monod establece para el mundo
natural, el mismo tipo de problemas al referirse al tema de la conservacion de las especies.
Desde una o6ptica'evolucionista, todas las especies han sufrido, a lo largo de milenios, un
proceso continuo de transformacion, pero transformacion desde la permanencia. Esta
evolucion la considera regida por dos principios: la invariancia y la teleonomia.

La invariancia se refiere a la capacidad de reproducir estructuras de alto grado de compleji-
dad, y es la propiedad que asegura la permanencia de la especie. La teleonomia va ligada a
la idea de proyecto, y ésta supone la posibilidad de transmitir la informacion necesaria para
asegurar la invariancia de la especie. No es nuestra intencion extendernos sobre la importan-
cia y complejidad de estos conceptos, pero si afirmar que esta problematica de la transforma-
cion desde la invariancia tiene sus raices en la propia estructura de transformacion del mundo.

Pretendo, como resumen de lo hasta aqui expuesto, ensayar una analogia entre el mun-
do del lenguaje -de la linguistica- y el mundo de la arquitectura. Esto no es ni con mucho
una novedad y tiene tras de si una abundante bibliografia, y aparece en estos momen-
tos como un tema sino superado si cuanto menos de valor mas que dudoso. A pesar de
ello, creo que es un tema que no esta, ni con mucho, agotado y que abre para la arqui-
tectura unas, aun ahora, posibilidades de analisis todavia inexploradas.

El error, desde mi punto de vista, de muchos trabajos que en el campo de la arquitectura
surgieron de los escritos de Umberto Eco, en especial de su libro La estructura ausente?® que
gozd de gran difusion entre los tedricos de la arquitectura, se debid fundamentalmente a la
voluntad de producir no tanto una comparacion entre distintos campos de conocimiento a
traves de mecanismos comunes que pudieran existir, sino al intento de trasladar directa-
mente aspectos extraidos del campo especifico de la linguistica, y de la linguistica estructu-
ral, a la arquitectura.

Esta transposicion directa, término a término, especialmente de los aspectos sintacticos, de
una a otra disciplina, produjo un esquematismo a mi entender reductivo, que en definitiva
poco de bueno aportd a la arquitectura. La insistencia en comparaciones sintacticas
estudiando la posibilidad de una correspondencia término a término entre arquitectura y
linguistica condujo a un callején sin salida, en el que los elementos arquitectonicos se asimi-
laron a "palabras" de una frase virtual que era posible analizar gramaticalmente.

Una vez comprobados los pocos frutos que de un analisis de este tipo se desprendian para
la arquitectura, los analisis basados en criterios de significacion, es decir utilizando la semio-
logia como camino de comparacion entre ambos tipos de conocimiento, fue la nueva
posibilidad que se abrid en conexidon entre arquitectura y lenguaje.
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Este segundo camino, creo, posibilitd algunos resultados esperanzadores y algunos trabajos
interesantes, como por ejemplo los publicados por Juan Pablo Bonta, en los que a partir de
estudios semioldgicos se procedia a criticas, 0 mejor, descripciones criticas que permitieron
algunos avances en el campo de la historiografia arquitectonica. Asi su interesante descrip-
cion del pabellon de Mies van der Rohe para la Exposicion de Barcelona del 29,2° que
supone una inteligente utilizacion de conceptos extraidos de la semiologia. Trabajo que tuvo
continuidad por medio de la interesante definicion de critica candnica. Esta idea se referia a
la critica que un edificio generaba a lo largo de su historia, una "explicacion" universalmente
aceptada. Quizas esa explicacion se pudiera definir como critica "institucional", pues se
construye como lugar comun de la disciplina.

Pero aqui no nos interesa tanto la posibilidad de deducir comparaciones término a téermino
como comparar arquitectura y lenguaje como sistemas completos, como sistemas abiertos
en continua transformacion, siempre iguales y siempre distintos. Nos interesa sobre todo la
estructuracion implicita entre la esfera de lo individual y la esfera de lo colectivo, tal como lo
describe Saussure con los términos langue y parole.

La arquitectura como langue

En el capitulo Il de su curso, Saussure al definir la lengua afirma que es a la vez un produc-
to social de la facultad del lenguaje y un conjunto de convenciones necesarias, adoptadas
por el cuerpo social, para permitir el ejercicio de esa facultad en los individuos.

La lengua pertenece al dominio de |lo social, no se encuentra completa en un solo individuo,
se diluye en la masa social y se construye como suma de los conocimientos individuales. El
uso de la lengua es siempre individual, no social, su ejecucion no esta nunca en la masa,
depende del individuo. A esa ejecucion Saussure la denomina habla (parole).

Separando lengua de habla, Saussure separa aquello que es social de aquello que es
individual, y de otro lado lo que es esencial de aquello que es accesorio.

El habla es un acto individual de voluntad y de inteligencia, en el que es necesario distinguir:
en primer lugar, las combinaciones por las que el sujeto hablante utiliza el codigo de la lengua
para expresar su pensamiento individual. En segundo término, el mecanismo psicofisico que
le permite exteriorizar esas combinaciones.*®

En otra otro punto del mismo texto Saussure afirma: “La lengua es la parte social del lengua-
Jje, exterior al individuo, que no la puede crear ni modificar por si solo”. Y también: “E/ individuo
tiene necesidad de un aprendizaje para el funcionamiento de la lengua”.
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Este es el punto que nos interesa, el que permite estudiar esta fractura que se produce entre
el mundo de lo individual y el de lo colectivo: la diferencia entre la reflexion como mecanis-
mo de accion individual, frente a la sedimentacidon como mecanismo de estructuracion de lo
colectivo, siempre en continuo estado de transformacion, pero nunca transformado de una
sola vez por un hombre solo.

Es agui donde interesa establecer esta primera analogia entre lenguaje y arquitectura, en este
nivel, sin detallar mucho mas las comparaciones, en tanto que arquitectura y lenguaje son al
fin realidades dificilmente asimilables. Pero la analogia que nos permitiria pasar de la lengua
a la idea que anteriormente exponiamos de Institucion, a la que podemos oponer la pareja
habla como proyecto. Esta comparacion puede tener gran importancia a la hora de analizar
el conocimiento arquitectdnico no como un sistema cerrado de conocimientos sino como
institucion en continua transformacion. Y ello porque la analogia asi establecida nos permitira
utilizar los mecanismos de analisis de la lengua en la arquitectura, en especial aquellos que
estudian la lengua como sistema dinamico en continua transformacion. Vemos asi acercarse
la posibilidad de resolver la dificultad que se produce al hablar de una institucion como colec-
cion de principios, y al tiempo abierta y en continua transformacion.

También se afirma en otro punto, por parte de Saussure, que nada entra en la langue si
antes no ha sido experimentado en el habla. Pero, de otro lado, aquello que se experimen-
ta en el habla, no tiene por que entrar a formar parte de la lengua. Aqui Saussure utiliza el
ejemplo del lenguaje infantil, del que dice que es muy rico en invenciones de lenguaje
debido a malas construcciones pero que no entran a formar parte de la langue. Este punto
convalidara posteriormente algunas afirmaciones sobre la ensefianza de la arquitectura,
aplicado al problema concreto de los alumnos aprendices en tanto que disefiadores, cuyas
invenciones se establecen como hablas incapaces de modificar el conjunto de la institucion.

Retomando la idea de institucion como marco de conocimiento, a partir del que establecer
una pedagogia de la arquitectura, queda en él perfectamente situado el proyecto individual,
fruto como veiamos de la reflexion vy la inteligencia, que adquiere su significacion precisamen-
te porque se produce en el marco de la institucion, que lo convencionaliza y le da sentido.

Si definiamos la arquitectura, siguiendo a Moneo, como "... convencionalizacion de invencio-
nes formales", comprobamos que eso se produce en el marco de la institucion que da senti-
do a cualquier invencion. Comprobamos también que la analogia que hemos realizado
entre arquitectura y lenguaje no es insignificante, y que permite establecer unos mecanis-
mos de analisis de la institucion de la arquitectura que han sido comprobados en otras disci-
plinas y que le confieren un valor cientifico, como sistema de conocimiento de la realidad, y
Nno una mera invencion subjetiva al margen de cualquier posible racionalizacion. Asimismo
nos permite pensar los sistemas artisticos como fruto de un proceso de conocimiento,
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como una reflexion y no como invencion desde la mera subjetividad. El fantasma del genio,
ser al margen de cualquier convencion, se desvanece dando paso a una invencion desde
la convencion.

Las disciplinas artisticas como proceso racional, ese es el objetivo que nos permitira, hasta
alli donde sea posible, desarrollar una pedagogia especifica de la arquitectura. Y eso se
puede conseguir asimilando arquitectura a lenguaje en tanto que sistemas en proceso de
continua transformacion.

Con ello no afirmo que la invencion artistica sea un proceso racional que es posible recons-
truir en su totalidad por esquemas simples que nos lo presenten en toda su complejidad.
Soy consciente de que la invencion artistica es, en una elevada proporcion, un proceso intui-
tivo dificilmente objetivable hasta sus ultimas consecuencias por esquemas racionales. Lo
que si afirmo es que ese proceso puede ser desencadenado, potenciado y corregido en
cierta medida con la ayuda de una pedagogia.

Este es un punto especialmente sensible al abordar la explicacion de los mecanismos sobre
los que se desarrollan las disciplinas artisticas -y la arquitectura lo es. Esta componente
irracional no podra ser explicada hasta el final en ningun caso concreto. Una parte impor-
tante de los procesos de creacion depende en buena medida del azar, entendido en el
sentido de experiencia personal, de experiencia vital del propio artista. Esto es cierto y es un
dato de partida que cualquier estudio que se dirija a reflexionar sobre la pedagogia de la
arquitectura en particular, y de las disciplinas artisticas en general, debera considerar. Pero
es eso, solo un dato a tener en cuenta pero que en modo alguno invalida la posibilidad de
existencia de esa pedagogia.

Esta idea de azar ligada a la educacion esta explicitada, entre otros lugares, en la obra de
Feélix de Azua: en Historia de un idiota contada por él mismo. AzUa afirma que "...la historia de
una educacion siempre acaba poniendo de manifiesto la decisiva intervencion del azar
como verdadero formador de la personalidad...". Por ello, si bien no es posible explicar
enteramente el proceso de creacion por ser éste, en buena parte, fruto del azar, lo que si
puede hacer una pedagogia es tomar como primer dato, a partir del cual establecerse, el
azar mismo.*'

Ahora mi interés se dirigira fundamentalmente hacia el estudio de la institucion no desde un
punto de vista estricto de su contenido concreto, sino fundamentalmente desde el estudio
de los mecanismos de transformacion que permiten que una accion individual, fruto de una
experiencia personal, entre a formar parte de ella. Fijaremos asi esa idea capital de la insti-
tuciéon, que es su permanencia en el cambio, pues como hemos visto cada accion indivi-
dual, al entrar en la institucion, la transforma, transformandose.
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Pero al mismo tiempo algunos trabajos publicados sobre el tema nos permiten suponer que
en cierto sentido la evolucion de una sociedad es también la evolucion de un individuo, es
decir se pueden establecer comparaciones entre los cambios que se han producido en la
evolucion de la capacidad social del hombre y el desarrollo de la capacidad intelectual de
un nifo. El aprendizaje resume en cierto sentido la evolucion social del hombre.** Con ello
establecemos la posibilidad de que de la misma manera que una determinada institucion
social, la lengua, esta sometida a un continuo proceso de transformacion desde la perma-
nencia, también la interiorizacion del conocimiento de un aprendiz de arquitecto consiste en
una interiorizacion de la institucion, por medio de un proceso similar de transformacion
desde la permanencia.

De aqui podemos volver al mundo del lenguaje, donde el estudio de los mecanismos de
transformacion se halla mas desarrollado, y lo hacemos nuevamente utilizando los textos
de Saussurey su Cours de Linguistique, donde encontramos las claves que para €l permi-
ten la evolucion del lenguaje. Hasta aqui he expuesto la idea de institucion de la arquitectu-
ra a imagen y semejanza de la idea de langue. Con ello pretendo establecer no tanto una
comparacion directa entre arquitectura y lenguaje, cuanto una asimilacion entre sus estruc-
turas de funcionamiento, en especial de los procesos dinamicos. Otro aspecto a considerar
por mi parte como esencial a la hora de analizar la institucion de la arquitectura, es el de
oponer a los cortes sincronicos, que analizan un momento concreto del estado de la institu-
cion, los analisis diacronicos, que son los que permiten averiguar las transformaciones que
se producen en el interior de la arquitectura. Y ello porque el aprendizaje de cualquier disci-
plina no es mas que un continuo proceso de transformacion desde los presupuestos de los
que se parte a la hora de iniciar el aprendizaje. En este sentido los analisis diacronicos de
evolucidon son mecanismos importantes de conocimiento de los procesos de aprendizaje:
los historiadores en general y los historiadores del arte en particular, han dado gran impor-
tancia a los cortes sincréonicos que permitieran proponer modelos estaticos, paradigmas
facilmente codificables. Asi no tenemos tanto la idea de lo que significa el arte goético en
tanto que proceso de transformacion social, cuanto la construccion de estereotipos que
permitan su facil transmisibilidad.

Sustituir esta vision sincronica por analisis complejos de transformacion es interesante
aplicarlo a la historia de la arquitectura, que en demasiadas ocasiones se empefia en
reducciones de la realidad, que ofrecen explicaciones de acontecimientos histéricamente
complejos por medio de simplificaciones extremas. Describir hasta el mas minimo detalle
un determinado momento historico, congelando el tiempo, equilibrando las situaciones para
que posibilite una lectura unica, resulta perjudicial en tanto que ese equilibrio es siempre
ficticio, y es mas una construccion por parte del historiador que reflejo de una realidad, que
siempre es inestable, contradictoria y cambiante.
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La analogia

En su Cours de Linglistique, Saussure establece como principio indispensable para
cualquier estudio del lenguaje como sistema, la limitacion de lo arbitrario,** en el sentido de
que no hay lengua alguna en que nada esté motivado, de la misma manera en que no hay
ninguna en que todo sea fruto de lo arbitrario absoluto. Entre esos dos extremos, la irracio-
nalidad absoluta y la racionalidad total, se mueve el sistema del lenguaje.

Por tanto, si la limitacion de lo arbitrario esta en la base de un estudio de la lengua, pero
de otra parte sabemos que la utilizacion de la lengua introduce un mayor factor de arbitra-
riedad, debemos comprobar cuales son los mecanismos que permiten controlar esa
arbitrariedad, reduciendola en lo posible y dotando a la lengua de un maximo grado de
racionalidad.

Para Saussure, ese mecanismo de control a la irracionalidad es introducida por la fonética
en tanto que factor de trastorno, es la analogia. A ella corresponden todas las modificaciones
normales del aspecto exterior de las palabras que son de naturaleza fonética.*

La analogia supone la existencia de un modelo y la de su imitacion regular. Una forma analo-
gica es una forma hecha a imagen de otra o de otras muchas, segun una regla determinada.

La analogia supone la existencia de una regla preexistente, pero sobre todo la existencia de
un modelo. El modelo asegura la no arbitrariedad de la innovacion aceptada en el lenguaje.

Desde el punto de vista linguistico, la analogia es una creacion, puesto que el proceso
analogico esta en la transformacion que se produce en el modelo, pero no en el modelo.
Este matiz de la analogia como transformacion creativa es de vital importancia, en tanto que
asegurando la continuidad dentro de la institucion, por su propia definicion se configura
Como una creacion.® La analogia esta precisamente en la diferencia respecto del modelo,
no en su similitud.

El valor creativo de la analogia es de capital importancia para el desarrollo de este trabajo.
Atendiendo a la comparacion que hemos establecido entre la estructura de la arquitectura
y la del lenguaje, distinguiendo entre la esfera de lo individual y la de o colectivo, o lo que es
lo mismo langue y parole, que en campo especifico de la arquitectura lo traducimos por
instituciéon y proyecto, y siendo la analogia la que da sentido a las aportaciones individuales,
reduciendo y limitando la arbitrariedad, de hecho nos estamos asegurando que los proce-
sos analdgicos en arquitectura, por serlo adquieren el valor de creaciones, en el sentido de
que se basan en la diferencia respecto del modelo y no en su similitud. Analogia, por tanto,
es diferencia.
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Este valor de la diferencia que deducimos desde la linguistica no es algo extrafio en el
campo de la teoria artistica. De hecho algunos ensayos sobre el problema de la imitacion
inciden sobre el mismo tema planteado desde diferentes puntos de vista. En este sentido
Quatremere de Quincy, en su tratado De ['Imitation,*® al describir la imitacion artistica
establece claramente la esencial diferencia entre esta y la copia literal. La copia literal es
aquella que se debe a una mera habilidad manual, desprovista de valor creativo, mientras
que la verdadera creacion esta para €l en el valor de sintesis de la imitacion verdadera-
mente artistica, en tanto que no pretende copiar lo singular de un objeto tanto como trans-
mitir una idea que resuma el valor de todos los objetos de la misma clase. Asi, al referirse a
la pintura, explica Quatremeére que cuando un pintor copia a un sujeto joven, el interés no
esta tanto en conseguir una copia literal de ese joven, como en transmitir al espectador la
idea de juventud. Desde este punto de vista vemos, pues, que tambiéen desde el punto de
vista de la critica artistica el valor de la copia, en este caso de un modelo, tiene valor artisti-
CO, NO POr su semejanza directa sino precisamente por la diferencia que establece con el
modelo.

Llevando un poco mas lejos esta idea de mimésis, segun Quatremere esa idea que debe
transmitir el pintor en su cuadro se establece como la sintesis de los objetos que pertene-
cen a la misma clase. Esto quiere decir en este caso que el pintor es capaz de sintetizar las
propiedades de una clase de sujetos. {Pero no es eso deducir una reglas comunes a todos
ellos? Y ese conjunto de reglas comunes a todos ellos no estan en la base del mecanismo
de la analogia?

Creo que si y por ello podemos establecer que esa capacidad de sintesis es de igual
naturaleza que la capacidad analodgica, pues la similitud de todos esos sujetos particulares
que se representan en una determinada obra artistica se basa en la analogia, y el verdade-
ro valor artistico no esta en la literalidad de la imitacion, sino en la diferencia. Y ello porque
esa diferencia permite al espectador comprobar la similitud entre el modelo entendido en
sentido individual, y ese modelo, desde el punto de visto colectivo, es decir perteneciendo a
una clase determinada de objetos. Y para Quatremere, en esa comprobacion de la diferen-
cia esta la verdadera emocion artistica, pues convierte la intrascendencia del hecho indivi-
dual en lo trascendente del hecho colectivo.

Modelos distintos pero, al fin, resultados similares. La analogia esta en la diferencia y en la
comprobacion de esa diferencia, y ese es el verdadero valor de creacion, sea ésta linguisti-
ca o artistica.

De otra parte la analogia es de orden psicoldgico y gramatical: la analogia supone la com-
prension de una relacion que une las formas entre si. La creacion resultante de la analogia
pertenece a la esfera del habla, es decir al dominio de lo individual.
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La analogia se convierte no sélo en un mecanismo de creaciéon sino al tiempo asegura la
evolucion de la lengua en su conjunto. Una lengua no posee un sistema perfectamente fijo de
unidades. La lengua es una sucesion continua de estados de equilibrio inestable. Su evolu-
cion viene controlada precisamente por la analogia, aungue los factores de cambio de la len-
gua vienen por una combinacion de fuerzas exteriores a ella misma, y es la analogia la que
controla ese proceso, por lo que se configura como un importante factor de evolucion. Esto
es muy importante al reconvertir este valor de la analogia como factor de evolucion al campo
de la arquitectura, que es en definitiva el objeto de nuestro estudio. Y ello porque somos
conscientes de que, en la arquitectura, cambios debidos a agentes exteriores a la propia
institucion tienen importancia capital en cuanto a la reorganizacion del conjunto, y eso es algo
que raramente se ha dado en el campo del lenguaje. Por tanto en nuestro caso, y si quere-
mMos actuar con un Mminimo, sera necesario comprobar que, a pesar del indudable peso que
factores externos tienen, también la analogia en el campo de la arquitectura mantiene esas
caracteristicas de factor de creacion y elemento de conservacion de la instituciéon.®

En el dominio de la arquitectura, la aparicion de nuevas soluciones técnicas, como el hierro
fundido en un determinado momento histérico o posteriormente las estructuras de hormigon
armado, suponen una auténtica revolucion en las relaciones entre los distintos elementos
que juegan un papel en la configuracion de un proyecto. El estudio de esas etapas de
rapido cambio, nos reafirman en el importante papel que los mecanismos analdgicos,
desde el punto de vista de la creacion artistica, tienen en la asimilacion y readaptacion de
las nuevas aportaciones. Tal como afirma Saussure, en el dominio de la lengua la analogia
es la colaboradora eficaz de esas fuerzas que modifican sin cesar la estructura de un
idioma. En la arquitectura, si tomamos aquellos momentos histéricos en los que se han
producido esas importantes aportaciones externas a la propia institucion, vemos que su
adaptacion ha sido lenta y fundamentalmente a través de mecanismos de reutilizacion de
formas ya ensayadas. En este sentido son interesantes los trabajos de Rafael Moneo y Colin
Rowe sobre el impacto de las nuevas soluciones técnicas, especialmente respecto del
cambio del valor espacial de la arquitectura de fines del siglo xix e inicios del xx.%®

Rafael Moneo, en su conferencia, efectua un rapido repaso a la evolucion de los sistemas
estructurales resistentes y su influencia en la evolucion del concepto de espacio en la teoria
de la arquitectura. El resultado de dicho analisis revela fundamentalmente como la arquitec-
tura es incapaz de utilizar, desde un principio y en profundidad, las posibilidades que poste-
riormente hemos comprobado que permitia. Por ello, tras la aparicion de una nueva técnica
constructiva, ligada a nuevos procesos, se vuelve a la realizacion de las viejas soluciones
con los nuevos metodos.

Asi el hierro utiliza al principio las formas del gotico, estilo que parece ser el mas idoneo para la
experimentacion con el nuevo material. El nuevo material es utilizado de manera analoga y
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con el mismo repertorio formal que se utilizaba cuando el material disponible era la piedra,
y solo una relativamente lenta evolucion posterior permite la experimentacion con nuevas
propuestas, como las que apareceran con los esqueletos estructurales de acero de los
edificios de Chicago, de fines del xix.

La conclusion de este aspecto de la analogia entre arquitectura y lenguaje desde un punto
de vista estructural es que, aunque sus estructuras de transformacion no son en absoluto
idénticas, por la importancia que en el dominio de la arquitectura pueden adquirir aportacio-
nes puntuales de gran impacto y externas a la propia disciplina, en ambos casos los
mecanismos analdgicos cumplen funciones idénticas, asegurando, de un lado, la conser-
vacion de las estructuras relacionales preexistentes, al tiempo que producen la evolucion del
conjunto de la institucion, desde las nuevas condiciones, readaptando todo el sistema. La
analogia asegura al tiempo la permanencia y el cambio de la institucion.

Si desde el campo de la linguistica estructural, y en concreto desde el analisis de la obra de
Saussure. llegamos a una definicion de la creacién aplicable a las disciplinas artisticas
basada en la analogia, también desde el dominio de las disciplinas artisticas se produce
ese interés por la analogia como mecanismo de analisis cientifico del arte. Asi los trabajos
de Ernst Gombrich inciden en el valor de lo que él denomina clima, -estableciendo una
metafora con la climatologia- en el que se desarrolla el trabajo artistico. Es decir para él, el
artista no trabaja al margen de la realidad y esa realidad, lo quiera o no, le esta influencian-
do. Siguiendo con la metafora, no es que el clima geografico determine univocamente la
flora que se produce en una determinada region, pero si que condiciona ineludiblemente
que especies es posible que se desarrollen.*

Aplicando ese mismo esquema a la arquitectura, es inevitable referirse a la importancia que
adquiere el contexto cultural en el que se desarrolla la actividad de un arquitecto. Esa idea de
contexto cultural relacionada con la de analogia esta presente en la definicion de memoria
colectiva que ha utilizado Aldo Rossi tanto en su libro sobre la ciudad, La arquitectura de la
ciudad, como en su Autobiografia cientifica®* en los que junto a la idea de memoria colectiva,
aparece la de ciudad analoga que Vittorio Savi en su biografia sobre la obra de Rossi ha defini-
do como 'la ciudad que no es ninguna ciudad y es todas las ciudades al tiempo".*

Tambien Colin Rowe en su Ciudad collage, insiste sobre el valor de construccion, de relato,
que supone la explicacion de la ciudad. La ciudad se constituye como el sedimento
construido de la historia de una sociedad. Rowe utiliza la referencia a las perspectivas virtua-
les del Canaletto, invenciones sobre la ciudad de Venezia para expresar en este caso su
idea de la ciudad como collage, suma de fragmentos, construccion mental mas que reali-
dad fisica construida. Y en todas estas explicaciones de la ciudad como construccion, o
mejor reconstruccion desde el fragmento, la analogia aparece como tema recurrente. Si la
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ciudad se construye continuamente desde sus propias ruinas, desde sus despojos la ciudad
se establece como construccion analoga.

También Rossi explica en la Autobiografia su arquitectura como fruto de una experiencia
individual y subjetiva, y eso parece sorprender a los que buscan una explicacion de la
ciudad "objetiva". Pero, como hemos explicado, precisamente en la subjetividad encuentra
su total explicacion la objetividad. La memoria rossiana adquiere sentido sélo con el
trasfondo de la ciudad, ciudad entendida como suma de aportaciones individuales, que
precisamente por ello adquiere el status de "colectiva". La ciudad se construye desde la
esfera de lo individual, pero con el consentimiento de la memoria, y todo ello regulado por
la analogia.

Conclusion

Hasta aqui y con este capitulo hemos intentado construir un modelo de la arquitectura
entendido desde el punto de vista social, es decir institucional, que nos asegure la posibili-
dad de una ensefanza de la disciplina.

Si no queremos una definicion cerrada de la institucion de la arquitectura, que nos conduz-
ca a una ensefanza dogmatica y restrictiva, es importante definirla justo en esa frontera que
supone el paso de lo publico a lo privado, de lo individual a lo colectivo; de lo objetivo a lo
subjetivo. Pero no como esferas independientes sino como espacios interrelacionados,
indivisibles e incomprensibles uno sin el otro.

Y esa dificil relacion entre lo publico y lo privado la asegura la analogia, que es el mecanis-
MO que asegura en cualquier caso el paso de uno a otro nivel, y ademas en ambas direc-
ciones. De un lado asegura la significacion y validez de las aportaciones del individuo a la
institucion, al tiempo que asegura la receptividad de una institucion definida desde la idea de
equilibrio inestable, en continuo proceso de adaptacion a las aportaciones individuales, que
al tiempo que la transforman reciben de ella su homologacion.

Otro importante aspecto que asegura la analogia, por definicién, es el valor de creacion
que tienen las construcciones analdgicas, creatividad basada precisamente en la diferen-
cia que supone la analogia. En ese valor de la diferencia reside precisamente su valor de
creacion.

Una vez definida de esta manera la institucion de la arquitectura por analogia con la idea de
langue saussiriana estamos en condiciones de construir una pedagogia que permita al
alumno "disciplinarse", es decir dominar la institucion o conjunto "metddico de los principios
de una ciencia o arte".
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Este y no otro es el objetivo de este trabajo, establecer una pedagogia que, una vez conoci-
da la institucion, permita un disciplinarse.
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IV. De la analogia a la poética

Introduccién

Hasta aqui hemos visto como la analogia asegura que cualquier proyecto individual, en
nuestro caso aquel producido por un arquitecto, adquiere sentido en tanto en cuanto es
confrontado con la experiencia colectiva que es, al fin, la que le confiere significado. A partir
de aqui, el interés del trabajo una vez definida la institucion de la arquitectura como la colec-
cién de principios que le son propios, principios adquiridos por medio de la accién indivi-
dual, y controlada por la analogia, se centrara en establecer los mecanismos que permitan
construir una pedagogia.

Como primera posibilidad para la construccidon de una pedagogia, proponemos esta-
blecer una comparaciéon entre los mecanismos gue regulan los cambios en la institucion
de la arquitectura, con la manera en que esta interiorizaciéon se produce en en el lengua-
je verbal. Establecemos una comparacion entre el lenguaje y el proceso de interioriza-
cidon de un conocimiento que supone siempre un aprendizaje. Este proceso de interiori-
zacion supone también en si mismo el paso de la esfera de lo colectivo -la institucion- a
la de lo individual -el aprendiz-, similar al que hemos visto controla la analogia en el
dominio del lenguaje. Establecemos de esta manera la analogia de una analogia. La in-
teriorizacién de un conocimiento se produce analogamente a un proceso, el de la modifi-
cacion de los contenidos de la institucion del lenguaje, que se produce esencialmente por
analogia.

Insistir en ese proceso de interiorizacion, y hacerlo a la luz de la analogia, supone el primer
paso sobre el que construir una pedagogia. Para ello debemos tomar la analogia en un
doble sentido: de un lado como comparacion con la estructura de aprendizaje del lenguaje,
y analogia en tanto que este es el mecanismo que asegura la reestructuracion del conjunto
del lenguaje tras cada nueva aportacion individual.
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La continua transformacioén de la arquitectura

La arquitectura en tanto que institucion se modifica de forma analoga al lenguaje, es decir
desde una autorregulacion. Esta idea de autorregulacion supone la inclusion de hablas,
individuales por tanto, que vienen a alterar al conjunto de la institucion, modificando el
estado de equilibrio inestable en que ésta se mantiene. Cada nueva aportacion individual
supone la reestructuracion del conjunto, lo que supone un continuo estado de transforma-
cion. Este estado de transformacion tiene una tendencia innata a la permanencia sin
cambio, pero es empujado inexorablemente hacia adelante por el influjo de acontecimien-
tos sociales. Esta resistencia al cambio y la lentitud de ese cambio aseguran, por otra parte,
la consistencia de las hablas individuales, capaces de empujar hacia adelante el proceso.
Cambio desde la permanencia, la institucion se transforma y reequilibra tras cada nueva
experiencia de disefio. Es este un proceso indefinido en el tiempo, y que premite la evolu-
cion no solo del aprendiz de arquitecto, sino también de arquitectos ya formados. El proce-
so de aprendizaje es un proceso abierto e ininterrumpido.

Como consecuencia de ese proceso dinamico al tiempo que el arquitecto transforma a la
institucion ésta transforma al disefiador, en una continua dialéctica de interdependencia.
Dialéctica que no es en absoluto simeétrica, pero que en cualquier caso siempre esta, en
mayor o0 menor grado, presente. Esta asimetria es especialmente evidente en el caso de
arquitectos en proceso de aprendizaje, donde la falta de una personalidad consolidada,
permite menos una dialéctica. Por ello concluimos que una pedagogia de la arquitectura no
debe constituirse en tanto que sistema cerrado, sistema cerrado de aprendizaje de unos
conocimientos concretos y preestablecidos. Por el contrario, una pedagogia que se dirija a
resolver la ensefianza de las disciplinas artisticas en general, y de la arquitectura en particular,
debe ser un sistema abierto que proporcione las pautas criticas suficientes para permitir una
constante evolucion de la personalidad del disefiador, incorporando al tiempo el mundo de lo
individual, el habla, y el de lo colectivo, la institucién. Es esto especialmente importante dada
la tendencia a pensar la ensefianza de la arquitectura como metodologia.

Esta idea de la ensefianza de la arquitectura como meétodo a seguir tiene bastantes prece-
dentes y alguno de ellos, como el de Ludovico Quaroni, gozan de reconocimiento. Sorprende
que dada la escasez de estudios dedicados a la pedagogia de la arquitectura, la mayor parte
de ellos son estudios metodolégicos, que resuman la complejidad de los procesos de disefio
a una serie de aspectos concretos, enlazados en el tiempo, con un cierto orden, olvidando
que el tiempo arquitectonico esta mas alla del tiempo en sentido cronoldgico.

En su trabajo Quaroni establece los temas que debe resolver el arquitecto al afrontar un
problema concreto de disefio. Hay en él una evidente llamada al orden, a raiz de la progre-
siva pérdida de complejidad de la proyectacion arquitecténica, mas preocupada por la
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'reduccion" de componentes que por la introduccion de una mayor complejidad. Pero
evidentemente una lista de ocho aspectos, lecciones, a considerar para la redaccion de un
proyecto arquitectonico, no nos permiten pensar en una pedagogia. En ultimo caso
estamos ante una lista de problemas a resolver por el arquitecto, pero no ante la elabora-
cion de un sistema que permita un aprendizaje.

No dudo de la validez de tal método, el de la lista de problemas, como recordatorio de
algunos aspectos de la arquitectura que en ocasiones los arquitectos olvidan, y que ese
recordatorio no proporcione algunas pistas al arquitecto distraido. Pero mucho me temo que
ahi no esta la especificidad de la ensefianza de la arquitectura.

Es por otra parte discutible esa voluntad de organizar los procesos de proyecto en un orden
casi cronologico, pues todos estaremos de acuerdo en gue un proyecto no es una serie de
decisiones consecutivas en el tiempo, que se suceden unas a otras. Para comprobarlo, es
suficiente acudir a la lectura de las memorias descriptivas, incluso los lemas de los proyec-
tos que acuden a los concursos de arquitectura, realizados sobre el mismo tema. Las
razones, puntos de vista, prioridades, explicaciones de cada uno de ellos son radicalmente
distintas a las de otros proyectos, y los puntos de partida, no soélo diferentes, sino incluso en
ocasiones antitéticos.

Nos encontramos nuevamente con la singularidad como comun denominador de los proce-
sos de disefio. Singularidad como elemento esencial de la creacidon arquitectonica. Y esa
singularidad no depende solo de cada disefiador y su manera de pensar el proyecto, sino que
también depende del problema arquitectonico planteado, de tal manera que un mismo arqui-
tecto, antes problemas distintos, utiliza procesos arquitectonicos diferentes para resolverlos.

Creo, por tanto, que buscar un método universal, o varios, que permitan seguir un proce-
so de creacion ordenado en el tiempo, de cualquier tipo de orden que se trate, resulta un
intento totalmente vano, pues lo esencial en arquitectura, y en general en las disciplinas
artisticas, reside en la singularidad; por tanto estaria intentando construir un método que
supone la idea "un modo ordenado de proceder, para llegar a un fin determinado", a partir
de un proceso que es esencialmente desordenado.

Renuncio, pues, a constituir una metodologia que pretenda resumir los temas de proyec-
to y ademas ordenarlos en el tiempo, pues con ello, antes que un método, obtendriamos
una casuistica interminable, que no seria mas que una lista de posibles casos distintos.

Hemos visto anteriormente que el proceso de interiorizaciéon que supone un aprendizaje
es analogo al proceso de transformacion de la institucion, y que estan ambos regidos por la
analogia. Si un alumno es un institucion en si mismo, es claro que su transformacion en
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tanto que aprendizaje se produce desde un estado inicial, que es el resumen de su
experiencia. El alumno que se inicia en la arquitectura lo hace desde un estado inicial de co-
nocimiento previo, que es especifico de su experiencia y es irrepetible, y valido solo para él.
Por tanto cualquier pedagogia debe considerar el estado inicial del alumno, es decir el alum-
no en tanto que institucion, institucion de él mismo, como punto de partida a partir del cual,
y con ayuda de la analogia, proceder a su transformacion. De la misma manera que cual-
quier aportacion artistica que transforme la arquitectura lo hace desde una determinada
situacion cultural previa, el profesor de arquitectos debe partir de una situacion "cultural"
concreta de cada alumno para proceder a establecer una pedagogia. Por ello una pedago-
gia de la arquitectura esta basada en la singularidad de cada alumno, en tanto que institu-
cion en el sentido "cultural" del término, y debe ser especifica para cada uno de ellos.

Con esta idea de "alumno-institucion" nos aseguramos el valor dinamico de un aprendizaje,
pero fundamentalmente lo que introducimos de manera previa es el valor de la accion
individual del alumno, como punto de partida para su aprendizaje. Podemos afirmar que la
creacion se produce en ese espacio que linda entre la experiencia del individuo y el valor
cultural que ésta tiene, que es esencialmente colectivo. No comprender la complejidad de
este punto critico imposibilitaria el establecimiento de una pedagogia de la arquitectura, que
lo que pretende es dar contenido institucional a las acciones del individuo.

Es éste es un punto fundamental de la estrategia que desde aqui vamos a seguir, pues de
hecho ella es la que nos asegura previamente la posibilidad de cualquier pedagogia que
incida en la ensefanza de las disciplinas artisticas, en concreto en el campo de la arquitec-
tura. Y ello porque ésta se produce desde la esfera de lo individual, porque como hemos
visto las modificaciones que se producen en la esfera de lo colectivo son consecuencia de
acciones individuales. Por ello el primer punto a tener en cuenta para la construccion de una
pedagogia especifica para la arquitectura y su campo de conocimiento es precisamente
que se base en las acciones individuales, pero en las acciones individuales de los aprendi-
ces, en tanto que productores de experiencias creativas, en el sentido que hemos visto que
define la analogia.

Cualquier pedagogia que pretenda incidir en campos disciplinares fundamentalmente
creativos, basados por ello en la diferencia, debe plantearse desde el conocimiento previo
que posee el aprendiz, que no es simplemente el conocimiento cientifico, sino que es
mucho mas amplio y se refiere a toda su experiencia vital. Por ello tan solo una parte del
misMo sera un conocimiento explicitado, mientras que una gran parte de ese conocimiento
permanece de alguna manera inexplicable y oculto en el inconsciente.

Acudimos en este punto de nuevo a la obra de Aldo Rossi, en especial a su Autobiografia
cientifica.** En ella Rossi explica su obra, que es cientifica, como el resultado de la casuali-
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dad; casualidad que es la casualidad de su propia experiencia vital. Frente a aquellos que
esperaban de él una explicacion racional de su arquitectura, y por tanto objetiva, Rossi
propone una explicacion subjetiva basada en su propia experiencia vital.** Este subjetivismo
rossiano nos confirma en el valor de la ensefianza desde la comprension de la experiencia
individual. Claro que para algunos esta explicacion "vitalista" del racionalismo rossiano no
deja de suponer una decepcion, en tanto excluye la posibilidad de utilizar el cédigo formal
rossiano cuanto que sistema cerrado presto a ser utilizado. Con ello Rossi excluye la posibi-
lidad de ser rossiano, en el sentido de utilizar el codigo, y obliga a sus posibles discipulos a
seguir el camino de la propia subjetividad, o lo que es Io mismo, de una racionalidad otra.

Por medio de ese recurso, Rossi deja sin argumentos a aquellos que han querido ver en su
obra un mero repertorio formal cerrado, capaz de ser utilizado indiscriminadamente. Es en
este punto donde reside a mi juicio la importancia de la biografia rossiana, en tanto que
paradigama de una experiencia pedagogica. Porque la subjetividad de las propias posiciones
no excluye ni de largo la posibilidad de racionalizar la ensefianza. Antes al contrario, lo que
exlica Rossi es la construccion de un sistema racional pero basado en el mero dato subjetivo.
En esa objetividad desde la subjetividad radica el valor pedagogico de su propuesta.

Establecer el matiz, al referirse a esa idea de azar o casualidad es muy importante para el
desarrollo de mi tesis, se trata de un azar referido a un marco objetivo, que es el de la insti-
tucion. El conocimiento individual es fruto en parte del azar, pero es conocimiento en tanto
que es institucional.

Planteamos el aprendizaje como una interiorizacion de la institucion pero desde la experien-
cia individual, es decir desde el conocimiento que el alumno posee de la arquitectura, como
punto de partida desde donde iniciar el dialogo. En esto estriba una de las diferencias
fundamentales entre el aprendizaje de una disciplina artistica y otra que no lo sea. En el
aprendizaje de un meédico, por ejemplo, lo importante es que el grado de conocimientos
sea homogeéneo, y de hecho es esencial para la medicina lograr que todos los meédicos,
ante un mismo problema, ofrezcan el mismo diagnostico. La homogeneidad es el fin ultimo
de una pedagogia de las disciplinas cientificas. En el caso de la arquitectura, o de las disci-
plinas artisticas, el valor del objeto en tanto que objeto artistico esta en la diferencia, en un
doble sentido: de un lado diferencia del objeto creado respecto de los demas objetos, pero
tambien, como hemos visto al hablar de la analogia en tanto que mimesis, diferencia tam-
biéen respecto del objeto imitado.

Manfredo Tafuri ha explicado, en su Historia de la arquitectura contemporanea el significado
de la vanguardia en tanto que pérdida del valor diferencial del objeto artistico, y lo compara
a la "pérdida del aura" a la que aludid Walter Benjamin, para describir el nacimiento de una
nueva estética basada en la reproducibilidad del objeto artistico, idea base de las vanguar-
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dias de inicios de este siglo. Con la idea de un objeto artistico producido industrialmente el
valor de la diferencia parecia no tener ya sentido. En cualquier caso, esa diferencia que
establece el objeto artistico con los demas objetos artisticos, es fundamental para compren-
der los procesos de creacion.*

Por ello, para desarrollar una pedagogia de las disciplinas artisticas, asegurarse la diferencia,
toma como base pedagodgica la subjetividad de cada alumno, el azar fruto de una experiencia
vital "institucionalizable", es un importante punto de partida.

4Queé le estamos exigiendo al profesor de arquitectos, para que sea capaz de transmitir un
conocimiento que se basa en la diferencia? {No es por definicion imposible que algo que se
plantea como original pueda ser ensefiado, pues si es ensefado, adquirido por tanto, deja
de ser original?

Este es el desafio: como normalizar lo subjetivo.

A partir de aqui podemos tratar de responder a la pregunta que afecta a la especificidad de
la ensefanza de la arquitectura. De esa normalizacion de la diferencia, que es la principal
caracteristica de las disciplinas artisticas, podemos construir una pedagogia de la arquitec-
tura.

La accion de "normalizarse" por parte del alumno supone, tal como hemos insistido hasta aqui,
homologar sus propuestas a traves de una analogia con la institucion, y esa analogia supone
un compararse con ella, o lo que es lo mismo, imitarla. Esa idea de mimesis, de imitacion, es
al ttempo una comparacion gue homologa las propias propuestas con respecto al valor social
de la arquitectura, y es tambien fuente de inspiracion, en el sentido que se convierte en mo-
tor de nuevas propuestas. La mimesis presenta esta doble lectura, de un lado actua como
motor de nuevas propuestas creativas, pero al mismo tiempo las convalida.

Es este un punto a considerar de especial importancia. Cuando afirmo que el aprendiz de
arquitecto, al imitar la institucion, se inspira y al tiempo convalida y da significado cultural a
SuUS propuestas, sé que eso no se produce en la mayoria de los casos conscientemente,
como fruto de una reflexion completa por parte del artista, sino a través de mecanismos
inconscientes. Pero lo importante, desde mi punto de vista, es que siempre se produce de
esta manera, como oposicion entre una imitacion en el sentido mas amplio del término y
una convalidacion intitucional de la propuesta, convalidacion que es cultural, es decir
social.

Es preciso en este punto ponerse de acuerdo sobre aquello que entiendo al referirme al
valor cultural de una propuesta. Al utilizar el término cultura, 1o hago refiriendome al sentido
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que establece Malinowsky en Una teoria cientifica de la cultura,* no tanto por el valor conce-
dido al determinismo funcionalista que la idea de cultura de Malinowsky supone, como
porgue su definicion a partir de las costumbres y usos sociales lleva implicitos dos elemen-
tos de especial valor para mi trabajo. Son éstos la idea de organizacion social, consecuencia
de la idea de funcion, pero que lleva aparejado la idea de una estructura organizativa, y la
idea de institucion, elemento esencial para la definicion de una pedagogia de la arquitectu-
ra en sentido dinamico.

Para Malinowsky, las instituciones son los elementos basicos de la organizacion humana,
por ello la cultura es "... un compuesto integral de instituciones, en parte auténomas, y en
parte coordinadas".*” Todo ello regido por una serie de principios. Por tanto esta idea de
cultura institucionalizada nos permite utilizar convenientemente el término al referirnos a la
labor del arquitecto como dotada de valor cultural. Pero debemos siempre tener en cuenta
que este valor de cultura lleva siempre implicita su propia transformacién con una interrela-
cion con el medio ambiente en la que se encuentra. Por ello insitimos en que la arquitectura
no queda culturalmente determinada, sino que institucion y arquitecto se someten a un
proceso de interrelacion, sin que exista un previo determinismo de uno sobre otro.

Aqui reside, desde mi punto de vista, la principal tarea de un educador de arquitectos: intro-
ducir en la esfera de lo consciente algo que en la mayoria de los casos se produce por
medio de acciones del inconsciente. En ese transito de lo no consciente a lo consciente se
produce el verdadero aprendizaje por parte de un aprendiz de arquitecto.

Consideramos una doble tarea para el profesor de arquitectos: por una parte convalidar, por
comparacion con la institucion, las propuestas de sus alumnos; de otra pasar del subscon-
ciente, al plano consciente los procesos de pensamiento a través de los cuales un disefa-
dor resuelve los problemas arquitectonicos que se le plantean.

Este doble esfuerzo por parte del profesor se produce en dos planos distintos, el de la insti-
tucional y el individual, pero el de un individuo en relacién con la institucion.

El concepto de mimesis lleva implicita la idea de modelo pues la imitacion precisa de una
referencia sobre la que proyectarse. Pero esta idea de modelo es peligrosa en tanto que el
modelo sugiere la idea de copia. Asi utilizando la mimesis parece que estariamos destru-
yendo al tiempo la posibilidad de establecer diferencias, que es lo que afirmamos perseguir
en tanto que factor que asegura la creacion; pero, ademas estariamos poniendo los cimien-
tos para una ensefianza basada en la mera copia de sistemas codificados, de la misma
manera en gue se ensefaba en las academias de arte la copia de modelos estilisticos. Por
ello es necesario definir el modelo, atendiendo a esa posibilidad de diferencia, diferencia
que supone al tiempo la imposibilidad de la copia literal de modelos.
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En este sentido Quatremere de Quincy explica*® como la imitacion lo es de modelos genera-
les que no estan en ninguna parte y que, por tanto, son construcciones mentales, inteligen-
tes, de tal forma, pone el ejemplo, que si dieramos a todos los dibujantes un mismo objeto
a copiar, aparecerian tantos dibujos diferentes como dibujantes hubiera puesto que, conclu-
ye, la imitacién supone una comparacion con un modelo ideal, que esta en ninguna parte, y
que es una construcciéon mental de cada uno de los artistas, que es siempre diferente a los
demas, y depende de la inteligencia. Con ello se asegura el valor creativo de la mimesis, que
Nno es una mera repeticion, que es algo mas, y que ese algo depende de la inteligencia,
aunque para Quatremere esa "idea" sea incomunicable para el artista, pues pertenece a su
genio.

Pero incluso ese punto juega a mi favor, pues esa construccion, como bien nota Quatre-
mere, aunque lo es de la inteligencia, no tiene por qué ser logica, en tanto que proceso
unitario y continuo, explicitable de una sola vez; sino que influyen en ella aspectos biografi-
Ccos, existenciales, culturales, etc. Pero por ello, porqgue en muchas ocasiones es inexplica-
ble para el propio artista de dénde nace ese genio interior, que permite diferenciar su traba-
jo del trabajo del resto de artistas, es por o que nos parece fundamental la aportacion del
educador. Y ello porque es capaz, no tanto de reproducir el proceso de formacion de ese
genio, sino de "socializarlo" y, por medio de la analogia, permitir modificacion.

Coincidimos, pues con Quatremere, en que existe en cada artista una construccion interior,
fruto de la experiencia personal, a mitad de camino entre |0 Nno consciente y lo consciente, y
que es principal trabajo del educador, tal como ya exponiamos anteriormente, "presentarlo”,
pues con ello se consigue el efecto pedagogico. Llegamos a esa necesidad de presentar
ante el alumno su propio genio. Nos falta establecer cual es la mejor manera para conse-
guirlo. Pero no solo eso, pues ese proceso de explicacion debe ser inteligible por cualquiera,
dado que, tal como hemos establecido, esa explicitacion del genio, se produce en la esfera
de lo colectivo, y por tanto no es algo entre dos, alumno y profesor, sino que es compartido
por cualquier otro.

El objeto de la imitacién arquitecténica

Recapitulando lo anteriormente expuesto, hemos visto coémo la existencia de un modelo a
imitar en la arquitectura nos introducia en la idea del genio del arquitecto, que anteriormen-
te definiamos en funcion de su conocimiento, del nivel cultural de su experiencia vital, no
solo respecto de la arquitectura, sino de su nivel de conocimiento general, no especifica-
mente arquitectonico. Posteriormente hemos definido esa facultad de producir modelos
Ccomo consecuencia de un proceso guiado por la inteligencia. A partir de aqui sera impor-
tante ver cuales y cOmo son los objetos que imita la arquitectura. No su condicion sino su
propia materialidad.
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Es basico establecer cuales son los objetos que imita la arquitectura, pues ese aspecto, el
del objeto imitado, establece diferencias fundamentales entre la arquitectura y otras discipli-
nas artisticas, en especial la pintura y la escultura, similares a la arquitectura en tanto que
pertenecen al dominio de las artes plasticas.

La diferencia fundamental y lo que confiere especificidad a la arquitectura respecto de las
demas artes imitativas reside en que, mientras pintura y escultura imitan objetos, objetos
externos a la propia institucion, la arquitectura lo hace de objetos arquitectonicos. Es decir el
pintor no imita otros cuadros, sino paisajes, seres u objetos inanimados; por contra, el objeto
de la imitacion del arquitecto es la misma arquitectura.

Asi lo han hecho notar varios autores y mas recientemente Jorge Silvetti,*® al referirse al
concepto de realismo en la historia de la arquitectura y su evolucion, insistia en la especifici-
dad de la arquitectura, que se imita a si misma. Para Silvetti, asi como para otros autores,*
el realismo en arquitectura se define en funcion de la capacidad que ésta tiene para
establecer la comunicacion con los usuarios. Desde este punto de vista, algunos presu-
puestos de Movimiento Moderno carecerian de ese realismo, en tanto que se producian
desde sistemas culturales al margen de la tradicion de los usuarios. Para él, la recuperacion
de ese realismo pasa por la recuperacion de la historia en tanto que ello permite restable-
cer los canales de comunicacion con el publico. Para ello, y aqui reside su aportacion, se
debe producir la imitacion de aquella arquitectura que tiene sentido para un determinado
contexto social. De esta manera, y junto a la idea de realismo, se propone la idea de imita-
cion de una realidad, que es la propia arquitectura. En el mismo sentido se pronuncia
Quatremere de Quincy en su obra De ['Imitatiéon.®

Para Quatremere, la arquitectura tiene como objeto mitico la arquitectura griega, que es la
primera que merece tal nombre. A su vez la arquitectura griega es consecuencia de la utili-
zacion de unos determinados materiales de construccion, basicamente la piedra, aunque
para Quatremere incluso esa explicacion puede ser discutida siempre y cuando se acepte
que, en ultimo término el mito de la cabafia puede ser entendido como una alegoria del
objeto mitico de la arquitectura que no se puede abandonar al mero capricho. Por tanto y de
alguna manera existe esa aceptacion de la arquitectura como disciplina que también imita
pero que extrae de ella misma los mitos a utilizar.

Podemos concluir que la mimesis no es mas, en el campo de la arquitectura, que una forma
de analogia de la institucion ensimismada. Por tanto la arquitectura funciona como institu-
cion que se imita a si misma por medio de la analogia.

Lo esencial de una pedagogia arquitectonica, tal como la estamos construyendo, estaria en
establecerse como un sistema abierto, sistema abierto que posibilite la "presentacion” al
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alumno de su propio genio, que es una construccion de la inteligencia de caracter cultural,
entre un proceso consciente y una evolucion inconsciente. Y ese genio es analogo a la insti-
tucion, en tanto cambia por medio de las nuevas experiencias puntuales. Entonces una
pedagogia arquitectonica debe preocuparse esencialmente de como presentar ese genio,
que es propio de cada alumno e irrepetible, para que dejando de ser una construccion al
margen de cualquier posibilidad de comprension adquiera sentido por analogia con la insti-
tucion. Es decir el trabajo de un alumno que esta basado en su propia subjetividad soélo
adquiere sentido institucional en tanto que contrapuesto con la institucion. Y aqui contra-
puesto no quiere decir contrario a la institucion, sino puesto con ella.®?

Eso supone, por parte del profesor, transmitirle al alumno, la seguridad de que su trabajo es
analogo al de otros arquitectos, y conseguir que sus propuestas tengan valor cultural.
Transmitir al alumno, aguellos mitos, socialmente significativos, que estan indefectiblemen-
te en la base de sus propuestas creativas. Pero transmitir mitos con contenido social, éno es
€eso una poetica?

El profesor, por tanto, se configura como el intermediario que posibilita al alumno la
comprension de su propio trabajo, presentandolo "institucionalizado", es decir referido a un
contexto cultural mas amplio al que pertenece. Es esta presentacion, la del profesor, la que
posee una estructura que consideramos analoga, como intentaremos demostrar, a la
estructura que define Aristoteles para su poetica.

El protagonismo de la accién pedagodgica que hemos puesto en manos del alumno, en
tanto que es él quien proporciona el objeto -su proyecto-, accion individual, subjetiva, que
pasa por tanto, a manos del profesor, que se constituye en poeta. En tanto que poeta, el
profesor de arquitectura es autor de un drama, la propia accion pedagogica, que posibilita
al alumno la comprensiéon de la dimension social de su proyecto, que ya no es una inven-
cion vacia de contenido sino que es una accién social, y por tanto con valor cultural.

Asi el profesor de arquitectura actia como poeta, que imitando una accion, el proyecto de un
alumno, por medio de mitos con contenido social, produce en el alumno un reconocimiento
de su accién, como perteneciendo a un nivel superior, el de la institucion, que le confiere
sentido. Ese reconocimiento, que supone una emocion, emocion de caracter estético, tiene
para el alumno un gran valor pedagodgico, y se puede comparar con la idea de catarsis,
definida por Aristoteles como funcion ultima con contenido social, que debe asumir un
poema. Esa emocion, fruto de un "reconocimiento”, posee un gran contenido pedagogico.

A partir de aqui trataremos de razonar el porqué de ese valor pedagogico que tiene una
poética, construida sobre la base de la imitacion de una accién individual, el proyecto de un
alumno, al que se le confiere contenido social en tanto que es referido a la institucion.
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El protagonisno, por tanto, lo recupera el profesor, que pasa de mero sujeto paciente a
constituirse en el autor de una experiencia pedagogica que, por medio de la analogia,
confiere valor cultural a la accion individual de un alumno.

Y esa y no otra es la labor de una pedagogia de la arquitectura. Es decir, como trataremos
de demostrar, el profesor de arquitectos lo que debe procurar es construir una poética que
permita al alumno reconocer su proyecto individual como perteneciendo a una instancia
superior, en la que toma significado. Una pedagogia de la arquitectura debe posibilitar ese
paso de la esfera individual a la esfera colectiva, que es social y por tanto cultural, pero tal
como hemos definido ese paso esencial para la formacion de la personalidad de un arqui-
tecto, ese paso de la esfera de lo individual a lo colectivo tiene una estructura "poética", en el
sentido aristotélico del término. Por ello el profesor de arquitectura, si se propone conseguir
contextualizar las acciones subjetivas de un alumno, realiza una funcién analoga a la de un
poeta que crea un poema. Como consecuencia de ello, concluimos que la labor de un profe-
sor de arquitectura, en tanto que pedagogo, tiene un profundo valor creativo, pues se
resume en una dimension poetica.

En un determinado momento del proceso pedagogico el alumno se constituye en espec-
tador de un poema, poema o drama que ha construido el profesor usando para ello el
tema sugerido por su proyecto. El proyecto presentado por el alumno se ajusta a la defini-
cion de habla, que hemos establecido a partir de la linglistica saussuriana, en tanto que
uso individualizado de la institucion, y por ello actua como objeto mitico, accion que es
imitada. Lo que pretendo demostrar es que la representacion por parte del profesor de esa
tragedia tiene un gran valor pedagogico, y que asegura la consecucion de varios objetivos
al tiempo.

Un aspecto esencial de la ensefianza constituida como poética es conferir valor cultural a
las propuestas del alumno, es decir contextualizar su propuesta en un ambito mas amplio,
que no es mas que el reflejo de su conocimiento de la institucion.®® Con ello defiendo la tesis
de que cualquier propuesta arquitectonica tiene tras de si un contenido cultural, o si se
prefiere, una teoria que la soporta, independientemente de que consideremos esa cultura
interesante. Establecer el contexto cultural en el que se desarrolla la propuesta del alumno
es fundamental para el aprendizaje, pues sélo desde su conocimiento es posible conseguir
su modificacion.

Como afirmabamos en capitulos anteriores, todo alumno que llega a una escuela de arqui-
tectura, o mejor tras unos cursos en ella, posee una determinada cultura arquitecténica,
referida no solo a los aspectos mas técnicos de la institucion, sino también a aspectos
esenciales de contenido estético. En ocasiones la cultura que presenta el alumno no contie-
ne rasgos de especial interes, y por ello debe ser modificada por parte del profesor.
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Esa modificacion se efectua desde la institucion y con la ayuda de la analogia; construyendo
una poetica de la que el alumno es el principal espectador, pero precisamente por su cons-
truccion institucional no es de su comprension exclusiva, sino como demostraremos su
comprension es independiente del objeto imitado y, por tanto, comprensible no soélo por el
propio alumno que presenta la propuesta, sino por cualquier otro que presencie la repre-
sentacion.

Pero al tiempo que una ensefianza poética permite un aprendizaje, lleva implicita por su
propia constitucion la posibilidad de una continua evolucion de la capacidad de disefio de
un arquitecto, en tanto que asegura el mecanismo para la continua puesta en crisis de los
propios presupuestos. Por tanto una ensefianza poeética no es solo una ensefianza de un
conocimiento concreto, sino que lleva en ella la semilla de una evolucion constante por parte
del artista. Una ensefanza poética no es tanto un "dar de comer al hambriento" cuanto un
"ensefarle a pescar".

Como corolario de lo anteriormente expuesto, es decir el valor pedagdgico que una poetica
posee, estamos aceptando que, por serlo, esa poetica construida por el maestro tiene valor
per se, es decir esa poetica sobre la que se construye una pedagogia es a su vez un hecho
creativo, siempre distinto, y que exige del maestro un conocimiento no silo de la institucion
sino también de la articulacion de una poética. Por tanto el trabajo del maestro de arquitec-
tura es creativo en si mismo, tal como lo definimos. Puede ser este un punto controvertido
en tanto que la accion pedagogica dificiimente se conserva, puesto que suele ser una
construccion verbal, de la que no queda constancia. Pero el hecho de que permanezaca o
no, no modifica el hecho de que sea en si un acto creativo. Este es un punto importante que
también pretendemos demostrar.

En este capitulo afrontaremos la explicacion de la pedagogia de la arquitectura como
construccion poética, que al tiempo que se basa en la subjetividad de la accion indi-
vidual, se afirma en la institucion como instancia que convalida esas acciones indivi-
duales.®*

Poética y arquitectura
Con este enunciado pretendo demostrar que la ensefianza de la arquitectura, si tal como
hemos expuesto anteriormente la arquitectura es un sistema dinamico en continua transfor-

macion, regulado por la analogia, debe estructurarse como poetica.

Y ello porque la poética, tal como la define Aristoteles, es una construccion que imita accio-
nes con contenido social.®
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Esto supone, en primer lugar, definir una accion presta para ser imitada. Establezco que esa
accion es una propuesta de disefio de un alumno, presentada de diversas maneras, no solo
grafica sino también verbalmente, que se convierte en la accion sobre la que construiremos
el poema. Lo importante de esa accion no estriba tanto en su singularidad como especial-
mente en la posibilidad de su generalizacion.

Las acciones poeéticas lo son en tanto que capaces de remitirnos a mitos sociales, cultural-
mente aceptados por tanto, que exceden la mera propuesta puntual y singular, y se consti-
tuyen en arquetipos de formas de comportamiento. Como hace notar Aristoteles,* el valor
poético de una obra teatral no estriba en la explicacion detallada de las vicisitudes de unos
personajes, sino que lo verdaderamente importante, lo que le da verdadero significado es
que la accidon se pueda comparar con actitudes miticas, socialmente significativas, mas alla
de la mera anécdota. Lo trascendente no se halla en los personajes que actuan sino en los
mitos que imitan.

Un primer e importante paso para construir una poeética es que no explique una historia de
manera individual y anecddtica sino que, sobre todo, esa historia pueda ser entendida
dentro de un determinado contexto cultural, donde los mitos que el poema proponga
puedan ser comprendidos.

El corolario de esta afirmacion estriba en que una poética no se construye en funcion de un
espectador tipo, sino que su valor esta en la obra misma, independientemente de la valora-
cién gue un publico concreto pueda hacer de ella. Esta puntualizacion es fundamental, pues
permite obviar un aspecto importante del efecto pedagodgico de la poeética. Se trata de que,
una vez establecida la accion a imitar, el proyecto de un alumno, la construccion poetica es
independiente de la valoracion que de ella pueda hacer el alumno. Es decir una vez expues-
to su proyecto, éste habla por si solo independientemente de la valoracion que el autor
pueda producir.

La propuesta del alumno es, pues, la anécdota sobre la que construimos el poema, bien
entendido que esa anécdota no tiene sentido por si sola, qgue debemos intentar "contextua-
lizarla" para, de este modo, hacerla comprensible al espectador, es decir el poema
construido por medio de la imitacion del proyecto del alumno debe ser verosimil.

A partir de aqui, el profesor, con el dato que supone la accidn que propone el alumno, debe
proceder a construir una poética, es decir debe imitar esa accion con el fin de crear un
relato que convierta la accion individual, propuesta por el aprendiz, en accidon perteneciente
al conjunto de una sociedad. La presentacion al alumno de esa accioén "socializada", o si
preferimos institucionalizada, provoca en €l una emocion basada en el reconocimiento. De
esa emocion nace un aprendizaje. El comprobar el alumno que un objeto ideado por él no
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es un objeto sin ninguna significacion, salvo para él, sino que pertenece a un contexto mas
amplio y que puede ser compartido por los demas, le permite darse cuenta de que sus
propuestas tienen sentido, que no son meras y abstractas invenciones sin significado, sino
que estan respaldadas por el peso de la institucion. La labor del profesor-poeta esta, en
primer lugar, en institucionalizar las propuestas del alumno.

Esta institucionalizacion se realiza por medio de la analogia, que permite pasar la propues-
ta del alumno del campo individual a la esfera de lo colectivo. Esta contextualizacion de la
propuesta del alumno debe desembocar en una figura poética de las establecidas por
Aristételes en su Poética. Dicha figura es la del reconocimiento.

Reconocimiento significa, en sentido etimoldgico, pasar de la ignorancia al conocimiento, y
en su sentido poético supone ademas una emocion. Una emocion que desde el punto de
vista pedagdgico supone un aprendizaje. El alumno en ese reconocer se reconoce,
comprende, como si se enfrentara a su propia imagen reproducida en un espejo, la dimen-
sion institucional de su trabajo. Asi el alumno ve de una manera otra su propio trabajo: el
trabajo del profesor radica precisamente en que esa nueva vision sea efectivamente nueva,
pues de ello se derivara una mayor emocioén poética.

El reconocimiento no califica su propuesta, en el sentido que no por el hecho de que su
trabajo pueda ser comparado con otras propuestas signifique que tenga un buen nivel,
antes al contrario, la imagen que puede transmitir ese espejo puede ser una imagen infor-
me. Pero, tanto si la imagen analoga a la propuesta del alumno es interesante como si es
insignificante, ese reconocimiento se produce y cumple su funcién pedagdgica, si el resul-
tado es reconfortante para el alumno igual que si produce en él una emocion negativa. Al fin
y al cabo el avance pedagdgico reside en ese paso de lo individual a lo colectivo, aunque la
cultura que refleje la accion poética del profesor no sea culturalmente interesante.

Hay un punto muy importante en cualquier pedagogia que se refiera al campo de las disci-
plinas artisticas, que es el del rechazo de algunas propuestas de alumnos a los que se
considera incapaces de aprender precisamente por la aculturalidad de sus propuestas. Y
eso es absolutamente falso.

En el campo especifico de la arquitectura esta presunta aculturalidad de la propuesta del
alumno se presenta al profesor envuelta en un dibujo de evidente mala calidad, que en oca-
siones el profesor califica de infantil. Esto es asi, pero de ello no puede deducirse que el
alumno no sabe expresarse graficamente y que por tanto dificilimente podra aprender a di-
sefiar. Lo que suele ocurrir es que la falta de ideas arquitectonicas se presenta a través de
una mala representacion, pero no por ello el alumno es incapaz para adquirir un mayor nivel
de disefo. Lo importante es sugerirle ideas de acuerdo con su cultura, pues, y siempre
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ocurre, aguel que parecia un mal dibujante era tan solo un disefiador sin ideas arquitectoni-
cas. Sobre este tema insistiremos en capitulos posteriores, sirva este inciso sélo como
llamada al problema.

Cualqguier propuesta de diseno tiene tras si una "cultura", independientemente de la valora-
cion gue nos pueda merecer ese contexto cultural en el que la podamos incluir. Si ese
contexto cultural es el de la arquitectura comercial que vemos en nuestras ciudades, ese es
un dato fundamental como punto de partida para resolver el aprendizaje de un alumno. Ese
dato es imprescindible y la poética que el profesor-poeta planteara sera una que presente
al alumno su trabajo como perteneciente a esa subcultura. Y eso es importante porque a
pesar de que la "comedia" se transforme en un "drama", el reconocimiento tiene un gran
efecto pedagogico en el alumno quien, precisamente si su nivel cultural es bajo, tiene por
ello una mayor dificultad para valorar la falta de contenido institucional de su trabajo.

El reconocimiento supone siempre la presentacion a los ojos del alumno-espectador de un mo-
delo, que se pretende analogo a la propuesta por él elaborada. Ese debe ser un modelo institu-
cionalmente valorado, que permita al alumno su "imitacion". Al fin y al cabo la tragedia no es
mas gue la imitacion de hombres mejores que nosotros.*” Y es ese el camino a seguir:
conducir al alumno, a través de la imitacion de sus acciones, hacia la analogia de acciones
mejores que las suyas.

Un tema a considerar es ese valor pedagodgico que atribuimos a la poeética aristotélica. Son
varios los autores que defienden ese valor de ensefianza implicito a una poeética en el senti-
do aristotélico del término.

Tal es el caso de Paul Ricoeur,*® que, citando a Aristoteles en su Etica a Nicémaco afirma
que "el placer de aprender es el de reconocer"; por tanto el reconocimiento es al tiempo
construido en el interior de la obra y probado por el espectador externamente a ella. Con ello
Ricoeur, utilizando a Aristoteles establece el valor de aprendizaje que posee una poética en
tanto que mimesis.

Al tiempo Ricoeur, al precisar que la mimesis lo es de una accion, se evita por ello el proble-
ma de la copia literal, uno de los temas de los que tanto hemos insistido al hablar de
mimesis y de analogia, a la que concediamos la ventaja de establecerse desde la diferen-
cia. Al mismo tiempo que esta es una accion dinamica, establece que la mimesis ensefia.

En el mismo sentido James Redfield* establece el valor de ensefianza que tiene la imita-
cion. La poeética toma sentido en tanto que el espectador no se apropia un mundo creado
por la obra, sino que se trata de un mundo cultural. El poeta es un productor de cultura.
Este, el del valor cultural de la obra, es también fundamental para comprender el trabajo del
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profesor-poeta, que no inventa desde la propia subjetividad sino que lo hace desde el
contexto cultural en el que la obra adquiere todo su significado.

Asi, siendo el poeta un productor de cultura, de una cultura que no es creada exnovo por la
obra sino que de hecho existia ya, controlamos el valor pedagogico que tal poema posee
para el alumno.

Al hablar del valor de la creacion artistica no como invencion desde la subjetividad del artis-
ta es preciso referirse nuevamente a Gombrich, que en su ensayo Norma y forma® insiste en
analizar las obras del Humanismo a la luz del contexto cultural en el que se desarrolla.
Gombrich demuestra que, previa a cualquier innovacion artistica de cualquiera de los
maestros renacentistas, habian existido discusiones tedricas que creaban el contexto en el
que esas innovaciones adquirian sentido. Es decir, Gombrich descarta una vision de la histo-
ria del arte construida desde aportaciones individuales al margen del contexto cultural en el
que se inscriben. La creacion es una invencion desde la subjetividad pero inmersa en un
contexto cultural. Y lo que nos propone una poetica es precisamente esa construccion
desde el contexto, desde la accion con contenido social. Es por ello que una poética asi
construida tiene un valor de ensefianza para el espectador, en tanto que comprender una
poética supone esencialmente comprender el contexto cultural en la que se inscribe. Por
ello una poetica se configura finalmente como un aprendizaje de una cultura, pues su valor
es cultural.

Podemos afirmar, por tanto, que una poética tiene un valor pedagogico inherente a su
propia estructura, basada en el reconocimiento, o que nos permite seguir en la exploracion
de este camino que nos asegura la posibilidad de desarrollar muchos de los aspectos
especificos de la ensefianza de disciplinas artisticas, especialmente la arquitectura.

NOTAS
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V. La ensenanza de la arquitectura
como poética

Poética y pedagogia de la arquitectura

En el capitulo anterior establecia que la ensefianza de la arquitectura presenta una estruc-
tura similar a la estructura poética tal como la define Aristoteles. En este capitulo pretendo
estudiar esa relacion, incidiendo en las posibilidades que tal analogia entre ensefianza y
poetica proporcionan. La posibilidad de integrar en un solo momento lo individual y lo colec-
tivo permite pensar en una pedagogia que, a partir de la comprension del trabajo individual,
dé solucion a la ensefianza como hecho social.

Para ello debemos, en primer lugar, profundizar en el conocimiento de lo que el término
poética nos aporta, para de esta manera proponer una pedagogia basada en una
construccion poética que nos deé las pautas para construir nuestra pedagogia.

Afirma Aristételes en su Poética,® cuando se refiere a los origenes de la poética, que la
imitacion, que es su fundamento, es connatural al hombre, y que por ello es diferente al
resto de animales: el hombre adquiere sus primeros conocimientos imitando. También
encontramos la referencia al valor de la imitacion como aprendizaje, aprendizaje basado en
un placer, o mejor emocion producida por la imitacion. Insiste Aristoteles en que en la
complacencia en la contemplacion de las imagenes hay un aprendizaje, porque al mirarlas
se aprende de ellas.

Referirse en estos momentos al placer estético como base de un aprendizaje debe ser
explicado de alguna manera. Para ello podemos utilizar la referencia a uno de los
ultimos trabajos aparecidos, referidos al tema de la estética y basados en la estética del
receptor. Este es el libro de Hans Robert Jauss, Experiencia estética y hermenéutica litera-
ria.®®> En el Jauss se cuestiona sobre el valor del placer (genuss del aleman) y sobre la
historia del término en los tratados de estética. También Jauss cita a Aristoteles para
hablar en el limite del placer estético, y hace la defensa de un placer basado en la imita-
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cion de lo feo. En cualquier caso, concluye, este placer existe y se basa en dos aspec-
tos diferentes. De un lado en el valor técnico de la imitacion bien hecha, y de otro en el
reconocimiento que el espectador experimenta frente al arquetipo imitado. Como hemos
visto esta idea de arquetipo esta en la base de una imitacion que no sea una simple
copia.

Por ello vemos que la imitacion, incluso de arquetipos desagradables, produce siempre un
placer, que es un placer estético. Este es un punto especialmente, importante y que usare-
mos posteriormente al hablar de la imitacion que un profesor de arquitectura debe efectuar,
al enfrentarse al trabajo de los "malos alumnos", aquellos cuyo trabajo nos remite a arqueti-
pos feos.

Para Jauss, la creacion estética se resume en tres planos, que no son superpuestos, en
diferentes momentos, sino que son tres funciones sincréonicas que permiten lecturas
simultaneas y distintas. Asi estos tres planios son los correspondientes a la poiesis, la
aisthesis, y la catarsis, que se corresponden con las tres categorias basicas de la ex-
periencia estética.

Aceptamos, pues, como una de las propiedades mas importantes de la poética, para el
desarrollo de este trabajo, su facultad de producir un aprendizaje en un espectador, por
medio de una emocion basada fundamentalmente en la capacidad emotiva, en el placer
estético, que cualquier imitacion, por el mero hecho de serlo, produce. Aprovecharemos
esa capacidad emotiva de la imitacion basada en un placer para hacerla jugar a nuestro
favor, y construir a partir de ella una pedagogia. Todo ello atendiendo al hecho que una
experiencia estética poetica lleva aparejada una aisthesis, es decir una experiencia
estético-receptiva.

El aprendizaje supone una experiencia positiva unida a una sensacion de goce, en el senti-
do de una emocion estética. Confirmamos de esta manera, como ya habiamos intuido, que
esa capacidad de aprender se relaciona de una manera profunda con la mimesis. Por ello,
si definimos la poética como imitacion de acciones, nos estamos asegurando la posibilidad
de un aprendizaje basado en esa imitacion.

Al tiempo que reseguimos la poética aristotélica con el fin de extraer de ella aspectos que
interesen a nuestro planteamiento sobre la poética como pedagogia, utilizaré como texto
alternativo para matizar y profundizar en el escrito de Aristoteles el trabajo de Paul Ricoeur,
Temps et Recit, en estos casos.®®

Para Ricoeur, que establece una lectura comparada entre San Agustin y sus Aporias del
tiempo y la poetica aristotélica, la poética reside en la pareja mimesis-muthos. Muthos tiene
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el sentido de arreglo de los hechos en sistema, pero sobre todo muthos se hace coincidir
con la idea de intriga. Intriga definida como: arreglo de los hechos en sistema. Como conse-
cuencia de ello la poética queda establecida como la "composicion de intrigas".

La poetica, asi establecida, proporciona una equivalencia entre mimesis entendida como
representacion de acciones, y el arreglo o composicion de los hechos en sistema. De esta
manera la intriga ocupa el lugar de la imitacion de acciones. Por tanto el poeta vuelve a
contar unos hechos, y por ello su labor esta no en los hechos en si mismos, sino en su
organizacion en el tiempo. Asi resulta imposible confundir la mimesis poética con una mera
copia de un modelo, pues por ser un trabajo de organizaciéon en el tiempo tiene per se un
sentido dinamico. Como consecuencia de esta idea de poética, el poeta pasa a ser el
agente que constituye el paso de la discordancia a la concordancia. Esta es la principal
aportacion del poeta, obtener la concordancia de hechos que existian previamente. Se
incluye de esta manera la idea de muthos en la propia estructura del relato.

Para Ricoeur los hechos carecen, por serlo, de concordancia. Son producto del azar, de la
casualidad. El poeta reconduce esa distentio hacia una concordancia. El poeta confiere
concordancia a hechos que por su naturaleza no la tienen. A esa construccion Ricoeur le
llama relato.

Nuevamente encontramos el azar, la casualidad, como motor de hechos que escapan al
control de la historia. El trabajo del profesor lo acotabamos en el sentido de organizar, de dar
orden a la casualidad, que siempre estaba detras de la experiencia arquitectonica de un
alumno.

El poeta es un arreglador de relatos, en esa actividad reside su aportacion. Coincide por
tanto con una vision dinamica de la mimesis, que excluye la mera copia de un modelo.
Ricoeur acepta, con Aristoteles, que la mimesis es una actividad y una actividad que ensena.

La actividad del profesor de arquitectura se configura dentro de la idea de "arreglo de los
hechos", hechos que en principio no tienen por que seguir una logica previa. La construc-
cion logica en tanto que totalidad es un arreglo del profesor, que toma unos hechos que le
vienen dados, el proyecto de un alumno y por medio de la mimesis, obtiene la concordan-
cia, alli donde solo existia la casualidad. En este "arreglo de los hechos' reside la principal
labor del educador de arquitectos.

Esto es asi, porgue segun vemos, esa actividad poetica posee la capacidad de producir un
aprendizaje, no solo en aquel que la construye, sino especialmente en aquel que la disfruta
en tanto que espectador, aunque el objeto imitado sea incluso un objeto desconocido para
ese espectador.
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Otro aspecto importante que debemos considerar con respecto a la poética es que o
fundamental esta en ella misma, es decir en esa concordancia construida desde la discor-
dancia, en lo especifico de esa construccion, no en lo externo a ella. Esto quiere decir que
el espectador es un mero sujeto paciente al que se dirige la accion poética, pero que ésta
no le es subordinada. Se evita asi un problema que ha dificultado en gran medida la
comprension correcta de la poética aristotélica a lo largo de la historia. Consiste esa mala
interpretacion en el papel que debe jugar el espectador en la construccion del relato. Esta
posicion obliga a definir un espectador tipo, que es aquel capaz de comprender la trama del
relato, en dificiles estudios sobre las condiciones intelectuales que debe poseer, coOmo es
ese espectador medio, y una serie de hipdtesis de corte psicologista que ayuden a definirlo.
Esto no debe ser asi, pues tal como Aristoteles define la poética, su valor en tanto que
creacion esta en el relato mismo, en su estructura compositiva, en el arreglo de los hechos,
y es independiente del espectador al que va dirigido. Esto no quiere decir que el espectador
no esté implicito de alguna manera en el relato, en tanto que los mitos "imitados" lo son con
contenido social, culturales por tanto. Ello asegura de algun modo la comprensién del relato
poético, pero dista mucho de ser una subordinacion del relato al efecto que esperamos que
produzca en un espectador "normal’.

Sobre este punto de singular importancia, Bernard Weinberg, en su articulo "From Aristotle
to pseudo-Aristotle", repasa los errores que sistematicamente se han repetido a lo largo de
la historia en el analisis de la poética aristotélica, tendente a dotarla de una vision platénica,
donde la calidad del relato poético reside en la valoracion que de él pueda hacer un deter-
minado publico.®

De este trabajo extraemos como consecuencia para nuestro objetivo que la pedagogia
arquitectonica, en tanto que resuelta como una poeética, es independiente del espectador al
que se dirige, y gue no es una construccion de tipo psicologista que precise previamente un
analisis de tipo psicoanalitico del sujeto al que se dirige, sino que, precisamente por consti-
tuirse en poética su calidad pedagdgica, el efecto que producira esta en el relato que
construya el profesor independientemente del alumno. La obra no esta pensada para
complacer al espectador: solo su calidad como relato nos asegura su efecto pedagogico.

Recomponiendo lo hasta aqui expuesto, el profesor de arquitectos es un poeta que imita
acciones elevadas, analogas a las que le presenta un alumno, de tal manera que esa imita-
cion posibilita un reconocimiento, reconocimiento que produce una emocion estética que es
la base de un aprendizaje.

En este punto podemos referirnos nuevamente a Jauss,®® que, al hablar del placer estético,
se refiere explicitamente al valor estético de ese reconocimiento y nos remite al tiempo a
una proustiana busqueda del tiempo perdido. Debemos andar con precaucion por este
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punto de nuestro analisis, para no caer en un psicologismo que anule el valor institucional
qgue hemos conferido a la imitacion del poema pedagodgico. Debemos recordar que ese
reconocimiento lo es siempre de la propia accion del alumno respecto de la institucion.
Evitamos de esta manera el "distanciamiento" que establece el modelo de Blumenberg,
basado en una inmunidad respecto de las acciones imitadas en tanto éstas no nos implican
directamente. Este distanciamiento permite "disfrutar' poéticamente de acciones uge son
esencialmente negativas y que nos remiten al terror, la repulsion, y que el distanciamiento
hace soportables, pues les suceden a otros. En nuestro caso el poema pedagdgico nos ocur-
re a Nnosostros y somos nosotros los que nos confrontamos con la institucion, que nos de-
vuelve una imagen, que no es agradable en demasiadas ocasiones.

La accion pedagogica, tal como la hemos definido a partir de una construccion poética,
evita este distanciamiento en tanto, se construye a partir de las acciones propuestas por el
alumno y por medio de la analogia con la institucion.®®

En este punto es interesante recapitular y comprobar el estado de la situacion que hemos
deducido de esa construccion de un "poema pedagogico". Esto nos permite comprobar que las
acotaciones que hemos establecido para dicho poema nos configuran un marco de referencia
similar, sino idéntico, a lo que Aristételes en su Poética define como tragedia. Asi esa construc-
cion del poema pedagogico tendria la concreta estructura de la tragedia aristotélica.

Aristételes define la tragedia como: /a imitacion de una accion elevada y completa, de cierta
amplitud, realizada por medio del lenguaje enriquecido con todos los recursos ornamentales,
cada uno usado separadamente en las distintas partes de la obra; imitacién que se efectua
con personajes que obran y no narrativamente, y que con el recurso a la piedad y al terror,
logran la expurgacion de tales pasiones.®’

Las similitudes entre ambas definiciones, la que nosotros hemos deducido para el poema
pedagogico y la que Aristoteles establece para su tragedia, son lo suficientemente impor-
tantes como para utilizar en nuestro provecho este paralelismo. En ambos casos nos
aseguramos que la poética se establece como actividad creativa en si misma, pero al
tiempo con ese compromiso externo que supone la presencia de un espectador. Estamos
en ese punto neutro entre mundo interior y mundo exterior. Entre lo subjetivo y lo objetivo.

Para corroborar todo esto volvemos sobre James Redfield y su definicion de drama explici-
tado en Nature and culture in the llliad;® donde afirma: "El drarma nace de las ambigliedades
de los valores y normas culturales. Son los ojos fijos sobre la norma lo que el poeta presenta a
su auditorio, una historia que es problematica con un caracter que es desviante". Y tambien,
"el poeta no ofrece gratificacién sino inteligibilidad...."; "la obra literaria tiene al fin, una funcién
de problematizacion de la cultura. No la resuelve, la presenta".
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Especialmente significativa para nuestro trabajo es esa referencia a la inteligibilidad de la
obra poética. Esta inteligibilidad lo es respecto de una cultura, representada en la obra.
También es interesante la alusion a la norma, que nosotros hemos establecido ligada a la
institucion, pero en sentido dinamico y transformada a la vez que expuesta por el poema
mismo.

Con ello, dotamos de consistencia a nuestra hipodtesis de que el profesor, estructurando una
poética, presenta una cultura en la que el alumno se reconoce, en tanto que él también es
un productor de cultura. Vemos que todo va tomando sentido como las piezas de un
rompecabezas, y nos reafirma en nuestra hipodtesis de que la ensefianza de la arquitectura
y de cualquier otra disciplina artistica se estructura en tanto que poeética, o que nos permite
definir un contexto cultural en el que aportaciones individuales, lo que hemos denominado
anteriormente hablas, adquieren su verdadero significado. Y ello por la dimension social que
hemos establecido en el momento de definir una idea de cultura. Si la cultura lo es en tanto
que hecho social, un habla tendra sentido cultural en tanto que adquiera un significado
social.

También Muntafiola, en su libro Poética y arquitectura®® ofrece argumentos que permiten
establecer esa analogia entre arquitectura y tragedia al estudiar el trabajo de Robert Venturi,
publicado en su libro Complejidad y contradicciéon en arquitectura. Muntafiola establece que
las categorias que define Venturi,”® basadas en los elementos de doble funcidn, lo uno y lo
otro y elemento convencional, tienen sus analogos en las categorias poéticas que define
Aristoteles como constitutivas de la tragedia. Para Muntafiola, y para mi también, esas
categorias son asimilables a la peripecia, el reconocimiento, y el lance poético, que encon-
tramos definidos en Aristoteles y que permiten diferenciar entre buenas y malas tragedias,
en funcién no de los concretos intereses de un determinado espectador, sino por la comple-
jidad con que el poeta las haya utilizado. También para Venturi es posible medir la calidad
de un edificio aplicando las categorias poéticas.

Sobre estas categorias y su definicion insistiremos posteriormente, cuando establezcamos
Sus equivalentes en una poética de la pedagogia de la arquitectura, pero es importante
constatar que la lectura de la arquitectura que Robert Venturi realiza esta en la base de una
comparacion entre arquitectura y poeética, de la que se deducen evidentes similitudes
estructurales.

Respecto de las categorias poeticas establecidas por Robert Venturi en el ambito de la
arquitectura, y tal como expone Muntafiola, aungque plantean temas similares a aquellos que
considero importantes para establecer las bases de una pedagogia arquitectonica, no
debemos confundirlas con ella. El hecho de que las categorias poéticas venturianas sean
una formidable herramienta de analisis arquitectonico, que permite establecer criticas arqui-
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tectonicas de gran valor cultural, no permiten por contra constituirse por ellas mismas en
una pedagogia. Las categorias poéticas permiten el analisis, y desde ese punto son impor-
tantes pedagogicamente puesto que permiten producir mejores criticas, pero el proceso
inverso, es decir disefar desde esas categorias poéticas, creo que no agota ni con mucho
la capacidad de una pedagogia.

Es posible analizar el disefio de un alumno considerando si contiene las categorias de doble
significado, doble funcién y elemento convencional, pero dificilmente desde un estricto punto
de vista pedagogico tiene sentido iniciar un disefio pretendiendo incluir conscientemente,
como datos de partida, esas categorizaciones, pues a pesar de que normalmente en todos
los buenos proyectos se puedan encontrar ejemplos de esas categorias, su sola presencia,
como si de una férmula magistral se tratara no asegura la calidad del proyecto. Por ello
pretender seguir ese camino nos llevaria nuevamente a una metodologia que intenta una
clasificacion del conocimiento arquitectonico, que permite establecer un "tiempo" de proyec-
to Unico y universal.

Debemos retener, para mi objetivo de construir una pedagogia arquitectonica abierta, esa casi
equivalencia entre el proceso de ensefanza tal como lo hemos definido vy la tragedia, en el
sentido aristotelico del téermino. Esto significa que el profesor de arquitectura esta obligado,
para producir en su alumno ese reconocimiento, que es poeético, a construir una tragedia. A
partir de aqui deberemos profundizar en la forma en que debe adquirirla.

Luego y siguiendo con Aristoteles, la tragedia es la imitacion de una accion y por tanto y
basicamente la imitacidon de personas que actuan. A partir de aqui deberemos estudiar
cual es la accion que imita el profesor de arquitectura con tal de construir su particular
tragedia.

La tragedia como pedagogia

Si la pedagogia de la arquitectura, tras la definicion que hemos efectuado, atendiendo al
caracter abierto que debe tener esa pedagogia y a su singularidad, se estructura en tanto
gue una tragedia, entonces sera importante establecer de qué forma, el poeta-profesor
debe proceder para construir esa tragedia, atendiendo a que per se esa construccion tiene
un importante valor pedagogico.

Insistimos en que precisamente por constituirse poéticamente, y poéticamente en el senti-
do aristotélico del termino, esta pedagogia posee un valor artistico. Con ello nos reafirma-
mos en la idea de que dicha pedagogia es en si misma una creacion, creacion no en este
caso del alumno sino del profesor, y aventuramos que cuanto mayor sea el valor artistico de
dicha creacion, mayor sera el efecto pedagdgico que produce.
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Consideramos al alumno en tanto que espectador privilegiado, pero no unico,de esa trage-
dia, que imita acciones elevadas y completas. Pero el alumno no se circunscribe Unica-
mente a un papel pasivo en la construccion de la obra su papel es fundamental no soélo por
ser el espectador, sino porgue asume otras funciones en el transcurso de la representacion
pedagodgica.

El alumno al presentar su trabajo que es un proyecto asegura la "diferencia" de la tragedia
que construye el profesor. Como hemos reiterado anteriormente, en esa diferencia radica la
especificidad de la ensefianza de la arquitectura. El alumno, con su proyecto, presenta lo
que Aristoteles define como el tema del poema. El tema se presenta por medio de dibujos y
explicaciones verbales por parte del alumno, y no es tanto el problema arquitectonico
planteado por el profesor cuanto los primeros esbozos de solucion propuestos por el
alumno.

Es importante detenerse en este tema, pues a partir de él se establecera la accion a imitar.
La tragedia se produce a traves de la imitacion de un mito que no elige el autor -en nuestro
caso el profesor-, sino que es propuesto por el alumno-espectador. Por tanto la accion que
imitara el profesor no sera una cualquiera, sino precisamente aquella propuesta por el
alumno por medio de sus dibujos y explicaciones verbales. Siguiendo con la terminologia
aristotélica, ese imitar la accion produce el argumento de la tragedia. El argumento consis-
te precisamente en el "arreglo de las acciones", y nos remite nuevamente a aquella idea de
"concordancia", que tomabamos de Ricoeur.”

El argumento de nuestra tragedia, se inicia por medio del arreglo de las acciones presenta-
das por el alumno, y que precisamente por ello son simples hechos, sin constituirse en
relato. El profesor, a partir del "arreglo de los hechos", constituye en "relato" una experiencia
personal y subjetiva del alumno, introduciendo en ella una légica interna. Con ello la traspo-
ne de la esfera del "acontecimiento", que supone tan solo el mero hecho de su existencia, a
la del "relato", que supone un orden interno, todo ello sin perder de vista su analogia con la
institucion.

El profesor construye un relato a partir de una experiencia personal, un relato que supone un
orden institucional, pues el arreglo de los hechos se hace desde su confrontacion con la
institucion. Esta institucionalizacion del acontecimiento nos asegura el valor "poético" del
relato, pues éste no es solo la imitacion de acciones, sino de acciones con contenido social.
El objetivo uUltimo del relato pedagogico esta establecido por su "verosimilitud", pues esa
verosimilitud es, en ultimo término, la que asegura el efecto estético de un poema, y con ello
su valor de pedagogia. No olvidemos que hemos establecido, que el valor pedagogico de
una experiencia estética estriba en la emocion que despierta, y esta emocion es razon
directa de la verosimilitud de la accion imitada.
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De otro lado, pasar de la esfera de las acciones a la de los mitos supone, tal como estable-
ce Aristoteles, el paso de lo concreto a lo universal, que es un estado "mas filosofico", en
tanto que no se justifica por si mismo sino por su verosimilitud.

El profesor, al imitar esa accion, debe hacerlo por medio de mitos con contenido social,
pertenecientes a la institucion por tanto. Esa accion imitada por el profesor por medio de
mitos sociales produce en el espectador un reconocimiento, cuya consecuencia directa es
una emocion, base de la pedagogia tal como la definimos desde su valor poeético.

Debemos, en adelante, establecer como se produce esta imitacion de la accion del alumno.
Los elementos con los que trabajaremos son: el profesor-poeta, el alumno-espectador y la
accion imitada, que es un proyecto del alumno, sobre un problema arquitectdonico determi-
nado y completo. Cuando afirmamos que el problema arquitectonico debe ser completo
nos referimos a que debe contener toda la complejidad que supone la arquitectura, sin
hacer abstraccion de ninguno de ellos. Esto quiere decir que el mundo definido por el
problema debe ser real, con un contexto cultural, fisico, paisajistico perfectamente definido
sin renunciar en absoluto a toda su complejidad. No hacerlo de esta manera supone defor-
mar absolutamente el "acontecimiento" presentado por el alumno.

La tragedia asi construida es, a su vez, un acto creativo, siempre nuevo, pues lo asegura la
singularidad de cada accion individual, comprensible no solo por el alumno que la ha produ-
cido sino por cualquier otro en tanto que la tragedia es socialmente compartida, siguiendo
la propia definicion de la poética aristotélica.

Al reflexionar sobre el concepto del tema tal como lo hemos establecido, debemos profun-
dizar en un aspecto que anteriormente ya hemos esbozado: una posible critica a la con-
cepcion de la pedagogia de la arquitectura, en tanto que analoga en su estructura a la
tragedia, estriba en el posible efecto pedagdgico que la mala calidad del tema que propon-
ga el alumno pueda tener. Es importante establecer como criterio general que, tal como
hemos visto hasta ahora, ese tema es una aportacion del propio alumno pero que no
decide la calidad poética del proceso pedagodgico. La calidad de dicho proceso, que es un
poema pedagdgico, reside en el autor del poema, el profesor ,y no en la calidad del tema
propuesto por el alumno. La imitacion lo es de una accion, independientemente del interés
intrinseco de la accidon o de su cualidad moral.

Con ello quiero dejar claramente fijado que, como también expone Aristételes en su poéti-
ca, el valor poético de un texto se halla en la propia estructura poeética del texto, implicito en
él, y no en la valoracion moral que la accion imitada nos sugiera. El efecto pedagogico esta
en la propia "obra", en tanto que es capaz de producir una emocion estética base del
aprendizaje, aunque esa emocion pueda ser también de temor, desagrado o rechazo. Por
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ello un autor "poetico" el posible auditorio al que se dirigira su obra no debe preocuparle, en
el sentido de influirle en la elaboracion de su tragedia, pues la emocion poética la asegura
la propia estructura del poema.

Asi y como hecho capital para nuestra pedagogia, deducimos que la pedagogia "poética" es
siempre posible y no depende en absoluto de la calidad del tema propuesto por el alumno,
sino Unicamente de la capacidad del profesor para elaborar la tragedia. No hay en principio
temas mejores que otros para un poema arguitectonico, sino que todos son susceptibles de
producir una buena experiencia pedagogica. Es mas, dada la experiencia pedagodgica de va-
rios afios en la Escuela de Arquitectura de Barcelona, he podido comprobar como en
muchos casos los momentos pedagodgicos mas afortunados se han producido con
alumnos cuyas propuestas eran en principio las mas equivocadas, y esa experiencia
pedagdgica ha servido no solo para el alumno que la habia presentado, sino que ha tenido
efectos positivos en aquellos no directamente implicados en aquel proceso de disefo.

Esto es asi porque, en esos casos, la evidencia de los errores y la apertura de posibles caminos
de solucion produce un efecto de "animacion cultural' que aporta interés al grupo.

La posible calidad del modelo, es decir el "mito" que imita el profesor para construir el
poema, no afecta por tanto a la posible calidad de la pedagogia, antes al contrario. Este
mito puede ser un modelo culturalmente insignificante pero pedagodgicamente valido, si
consigue producir un reconocimiento del alumno y su trabajo respecto de ese mito.

El problema inverso es tambien de indole similar. Ante una buena poética, construida por el
profesor desde las sugerencias implicitas en el proyecto del alumno, épuede existir la
incomunicacion? (Puede darse el caso, de que la critica no sea comprendida por el alumno
a quien va dirigida, precisamente por su referencia a mitos mas alla del conocimiento del
alumno?

Este es un problema real, que se da en ocasiones. Se produce cuando el profesor remite el
trabajo del alumno hacia mitos institucionales desconocidos por este. Aqui, si el profesor es
consciente del posible problema que esto puede representar, puede aprovechar este efecto
de sorpresa en el reconocimiento que se produce en el alumno, en beneficio de la pedago-
gia. Este tema nos remite, a su vez, al tema mas general de la critica y las referencias al
new criticism,” al que nos hemos referido anteriormente. Sobre él insistiremos posterior-
mente.

Establecido este primer punto sobre la independencia entre la calidad del tema propuesto
por el alumno vy la calidad pedagdgica del poema, es momento de entrar a analizar esa
aportacion de la subjetividad del alumno en el proceso de aprendizaje.
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Un proyecto no es un hecho pensado de una sola vez, es el resultado de un proceso de
interrelaciones en el tiempo, con multitud de temas inmersos en su problematica, simpre
distinto a si mismo, contradictorio y con avances y retrocesos continuos. Aparece aqui un
problema que no hemos abordado, y que se refiere al momento en el que el profesor-poeta
puede o debe crear su poema a partir de las propuestas del alumno.

Al introducir la tragedia, hemos hablado de la imitacion de acciones completas como
esencial para su estructuracion. Este punto introduce un problema al desarrollo de nuestra
analogia entre tragedia y pedagodia de la arquitectura, pues si la accion debe ser
completa para poder ser imitada, parece que solo seria posible ejercer una influencia
pedagodgica en el alumno en el momento en que éste finalizara completamente su
proyecto.

Se produciria de esta manera un importante problema metodoldgico, en tanto que solo una
vez finalizado el proyecto podria efectuarse la accion pedagodgica, para que la accion a
imitar fuera una accion completa.

Este aspecto nos obliga a especificar lo que podemos considerar una acciéon susceptible de
ser imitada. ¢Que es desde un punto de vista pedagodgico una accion completa?

Esta accion debe ser de cierta amplitud y completa. Pero ello no tiene por que referirse a la
extension del proyecto completo. Tan solo se refiere a la posibilidad de poder establecer
comparaciones con aspectos proyectuales completos, que permitan la construccion de una
critica que sugiera al alumno mitos institucionales que confieran contenido a su propuesta.
De ahi se produce la posibilidad, por parte del alumno-espectador, de iniciar un estudio de
esas sugerencias, que le permita reconsiderar su proyecto a la luz de la institucion.

Cuanto menor sea el grado de desarrollo del trabajo presentado por el alumno, mayor
sera la amplitud de las sugerencias que posibilite la critica. Asi dicha critica no propondra
una lectura unica y cerrada sino una multiplicidad de lecturas. Y las posibilidades de
eleccion por parte del profesor de qué parte de la institucion elige como referencia de su
poema seran muchas mas.

El profesor debera poder sugerir por medio de su poema posibles caminos, verosimiles,
gue se basen en los esquemas del alumno. Por tanto dos seran las condiciones exigibles a
un poema pedagogico: de un lado incluir la accion individual del alumno en un contexto
mas amplio, la institucién; de otro sugerir desde la institucion posibles caminos a seguir
como consecuencia de esa institucionalizacion. Por ello la accion que presente el alumno es
operativa en cualquier fase de desarrollo en que se encuentre y desde los primeros
momentos, en tanto que la responsabilidad vuelve a recaer sobre los hombros del profesor.
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La completitud de la accion no depende del estado de desarrollo en que se encuentre el
proyecto sino de la adecuacion entre su nivel de concrecion y la capacidad poética del
profesor. A cada nivel de desarrollo del proyecto corresponde un diferente tipo de poema,
que sera cada vez menos abierto.

El hecho de trazar una linea sobre un papel en blanco supone una decision importante,
en tanto que implica la exclusion de todas las otras posibles lineas que pudieran haberse
trazado sobre él. El profesor debe reflexionar con su alumno sobre este hecho y a partir
de aqui tiene sentido el intercambio poético. Logicamente el poema sera mas general
cuanto menor sea el grado de definicion de la propuesta individual, es decir el profesor
poeta se referira, al imitar esa accion, de una manera mas amplia al conjunto de la insti-
tucion. Con ello lo que estara haciendo es describir el problema arquitectonico que €l
mismo ha planteado, pués ese problema arquitecténico es de su exclusiva responsabi-
lidad.

Asi, en un primer estadio, el profesor reflexiona sobre el problema arquitectéonico que el
mismo ha propuesto.”™ El profesor se imita a si mismo, y por ello define el problema, del que
no sabe la soluciéon pero si la dimension institucional que plantea. En esa primera definicion
del problema arquitectdnico radica la primera institucionalizacion del proceso de aprendiza-
je. El propio problema que se plantea tiene unos precedentes que pertenecen a la institu-
cion. Ello nos asegura la operatividad del proceso, en tanto que aun sin contar con la
colaboracion de la accion del alumno ésta es posible en tanto que se produce por medio de
la accion del problema arquitectonico planteado.

Por tanto no existe un mMomento a partir del cual se inicie el proceso de aprendizaje, sino
que es un sistema en continua evolucion, que se concreta a cada momento por medio de
documentos tanto verbales como dibujados. Es este un estado de continua evolucion,
una continuidad de estados de equilibrio dinamico, de dialogo entre la institucion y el
individuo.

Queda asi establecido el tema del poema como una aportacion del alumno, en tanto que
elige una de las infinitas posibilidades de resolucion que tiene el problema arquitectonico
que le ha sido propuesto. En esa posibilidad de eleccioén reside el primer rasgo caracteristi-
co de una ensefianza poética.

La consecuencia inmediata de esa libertad de eleccion por parte del alumno reside en la
verosimilitud de una ensefianza asi concebida, en tanto que su fundamento esta en lo
subjetivo, presentado por el alumno desde su ideologia y no desde la solucion propuesta
apriori por el profesor. Lo esencial esta en introducir o singular en una propuesta pedagogi-
ca que, por ello, es especifica para cada alumno.
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Esta posibilidad de eleccion excluye en cierto modo la ensefianza por 6smosis, esa
ensefanza basada en la capacidad de disefio del profesor, que impone de una u otra
manera su artisticidad al alumno. Es éste un aspecto importante, desde mi punto de vista,
en la ensefianza de las disciplinas artisticas: la personalidad del profesor en tanto que
disefiador él también, y su imposicion bajo la apariencia de una cierta racionalidad al
alumno como propuesta no ideologica.

El taller alrededor de un maestro, en el sentido que este tipo de ensefianza podia tener
para los artistas del renacimiento, esta en la base de este problema. La influencia del
profesor como institucion él también, y por tanto susceptible de ser imitado, existe
siempre y es inevitable, y es una parte del problema de la ensefianza de la arquitectura,
pero no puede ser nunca un fin para esa ensefanza. Esa ensefianza es, insisto, institu-
cional, y abierta, y no puede ser impuesta ideoldgicamente. El profesor debe juzgar
desde la distancia que proporciona la institucion, nunca puede dejarse llevar por la propia
subjetividad para dialogar con el alumno. Esa distancia entre el profesor, su obra como
disefiador y el alumno es imprescindible, si de verdad queremos encontrar una pedago-
gia especifica de la arquitectura y no solo la simple imitacion de un modelo, en este caso
el gusto particular de un profesor.

Con esto quiero expresar que la ensefianza de la arquitectura no es un disefio al revés
donde el profesor conoce las respuestas a priori y conduce al alumno a su propio terreno,
sino que esa capacidad pedagogica es radicalmente diferente al disefio. Es una actividad
institucional y por tanto basada en la objetividad. Esto exige un conocimiento especifico por
parte del profesor, radicalmente distinto al tipo de conocimiento que utiliza para producir su
propia obra. Su estilo, o mejor si se quiere su personalidad de disefiador, puede ser una
informacion interesante para el alumno, una manera de conocer una parte de la institucion,
pero no puede en ningun caso suplir ese trabajo de institucionalizacion que corresponde al
profesor, tal como lo hemos definido. El trabajo del profesor arquitecto es un trabajo insti-
tucional y tedrico, y por tanto no se puede basar en su propia subjetividad. Es éste un punto
especialmente complejo en las discusiones sobre el conocimiento del profesor de arqui-
tectos.

Una frase que corre por los pasillos de las escuelas de arquitectura hace referencia a este
problema, del profesor que se proyecta a si mismo como institucion. Los alumnos, con su
habitual precision, o resumen en la frase "Dime con qué profesor andas y te diré que arqui-
tectura haces'. Esta imposicion de una poetica por parte del profesor, en muchas ocasiones
no explicitada, produce una evidente tension en los alumnos, que ven en demasiadas ocasio-
nes rechazar sus propuestas por razones subjetivas, pero explicitadas como conocimiento
objetivo, por parte del profesor. Lo mas negativo es que produce en el alumno una sensacion
de incomodidad, pues se le explica una "razéon" que no lo es, con lo que la aportacion critica
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por parte del profesor es minima, pues solo se dedica a defender su propia ideologia antes
que confrontarla en un debate critico con el alumno. La critica se convierte asi en incompren-
sible y el alumno tiene la sensacion de que su ideologia no ha sido tenida en cuenta.

Este es el riesgo que debemos asumir: defender una ensefianza, que en ocasiones denomina-
mos practica, produce en general incomunicacion. Fuerza la copia pero no la imitaciéon y
convierte el aprendizaje en una adaptacion del alumno a la ideologia no explicitada del profesor.

Se refuerza mi tesis de que la ensefianza de la arquitectura es una actividad especifica,
distinta del mero disefio, y que exige por parte del profesor un conocimiento ineludible de la
institucion, tal como anteriormente la hemos definido, y basada en la propuesta ideoldgica
del propio alumno. Esto obliga al profesor a desarrollar su trabajo dentro del contexto en que
el alumno construye su propuesta. Este respeto por el contexto cultural que propone el
alumno es fundamental para una pedagogia de la arquitectura, y en nuestra ensefianza
poética queda asegurado por la aceptacion del tema como algo sugerido por el alumno.
Trabajar en ese contexto, en muchas ocasiones contrario a la propia ideologia del profesor
es el primer paso para establecer una comunicacion "creativa", en el sentido pedagogico del
término, entre profesor y alumno.

Es este tema del valor del papel que juega la obra de disefio del profesor en el aprendizaje
de la arquitectura punto esencial de cualquier discusion sobre el papel del profesor de
proyectos en la ensefianza de la arquitectura.

La discusiéon se centra siempre en argumentar la relacion que existe entre pedagogia y
trabajo profesional de los profesores, intentando con ello demostrar algun tipo de relacion
causa-efecto entre dicho mundo y los proyectos de los alumnos. Sobre este tema es intere-
sante citar el articulo de Paolo Fumagalli, sobre una experiencia realizada en la Facultad de
Arquitectura de la Universidad Politécnica de Laussane.™

La escuela de Lausanne organizd una exposicion que incluyera al tiempo trabajos de los
despachos profesionales de los profesores, junto a dibujos y proyectos de los alumnos reali-
zados en la escuela, bajo la supervision de esos profesores. El resultado de la exposicion,
hace dificil deducir una relacion de causa-efecto entre los proyectos de unos y los dibujos
de los otros. Del debate posterior entre el profesorado, sugerido por dicha exposicion, se
extrae la vaga sensacion de fracaso por parte de los profesores, en tanto que no es posible
afirmar que esa ley no escrita, pero vagamente aceptada, de una relacion causa-efecto
entre disefio profesional y experiencia pedagogica, entre ambos campos, pedagogia y
profesion, no es tan evidente como todo parecia apuntar. A partir de esta constatacion, las
explicaciones que dan los participantes en la experiencia son diversas. Desde quien acusa
al montaje mismo de la exposicion, la dificultad para poder establecer con incuestionable
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claridad, esa relacion de causa y efecto, evidente a pesar de todo para algunos; hasta el
que va mas lejos, como Bevilacqua, afirmando que no esta tan claro que sea el subjetivis-
mo del profesor el que deba estar por encima del subjetivismo del alumno. En el fondo el
debate se circunscribe a una confrontacion entre estas dos visiones. Aquellos que insisten
en el pluralismo de puntos de vista de los profesores como el mejor camino que asegure el
interés de la ensefianza, basada por tanto en una multiplicidad de ofertas y un aprendizaje
por inmersion en la suma de las experiencias personales de los distintos profesores, hasta
aquellos que prefieren una supeditacion de esa subjetividad, la del profesor a la del alumno.

Para el arquitecto suizo Luigi Snozzi, segun refiere en su articulo Paolo Fumagalli, es funda-
mental que el alumno comprenda la relatividad de la teoria implicita en el trabajo del profe-
sor, para a partir de aqui darse cuenta de la complejidad del proceso de disefio. Se pide al
estudiante que sea capaz de comprender hasta sus Ultimas consecuencia el valor cultural
del trabajo del profesor para desde alli construir su propia subjetividad. En palabras de Luigi
Snozzi: "Es fundamental que el alumno comprenda que existe una relacion extremadamente
I6gica entre el sistema de valores propuesto, el proceso de proyecto que resulta y el resultado
final que se desprende de ellos".

{Pero no es mas facil inducir en el alumno ese valor subjetivo de cualquier propuesta arqui-
tectonica, tomando como punto de partida su propia subjetividad? Creo que si, pues con
ello evitamos ese peligro inherente a una imitacion de la subjetividad de los otros como
camino para construir la propia subjetividad. El peligro reside en que este camino se presta
en demasiadas ocasiones a reducir el proceso de aprendizaje a la aceptacion acritica de la
teoria del profesor, fruto de la subjetividad del profesor, lo que sume al alumno en un mar de
dudas en el momento en que, por "necesidades del guidon", debe cambiar de profesor y no
tiene argumentos suficientes para defender una subjetividad que no es la suya. La supera-
cion de este problema por medio de los talleres verticales, que lo esquivan por elevacion, es
decir evitando el cambio de profesor, no hace mas que retrasar su explicitacion en el interior
de la escuela, pero no lo soluciona. Como expuso Décoppet en la misma discusion de
Lausanne, "se confunde pluralismo formal con pluralismo existencial. Lo que me interesa en
tanto que profesor, no es tanto el pluralismo formal como el existencial, pues sdlo a partir de
éste sera posible formar arquitectos que posean su propia personalidad".

Creemos que desde la perspectiva de la ensefanza, y tal como hemos la establecido,
resulta mas positivo partir de la subjetividad del alumno que no de la subjetividad del profe-
sor para construir una pedagogia de un conocimiento que hace de la diferencia su valor
sustancial. Pero, ademas, se supone que el mayor conocimiento tedrico del profesor sobre
el alumno debe facilitar ese "trabajar sobre la subjetividad del alumno". Es desde la ideolo-
gia del alumno desde donde se debe juzgar su propuesta arquitectonica y ello desde lo que
se ha dado en llamar critica candnica.™
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El tema lo propone el alumno; el poema, el argumento de ese poema, lo construira el profe-
sor a partir del conocimiento que de los mitos que presente el tema posea. Como vemos,
el trabajo del profesor-poeta dista de ser facil y exige fundamentalmente un gran conoci-
miento de la institucion. Cuanto mayor sea ese conocimiento mayor sera la calidad de sus
poemas, y mejor sera la calidad de su ensefianza.

A partir de aqui es momento de estudiar como se produce por parte del profesor la imita-
cion de esa acciéon propuesta por el alumno.

La construcciéon de un poema pedagégico

Estamos en el momento en el que el alumno presenta su accién, un esbozo de un
proyecto, y el profesor debe construir el poema que posibilitara la accion pedagodgica. Esa
accion, como hemos visto hasta ahora, se basa en el reconocimiento por parte del
alumno de su accidon como analoga a la institucion, y se debe basar en la verosimilitud, es
decir su efecto pedagogico estribara en que el alumno-espectador considere esa analo-
gia como verosimil.

Esta idea de verosimilitud lleva implicita. por su definicion, la de imitacién en tanto que simili-
tud, y la de verdad, en tanto esa similitud sea verdadera. La pedagogia, pues, radica en que
esa construccion poeética por parte del profesor sea verdadera y analoga a la accion presen-
tada por el alumno.

La imitacion por parte del profesor esta basada en la idea del New criticism segun la cual
una obra artistica, desde el momento en que su creador la expone, habla por si misma, es
autonoma de aquel que la ha creado y permite una interpretacion. En la habilidad y el
conocimiento del profesor reside la posibilidad de que esa interpretacion sea verosimil y
produzca un reconocimiento en el alumno, reconocimiento del que nace un aprendizaje.”™

Enlazamos dos aspectos importantes: de un lado la idea de relato, ligado segun veremos a la
historia, al relato historico, y de otro lado una critica basada e intimamente relacionada con ese
relato. Por tanto la construccion del poema por parte del profesor supone la construccion de
un relato que es historia y por ello critica. De aqui que el poema pedagodgico se configura al
tiempo como tragedia y como critica.”

Este aspecto de la autonomia de la lectura de la obra de arte, por encima de la propia expli-
cacion que el autor pueda producir, es un tema sobre el que debo insistir, pues plantea que
tipo de relacion se establece entre alumno y profesor, especialmente en lo que hace
referencia al valor que concedemos a la capacidad del alumno para explicitar su propio
discurso.
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Si aceptamos sin mas que es el alumno quien tiene la clave de la lectura de su propia obra,
estamos cerrando el camino que tan costosamente hemos definido como paso principal en
nuestra pedagogia. Pues si la explicacion del alumno agota las lecturas de la obra, o bien
ésta esta ya en la institucion y por tanto no precisa de una pedagogia, o bien no lo esta y ello
imposibilita cualquier de dialogo entre alumno y profesor.

Por contra y siguiendo el hilo de nuestra explicacion de la pedagogia arquitectdonica, romper
con esa idea de la autonomia ingenua de la obra de un aprendiz esta en la base de nuestra
definicion de un sistema pedagogico basado en la institucion.

El profesor construye su tragedia a través de una institucionalizacion de la propuesta del
alumno. Y esa institucionalizacion de la propuesta del alumno se hace al margen de la
propia explicacion del alumno. Y esto es asi porque, y siguiendo el modelo ricoeuriano, el
objeto artistico, en nuestro caso el proyecto de un alumno, Nno es mas gue un intermediario
entre una prefiguracion y una refiguracion, o lo que es lo mismo, el objeto se establece
como intermediario entre el contexto cultural en que se inscribe la obra y la lectura, libre, que
de ella puede hacer cualquier espectador.”

Asi el profesor, al presentar al alumno una lectura de su proyecto, una lectura que es una
construccion poética inscrita en un contexto institucional, le muestra al alumno su habla, que
para €l puede aparecer como un objeto "inventado" (en el sentido de invencion in nuce) no
es mas que uno de los posibles objetos intermediarios entre un prefigurar y un refigurar. Esta
lectura contextualizada, y por tanto socializada, de la creacion artistica es la base de
cualquier aprendizaje de la arquitectura.

Esta Yy No otra es la esencia de la ensefianza de la arquitectura. Consiste en mostrar al
alumno gue su "invencion" Nno es mas que una de las infinitas "solidificaciones" de un confi-
gurar la arquitectura desde un prefigurar. Con ello la presunta arbitrariedad del hecho artisti-
co queda desvirtuada por la relacion de analogia que supone cualquier hecho artistico. La
poética del profesor consiste en presentar al alumno los mitos, a partir de los cuales la
configuracion que él ensaya tiene sentido como producto social.

Aceptado esto, la presunta autonomia del objeto artistico no es mas que una muestra de la
ingenuidad del alumno. Esta autonomia del objeto carece per se de sentido, si entendemos
este proceso temporal que supone el pensar la obra artistica como una configuracion desde
una prefiguracion, que por su parte permite una refiguracion.”

Estamos en el punto central de esta idea de ensefanza de arquitectura basada en la insti-
tucionalizacion de una aportacion individual. Con su relato el profesor presenta al alumno su
proyecto como perteneciente a un sistema cultural que le concede validez en tanto que
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justifica socialmente su propuesta. Pero esta propuesta, la lectura que hace el profesor, no
se justifica por la validez que pueda darle el espectador, en este caso el alumno autor del
proyecto, sino por la propia estructura poética de la lectura que hace el profesor. Y esto es
fundamental pues demuestra, como intuiamos, que la pedagogia esta en la capacidad del
profesor, no en la calidad de la propuesta del alumno.

Establecemos, pues, la dependencia de la pedagogia desde la calidad poética del profesor,
al margen de la calidad de la propuesta del alumno. Queda asi descartada la posibilidad de
escudarse en la falta de calidad de los alumnos como causa fundamental de una mala
pedagogia. De la misma manera en que un dramaturgo no puede escudarse en la valora-
cion moral de la accidn que imita para excusar la mala calidad de su obra. Precisamente de
la imitacion de acciones erroneas surge generalmente el interés de la tragedia, pues ésta es
imitacion de acciones, no de personajes o caracteres. Por tanto, en el caso de la imitacion
de acciones erroneas, el valor del reconocimiento por parte del alumno-espectador es
superior. Pero establecidos de esta manera los términos de una pedagogia, se produce una
distancia entre el alumno y su proyecto que evita una personalizacion del error. El alumno es
consciente de que su error esta en la accidon que ha producido, el proyecto: se trata de un
error en una accion y eso evita ciertas lecturas psicologistas que atribuyen al alumno el error
Yy no a la accion. Vemos la importancia de una pedagogia que mantenga esa distancia entre
el objeto y el sujeto. Evitamos asi un problema que en muchos casos puede llegar a produ-
cir dificultades al alumno. Haciendo uso de un ejemplo, estamos ante el mismo problema
que se le plantea a un actor que se representa a si mismo al interpretar una obra determi-
nada. Un buen actor mantiene una distancia entre el personaje que interpreta y su propia
existencia, y eso es lo que distingue sus actuaciones de ficcion de su vida real. La compren-
sion de esa distancia por parte del alumno le evitara multitud de problemas, derivados de
una identificacion, siempre negativa, entre sus errores en tanto que disefador y sus capaci-
dades personales. En diversas ocasiones he podido comprobar como esta mala compren-
sion de la distancia, ha producido en algunos alumnos importantes problemas de raiz psico-
logica.

Como consecuencia del valor cultural, y por tanto social, del proyecto y de su dependencia,
tanto de la prefiguracion como de la subjetividad del disefiador, conseguimos esa tranquili-
dad del alumno frente a un error de su accion. Aseguramos asi tanto la efectividad del
proceso basado en el reconocimiento como la superacion, al menos desde un punto de
vista tedrico, de los problemas psicoldgicos que una identificacion proyecto-autor produce
en caso de fracaso.

Hemos presentado al alumno un poema, basado en su accién; debemos insistir todavia en
como se produce esa presentacion.
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Establecida esa capacidad del profesor para configurar su relato, es necesario insistir en las
caracteristicas que ese relato debe poseer, asi como en los medios de los que dispone el
profesor para su puesta en escena.
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VI. El poema como pedagogia

La acciéon completa

En el capitulo anterior hemos establecido que la ensefianza de la arquitectura, en tanto que
poetica, se asemeja en su estructura formal a la tragedia, en el sentido que ésta toma en la
definicion que hace Aristételes en su Poética,® pues podemos considerar los mismos
elementos.

A partir de la definicion de tragedia que utilizamos, debemos ahora profundizar en la
definicion de cada elemento, y comprobar el papel pedagdgico que cumple dentro de
esta idea de pedagogia poética. Dar contenido a esa tragedia sera nuestro principal
interés. Construir una tragedia basada en una imitacion, imitacion que lo es de una acciéon
presentada por un alumno, supone en primer lugar, cuales y qué caracteristicas deben
poseer los mitos que permiten el relato sobre el que se basa la accidon pedagodgica.
Ademas, construido el "relato", que es un relato pedagogico, el profesor debe proceder a
Su representacion, su puesta en escena, |10 que obliga a considerar también los medios
para llevarla a cabo.

El primer aspecto al que me referiré, se dirige hacia los mitos a utilizar por parte del profe-
sor. La importancia de ese mundo mitico al que se referira inexcusablemente el relatoposi-
bilitara el reconocimiento, que esta, como hemos definido anteriormente, en la base del
aprendizaje, pues supone pasar de la ignorancia al conocimiento.

El reconocimiento, sobre el que insistiré posteriormente, se produce en tanto que el alumno
trasciende, comprende la trascendencia de su trabajo, al inserirlo en un contexto mas
amplio, la institucion, que traslada esa propuesta concreta de la esfera de lo individual, a la
esfera de lo social, o colectivo, que hemos visto que es la dimension cultural. Este recono-
cimento se produce por medio de una analogia con la institucion, que produce un aprendi-
zaje que es cultural, pues lo definimos como paso del estadio de la invencion personal al
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margen de la cultura -pues suponemos que esa dimension publica de su trabajo no le es
conocida- a la dimensién de lo cultural, que es social.

El profesor confronta los dibujos del alumno con la institucion, por medio del uso de
ejemplos concretos, analogos en algun sentido a los contenidos implicitos en el trabajo del
alumno. Con ello consigue contextualizar la propuesta del alumno, que deja de pertenecer
a su mundo interior, comparandola con modelos, culturalmente reconocibles, es decir con
significado en un determinado contexto cultural. Por medio de esa contextualizacion, el pro-
yecto del alumno, en tanto que analogo a una accion socialmente valorada, adquiere el
status de "perteneciente a la institucion", y por ello se establece en su dimensiéon cultural.®

Este paso tiene un doble efecto pedagdgico: de un lado, en tanto que produce en el alumno
un reconocimiento, supone un aprendizaje, y le permite comprender que lo que él imagina-
ba como fruto de una invencién personal, de su genio, y por tanto objeto Unico, pertenece a
un mundo que es cultural. Descubre, asi, que su accidén no es un hecho aislado al margen
de cualquier referencia, sino que pertenece a una instancia superior donde adquiere signifi-
cado. Esta contextualizacion supone la posibilidad de establecer un marco de referencia, al
que el alumno puede dirigirse para comprender la dimension cultural de su trabajo, pero no
acaba aqui esa posibilidad, la de comprender, sino que al tiempo le permite estudiar. Tal
como hemos definido la institucion, y sobre todo el proceso de analogia que permite su
constante transformacion, el alumno puede, él también, y utilizando la analogia, transformar
Su propio conocimiento de la institucion. Asi, el relato poético del profesor no solo establece
el contexto cultural en el que se inscribe la nueva habla producida por el alumno, sino que
en un momento posterior, permite mejorarla por analogia con la institucion.

Este es el punto: definido el contexto institucional del que su trabajo forma parte y estableci-
do el conjunto de sus reglas internas de transformacion, el alumno tiene la posibilidad de
mejorar su accion por medio del estudio, pero no un estudio general de la institucion, sino
especificamente de aquella parte de la que su habla es analoga.

Llegamos a establecer el aprendizaje de la arquitectura a través del estudio, estudio de
precedentes (hablas, en el sentido que dimos al téermino en el capitulo lll) que posibilitan la
profundizacion del propio trabajo en tanto que analogo a esos precedentes. De la propia
subjetividad del alumno hemos llegado a la objetividad de la institucion por medio del recur-
SO a una estructuracion poética. Este era nuestro principal objetivo, pasar de lo subjetivo a lo
colectivo.

Por tanto es el profesor quien debe elegir Ios mitos para construir un relato, relato en el que se
resume el proceso de aprendizaje, que posibilita el paso del mundo de lo individual al de lo
colectivo. La condicion es siempre la misma: los mitos que se utilizaran tendran contenido
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social, y por tanto estaran extraidos de la institucion. La eleccion esta, de hecho, implicita en la
propuesta del alumno si ésta tiene un minimo de interés, o sera responsabilidad del profesor, a
partir de esa propuesta. En ultimo caso se tratara siempre de buscar analogias interesantes en
el trabajo del alumno, que le permitan "disfrutar" del reconocimiento producido por el relato
pedagdgico. La eleccion la sugiere el trabajo del alumno, a partir de aqui es el profesor el que
tiene la responsabilidad de la elaboracion del relato.

Esto permite que el trabajo del profesor no sea arbitrario, sino ajustado a la singular experien-
cia estética de cada alumno. De este modo el profesor incorpora el azar, que esta en la base
de todo aprendizaje, a través de las analogias sugeridas por ese azar. Ademas, y como habia-
mos previsto al al hablar de la ensefianza de la arquitectura en tanto que metodologia, resulta
imposible establecer un "tiempo de proyecto" Unico, valido para todos los proyectos y todos los
arquitectos; que sea universal. Como consecuencia de esta analogia sugerida por el trabajo
del alumno, nuevamente es éste, el que establece las prioridades, pues son sus prioridades.

El profesor, en las distintas etapas del proyecto, introducira las analogias que sean precisas, en
funcion del nivel de desarrollo del trabajo concreto y las prioridades que éste establezca. Pero
aqui debemos definir exactamente el valor de esas analogias, analogias que presiden todo el
proceso y que nos permiten hablar de una estructura poética en la ensefianza de la arquitec-
tura. Las analogias se definen en general en sentido positivo, pero tambien pueden serlo en
sentido negativo, siempre en funcion de los déficits que el profesor-poeta detecte en la forma-
cion arquitectonica del alumno. El poema puede crear el contexto cultural que el alumno no
conoce y seria bueno conociera para su propuesta, y esto es responsabilidad Unica del profe-
sor, no de una ensefianza poeética basada en la analogia. Es este un punto especialmente
significativo de una ensefianza poetica, pues ésta lleva implicita, tal como la hemos definido
basada en criterios esencialmente culturales, una critica. Esta critica se refiere a la "profesio-
nalidad" que el futuro arquitecto debe poseer, en tanto que responsable en ultimo término, de
un complejo proceso productivo. La ensefianza, definida como poética, preocupada por los
problemas de creacion del futuro arquitecto, parece en principio no excesivamente dispuesta
a incidir en estos aspectos "pragmaticos" de la profesion de arquitecto.

Planteamos asi una de las criticas que la ensefianza entendida como poética sugiere en
una primera aproximacion: la falta de "profesionalidad" de una propuesta pedagogica, que
se establece en el ambito del valor cultural de las propuestas arquitecténicas.

Al definir la institucion en sentido amplio como suma de aportaciones individuales asumidas
por una colectividad, con significado social, de alguna manera tal critica carece ya de
fundamento.® El profesor-poeta esta legitimamente capacitado para construir un poema
pedagogico que defina un ambito de imitacion que haga de los valores técnicos, construc-
tivos e incluso legales de la arquitectura el tema central. Esto no significa nada mas que tal,

95

© Los autores, 2006; © Edicions UPC, 2006



como hemos definido la institucion, es posible establecer dentro de ella los canales para
producir analogias que hagan de estos temas centro de discusion. En el fondo lo que
decimos es que estos temas, los relacionados con los aspectos mas pragmaticos de la
profesion de arquitecto, tienen también un importante contenido cultural y que, dentro de
la institucion, es siempre posible encontrar precedentes con los que establecer un contexto
cultural al proyecto del alumno que incida en estos temas, y le permita estudiarlos y por ello
conocerlos. Pero conocerlos desde su propia subjetividad y en funcion de sus propios
intereses. Inmersos en su habla.

Esta distincion entre artistas y profesionales nace de un error basado en la division del
conocimiento arquitectonico en compartimientos estancos en los que se depositan conoci-
mientos distintos. Esto impide en cierto modo visiones globales de los problemas de la
arquitectura. Para los defensores a ultranza de la profesionalidad, rigor constructivo, buena
gestion y 'realismo" son, en ultimo término, incompatibles con los aspectos de creacion y
artisticos, inherentes a toda actividad arquitectonica. Segun ellos, un énfasis excesivo en
estos aspectos supone siempre una pérdida de "realismo" de la arquitectura.

En el fondo de esta actitud se esconde simplemente una determinada actitud ideoldgica,
legitima pero, por ser ideoldgica, interesada. Es sobre todo un prejuicio acerca de como
debe ser la arquitectura, una estética antes que una teoria cientificamente comprobada. En
ultimo término, no es mi intencidon entrar en este tipo de debate; solamente me interesa
remarcar que, desde mi punto de vista, desde esa idea de institucion, una tal actitud frente a
la arquitectura también se puede ensefar. Es mas, no solo se puede sino que una ensefian-
za que obviara los temas relativos a los aspectos constructivos, técnicos o de gestion no
podria ser completa. Por ello interesa la completitud de la imitacion, y esto es también
competencia del profesor-poeta.

Debemos recuperar, en este punto, la definicion de tragedia que venimos utilizando como
elemento esencial de comparacion entre pedagogia y poeética.

Recordemos en este punto que la tragedia es imitacion de una accion elevada y completa.®
Es en esta necesidad de completitud, esencial para la definicion de tragedia, desde donde se
puede superar la critica. En su definicion de competitud, Aristételes establece que una accion
es completa si tiene un principio, un Medio y un fin. En nuestro caso la accion que imitamos es
un proyecto, que pretendemos, por tanto sea, completo. Pero un proyecto es por propia defini-
cion un ordenar un proceso, en este caso un proceso de construccion en el tiempo. De hecho
la propia idea de proyecto lleva implicita la idea de su construccion. Es por ello que, si el profe-
sor-poeta quiere que la accion que imita sea completa, debe producir el relato haciendo
referencia, en algun momento, a la necesidad inherente a todo proyecto que esta en su
construccion. Pero por ello la construccion deja de ser un mero accidente fisico y adquiere ella
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también un valor cultural, es decir social. La construccion deja de ser un hecho simplemente
fisico al margen del proceso de creacion para pasar a formar parte de él.

Sobre los problemas que supone una arquitectura entendida como poética, y la critica
siempre posible respecto de su supuesta "irrealidad", es interesante citar aqui la definicion que
Muntafiola hace de la idea de arquitectura.®* Analiza Muntafiola la arquitectura en tanto que:
"construir un habitar desde un pensar",®® utilizando para ello la definicion heideggeriana de
poesia.®” Por tanto es imposible referirse a una arquitectura "poética" sin tener en cuenta ese
construir y ese habitar, que son relativos a un contexto y por ello cambiantes.

Asi queda claro® que para mi es esencial que la accion pedagodgica, la tragedia, sea
completa, en tanto imite acciones que también lo sean. Esto significa que el relato no solo
se refiere a un pensar un habitar sino que debe hacerlo desde un construir, pues ambas son
las dos caras de una misma moneda.

Creo gue desde esta definicion de la institucion superamos la vieja y en mi opinion
maniquea distincion entre arquitectos profesionales y artistas, o dicho de otro modo, a esa
continua referencia al contenido "pragmatico" que debe poseer una ensefianza de la arqui-
tectura. Es esta una divididon absurda que se debe trasladar a otro tipo de oposicion: aquella
que distingue entre buenos y malos arquitectos. Pero la distincion entre buenos y malos
arquitectos es fundamentalmente una distincion "cultural'. Cultural en tanto que social, y por
tanto compartida.

Los mitos

Recomponiendo la estructura poética que hemos establecido hasta este momento, nos
encontramos con una estructura en la cual participa el alumno, que presentando su proyec-
to centra el tema. A partir de este tema, el profesor-poeta debe construir un poema utilizan-
do para ello mitos con contenido social, en nuestro caso pertenecientes a eso que hemos
venido en llamar la institucion.

Debemos establecer en este momento cuales son los mitos pertenecientes a la institucion
que pueden ser utilizados en el poema.

Para ello me parece interesante recurrir al concepto de tiempo de /ongue duree que estable-
ce Paul Ricoeur al referirse a las caracteristicas del tiempo "historico".”

Ricoeur establece, para definir el tiempo en historia, un matiz sobre la descripcion basada
en acontecimientos de "corta duracion', contrapuesta a los acontecimientos de "larga
duracion". Esto produce dos tipos de relatos histéricos, que aunque compatibles no son
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coincidentes. Uno, el de tiempo de corta duraciéon, basado en una descripcion pormenori-
zada, produce una historia contradictoria, con aristas, con altibajos; son los imperativos de
la utilizacion de un tiempo corto. De otro lado la historia basada en una lectura de "tiempo
largo" produce una historia mas coherente, mas "redonda’', sin aristas. Produce un relato
historico, sin matices, mas preocupado por los acontecimientos generales que por la impor-
tancia de la anécdota, por el detalle.

Este matiz introducido por Ricoeur establece diferencias entre distintos tipos de relatos,
basados en diferencias del "tiempo histérico" establecido en la explicacion histérica, supone
un cambio del eje de explicacion, se pasa de una historia basada en un relato de "indivi-
duos" a un relato fundamentado en una explicacion "social' que establece el tiempo de
"longue duree".

Siguiendo este matiz temporal propuesto por Ricoeur para matizar las diferencias entre
modos distintos de explicar la historia, propongo para el profesor-poeta, la utilizacion de una
analogia que se dirija hacia relatos arquitectonicos que tengan sus "mitos" en una historia de
tiempo de "larga duracion', y esto por varias razones, como intentaré explicar.

Una puramente funcional, y es que eso nos permite acotar la institucion, en el sentido de
concentrar la disparidad de hablas individuales que pueden convertirse en mitos para el
profesor, a unos casos mas amplios que se convierten en paradigmas que resumen deter-
minados casos concretos. Con esto quiero expresar que los ejemplos que utilice el profesor
no deben ser ejemplos basados en casos particulares, aunque puedan serlo; sino que en
general sera mejor utilizar casos generales, pues no se refieren a una realidad concreta,
sino que generalmente son una construccion intelectual, una imagen que resumen un as-
pecto general de la institucion en un determinado momento historico.

Es interesante referirse en este punto a la diferencia entre percepcion e imaginacion, tal
como establece Sartre.® Para Sartre /o bello es una construccion de la imaginacion, basada
en un "distanciarse" del objeto real. Lo real en si no es bello, lo es en tanto que acto que crea
una figura de la consciencia imaginativa. La figura, toma aqui el sentido de valor simbdlico, y
por ello los mitos a utilizar lo seran también en tanto que figuras, es decir no tanto en su
"realidad", como por la posibilidad de simbolizar casos generales. Asi ocurre, por ejemplo,
con la idea de edificio gotico. Un ejemplo que cumpla todas las condiciones de un edificio
"gotico" no existe. Todos los edificios, de una u otra manera, transgreden alguna de las leyes
de la arquitectura gotica, pero no por ello dejan de ser edificios goticos, y son facilmente
identificables. Esto ocurre no sélo con el gotico sino con cualquier otro estilo arquitectonico
que propongamos. Por ello una primera aproximacion a un relato poético pasa por estable-
cer un contexto cultural que permita una analogia de una historia de longue durée, basada
en construcciones de la imaginacion, antes que en la referencia a casos 'reales".
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Establecido ese tiempo histérico de larga duracion, del que se extraen los mitos para
construir el relato, el profesor-poeta define el contexto, en sentido amplio, en el que la
accion del alumno adquiere significado. A partir de aqui, el profesor-poeta debe proponer
un mecanismo dialéctico entre un tiempo histérico de corta duraciéon y acciones de longue
durée, entre acciones individuales y "construcciones" sociales.®® Quiere esto decir, que frente
a un poema estructurado alrededor de una mimesis basada en hechos relatados social-
mente, se debe contraponer uno basado en relatos individuales, pertenecientes a un tiempo
histérico de corta duracion, que suponga un contrapunto a la generalizacion de un relato de
longuee durée. De este modo, el alumno esta en disposicion de comprender de quée modo
un proyecto arguitectonico, un habla -accion individual, por tanto- se inscribe siempre en
esta dialéctica entre lo social y lo individual. Eso es fundamental para nuestro razonamien-
to: esta distincion entre un tiempo social y un tiempo individual, deducido de la explicacion
historica, nos permite introducir en el poema pedagdgico esa dialéctica entre lo social y lo
individual, presente en cualquier proceso de creacion.

Pero ademas, estructurando el poema por medio de esta dualidad, producimos otro
efecto importante: el de las expectativas de estudio que se le ofrecen al alumno, que pasa
de un "inventar arquitectura" a un "estudiar arquitecturas", es decir, proyectos de arquitec-
tura. Esta dualidad le permite establecer comparaciones entre una arquitectura y su
contexto cultural y ver como la accion individual transforma, en parte, ese contexto. Asi
trasladamos el problema del aprendizaje de la arquitectura, que ya no es una abstracta
invencion, fruto de una inspiracion frente a una hoja de papel vacio, sin posibilidad por ello
de ser cuestionada. Y la sustituimos por un estudio, basado en una analogia con la insti-
tucion, a partir del cual es posible reflexionar desde la esfera de lo "colectivo', sobre el
trabajo del alumno, los criterios que lo soportan, y especialmente los déficits que su cultu-
ra como disefiador presenta. Frente al silencio, una ensefianza poeética presenta el dialo-
go con la institucion. A partir de este dialogo, el alumno esta en disposicion de cues-
tionarse sobre su capacidad de diseno, y sobre todo puede mejorarlo desde un "conocer
la institucion". La ensefianza no es ya una y para todos sino que es diversa y basada en la
personalidad de cada alumno concreto, en el azar que es su propia experiencia, Unica e
irrepetible.

En esto radica la posibilidad de una pedagogia basada en una accion poética. Finalmente lo
que el profesor-poeta puede conseguir es la posibilidad de abrir al alumno el camino del estudio
de su propia obra, definir sus perfiles generales, y la posibilidad de establecer analogias con
otras subjetividades similares a la suya propia. La ensefanza de la arquitectura como conoci-
miento, estudio de una institucion acotada. Esa es la posibilidad que debe abrir una pedagogia,
y eso es lo que debe conseguir el buen profesor. Por ello, la labor del profesor no debe ser
nunca con un acto de proselitismo en el que éste impone desde su propio conocimiento, una
determinada "manera’, antes al contrario, debe buscar la posibilidad de estimular la subjetividad
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del alumno. No olvidemos que la aportacion del alumno es fundamental para cualquier pedago-
gia basada en una comunicacion, pues esa relacion comunicativa compromete a dos, emisor
y receptor, y ambos son importantes para el correcto funcionamiento del proceso. Ignorar la
aportacion del alumno esta cuestionando a priori, la posibilidad de un aprendizaje.

Hemos construido asi un discurso arquitectonico que va de lo general a lo particular, que
nos permite la definiciéon de un contexto, contexto que es cultural, de una parte de la cultura
arquitectonica, y que a partir de él y del reconocimiento que produce en el alumno, provoca
un aprendizaje.

Recuperamos aqui, la referencia al teatro, en el sentido de explicacién por medio de perso-
najes que actuan. Esto supone una personalizacion del discurso poético que esta en la base
de nuestra pedagogia. Esta personalizacion de la obra supone relacionarla a unos hombres
que actuan, y al contexto en que se realiza esa accion. De este modo establecemos
también la necesidad de un ir de o particular a lo general, pues este recorrido inverso esta
en una ensefanza de la arquitectura.

Por tanto el discurso arquitectéonico, construido a partir del proyecto presentado por un
alumno, debe participar al tiempo de un tiempo de larga duracion y debe incidir en los
aspectos de una historia de acontecimientos, que introduzca la subjetividad en el discurso.
Nos aseguraremos de este modo la presencia de lo particular y lo general, que desde la
institucion asegura la evolucion de las propuestas individuales.

Los mitos utilizados pueden ser: o bien una historia completa, es decir la explicacion de un
proyecto, que de alguna manera resuma una determinada actitud cultural, en el sentido que
sefialabamos anteriormente, de paradigma de esa actitud, o bien el discurso construido por
medio del recurso a la cita. Si la referencia lo es respecto de citas, el discurso pedagogico
se estructura como una narracion basada en fragmentos, que adquieren sentido en tanto
que son analogos al tema planteado por el alumno y sélo adquieren sentido en relacion a su
caso concreto.

En el primer caso, el profesor debe efectuar una lectura critica del mito utilizado, critica
basada fundamentalmente en su contextualizacion, es decir en una explicacion por medio
de referencias al contexto en que se inscribe esa obra.

Otro aspecto especialmente importante a la hora de proceder a la lectura critica del
ejemplo, es producir referencias cruzadas con otros posibles ejemplos. Es decir ese mito
debe ser comparado primero con otras obras del mismo autor, y posteriormente con otros
autores de proyectos en el mismo contexto o en contextos diferentes, que permitan estable-
cer un marco global de referencia.
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Al comparar un proyecto de un arquitecto con sus proyectos anteriores y posteriores, estamos
realizando un analisis diacronico de ese autor, pues no debemos olvidar que estamos produ-
ciendo imitaciones de personajes que actuan vy, por ello, es importante para el alumno,
comprobar que cualguiera de sus propuestas de disefio se inscribe en un espacio temporal,
que supone su evolucion. Reflexionar sobre la diacronia en otros personajes implica un re-
flexionar sobre la propia. Plantea asi el discurso poético un tema que pocas veces se refleja
en la critica de los cursos de proyectos de las escuelas de arquitectura, y es esta atencion
al proceso de aprendizaje como proceso en el tiempo, en el que cada uno de los proyectos
no es mas que un eslabon de un tiempo mayor, el del conjunto del aprendizaje, que es el
que se debe valorar. No importa tanto el resultado concreto de un proyecto sino comprobar
si es éste, responde a una progresion en su aprendizaje,® o bien si el estudiante se enfren-
ta a un callejon sin salida en su evolucion como arguitecto.

Lo importante es mostrar al aprendiz de arquitecto que experiencias de disefio culturalmen-
te interesantes son fruto de un proceso de maduracion en el tiempo y de una relacién con
la instituciéon: que no surgen de una invencion pura en un momento de inspiracion y gque son
consecuencia de la relacion entre contexto e individuo. Pero es necesario llamar la atencion
sobre el peligro que representaria confundir esa analogia, entre un proyecto de un alumno
y una referencia a otras arquitecturas, en una interpretacion simplista, que nos llevara a
convertir la imagen reflejada -en nuestro caso el proyecto de un alumno- en la copia literal
del original. Esta idea de empatia, 0 mejor simbiosis, entre el mito, objeto de nuestra imita-
cion, y el alumno nos conduce nuevamente a unas subordinacion del alumno al modelo. Y
no es, en absoluto, el resultado que pretendemos sino todo lo contrario: pretendemos una
confrontacion entre ambos que permita, por medio de un conocer el modelo, avanzar en
nuestro propio conocimiento. Por ello es necesario insistir en la idea de analogia como
diferencia que estableciamos en anteriores capitulos. Analogia en tanto que diferencia.
Debemos insistir en que el valor de creacion, basado en la analogia, reside mas en las
diferencias que en las similitudes®' por ello el profesor debera evitar tomar el mito como
modelo a copiar y debe plantearlo como modelo a discutir.

Explicar las diferencias a partir de las analogias permitira abrir caminos para la evolucion de
la personalidad del alumno que, no lo olvidemos, es el protagonista ultimo de cualquier
pedagogia.

Esto obliga a un importante esfuerzo de critica por parte del profesor. Ya no vale con la ex-
posicion por su parte de su propia ideologia, sino que debe convencer a partir de la verosi-
militud. Nada molesta mas a un alumno que se critique su trabajo por motivos ideoldgicos,
sin explicitarlo, es decir pretendiendo que se trata de una critica objetiva. Este es uno de los
problemas importantes que establece una ensefanza acritica, basada mas en la subjetivi-
dad ideoldgica no explicitada, que en la objetividad de la instituciéon. El profesor-poeta debe
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ante todo convencer por medio de la verosimilitud. Es decir, aquello que explica por medio
de su discurso, debe apoyarse en la razon que confiere la institucion. De aqui la importan-
cia que toma lo que definiamos, siguiendo la terminologia de J. P. Bonta, como critica
canonica:®? aquella que precisamente porque se ejerce sobre hechos histéricos sedimen-
tados permite una lectura segura de los mismo. Por ello el profesor-poeta, una vez estable-
cidos los mitos a partir de los cuales construye su poema, queda en cierto sentido prisione-
ro de ellos, y ya no le es permitido proceder desde la mera subjetividad.

Es preciso matizar nuevamente el valor de la institucion en tanto que estructura cambiante,
siempre distinta a si misma, para rechazar la acusacion de excesivo conservadurismo que
la institucion, o la critica candnica en tanto que "sedimentacion', puedan producir. El relato
construido por el profesor de arquitectos puede utilizar esa critica candnica en su propio
beneficio, es decir para atacarla en tanto que vision esclerdtica de la institucion. Asi, en la
actual situacion de la arquitectura contemporanea, es usual proceder a criticas revisiones de
canonicas "sedimentaciones", de la interpretacion que del Movimiento Moderno algunos
autores de postguerra habian institucionalizado. Por tanto, en ultimo término, la carga critica
del relato pedagogico estara en la actitud del profesor, no en la institucion, que por serlo esta
obligada a un constante transformarse.

Esto no quiere decir que esa objetividad, que tal como la estamos definiendo mas parece
invencion celestial que cosa de este mundo, sea posible de modo absoluto, de una manera
total. Soy consciente de la imposibilidad de la no presencia de la subjetividad del profesor: éste
algo tiene que decir dentro de todo el proceso, pero en su momento. Y el momento es pre-
cisamente el de la eleccion de los mitos, a partir de los que construye su poema. En ese
momento la eleccion del profesor es subjetiva y libre, y se basa en una valoracion institucional
que realiza sobre el proyecto del alumno. La eleccion solo se ve constrefiida por la verosimili-
tud, es decir por la posibilidad de que el alumno crea que ese mito que el profesor le presen-
ta es verosimilmente analogo a su propuesta: esa es la Unica limitacion. Aqui reside precisa-
mente la libertad de creacion del poema pedagdgico, es en este momento cuando se puede
introducir la subjetividad por parte del profesor. A partir de entonces, es la racionalidad que la
institucion proporciona la que conduce el desarrollo del relato pedagogico. El trabajo del
alumno debe ser valorado desde la institucion, no desde opciones ideoldgicas personales.

Para el alumno es siempre importante ver la posibilidad de defender su propia subjetividad.
Lo que el profesor debe controlar es la coherencia entre la ideologia, es decir la subjetivi-
dad de la propuesta, y la objetividad que supone su comparacion con la institucion. Lo
contrario no es mas gque una especie de "despotismo ilustrado" que convierte al profesor en
una suerte de controlador ideoldgico. Esto, insisto, no significa ni de largo establecer una
patente de corso para el alumno, de modo que cualquiera de sus propuestas sea acepta-
da sin mas. Toda propuesta debe recibir su contextualiazcion, que es cultural, y lo que debe
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explicar el profesor claramente al alumno es a qué cultura pertenece su propuesta. Una vez
establecido ese contexto, el profesor tiene legitimo derecho a criticar, ideoldgicamente esa
propuesta cultural que plantea el alumno. Trasladando el debate al campo ideoldgico, el
alumno no tiene por que sentirse engafado si el profesor critica su ideologia, o que significa
criticar su cultura. Lo que no se puede hacer es criticar la ideologia pretendiendo que se
esta haciendo una critica arquitectonica objetiva. Aqui es cuando el alumno se puede, y de
hecho asi ocurre, sentir engafado.

Hemos establecido, pues, que el profesor-poeta construye un poema, que es un poema
pedagodgico, basado en la imitacion de una accion, la de un alumno, por medio de unos
mitos con contenido social, y que este poema por su propia estructura produce un efecto
pedagogico, precisamente porque presenta al alumno el reconocimiento de su propia obra
como perteneciendo a un contexto mas amplio, y que es un contexto cultural. A partir de
aqui nos resta estudiar como se produce ese reconocimiento, que supone una emocion y
que posibilita por ello un aprendizaje. Una vez establecidos qué mecanismos producen ese
reconocimiento, estaremos en disposicion de estudiar los medios de los que se vale el
profesor-poeta para presentar su poema y asegurarse un grado maximo de eficacia, de la
misma manera gue en un representacion teatral, su montaje influye de manera decisiva en
el efecto del texto en el espectador.

En este punto, creo, es necesario insistir en la relacion que establezco entre la accion indivi-
dual, la del alumno, y esos denominados mitos sociales sobre los que se construye la
tragedia. Para Aristoteles, imitando la accién los personajes refieren un problema concreto,
la accion representada. Por medio de esa representacion, se presenta al espectador un
caso concreto de un problema general. En este sentido Aristoteles concede a la obra teatral
esa posibilidad de trascender la propia singularidad, para convertirse en paradigma de un
conflicto de contenido social. El espectador en tanto es capaz de sentirse aludido en cierta
medida por ese conflicto, que es analogo a conflictos similares que él también tiene plante-
ados, siente una emocion, emocion capaz de producir una "curacion'. Por tanto el valor de
una tragedia estriba en que incide en los puntos mas significativos de una determinada
sociedad. De ahi que el valor de la pedagogico de la tragedia presentada este en la obra,
no en el espectador. Este es un punto esencial en la poética aristotélica, para la que el
espectador es un dato implicito en el valor mitico de las acciones imitadas, y que por ello no
forma directamente parte de la estructura del relato.

En el caso de una pedagogia basada en la estructura poeética, el autor, en nuestro caso el
profesor, se asegura del efecto catartico de su propuesta en tanto ésta esta enraizada en un
conflicto cultural que existia previamente en la institucion. Por ello se asegura a priori el
efecto emotivo de su propuesta, en tanto que el alumno-espectador se enfrenta a un
problema de la misma indole, al problema que él también tiene planteado. Por ello, por
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encima de la anécdota concreta que sirva de ejemplo para construir el poema, éste tendra
valor para el espectador si y solo si presenta un conflicto arquitectdnico que sea significati-
VO, Yy sobre todo que permita reconocer al alumno-espectador que su invencion lo es en
tanto que pertenece a la institucion.

El profesor muestra, poéticamente, conflictos ya resueltos por la institucion. De esa analogia
que supone la existencia de precedentes, surge la emocion que garantiza el aprendizaje.
Pero tal como planteamos nuestra pedagogia es importante que el profesor no se limite tan
solo a presentar el conflicto sino que disponga sobre la mesa una solucion que, aunque no
sea /a solucion, permita entender el problema completo. Esto que en la poética aristotélica
es una necesidad, la de la completitud de la accion imitada, enlaza con uno de los proble-
mas importantes que detectabamos en las explicaciones metodoldgicas de la ensefianza
de la arquitectura. Estas se limitan a una estructuracion que no atiende a la totalidad de
aspectos que inciden en un problema arquitectonico, sino tan solo producen una presenta-
cion de fragmentos inconexos, aspectos parciales sin una estructuracion compleja que
permita una sintesis. La sintesis es para el alumno dificil de solucionar por sus propios
medios. Asi una ensefianza poética incorpora, por el mecanismo mimetico que hemos ex-
puesto, la sintesis en si misma, pues no presenta explicaciones parciales de aspectos
concretos sino esencialmente acciones completas.

Vemos, pues, la riqueza de posibilidades que una ensefianza asi planteada produce, ya que
es capaz de solucionar el eterno problema de fondo en una ensefianza de la arquitectura:
como solucionar el choque entre dos subjetividades: la del profesor y la del alumno,
integrandolas ambas por medio del recurso a la objetividad de la institucion. Resolvemos asi
el desafio que planteabamos desde el principio, en tanto que ensefianza de la arquitectura
como disciplina creativa y por tanto basada en la diferencia. Por medio del recurso poético
establecemos el punto de encuentro, a traves de los mitos culturales aceptados por la insti-
tucion, entre la subjetividad del alumno y la subjetividad del profesor.

El poema pedagogico, tal como lo hemos definido, nos asegura esa posibilidad de
comprension entre autor-actor y espectador, pues incorpora dos subjetividades, la del
profesor y la del alumno, a la luz de la institucion. Con ello la accion pedagdgica se estable-
ce a nivel de dialogo entre ambos protagonistas. Domina el profesor la situacion, pues de
hecho es €l quien construye el argumento, pero es un argumento basado en un tema que
propone el alumno.

El poema pedagogico se establece como punto equidistante entre esas subjetividades. Por
ello asegura la posibilidad del dialogo, la comprension de unos y de otros. Es fundamental
superar la incomprension que se produce entre alumno y profesor. A partir de esa compren-
sion en una especie de "tierra de nadie" que, precisamente por no ser exclusivamente de
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nadie, es a la vez del alumno y del profesor, es posible asegurar el aprendizaje, que ya no
es una simple correccion del trabajo del alumno en la direccidn en que marca el profesor,
sino que es fundamentalmente el estudio critico por parte del alumno de su propio trabajo, a
la luz del conocimiento que proporciona la institucion.

Siempre queda la duda de la capacidad critica del profesor ya que debe valorar no solo el
trabajo del alumno dentro del contexto cultural que éste define, sino que ademas debe criti-
car el valor institucional de ese contexto, pues tambien el profesor ha definido su propio
campo de conocimento. Para ello debemos recurrir nuevamente a la estructura poeética,
dando un paso hacia una mayor generalizacion.

Una vez establecido cara al alumno ese contexto en el que su obra adquiere significado, una
vez producido ese reconocimiento, a partir de aqui es posible una critica a esa cultura, de la
que el trabajo del alumno no es mas que un ejemplo, o mejor una aplicacion. El profesor
siempre tiene el recurso de criticar el contexto cultural en el que se inscribe la obra, pero no
so6lo puede sino que debe hacerlo. Quiero decir que si la cultura implicita en la propuesta
que presenta el alumno es insignificante, el trabajo inicial del profesor es poner en crisis esa
parte de la institucidon en la que se apoya la cultura del alumno. El poema debe ser siempre
critico, y no dar ningun valor por indiscutible.

Con ello nos aseguramos la posibilidad que debe tener el profesor de criticar la ideologia, que
cualquier eleccion individual siempre supone. Pero en este caso la critica ideoldgica es expli-
cita y puede ser rebatida por el alumno, apelando él también al peso de la institucion.

La enseflanza como juego

Siguiendo con lo hasta aqui expuesto, hemos llegado a un punto en el que la ensefianza se
nos plantea como punto de encuentro entre una racionalidad y una subjetividad. Nos
encontramos con lo que Schiller describe como "espiritu de juego". Se produce éste en la
relacion entre estos dos espacios de conocimiento distintos, pero contiguos: el de la racio-
nalidad frente al de la irracionalidad. De la oposicion entre ambos nace para Schiller el
mundo de lo estético.®®* También y desde otro punto de vista, y refiriendome a la obra de
Blumenberg, reencontramos esa idea de juego estetico, aunque expresada en otros térmi-
nos. Asi Blumenberg habla de "placer que entiende y entendimiento que disfruta", al referirse
a la accion placentera derivada de la actividad estética.*

Insistir en ese valor de juego que supone la creacion artistica corrobora la idea de una
pedagogia a caballo entre la subjetividad y la razéon, o en otros términos, la pedagogia tal
como la planteamos, trataria de objetivar lo subjetivo. En este mecanismo de generalizacion
de lo particular reside la esencia de una pedagogia de la arquitectura.
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De esa relacion en el juego, surge la posibilidad de reconocimiento que esta en la base de
un aprendizaje de la arquitectura. Aprendizaje como juego, juego estéetico. Por tanto, una
pedagogia establecida como creacion, pues el profesor, en tanto que participa en este
juego en la frontera entre subjetividad y objetividad, esta produciendo experiencias estéticas,
basadas en un reconocimiento y por ello creativas.

La ensefianza, tal como la hemos definido, participa también de este balanceo, siguiendo la
terminologia de Giesz,® entre un racionalizar lo individual y un individualizar lo racional. De
aqui que una pedagogia definida en estos términos, sea una pedagogia que es en su
estructura un acto estético. Por ello, y desde esa idea de "juego estético', el profesor poeta,
lo es en tanto que no se conforma con presentar un relato pedagodgico, sino que ese relato
es o0 puede ser en si mismo un acto de creacion. Ademas el valor pedagogico de ese rela-
to sera directamente proporcional a la calidad estética que posea en tanto que poema. A
mayor placer estético, mayor aprendizaje, pues no olvidemos, ese aprendizaje esta basado
en una emocion, que es una emocion estética.

Por ello cuanto mejor y mas interesante sea esa creacion, que es el poema pedagogico,
mayor sera su efecto, que es un efecto estético. La pedagogia se establece como hecho
estético, y cuanto mejor sea su calidad mayor sera, y mas interesante, su efecto. Por ello
el profesor finalmente también se mueve en ese juego, €l también esta a caballo de su
propia subjetividad y la objetividad que confiere la institucion, sélo que el debe ser
consciente de ello y capaz de hacerlo criticamente, manteniendo la distancia entre la cons-
truccion en el juego y el objetivo pedagdgico. Si esto no ocurre asi, si no es consciente del
peso que las opciones personales juegan en la construcciéon del relato pedagogico, esta
poniendo los fundamentos para producir la incomprension en el espectador de su relato
pedagogico.

Ademas, en la pedagogia no solo es importante el contenido sino, y muy especialmente, el
continente. La presentacion que hace un profesor de su poema, la puesta en escena, es de
hecho tan importante como el contenido mismo. La presentacion, los medios de la repre-
sentacion que utiliza el profesor, se convierten ellos tambien en protagonistas de la pedago-
gia. Retomando a Aristoteles, es necesario por nuestra parte insistir en este momento en los
medios que utiliza el profesor para la puesta en escena del poema creado.

Los medios de la representacion

Hemos visto cuales son los objetos de imitacion por parte del profesor-poeta, y como debe
elegir esos objetos de imitacion en relacion con el tema propuesto por el alumno. Pero,
como veiamos anteriormente, la presentacion de esa imitacion, es decir los medios a utili-
zar por parte del profesor, son no solo importantes sino en algunos casos decisivos. La
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misma idea de representacion lleva implicita otra de reconocimiento, y por ello de aprendi-
zaje. Por tanto el prefesor de arquitectos debe tener en cuenta que para una buena
comprension de su pedagogia es necesaria una presentacion que la favorezca. Pero no
so6lo eso: si, como hemos visto, el aprendizaje supone siempre una emocion, la presenta-
cion puede, y de hecho asi ocurre, provocarla.

Por ello es importante para el profesor conocer los recursos por medio de los cuales debe
presentar su discurso, que es fundamentalmente una creacion estética.

El medio basico que utilizara el profesor para presentar su discurso sera el medio verbal.
Esto lo hemos justificado anteriormente, en tanto que para que se produzca una discusion
sobre un tema arquitectonico, y que ésta implique a las dos partes, profesor y alumno, es
preciso exista una teoria, es decir una generalizacion légica de dicho problema. Por tanto si
existe esa teoria es posible comunicarla verbalmente. Por ello el principal medio de presen-
tacion con el que contara el profesor sera el procedimiento verbal.

Pero, ademas, sera tambien importante reforzarlo con otros medios, y uno de ellos y funda-
mental es el medio grafico. El profesor puede y debe utilizar el recurso al dibujo como un
complemento para hacer inteligible esa teoria. Hemos dicho que el discurso poético se
establece como punto de encuentro entre profesor y alumno. Representar esa historia por
medio del dibujo es un paso importante, y la posibilidad de manipulacién que puede tener
la representacion grafica para subrrayar aspectos importantes de los procesos analdgicos
implicados en una ensefianza poetica.

El dibujo permite construir en imagenes ese proceso de analogias entre la propuesta del
alumno vy los mitos extraidos de la institucion. Por medio del dibujo el profesor presenta esos
mitos de una manera otra. No utiliza la fotografia, que los presenta en su realidad mas
inmediata, sino que el dibujo le permite una reinterpretacion "mediata", que posibilita una
mayor claridad de las analogias implicadas en el proceso. Reencontramos la referencia a la
consciencia imaginativa sartriana como mecanismo para superar la inmediatez de la realidad,
construyendo imagenes pedagodgicamente sugerentes que relacionen institucion e individuo.

En cierto sentido, ese dibujo presentado por el profesor, y que acompafa su explicacion
verbal se construye al tiempo como representacion de una preexistencia, como analisis del
proyecto del alumno y como sintesis entre ambos. Asi el dibujo en muchas ocasiones expli-
cita mecanismos dinamicos de transformacion formal, que en muchas ocasiones son dificil-
mente expresables verbalmente.

El dibujo permite una utilizacion de los precedentes distinta a la mera visualizacion de datos
fotograficos, y concede al profesor unas posibilidades de ajuste entre realidad y ficcion muy
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importantes. Con ello no solo establece la analogia, sino que también le permite describir
procesos dinamicos, en tanto que el dibujo que él construye se construye tambiéen en el
tiempo. Con ello de alguna manera ese dibujo resume también, el proceso de disefio segui-
do por el alumno, estableciendo un antes y un después. Y ello nos asegura la diacronia, que
considerabamos fundamental al plantear el aprendizaje como un proceso temporal. El
trazado ante los ojos del alumno de un dibujo que al tiempo que establece analogias con la
institucion, con los mitos, presenta un proceso de construccion de la forma, es de un
indudable valor pedagogico.

Este "dibujar frente" es, no s6lo un analisis y una representacion tanto del trabajo del
alumno como de los precedentes utilizados, sino en si mismo una sugerencia de posibles
modificaciones. "Dibujar frente" es un hecho gestual, que nos permite sugerir trazas que
de alguna manera pasan a formar parte del contexto que definimos para la propuesta del
alumno.

Luego representacion, analisis y trazas en tanto que sugerencias abiertas, se pueden expre-
sar a un tiempo por medio de un dibujo, acomparnadas de un discurso verbal. Ademas se
posibilita una libertad de accion del profesor que refuerza la idea de creacion que un poema
pedagodgico puede tener y se constituye en objeto sugerente desde el punto de vista estéti-
co. Reconducimos el tema de la subjetividad del profesor y del valor de confrontacion de
ideas que tiene una pedagogia.

Establecemos que los medios de la imitacion son el discurso verbal, que lleva implicita la
idea de una teoria, y el dibujo, que supone al tiempo una teoria y una accion subjetiva. En
estos dos medios fundamentales debe sustentarse la presentacion de todo poema pedago-
gico, todo ello encaminado a un fin Unico que es provocar un reconocimiento por medio de
una emocion.

El discurso verbal, por su parte, no debe olvidar también esa calidad estética de la creacion
pedagdgica y utilizara con la mayor riqueza los mecanismos de la comunicacion verbal.

Las inflexiones de la voz, el tono, la misma construccion del discurso tendente a enfatizar
ciertos pasajes, a subrrayar ciertos aspectos, forman parte sustantiva de los medios Utiles
para la presentacion del relato pedagogico.

Las formas de la poesia
Hemos visto hasta ahora los objetos, los mitos, y los medios por los que se produce la imita-

cion, pero Aristoteles establece en su poética una tercera diferencia entre los distintos tipos
de imitacion, que se basa en los modos en que se produce dicha imitacion.
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Es este un punto especialmente complejo a la hora de analizar un poema pedagdgico por
parte del profesor. Se refiere al modo en que se produce la explicacion, lo gue nos obliga
a una reflexion sobre los diferentes papeles que juegan cada uno de los miembros que de
una u otra manera participan en la representacion. Hasta este momento hemos otorgado al
alumno el papel de espectador de todo el proceso, papel que, por otra parte, no es en
absoluto pasivo puesto que de su intervencion, de sus dibujos, nace el poema pedagogico.
Pero en cuanto nos planteamos la "forma" de la representacion, esta primera asignacion
permite una lectura mas detallada que, sin poner en crisis ese papel principal de alumno en
tanto que espectador, admite su ampliacion en algunos casos al de un papel de actor que
colabora en la representacion. Por ello debemos considerar ahora como y de qué manera
se produce esa participacion, que no es solo contemplar la representacion, sino intervenir
ademas en ella de una forma activa.

Aristoteles®™ establece como formas de la representacion basicamente dos distintas. Una es
aquella en la que la accion poeética se explica por medio de la utilizacion de la tercera perso-
na, lo que significa la utilizacion de un narrador que cuenta la historia. La segunda es por
medio de personajes que actuan. En nuestro caso y tal como hemos estructurado el
poema, la imitacion se realiza en principio como una explicacion en la que el profesor se
constituye en narrador. Pero esto en ocasiones puede ser sustituido por un dialogo, en el
que el alumno también participe en la exposicion. En este caso su participacion sera de dos
tipos.

En primer lugar, el alumno al mostrar sus dibujos, produce una explicacion de los dibujos que
ha realizado, que es una descripcion. Esta descripcidn no forma parte del poema, aunque
permita su construccion, pues es uno de los datos a tener en cuenta para determinar el tema
del poema. Pero hay una segunda intervencion del alumno, no circunscrita a la mera descrip-
cion de unos dibujos, de forma mas o menos consciente, sino como actor que si esta en la
representacion. Esta forma otra de intervencion la provoca el profesor por medio de pregun-
tas, de las que en el fondo conoce la respuesta e intenta inducirla en el alumno. Estas pre-
guntas deben ir generalmente dirigidas a provocar en el alumno la explicitacion de aspectos
biograficos, que refuercen la argumentacion del profesor respecto de algunas de las tenden-
cias que transmiten sus dibujos, con el fin de asegurarse la verosimilitud. Esta especie de
confirmacion por parte del alumno de algunos de los rasgos mas importantes del poema
pedagogico producido por el profesor es especialmente importante en aquellos casos en los
que el alumno desconoce explicitamente la cultura que esta utilizando. En los casos en
los que el reconocimiento parece dificil por la ignorancia del alumno, es interesante estable-
cer los puntos de contacto a través de preguntas intencionadas sobre la experiencia creado-
ra del alumno, pues siempre ofrece datos interesantes sobre su experiencia que hacen mas
verosimiles las deducciones del prefesor; y no olvidemos que la verosimilitud es la que
confiere, al fin, credibilidad a todo el proceso pedagogico.
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Sobre este punto, el del desconocimiento por parte del alumno de su propia teoria, es decir
de su cultura, la cultura desde la que plantea sus proyectos, es algo sobre Io que me gusta-
ria insistir. Para el alumno, en la mayoria de los casos, su experiencia de diseflador forma
parte de una habilidad relacionada con una practica, y por tanto desligada de una teoria.
Queramos o no el "aura" artistica que acompafa cualquier experiencia creativa se sigue
planteando en nuestra cultura como fruto singular de la intuicion artistica. Por ello para el
alumno su disefio es una accion individual dificilmente objetivable. Ademas y en el campo
de la arquitectura, la herencia de un funcionalismo simplista, pobre herencia de una visiéon
restringida de la complejidad del Movimiento Moderno, le hace ver su trabajo como fruto de
un proceso racional basado en el analisis de las necesidades funcionales que debe resolver,
entendidas éstas también en su sentido mas mecanico y reductivo. La idea, nefasta, de que
la forma sigue a la funcion esta tan arraigada en nuestros alumnos, que para ellos el resul-
tado de su arquitectura es, en muchos casos, resultado de un proceso "racional" en el que
la subjetividad que supone una ideologia no tiene lugar. Esa ingenuidad que les hace creer
en una arquitectura por encima de opciones individuales, evita confrontaciones "ideoldgicas"
sobre dichas opciones, que son subjetivas, y por consiguiente evitan al alumno la necesidad
de su explicitacion, ahora si, racional. Por tanto la idea de un alumno desconocedor de la
cultura arquitecténica que utiliza no es algo que deba extrafiarnos sino algo, por desgracia,
muy habitual en nuestras escuelas, incluso entre alumnos que presentan un buen nivel
como disefadores.

Esta situacion, por otra parte, no es fruto de una incapacidad por parte de los alumnos, sino
que en demasiadas ocasiones es resultado de una interesada ocultacion por parte de
nuestras escuelas de un debate serio y riguroso sobre la necesidad de justificar y explicitar
de algun modo las distintas opciones de disefio, de discutir sobre ideas.

Por ello utilizar en cierto modo los medios socraticos, en especial la ironia, permiten involu-
crar al alumno en un proceso que desemboca en un reconocimiento por su parte de su
propia cultura, al que sigue una critica esa cultura. De hecho obligar al alumno a explicar sus
dibujos, no deja de ser mas que una forma de analisis.

Vemos, pues, que los modos de la imitacion son, o pueden ser, muy variados y pasan por
una preponderancia de la labor del profesor como narrador, en tanto que es a €l a quien
corresponde en ultimo término la construccion del poema. Pero vemos tambiéen que
sugerir la participacion del alumno, por medio de la ironia, permite convertir la representa-
cion en la imitacion de personajes que actuan. El papel fundamental corresponde al profe-
sor, pues la participacion del alumno siempre esta subordinada a la labor poética ejercida
por el este, pero siempre es posible involucrar al alumno con tal de asegurarnos la verosi-
militud.
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Resumiendo lo tratado en este capitulo, hemos establecido en él cual es el objeto de una
imitacion pedagogica, objeto que debemos extraer siempre de la institucion, a partir de la
cual toma sentido la contextualizacion del trabajo individual. Imitamos acciones completas, y
son acciones culturalmente significativas, es decir pertenecen a la arquitectura en tanto que
producto cultural. Esas acciones culturalmente significativas, miticas, permiten, puesto
que ellas son también fruto de acciones individuales, establecer analogias entre el trabajo
de un alumno, su habla, que es accion individual, un marco mas amplio de referencia, que
es el de la institucion, donde adquieren su verdadero significado. Con ellas construimos el
poema pedagodgico, que relaciona ambos niveles, el institucional con el individual. A partir
de la representacion de dicho poema, se produce una emocion, que es una emocion estéti-
ca, que provoca en el alumno-espectador un reconocimiento, reconocimiento que es un
pasar de la ignorancia al conocimiento. Y este transito supone un aprendizaje. O, en otros
términos, dotar de estatuto institucional al habla de un alumno, que es una accion individual.

Hemos fijado también cuales son los medios de dicha imitacion, que es una representacion
por medio de un discurso verbal y de una presentacion grafica que realiza el profesor preci-
samente frente a su alumno, representacion que lo es de una accion completa, acotada tan
solo por la verosimilitud del relato pedagogico construido por el profesor, y que supone al fin
un diagnostico del trabajo del alumno, al tiempo que permite una valoracion de su capaci-
dad como disefiador. Deducimos de ello la unicidad del relato poético construido: es decir,
este poema poético que estructura el profesor es la construccion de una teoria que explici-
ta la accion de un alumno con el fin de provocar un reconocimiento. Pero precisamente por
ello, esa teoria es Unica y aplicable a ese proyecto y solo a ese, pues se ha construido preci-
samente para él y a través de el.

Este concepto de unicidad del poema pedagdgico es fundamental para comprender en
toda su dimension una ensefanza poeética. Lo que aseguramos es que el profesor no apli-
ca una teoria de proyectos a priori e indiscriminadamente a todo alumno, sino que la aplica
individualizadamente para cada caso particular, marcando las prioridades de cada proce-
SO en concreto, a partir de la generalizacion de la acciéon individual. Una ensefianza poéti-
ca supone la racionalizacion de lo singular, de lo subjetivo o, si asi lo preferimos, de lo
irracional.

Superamos asi la reduccidon que analizabamos en los primeros capitulos al presentar las
metodologias de proyectos insistiendo en su limitacion. Con una ensefanza poeética, la me-
todologia se extrae de cada proceso individual, y esa es la gran ventaja. Cada proyecto
requiere su teoria especifica que no puede ser utilizada en cualquier otro caso. Como afirma
Paul Ricoeur, al analizar la causalidad en historia, la relacion causa-efecto, que esta en la
base de una explicaion cientifica de la historia, supone que para generalizar una ley, es decir
para convertirla en ley general que nos permita explicar acontecimientos histéricos simila-
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res, es preciso afadir a la frase "siempre que A, entonces B" la precision "siempre que A, y
en las mismas condiciones que A, entonces B".*"

De este modo, la presunta ley precisa de una descripcion tan detallada del contexto histérico
en el que adquiere significado que se convierte en ley general, perdiendo toda su precision,
pues convierte todos los casos de posible aplicacion en una sucesion de casos particulares.
Asi una metodologia de proyecto sélo tendra sentido en tanto se deduce de las condiciones
impuestas por el proceso de disefio mismo, y para cada caso particular. Cada proceso de
disefio es un caso particular que describe su propia teoria. Por ello, la ensefianza poética nos
asegura la introduccion de ese factor esencial a la hora de estudiar los procesos de disefio, el
de la singularidad de cada proceso, unico e irrepetible. Una ensefanza asi estructurada, nos
permite superar las limitaciones de las metodologias basadas en leyes excesivamente
amplias, y se nos plantea como la teorizacion de la singularidad.

La principal labor del poema pedagdgico estriba en establecer la teoria implicita, o no, a
cada proceso de proyecto. A partir de esa teorizacion de cada habla propuesta por un
alumno es posible su confrontacion critica con la institucion, de donde toma en ultimo térmi-
Nno su significado.

Una vez establecida esa teoria, se produce un reconocimiento que esta en la base de un
aprendizaje poético. Por ello nuestro proximo paso ira dirigido a reflexionar de qué maneras
se produce ese reconocimiento, a la luz de la teoria que sobre el tema nos legd la Poética
de Aristételes, vy a la luz que sobre de la idea de reconocimiento que ha hecho mas recien-
temente Paul Ricoeur en su Temps et recit.*®

NOTAS

80. ARISTOTELES. Op. cit.

81. En este momento cuando hablo de dimensidn cultural, no establezco una valoracion positiva o negativa de
esa "cultura.

82. Ver MaLINOwskY. Op. cit., sobre la idea de cultura que utilizamos.

83. Op. cit., pagina 237.

84. Op. cit., pagina 55 y siguientes.

85. Muntafiola se refiere también a la necesidad que implica construir desde un habitar. Muntafiola cita a Luckacs
para quien el punto esencial en arquitectura es que no podemos pensar el construir sin definir al mismo
tiempo un habitar.

86. MARTIN HEIDEGGER. Poetry language, thought. Harper, 1971. También en LUCKACs. Estética. Madrid, Editorial
Grijalbo, 1965.

87. Op. cit., pagina 146 y siguientes.

88. JEAN PAUL SARTRE. L'imaginaire. Psychologie phénoménologique de limagination. Paris, 1940.

89. Utilizo el término construccién, en tanto que una imagen social es una construccién intelectual, fruto de un
imaginar, y de ahi su valor estético. Ver también en SARTRE, op. cit., pagina 239 y siguientes.

90. Cuando me refiero especificamente al desarrollo de su personalidad en tanto que disefiador.

91. Podemos aqui relacionar el valor estético de la mimesis basada en la diferencia, con la definiciéon de placer
estético que tomabamos de Blumenberg, como un entendimiento que disfruta, y un placer que entiende. Asi
una mimesis basada en la diferencia supone un placer estético. Jauss, op. cit., pagina 73.

92. J.P. BonTA. Op. cit.

112

© Los autores, 2006; © Edicions UPC, 2006



93.

94.
. GiIesz LubwiGc. Phdnomenologie des Kitches. Munich, 1971. En él Giesz se refiere al placer estético como

96.
. Ricoeur. Op. Cit. pagina 178 y siguientes.
98.

ScHILLER. Cartes sobre 'educacio estética de 'home Barcelona, Editorial Laia, 1983. Tambien Schiller estable-

ce el estado estético como estado social.

BLUMENBERG. Op. cit.

relacion dialéctica entre el placer primario y su objeto.

ARISTOTELES. Op. Cit.

Op. cit.
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VIl. La pedagogia del reconocimiento

La figura del reconocimiento

Hemos fijado los objetos, los modos y los medios que debe imitar un profesor con tal de
construir su poema, que €s un poema con un efecto pedagogico, pues produce una emocion
estética, basada en un reconocimiento. Es momento de profundizar precisamente en ese
efecto, una emocion basada en un reconocimiento y comprender en toda su complejidad la
manera en que actla ese reconocimiento para que se produzca un aprendizaje.

Vemos en Aristételes como esta figura pertenece junto a la peripecia, y al lance patético, a
los elementos de la trama. Se situan en el interior del poema, a modo de catastrofes en el
sentido fenomenolodgico del término, y su presencia asegura el efecto ultimo del poema. No
quiere esto decir que la sola presencia de estos elementos de la trama nos asegure
indefectiblemente su calidad pero, segun Aristoteles, todas las buenas poéticas los poseen.
Para nuestra pedagogia, el reconocimiento definido como el paso de la ignorancia al
conocimiento supone para el espectador un aprendizaje.

Pasar de la ignorancia al conocimiento: este es el fin de cualquier pedagogia, y en nuestro
caso ese paso se realiza fundamentalmente, por medio de una emocion, emocion genera-
da por el poema pedagdgico y que es esencialmente estética.

Como hemos visto hasta ahora, la raiz de tal emocidon se encuentra precisamente en que ese
reconocimiento es en realidad un autoconocimiento, pues esta basado en la presentacion al
alumno, por parte del profesor, de su propia cultura arquitectonica, o mejor de una construc-
cion que, tomando esa cultura implicita en los dibujos del alumno, se la presenta como
posibilidad de coherencia dentro de la institucion.

Por tanto la construccion del poema estara dirigido con la intencién de provocar ese recono-
cimiento y utilizara todos los recursos poeéticos necesarios para producirlo. Como hemos
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establecido anteriormente, es tan importante el contenido de dicho discurso como la forma
en que este se presenta al alumno, pues de ello depende el efecto pedagogico.

El aspecto fundamental ligado a la idea de reconocimiento es el efecto que éste provoca.
Hemos adelantado, en capitulos anteriores, que dicho efecto en la poética aristotélica se
resume en la idea de catarsis,® que es la "expurgacion de pasiones tales como la piedad y
el horror". Para nosostros el reconocimiento supone una emocién, emocion que permite un
aprendizaje. Y hemos establecido que esta emocion se refiere a un placer estético, provo-
cado por la estructura del poema. Debemos, por consiguiente, profundizar en esa emocion,
sintoma de un placer estético.

Retomamos el trabajo de Jauss, Experiencia estética y hermenedtica literaria,'® y analizamos
la referencia explicita a la articulacion de la experiencia estética en tres planos, que no estan
jerarquicamente articulados, sino interrelacionados. Estos tres planos son para Jauss: poéti-
ca, estética y catarsis.

En su trabajo Jauss, establece “/la conducta estética placentera se logra, en la catarsis,
aceptando un juicio impuesto por la obra o identificandose con normas de conducta prescri-
tas que, sin embargo, siguen siendo determinantes, y con esto la experiencia subjetiva se abre
a la intersubjetiva. Al referirnos a la catarsis, 1o hacemos por extension a la experiencia esteti-
ca del espectador.” La relacion de causa a efecto que la poética tiene sobre la catarsis,
dirigida al espectador que debe ser transformado o educado por la estructura de efectos del
texto. Reencontramos asi y a traves del analisis de los efectos del poema, es decir iniciando
el proceso por su final, esta capacidad de la poética de transformar usando de una emocion
que tiene su origen en una experiencia estética.

También en Jauss encontramos una interesante forma de interaccion entre poeética y catar-
sis, que supone una participacion del espectador no como sujeto pasivo, sino implicado en
la propia estructura poeética como cocreador. Esto sucede en tanto que el espectador, no
estando de acuerdo en su totalidad con el poema tal como le es presentado, pretende por
medio de su accion modificarlo. No es necesario insistir en las ventajas que para nuestra
pedagogia supone la participacion del alumno espectador, convertido en espectador-auto
de su propio poema pedagdgico. Ya en el anterior capitulo anterior avanzabamos esta
posibilidad, pero circunscrita a un trabajo de provocacion por parte del autor, que utilizaba al
espectador en su propio provecho. Pero éste permanecia en esa actitud de espectador
"manipulado" por el autor. En esta lectura "desde el final del proceso", desde el efecto estéti-
co del poema, el espectador deja de serlo y se convierte en autor del poema. Nos asegu-
ramos asi la complejidad del proceso tal como lo hemos definido, que ademas permite en
ultimo término el ajuste del poema por parte del espectador, con lo que esto tiene de positi-
VO para otros espectadores que presencien la representacion.

116

© Los autores, 2006; © Edicions UPC, 2006



Asi, precisamos que el reconocimiento supone un placer que entiende y un entendimiento
que disfruta, que supone una participacion y una apropiacion; placer que supone una
educacion. Conseguir del alumno una participacion placentera en el porceso de disefio
asegura un aprendizaje, y para ello debemos construir un poema que o posibilite, y sobre
todo que posibilite un reconocimiento emocionado. De este afecto nace sin duda un efecto
pedagogico. Nada hay escrito sobre los problemas que supone para un "mal' alumno su in-
capacidad para mejorar su capacidad, pues esta afectando aspectos esenciales de su pro-
pia personalidad. No es extrafio encontrar en nuestras escuelas casos de problemas psico-
l6gicos entre alumnos con dificultades. Una pedagogia que consiga superar este problema,
que no es un problema personal del alumno, sino que es esencialmente un problema
"social', es una de las principales aportaciones de una pedagogia poética. Una ensefianza
que consiga cambiar un sufrir la arquitectura por un disfrutar la arquitectura, tiene una buena
parte del éxito asegurado.

También en Jauss'™' encontramos, en referencia a una carta de Goethe, una precision al
tipo de espectador ideal que puede encontrar un poema. Es éste el espectador que "disfru-
ta enjuiciando y enjuicia disfrutando" pues es el que de verdad reproduce una obra de arte
convirtiéndola en algo nuevo.

Volvemos en este punto a retomar el camino marcado por la poética aristotélica, para preci-
sar mas acerca del concepto de reconocimiento, y de los diversos tipos de reconocimiento
que se dan.

Avristoteles establece en su poética hasta cinco tipos distintos de reconocimiento, pero no
solo hace eso sino que ademas precisa el valor poético de cada uno de ellos, atendiendo a
la menor o mayor capacidad poética que requieren y de qué manera los construye el poeta.

Para Aristoteles, la forma mas efectiva de producirse el reconocimiento es la que se deriva
de la propia accion poeética, y ligado a la peripecia, surge pues en combinacion con ella. De
este modo accion y reconocimiento se presentan del mismo modo.

Una vez establecido el principio basico de que peripecia y reconocimiento se integran en la
accion, Aristoteles establece los diferentes tipos de reconocimiento que se pueden producir
y cual es su valor poético, atendiendo a su mayor o menor o menor dificultad y al tipo de
efecto que producen.

La cita como reconocimiento

Asi el primer tipo consiste en la utilizacion de sefales, por lo que resulta calificado de muy poco
artistico. En esta clase de reconocimientos el poeta propone un objeto por medio del cual el
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espectador reconoce al personaje. En nuestro caso esto sucederia asi cuando el profesor
estableciera en su poema una imitacion de aspectos concretos y parciales del proyecto del
alumno, de tal manera que se diera una comparacion parcial del proyecto del alumno y
aspectos parciales de precedentes pero sin una lectura mas amplia del contexto cultural que
definen esos precedentes, de tal manera que se produjera un reconocimiento parcial por
parte del alumno, lo que conferiria escaso valor al discurso pedagdgico.

Estariamos ante una idea de reconocimiento estilistico basado en sistemas linguisticos
cerrados, que no obligan al alumno a reflexionar, sino que lo situan ante un hecho incontes-
table pero ajeno al contexto cultural definido por su trabajo. Una ensefianza basada en este
tipo de reconocimiento se circunscribe mas a una mera practica de habilidad del alumno
que a un verdadero egjercicio pedagogico.

Y ello porgue el recurso es poco poetico, puesto que es un reconocimiento que no perte-
nece a la estructura del relato, sino que se afiade sin aportar ninguna comprension profun-
da. Se mantiene al margen, sin integrar el trabajo y la personalidad del alumno en un
contexto cultural sino tan soélo explicando algunos aspectos parciales de su trabajo. No
pretende dialogar con la subjetividad del alumno, sino tan soélo establecer una compara-
cion absolutamente artificial. Es una critica sin critica, puesto que no se plantea la posibili-
dad de una confrontacion, sino tan soélo la presentacion de un modelo "reconocible", al
margen de la verosimilitud. El poema se construye ineludiblemente, pero el trabajo poético
se limita a un presentar vacio de contenidos. Es al profesor a quien corresponde construir
el poema, y no puede renunciar a ello. Por ello la mera presentacion de los mitos arquitec-
tonicos analogos a las propuestas del alumno no cumple con el objetivo de una ensefian-
za poetica. Esta se produce a otro nivel, pues como hemos visto el profesor debe no solo
establecer reglas extraidas de la Institucion, sino y sobre todo proponer modificaciones a
partir de esas reglas.

La labor del profesor esta en un conformar, es decir dar forma a aguello que es informe. Por
tanto un reconocimiento sin conformacién no produce un aumento sustantivo de dicho
conocimiento. El aspecto fundamental esta en ese "convencionalizar la invencion', y eso no
se produce desde la mera copia del modelo presentado acriticamente.

Un aspecto muy importante de la idea de reconocimiento esta en evitar una ensefianza como
psicoanalisis. Paul Ricoeur, en su primer volumen de Temps et récit,'” pone como ejemplo de
reconocimiento precisamente la estructura psicoanalista en la cual el trabajo especifico del
psicologo consiste en recontar al paciente las caracteristicas esenciales de su personalidad
por medio del recurso de la deduccion logica, desde su propia experiencia vital, usando para
ello los mas significativos fragmentos de la misma. Con ello, el psicologo reescribe la vida del
paciente, que se reconoce de una manera otra. En nuestro caso evitamos este planteamiento
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precisamente por establecer una distancia entre alumno y profesor a traves del proyecto. El
profesor plantea su relato utilizando la mediacion de los dibujos del alumno, que indudable-
mente contienen una importante parte autobiografica. Pero como ya hemos establecido
anteriormente, el profesor incide en la institucionalizacion de esos dibujos, sin llevar a cabo una
labor psicoanalista. Bien es cierto que ésta seria posible, pero creo que no es competencia del
profesor caer en esa tentacion, aunque seria posible incidir en analisis psicoanliticos que
reconstruyeran mejor la personalidad del alumno. Pero nuestro interés se centra en la posibili-
dad de convencionalizar la invencion, no en redimir al poeta de sus posibles contradicciones.
Una ensefianza basada en el psicoanalisis es siempre posible, pero a la luz de la experiencia
docente en las escuelas de arquitectura, esta seria materialmente imposible. Ademas este
analisis similar al analisis psicoanalitico lo ofrece el propio dibujo del alumno iluminado por los
mitos que la institucion proporciona.

Establecida esta posibilidad de reconocimiento al margen del método psicoanalitico que
hemos deducido para la pedagogia de la arquitectura, que se reconoce en tanto que existe
una analogia institucional, es obligada la referencia de todas maneras a la obra de Sigmund
Freud, en especial a la parte dedicada al analisis de la psicologia del arte.

Este reconocimiento que produce un placer, que es estético y que yo utilizo en el sentido de
reconocimiento del "producir dentro de la institucion", pues es en ella donde el trabajo del
arquitecto adquiere significado, Freud lo situa en un reconocer en uno mismo, en tanto este
reconocimiento aflora a nivel consciente experiencias anteriores, olvidadas, que remiten a
mitos de la infancia y por ello desencadena un placer mayor, que procede de fuentes psiqui-
cas de alcance mas profundo, esto es del reconocimiento de experiencias pasadas.'®

Segun la interpretacion que sobre la teoria del psicoanalisis aplicado al arte hace Jauss,'™ esta
teoria no se limita a actualizar la interpretacion aristotélica de la cartarsis, sino que la supera,
por medio del recurso a una idea de preplacer, fruto de la liberacion de lo reprimido, lo que
permanece en los mas intimos ideales de la infancia, que produce el reconocimiento con
experiencias olvidadas. Este reconocimiento es compatible con nuestras tesis, siempre y
cuando no caigamos en un neoplatonismo que permita "fijar' el dinamismo que tan costosa-
mente hemos definido para establecer una institucion basada en la analogia.

Lo que si parece evidente es que para conseguir el reconocimiento no es preciso llegar al
analisis psicoanalitico, aungue soy consciente de que siempre esta subyacente, amenazan-
do con una vision del reconocimiento estatica, basada en mitos a recuperar, una suerte de
ideal "busqueda del tiempo perdido".’® Es en todo caso al alumno a quien, en algun
momento, ciertos poemas pedagogicos le sugieren aspectos de su experiencia personal,
ligados a la arquitectura, que estaban dormidos o que le parecian irrelevantes para explicar
Su propia arquitectura, su capacidad de disefador.
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Entiendo que es licito, desde el punto de vista del artista, referirse a su actividad en el sentido de
"infancia recuperada". Esta es al fin la cita de Bataille que el filosofo Fernando Savater utiliza al
inicio de su obra: "La literatura es la infancia al fin recuperada".'® Nuevamente la memoria, como
motor ultimo, justificacion de la actividad creadora. Pero desde el punto de la pedagogia, esto
no puede llevarnos a la adopcion del psicoanalisis como modelo pedagdgicamente operativo.
Lo que si pone de manifiesto esta referencia en Savater, tan similar a la idea de memoria, tal
como la hemos utilizado al referirnos a la Autobiografia cientifica de Aldo Rossi,'”” es el paralelis-
mo de los distintos campos de la creacion artistica y el constante recurso a la memoria, como
camino de justificacion de la inspiracion. Este paralelismo entre los intereses de los diferentes
campos artisticos nos confirma en nuestra idea de una institucion regida por la analogia y trans-
formada por las aportaciones individuales. Y, como consecuencia nos reafirma en nuestra tesis
de que cualquier pedagogia de las disciplinas artisticas, basadas en la diferencia, pasa indefec-
tiblemente por la inclusion de la subjetividad como dato de partida.

Quien tenga una cierta experiencia pedagogica en el campo de la arquitectura habra experi-
mentado, en alguna ocasion la confirmacion, por parte del alumno de ciertos aspectos sobre
la critica a su trabajo, a traves de experiencias personales. Tantas veces, detras de unos rasgos
caracteristicos del trabajo de un alumno, surgen referencias a trabajos tedricos precedentes, o
bien referencias a viajes, visitas a edificios concretos que le han influenciado o cualquier otra
experiencia personal. Pero esto, con ser importante, no es necesario para nuestro objetivo.
Ocurre gue ese reconocimiento no tiene por qué corresponderse con experiencias personales,
sino gque solo viene convalidado por la verosimilitud del relato construido por el profesor.

Es importante, pues, establecer las necesarias diferencias entre una pedagogia poética y un
psicoanalisis porque la tentacion de intentar analiazar psicoanaliticamente a los alumnos,
por medio de entrevistas personales, dificiimente operativo y creo que no aporta nada al
aprendizaje, pues, insisto, éste se produce en la interseccion de lo objetivo y lo subjetivo, es
decir en el espacio del juego como hemos visto, en sentido estético. Por ello insistir en los
aspectos meramente personales no aportara grandes avances en el campo del aprendiza-
je de la arquitectura y, en ultimo téermino, remitiria nuevamente a la eterna discusion del don
de la arquitectura, entendido ahora desde esa referencia a las experiencias dormidas de la
infancia y el juego. El aprendizaje esta en el reconocimiento poético: este es un reconoci-
miento mitico y en nuestro caso se produce por medio del dibujo. En ultimo caso el sujeto
del analisis, como hemos anunciado, es el dibujo y no el alumno; por ello la ensefianza
poética es institucional y es verdadera, no sélo para el propio interesado, quien presenta los
dibujos, sino para cualquier otro que asista a la representacion.

Por tanto el reconocimiento basado en aspectos parciales, la presentacion acritica de
modelos a modo de 'citas" eruditas, no es un camino pedagdgicamente valido, pues
conduce al alumno a un tipo de reconocimiento que no se desprende de la estructura del
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relato, sino que tan solo le presenta unos modelos a copiar. Con ello se pierde precisamen-
te toda la capacidad pedagodgica que posee una ensefianza poeética.

No debemos olvidar en este momento que Ricoeur,'®® la ampliacion que para el modelo
aristotélico supone la introduccion del factor temporal en la estructuracion del relato, le
permite hablar no de la intriga como hecho aislado, sino de la "puesta en intriga" como
modelo en la construccion de la ficcion poética. Por ello la mera presentacion de modelos
0 precedentes no cumple con esa condicion basica ricoeuriana de la "puesta en intriga" en
sentido dinamico. No se trata, pues, de una demostracion de erudicidon sin contenido por
parte del profesor sino, por el contrario, de producir un reconocimiento, de pasar de la
ignorancia al conocimiento, por medio del relato establecido como interseccion entre el
horizonte del texto y el horizonte del espectador, en este caso el alumno.

La referencia historica produce un efecto de verosimilitud superior en el espectador. Por esto
es necesario insistir en esa idea de referencias por medio de trazas, trazas con contenido
histdrico sobre las que se construyen poemas verosimiles.'®

Pero para producir esa verosimilitud no basta con la exposicion de esas trazas, es impres-
cindible presentarlas en tanto que relato.

En un articulo sobre el proyecto del arquitecto Rafael Moneo para el edificio Bankinter de
Madrid, su autor, Antdn Capitel,'"® establece las citas a partir de las cuales es preciso enten-
der ese proyecto en tanto que collage. La sucesion de referencias es muy util para com-
prender los pasajes arquitectonicos de los que Moneo extrae las citas precisas para
construir su proyecto. Pero pese a ser muy importante para reconocer esa arquitectura no
es la arquitectura. Para explicar el proyecto es preciso ademas construir un relato, un
poema a partir del cual sea posible no solo reconocer las historias, sino sobre todo recono-
cer el proyecto en tanto que accion. Capitel finaliza el articulo justificando una a una la
presencia de cada una de las citas, a partir de aspectos parciales del proyecto. Desde mi
punto de vista y en funcion de lo hasta agui expuesto, el analisis no debe conformarse con
llegar solo hasta aqui. Es preciso reconstruir la unidad del proyecto, integrar las citas en una
dimension superior del proyecto. Es preciso contextualizar el proyecto, establecer los
mecanismos sociales que desencadena, comprobar cual es en ultimo término la actitud
que Moneo establece frente a la arquitectura. Aqui, en este punto, se situa un verdadero
reconocimiento; por tanto un reconocimiento basado en la presentacion parcial y a priori del
proyecto y sus trazas sus referencias, no esta en la linea del reconocimiento que establece-
mos como pedagodgicamente relevante.

Asi el reconocimiento no es la mera presentacion de precedentes, sino una presentacion
que es una representacion.
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Es en ultimo término, es el profesor quien debe proceder a la sintesis de las citas, pues en
ello radica de un lado la posibilidad de una pedagogia basada en el reconocimiento de la
accion, que no sea la de una parte, y de otro lado la posibilidad de una pedagogia basada
en una accion creativa por parte del profesor, pues para ello es preciso que la accion imita-
da sea completa. La simple cita no produce un verdadero reconocimiento, tan solo la
existencia de unas trazas; para que exista el reconocimiento debemos construir un relato.

Contexto y reconocimiento

Otro tipo de reconocimiento establecido por Aristoteles en su poética es el reconocimiento
concebido por el poeta mismo, al que califica de muy poco artistico.”" En estos casos el
poeta, para nosotros el profesor, actla desde prejuicios establecidos al margen del contex-
to. El profesor provoca un reconocimiento al margen del contexto, desde una posicion
personal que solo explica su propia experiencia, no aquello que el texto presentado por el
alumno sugiere. Es este un reconocimiento al margen del contexto, por ello su posible
calidad pedagogica es discutible, pues no entra en ese espacio del juego en el que propo-
nemos nuestra pedagogia. El reconocimiento asi obtenido sera un reconocimiento de
escaso valor pedagogico, pues es artificial y no previsto por el desarrollo de la accion, pues
no se desprende de ella, y sugiere una actitud por parte del profesor de imposicion de sus
ideas, por encima de posibles lecturas criticas. Es la simple imposicion de un conocimiento
parcial y abstracto por encima de cualquier posibilidad de dialogo.

En este caso el efecto pedagogico es minimo en tanto que el poema es autbnomo de las
sugerencias contenidas en el proyecto presentado por el alumno. Por tanto el profesor
escapa de ese espacio del juego que significa establecer el campo del poema entre la
subjetividad del alumno y la razén que infunde la institucion. El profesor tiene, a pesar de
todo, una gran autonomia a la hora de construir su poema, pero en ultimo término depen-
dera de la posibilidad de que dicho poema aparezca como verosimil a los ojos de los
espectadores el que el efecto pedagogico se produzca.

Es este el caso del profesor que impone su concepto de arquitectura sin explicar el contex-
to cultural en que ésta adquiere sentido y la presenta como una verdad universal en lugar de
una opcion ideoldgica. Hemos planteado anteriormente este problema al hablar de la objeti-
vidad del profesor a la hora de establecer la critica al trabajo de los alumnos. Sabemos que
la objetividad absoluta en arquitectura no existe. Por tanto, el reconocimiento por parte del
profesor de su propia subjetividad es un paso previo para poder ejercer la ensefianza. En
muchos casos, es la propia incapacidad del profesor para conocer en profundidad su
subjetividad, lo que le incapacita para ejercer una pedagogia correcta. En la mayoria de los
casos el profesor se considera con una capacidad de objetividad por encima de la que real-
mente posee, pues Nno debemos olvidar que esa capacidad de objetivar sus propios presu-
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puestos es una capacidad del conocimiento critico de la institucion. Asi el profesor presenta
al alumno su propia subjetividad como una opcidon objetiva, basada en criterios racionales:
no hay inconveniente, ni es necesario por parte del profesor abandonar aquello que él firme-
mente cree; el problema aparece cuando pretende que los demas se reconozcan en él
como critica desde la objetividad.

Es, pues, muy importante que el profesor explique en Ultimo término cual es su ideologia y
gue ésta no sea inoculada al alumno desde una supuesta objetividad, sino claramente
como opcidn personal. Este es un problema que se produce a menudo, sobre todo utilizan-
do como coartada ciertos aspectos del funcionalismo mas empobrecedor de la compleji-
dad del Movimiento Moderno. Tras una supuesta racionalidad, justificada por aspectos de
critica puramente funcionales, en el sentido reductivo que tiene el término -entendiendo
funcién en el puro sentido mecanico, de satisfaccion de necesidades, el profesor introduce
aspectos ideoldgico-formales de una manera absolutamente acritica. No es cierto en
absoluto que la forma siga a la funcion, y ésta podria ser la mas perniciosa herencia del
Movimiento Moderno. La justificacion de opciones formales y por tanto ideoldgicas y subje-
tivas desde la razén: esta es una actitud que se da en nuestras escuelas mas de lo que
pareceria razonable, y son los alumnos quienes mas la sufre . Ese dogmatismo que emana
de tales presupuestos acaba por imponer la irracionalidad en el proceso de ensefianza,
desde una supuesta racionalidad.

Recientemente fui testigo de una curiosa critica por parte de un profesor a un alumno que
defendia su proyecto final de carrera. El alumno presentaba como tema la resolucion de un
edificio destinado a club nadtico. El edificio poseia una entrada unica, tanto para los
usuarios procedentes del exterior como para aquellos que llegaban de los muelles, por
tanto sin ir correctamente vestidos. La defensa del alumno de tal opcion de entrada Unica
pasaba por la argumentacion de que el mantenimiento de dos entradas, con el control de
una persona, suponia un importante coste adicional al mantenimiento del edificio, pues
obligaba a duplicar la partida de personal necesario para controlarla. El ataque por parte
del profesor fue frontal y contundente. Con la amenaza apocaliltica de bafistas con los pies
sangrantes, pisoteados por aquellos usuarios provistos de sus ropas de calle y sus contun-
dentes zapatos de piel, el proyecto fue severamente criticado por la superficialidad del
analisis funcional, que por extension es racional. El alumno se encontré frente al peso de la
razon absoluta, lo que no le permitia réplica alguna a la argumentacion del profesor,
amparado en el peso de la ciencia "objetiva". Pero, en el fondo, la discusion no estaba
planteada en sus justos términos. Lo que se estaba criticando era la cultura del alumno,
que le permitia aceptar sin excesivos problemas la promiscua mezcla de cuerpos desnu-
dos y caballeros correctamente ataviados, frente a la cultura del profesor, que no aceptaba
tal "disparate". Por tanto tras una presunta critica objetiva se escondia desde mi punto de
vista, una critica ideoldgica, y por tanto subjetiva. Es este uno de los problemas que mas
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desasosiego crea entre los estudiantes, pues se enfrentan a una irracionalidad disfrazada
de razon.

Por ello este tipo de reconocimiento es muy negativo para la ensefianza de la arquitectura,
pues fomenta un importante equivoco entre subjetividad e institucion, al presentar las opcio-
nes personales del profesor como consecuencias objetivas de la institucion. Por otra parte
este tipo de falso reconocimiento es dificil de combatir, precisamente por la cantidad de
situaciones equivocas que posibilita. El alumno se ve ante el dilema de enfrentar su ideolo-
gia a la ideologia del profesor, que le es presentada como légica consecuencia de un anali-
sis racional. Este es el problema, y por ello un reconocimiento asi establecido no posee
carga pedagogica.

A traves de mi experiencia pedagogica en la escuela de Barcelona, he podido comprobar
hasta qué punto claras opciones formales relativas a arquitecturas no excesivamente
lejanas en el tiempo son comprendidas e interpretadas por los alumnos como opciones
neutras sin ningun tipo de valor formal. Para ellos esa arquitectura, es una arquitectura sin
figura, es decir al margen de cualquier interpretacion que incida en los aspectos simbdlicos
y representativos. Este es un ejemplo que explica este tipo de ensefianza acritica, en que las
opciones personales se enmascaran detras de una supuesta objetividad.

En este sentido es interesante comprobar cémo Aldo Rossi y otros autores, en el libro
Arquitectura racional,"? establecian los criterios para poder hablar de una arquitectura racio-
nal, atendiendo precisamente a parametros formales, aguellos que en principio paracen los
de mayor dificultad de objetivacion. Por ello la redefinicion de los aspectos formales como
fruto de una racionalidad especifica, no consecuencia de aspectos de uso obliga a reconsi-
derar esa introduccion subrepticia de las opciones subjetivas.

El reconocimiento, pues, debe desprenderse de la propia accion y ser propuesto por el
profesor al margen del contexto en que se inscribe la acciéon. Es imprescindible esa contex-
tualizacion del proceso para que la accion pedagdgica resulte completa.

Reconocimiento y accion

La mejor clase de reconocimiento es aquella que se desprende de la accidon misma, por
tanto no forzada por el poeta. Este tipo de reconocimiento supone una verosimilitud que
se desprende de la accion misma. Queremos decir que el profesor utiliza para ello los
datos que extrae de la propia dinamica establecida por el alumno. Esto significa que el
trabajo del alumno tiene ya una cierta estructura que permite una facil contextualizacion.
Con ello la labor de reconocimiento adquiere una mayor fluidez y la verosimilitud se da por
la propia estructura interna del dibujo del alumno, que define un marco cultural especifico
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al que referirse, a partir del cual el dialogo entre alumno y profesor se da con suma fa-
cilidad.

A partir de este punto el trabajo del profesor se dirige fundamentalmente a completar una
critica a ese contexto cultural, dentro del cual la cultura del alumno, expresada por medio de
sus dibujos, adquiere significado, pero ademas debe, con su critica, posibilitar la evolucion
de su personalidad, en funcidén de esos rasgos caracteristicos. Por ello, esa critica sera no
solo criticas de modelos en sentido estatico, sino y sobre todo una evolucion histérica de las
ideas arquitectonicas que configuran la institucion. Para ello lo importante es estudiar las des-
viaciones que el modelo de referencia posibilite a partir de una interpretacion candnica.
Previamente se produce una critica respecto de la ortodoxia del modelo analogo utilizado,
que debe ser una lectura sintactica que permita establecer los posibles errores producidos
por parte del alumno en cuanto a la interpretacion del modelo, y comprobar el grado de
dominio que sobre él posee.

En esta doble lectura, sincrénica y diacronica, del modelo o mito imitado por el alumno
dentro de la institucion, no interesa tanto, cara a la discusion del trabajo del alumno, la fideli-
dad de su interpretacion del modelo utilizado -aungue si es necesario establecerio con
precision- cuanto presentarlo, como solidificacion temporal de un sistema en continua trans-
formacion.

Un ejemplo de esta lectura que se produce desde la sincronia, al tiempo que pretende una
transformacioén diacronica, puede estar en la utilizacion que de algunos conceptos arquitec-
tonicos hacemos ante los dibujos propuestos por los alumnos. Un caso corriente en muchos
de esos trabajos es el de explicar los proyectos desde la idea de recorrido espacio-tempo-
ral. Esta explicacion, en la mayoria de los casos, se produce de una manera intuitiva, sin
una verdadera consciencia por su parte del contenido institucional de ese concepto arqui-
tectonico. El trabajo del profesor consiste, entonces, en recontar el proyecto a la luz de la
idea de recorrido. Para ello puede iniciar la explicacion, si pretende una vision mas amplia,
en las precisas descripciones de Witkower'® sobre la frontalidad, el punto de vista y la
disposicion del plano de fachada como plano de 'vibracion espacial', aplicada a su lectura
sobre la arquitectura del Barroco. Puede proseguir con la idea de superposicion de multiples
puntos de vista que supone la arquitectura del xix, para posteriormente introducir el concep-
to de recorrido espacio-temporal del Movimiento Moderno, haciendo especial referencia a
su relacion con el Cubismo.

Una vez presentada la idea de promenade architectural y su evolucion a lo largo del tiempo,
es posible ejemplificar con algunos proyectos especialmente significativos, para compren-
der visualmente la formalizacion de esos conceptos abstractos. En este punto es donde el
profesor-poeta puede utilizar un redibujar esos ejemplos, como mecanismo de puesta en
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escena de la analogia que esta proponiendo. Una vez establecido, de una manera canoéni-
ca,'* el problema arquitecténico que el habla del alumno implicitamente propone, es impor-
tante no solo repasar los precedentes, sino al tiempo ver cOmo ese concepto puede ser
manipulado, transformado, reelaborado, utilizando para ello conceptos complementarios o
antagonicos de esa idea de recorrido arquitectonico. Asi relacionar recorrido espacio-
temporal con el concepto de transparencia, tal como lo define en su articulo "Manierismo y
arquitectura moderna" el critico Colin Rowe,'"® la nocidon de topologia aplicada a la arquitec-
tura, tal como la define en sus articulos sobre los proyectos de Giuseppe Terragni, Peter
Eiseman.® También es posible oponer al recorrido espacial, la frontalidad que algunas
ideas de Robert Venturi sobre el elemento de doble fachada, ligado de un lado al valor
simbdlico de la forma y de otro a la profundidad del espacio relacionado con el concepto de
transparencia, parecen sugerir.

Vemos que las posibilidades del discurso pueden llegar a ser inmensas, y seran las
sugerencias del dibujo del alumno los criterios que permitiran ajustar la discusion en uno u
otro sentido. Lo que siempre me ha ocurrido al explicar tedricamente los proyectos de los
alumnos es la constatacion de que dicha teorizacion les permite ver su propio proyecto
también teorizado, y esto les hace comprender, de un lado, en toda la complejidad de
aqguello que estaba proponiendo su trabajo, y de otro le permite abrir interesantes vias para
Su posterior evolucion.

Es fundamental esta vision de la institucion como sistema en continua transformacion, pues
por la analogia que establecemos entre institucion e individuo -entre langue y parole-
supone tambien una definicion del aprendizaje como sucesion en el tiempo. El profesor no
debe contentarse en dar al alumno el reconocimiento del contexto en el que su obra
adquiere sentido sino, sobre todo, cdmo evolucionar a partir de él. Todo ello por medio de
la analogia.

Un reconocimiento asi establecido supone la mejor manera de producirse. El alumno esta
dispuesto a reconocerse, en tanto ese punto de encuentro con el profesor le produce un alto
grado de seguridad, seguridad que es estética pues asi hemos definido el reconocimiento
en tanto que emocidn, o que le permite establecer unas firmes bases de conocimiento de
Su propia personalidad de disefiador, desde las que su evolucion es no solo posible, sino
imprescindible.

Esta sensacion del alumno de sentirse él también, reconocido es algo que se experimenta
con mucha claridad, sobre todo por parte de aquellos alumnos que ya tienen una cierta
intuicion de la institucion. Para ellos es muy gratificante, de un lado, sentirse reconocidos por
otra persona, y de otro les resulta interesante, por medio de una critica acertada por parte
del profesor, producir su propia evolucion.
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Como hemos visto, cuando el alumno tiene ese conocimiento implicito o explicito de la insti-
tucion, el trabajo del profesor para producir el reconocimiento es relativamente facil y sobre
todo pedagogicamente productivo. Si el alumno no es consciente de la cultura que pone en
juego al desarrollar su arquitectura, enfrentado a su propia cultura sufre una importante
sacudida, de la que surge un aprendizaje. Estudiar conscientemente ese contexto le supone
una importante experiencia de aprendizaje. Para aquel alumno que conoce su propio
contexto, el lugar donde su trabajo adquiere sentido institucional, sentirse reconocido le
supone un incremento de su seguridad como disefiador. En tanto es consciente de que
aquello que evoca su trabajo es comprendido, comprende que su esfuerzo vale la pena. En
este caso vemos que se produce la casi inversion del proceso y el alumno, en algun senti-
do, se convierte en autor del poema, con lo que se reafirma este traspaso de papeles entre
profesor y alumno. La culminacion del proceso de aprendizaje estriba precisamente es esa
culminacion de la inversion. El alumno deja de ser espectador para devenir poeta, es decir
creador. El trabajo del alumno adquiere entidad en tanto que creacion, y el profesor con su
reconocimiento, confiere valor creativo al alumno en tanto que poeta.'”

Llegamos aqui al final del recorrido, en tanto que el conocimiento del alumno del contexto
en el que se inscribe su obra le confiere sentido, y al tener sentido permite el reconocimien-
to en los demas. El ciclo se cierra cuando el alumno, que inicia su experiencia de aprendi-
zaje asumiendo el papel de espectador de una tragedia que no ha escrito él, consigue, tras
producirse su reconocimiento en la obra de los demas, adquirir también él valor en tanto
que poeta.

Pero équé pasa con aguellos alumnos que todavia no tienen una intuicion de la institucion?
La labor del profesor se complica por cuanto suponemos que el trabajo del alumno se
manifiesta mas alla de la institucion. Aqui el profesor cuenta con dos posibles caminos.

El primero de ellos consiste en un trabajo de reconstruccion a partir de los fragmentos de un
naufragio, el del alumno, en su intento por alcanzar la arquitectura. El alumno sin una inten-
cionalidad en su discurso arquitectonico suele recurrir a la fragmentacion de las referencias.
Por ello su discurso es entrecortado, parcial y carente de unidad. Esto se produce como
consecuencia de la cantidad de informaciéon que reciben los alumnos en las escuelas de
arquitectura, y que incide en campos de conocimiento tan diversos como la estética, la histo-
ria, la fisica, los sistemas constructivos o el calculo infinitesimal. Realizar la sintesis es un
proceso dificil para un alumno con una preparacion insufuciente. El trabajo del profesor, en
estos casos, consiste fundamentalmente en una labor de reconstrucciéon de la unidad no
contenida en el trabajo del alumno, por medio de un poema arquitectonico que la construya,
utilizando para ello los fragmentos del naufragio, de manera que pueda resultar verosimil
para él. Asi construira un poema que, dejando fuera muchas de las inconexas referencias
sugeridas pero no desarrolladas por el alumno, y respetando la verosimilitud el alumno
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pueda reconocer Como propio, gue No sera exactamente el suyo, pero que se establecera
en tanto que marco de referencia, a partir del que iniciar su estudio. Ante la falta de coheren-
cia interna del trabajo del alumno, el poema pedagodgico propondra, en primera instancia, un
modelo cerrado y completo, simple, referido a alguna de las posibles citas contenidas en el
proyecto del alumno. A partir de aqui, si conseguimos gue el alumno haga suyo ese marco
de referencia que le presenta el profesor, podra iniciar un proceso de aprendizaje basado en
la coherencia contenida en el poema del profesor, que dotara a ese estudio de la unidad que
al alumno le faltaba.

Este tipo de alumnos es posiblemente el mas corriente, y los resultados acostumbran a ser
con respecto a ellos espectaculares, incluso cuando alguna de las referencias que sus
propuestas presentan parcialmente son de una indudable complejidad. El obstaculo sera
siempre la verosimilitud del poema; una vez producida ésta, y con la emocion estética
conseguida, que en estos casos suele ser mayor, la colaboraciéon por parte del alumno
suele ser importante.

Finalmente queda el caso de aquel alumno al margen de la institucion, lo que podriamos
denominar la tragedia pedagogica, bastante usual en nuestras escuelas. Es el caso de
aqguel alumno, que sobre todo en cursos superiores, plantea su trabajo al margen de cual-
quier cultura. Aqui el reconocimiento es también posible pero precisamente en sentido
negativo. Su confrontacion con la institucion debe resolverse por medio de la analogia con
las imagenes mas denostadas de la arquitectura actual. Las referencias a la arquitectura
comercial de nuestras ciudades debe imponerse como modelo analogo al trabajo de este
tipo de alumnos. Ellos tambien tienen su referencia cultural, nos guste o no, y ésta es hija en
algun caso de una estrecha vision funcionalista en sentido estricto. Presentarles de una
manera cruda la realidad de su trabajo es un primer paso. Esta presentacion debe ser clara
y directa, sin concesiones, pues solo con esa dramatica confrontacion es posible un primer
punto de encuentro. Todo es posible, siempre que el alumno ponga de su parte su voluntad
de trabajo. El camino a seguir tras ese reconocimiento en la deformidad, es el de la imposi-
cion de un modelo cerrado a copiar. Es este un primer paso para desencadenar un proce-
so de aprendizaje basado, en primer lugar, en la copia de un modelo. A partir de ese primer
trabajo quizas sea posible ir mas alla.

El aprendizaje de la arquitectura puede llegar a ser traumatico, es algo que se debe afrontar,
pero la conmiseracion no conduce a ningun lado. No sera la primera vez que un alumno
llega a llorar tras un reconocimiento dramatico, cuando la imagen reflejada por el espejo le
muestra un mito en el que no le gustaria ser reconocido, pero la arquitectura, precisamente
por implicar aspectos muy profundos de la subjetividad de cada indivuduo produce estos
riesgos. Por ello, como advertiamos en un capitulo anterior, discutir sobre el proyecto
establece una distancia entre individuo y arquitectura que permite superar esa dificil identifi-
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cacioén entre sujeto y objeto. El profesor debe dejar claro que el reconocimiento va dirigido
al objeto y no al sujeto. En otras palabras, lo equivocado es el objeto arquitecténico, pero
queda al margen el individuo y su personalidad, lo que permite su recuperacion. Esta es
otra de las ventajas de definir la arquitectura y su aprendizaje desde una vision poética, pues
esta es la imitacion de acciones, por tanto deja al alumno a salvo de una identificacién con
sus dibujos que podria ser tremendamente negativa en demasiados casos. Reivindico
nuevamente el derecho del alumno a equivocarse, sin por eso ser tachado de incapaz para
la creacion artistica como tantas veces se nos ha hecho creer.

La complejidad de una ensefanza de la arquitectura se pone de manifiesto nuevamente, y
es intrinseco ese espacio de juego gque establecemos entre la objetividad de la institucion
y la subjetividad del individuo.

Clasificacion de los tipos de estrategias

Como resumen de lo hasta aqui expuesto referente al reconocimiento y las diversas formas
de producirse éste, en funcidon de los distintos tipos de situaciones que se producen,
podemos establecer, a modo de clasificacion en grandes grupos, los tipos de alumnos
atendiendo a su actitud respecto de la institucion, de modo que podamos plantear, en
funcion de los diversos tipos de subjetividades, los diferentes tipos de actitudes por parte del
profesor-poeta.

En primer lugar, situamos el grupo formado por aquellos alumnos que utilizan unas referen-
cias culturales precisas y ademas son conscientes de ello. Es quizas un grupo reducido,
pues supone un alto grado de madurez que no es habitual a nivel de estudiantes.

La estrategia a seguir por parte del profesor, con este tipo de alumno espectador, es clara. En
primer lugar, debe construir un poema tal que explicite la comprension por su parte de la cultu-
ra del alumno, es decir debe aceptar el contexto cultural que establece el alumno. Con ello el
alumno siente que su trabajo es reconocido. A partir de este punto se produce un doble traba-
jo por parte del profesor. De un lado el contexto de referencia debe ser presentado en tanto
que evolucion en el tiempo y no como un modelo cerrado, que presente la idea de una imita-
cion en sentido de copia literal. Otro aspecto a considerar por parte del profesor sera el de la
critica del contexto cultural del alumno, confrontado con otros contextos posibles. El hecho de
que un alumno sea consciente y posea una informacion sobre la cultura que utiliza no supone
mas gue eso. De ello no se deduce una calidad del producto arquitectonico presentado.

Asi es comun encontrar en nuestra escuela una proliferacion de referencias a las modelos
arquitectonicos de los afios cincuenta, especialmente los referidos a una vision funcionalista
de la arquitectura, a la descomposicion funcional de los elementos arquitectonicos, la
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formalizacion de los sistemas de comunicacion verticales y horizontales, procedente todo
ello de una cultura muy definida. La labor del profesor pasara no solo por la presentacion del
modelo cultural al que pertenece dicha arquitectura, sino ademas a su puesta en crisis asi
como su discusion. Ademas debera presentar el contexto cultural en sentido amplio al que
dicha arquitectura hace referencia, los temas de discusidn que suponia, y sobre todo
debera presentar su evolucion y los modelos alternativos que posibilitd. En esto radica la
posibilidad del aprendizaje, en evolucionar los propios presupuestos, aceptandolos como
punto de partida.

Todo ello debera formar parte de ese poema pedagodgico a partir del que se produce el
reconocimiento. Con ello el alumno posibilitara, por analogia y tal como hemos explicado en
capitulos anteriores, la evolucién de su propia poética ya establecida como conocimiento
subjetivo de la institucion. No me cansarée de explicar como nuestros alumnos son en estos
momentos bastante menos modernos de |o que en ocasiones sus atuendos permiten
suponer. Es normal que entre sus actitudes vitales y su arquitectura se produzcan saltos
espectaculares. Incidir en ello permitira un debate sobre su cultura, que no por poseerla
debe ser aceptada sin discusion.

Un segundo tipo de alumnos es aquel que posee una cultura implicita, pero que no la ha
explicitado nunca, por tanto no la ha reconocido como tal. Es uno de los casos mas corrien-
tes. El alumno se mueve intuitivamente en un contexo cultural que establece unas pautas
institucionales de acotacion a su trabajo y que, al no estar explicitado, es decir reconocido le
produce errores e incoherencias. Lo principal en estos casos consiste en construir un
poema que permita al alumno el reconocimiento de su propia cultura, 1o que supone dar
contenido institucional a sus dibujos que para él no tenian previamente para, a partir de
aqui, seguir como en el caso anterior. Vemos como el problema concreto que establece el
proyecto es trascendido por este nivel superior que supone la relacion entre institucion e
individuo.

El tercer tipo de alumnos es aquel que No posee una consistencia en el discurso que
plantea y se mueve por fragmentos, por aspectos parciales, y asi cada aspecto del proyec-
to recibe un tratamiento singular y especifico. En estos casos la principal intencion del
poema por parte del profesor consiste en construir una historia que reconstruya la unidad
perdida, bien a partir de la construccion de un poema alrededor de la utilizacion de uno de
esos fragmetos como tema pricipal que estructure el conjunto, bien a traves de la idea de co-
llage, buscando el hilo conductor que posibilite una lectura refencial y unitaria del conjunto.
Todo ello convalidado por la verosimilitud que permita el reconocimiento por parte del
alumno de esa unidad reconstruida por el profesor como sugerida por su propio trabajo.
Una vez construida esa coherencia interna del proyecto, este caso se asimila a los anterio-
res, haciendo especial énfasis en la necesidad de disciplinar al alumno en la comprension
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del modelo propuesto por el profesor. Este dotar al alumno de un contexto cultural es una de
las mayores aportaciones que el profesor puede hacerle, pues tal como lo hemos definido
es posiblemente un alumno con problemas. A partir del reconocimiento por parte del
alumno de ese contexto verosimilmente propuesto por el profesor, es posible desarrollar un
aprendizaje en la coherencia.

Hay que ser consciente que en los primeros momentos, y dada la impericia del alumno, sus
primeros pasos seran de mera repeticion, de pura copia del modelo construido por el profe-
sor. Pero lo importante para el alumno es comprender que su trabajo evoluciona a partir de
un trabajo de estudio tedrico del modelo propuesto por el profesor.

Nunca insistiremos bastante en la importancia que para el alumno tiene esa posibilidad de
estudiar tedricamente un modelo y ver como su propio trabajo gana en calidad, profundidad
y, como existe la posibilidad de evolucionar, cada vez en mayor independencia. En algunos
casos los resultados son espectaculares, y alumnos que presentan una imagen de absolu-
ta incapacidad, al adquirir la seguridad suficiente como para sentirse ellos también recono-
cidos evolucionan con rapidez. No es facil en muchos casos moverse por estos espacios de
juego, pues son demasiadas las ocasiones en gue las limitaciones del conocimiento por
nuestra parte, la de los profesores, influyen negativamente en la resolucion del reconoci-
miento. Por ello en es cualquier caso preferible por parte del profesor definir los espacios del
juego en funcion de aquellos contextos arquitectdonicos que mejor concuerden con su
conocimientos.

Por ultimo en aguellos casos en que el espacio definido por parte del alumno se establezca
mas alla de la institucion se produce el drama. Aqui la claridad por parte del profesor es
fundamental. Dada la incapacidad critica por parte del alumno para reconocerse en algo de
lo que esta al margen, el poema del profesor-poeta debe manifestar este hecho con toda
su dureza. En algunos casos, la desidia del alumno imposibilita cualquier respuesta. Pero si
existe un minimo de voluntad de aprendizaje por parte del alumno, éste es siempre posible.
Y ademas, precisamente por ello, la labor del profesor sera especialmente gratificante.

Todo lo aqui expuesto referente respecto de los tipos de reconocimiento, se incluye en lo
anteriormente tratado respecto del objeto de la imitacion, los medios utilizados y el modo en
que se imita dentro de la estructura de la tragedia.

El profesor debe ser consciente de que todo lo aqui expuesto, respecto no sélo de la construc-
cion del poema pedagogico, sino también de la puesta en escena, de la representacion, tiene
un gran valor desde el punto de vista del aprendizaje. Hemos dicho anteriormente que la
arquitectura afecta al arquitecto en tanto que perteneciente a una institucion como al arquitec-
to en tanto que individuo. Pero el arquitecto, en nuestro caso el aprendiz de arquitecto, pensa-
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do como individuo, pone en juego todas sus capacidades. El aprendiz de arquitecto aprende
no solo desde la percepcion intelectualizada, sino también desde la percepcion en sentido
sensorial. Asi el profesor debe ser consciente de que en ocasiones un gesto, una mano
suspendida describiendo una traza en el aire, contiene tanta informacion poética como el
discuros verbalizado. La impostacion de la voz, el recurso a la ironia, al sentido del humor que
desdramatiza una situacion, una pausa que subraya o enfatiza una frase, la variacion de un
trazo en la pizarra, todo forma parte de la puesta en escena y se refiere al medio y a la forma
de la representacion, todo contribuye a hacer verosimil la representacion, y en ello, en el efecto
estético que ésta produce al espectador, reside su capacidad de transmitir un conocimiento.
La ensefianza de la arquitectura es tambiéen ella un acto de creacion.

A través de ese acto creativo, el profesor consigue que ese alumno, al que hemos definido
en principio como espectador, alcance un nuevo papel. El de poeta €l tambien. A partir de
ese momento el proceso se invierte, el espectador sube al escenario y toma la direccion
de la representacion; a partir de ese momento es capaz de escribir sus propios poemas, es
ya un poeta. Con ello se cierra el ciclo.
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VIIl. Poética y aprendizaje

Posibilidad de una ensenanza de la arquitectura

Iniciaba este trabajo cuestionandome sobre la posibilidad de una ensefianza de la arqui-
tectura, ensefianza que no estuviera subordinada a la existencia de un don previo,
conocimiento implicito por parte del alumno, adquirido bien por la pura casualidad
genética, bien por una educacion derivada de la pertenencia a ambientes de buen
gusto.

He demostrado que o bien la arquitectura es un conocimiento innato, a modo de érgano
mental, en el sentido que Noam Chomsky concede al término, y por tanto siendo érga-
no mental esta en todos los hombre sin distincion, y ademas es posible desarrollario por
medio de una experiencia; o bien es un conocimiento adquirido, y por lo tanto sujeto a un
proceso de aprendizaje.

En cualquier caso, queda claro que la posibilidad del aprendizaje de la arquitectura solo
viene determinada por la idea de inteligencia que es, en ultimo término, la que posibilita el
aprendizaje, no solo de la arquitectura, sino de cualquier campo de conocimiento.

Existe, y no pretendemos en absoluto desmentirlo, un aprendizaje no solo de la arquitectu-
ra, sino especialmente de las disciplinas artisticas, que se genera por mecanismos comple-
jos del inconsciente. Es eso tan intangible que se ha dado en llamarlo don. Este tipo de
aprendizaje, que existe, No nos interesa pues depende de factores personales, ligados a
habilidades y conocimientos implicitos de imposible control. Lo que establecemos es que
en cualquier caso y en sujetos capacitados para un aprendizaje en disciplinas cientificas, el
aprendizaje de la arquitectura en tanto que disciplina artistica es posible y depende soélo del
interés del alumno por aprender y de la capacidad del profesor para transmitir un conoci-
miento institucional. Y que dicho conocimiento se basara precisamente en ese grado de
aprendizaje inconsciente que el alumno posee.
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El aprendizaje de la arquitectura pone en juego capacidades similares al aprendizaje de
cualquier otra ciencia, y por tanto depende Unicamente de lo que los linguisticas denominan
la inteligencia general.

Como consecuencia de esta posibilidad de aprendizaje de las disciplinas artisticas en
general y de la arquitectura en particular, resulta que el aprendizaje de algunos de los
aspectos del conocimiento de la arquitectura, ligados a aspectos manuales y de habilidad,
son también trasmisibles, y por tanto objeto de un aprendizaje. Asi nada impide el llegar a
un dominio suficiente del dibujo que permita un nivel de expresion suficientemente desarro-
llado como para permitir una correcta expresion de las "ideas" arquitectéonicas de un apren-
diz. En la mayoria de las ocasiones, malos dibujos en los proyectos de los alumnos no
revelan tanto una incapacidad para representar arquitectura, cuanto para pensar arqui-
tectura.

La arquitectura es un tipo de conocimiento que se puede transmitir y por tanto aprender.

Arquitectura, de lo individual a la institucion

He establecido la arquitectura como resultado de la interaccion entre el individuo v la institu-
cion. Para ello he definido la institucion en el mismo sentido en el que Ferdinand de
Saussure define la idea de langue.

Como consecuencia de ello la definicion de arquitectura se establece en sentido dinamico,
siempre igual a ella misma, pero siempre diferente. Con ello se resuelve al tiempo y desde
un punto de vista estructural, la relacion siempre dificil entre permanencia y cambio,
esencial en cualquier campo de conocimiento. Al mismo tiempo esta relacion entre la
aportacion individual, la parole y la dimensién institucional, la langue, permite establecer
analogias con la estructura del lenguaje, no como una simple comparacion término a térmi-
no, sino0 como comparacion entre ambos sistemas estructurales, especialmente de todo
aquello referente a la permanencia y el cambio.

Este sentido abierto de la arquitectura, que se transforma desde ella misma por medio de
las aportaciones individuales, permite obviar el siempre dificil problema del academicismo,
entendido como ambito cerrado de conocimiento, que lleva implicita su obsolescencia.

Una vez establecida esta vision dinamica de la arquitectura, nos es posible pensar la arqui-
tectura como instituciéon con contenido social. Hemos visto que esa dimension social de la
arquitectura, asi entendida, nos permite una vision de la figura del arquitecto, intimamente
relacionada con un contexto, que por ser social es cultural. Por tanto cualquier pedagogia de
la arquitectura, debe en primer lugar tener en cuenta el contexto en el que se inscribe.
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Al referirnos a esa contextualizacion en la que una pedagogia de la arquitectura tiene
sentido lo hacemos desde una doble vertiente. De un lado el contexto general, es decir la
historicidad, en un determinado momento histérico, en la que se inscribe la accion de
la arquitectura, por tanto contexto cultural en su dimension social. De otro lado, el con-
texto cultural en sentido individual, es decir la cultura del aprendiz de arquitecto, funda-
mental para proceder a una pedagogia de la arquitectura que permita un dialogo entre
culturas.

En esta relacion compleja, es cierto, entre el dominio de lo individual y la esfera del individuo,
nace la posibilidad de un aprendizaje. Este es el primer punto a tener en cuenta. Esto no
quiere decir que una de las dos culturas, la del individuo o la social, deban imponerse, sino
tan solo que es imprescindible confrontarlas.

En esta confrontacion reside el impulso primero de una pedagogia.

Por tanto, podemos concluir que la ensefianza de la arquitectura en particular, y de las disci-
plinas artisticas en general, participan de un juego, que es un juego estético, que se produ-
ce en la frontera entre lo individual y lo colectivo.

De la analogia entre lengua y arquitectura, en tanto que sistemas de transformacion,
podemos extraer consecuencias, gue sin caer en simplificaciones ingenuas permitan poner
al dia mecanismos criticos de valoracion de la aportacidon que supone un habla, para el
conjunto de la institucion.

De la vision dialéctica y dinamica de la institucion permite superar el estrecho marco de referencia
que algunos intentos metodoldgicos parecian imponer a la ensefianza de la arquitectura,
especialmente el problema del tiempo de proyecto, por una vision sintética del proceso.

Por tanto y como conclusion establecemos que la arquitectura, al igual que el lenguaje, se
estructura alrededor de la relacion dialéctica entre institucion y uso individualiazado de la
misma. Ningun aspecto es mas importante que otro, sélo de esa relacion de mutua influen-
cia surge la arquitectura.

La arquitectura y la analogia

Establecido que la arquitectura es un sistema de conocimiento en continua transformacion,
analogamente al mecanismo de evolucidon que rige para el lenguaje verbal, podemos
afirmar que esa interiorizacion de la Institucion, que supone un aprendizaje se produce por
medio del mecanismo de la analogia.
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Esta transmision del conocimiento por medio de la analogia lleva implicita, por su propia
definicion, la idea de transformacioéon, basada en la diferencia. Por tanto una ensefianza
basada en la analogia asegura no soélo el aprendizaje sino al tiempo la evolucion de dicho
conocimiento.

Por otra parte, esta posibilidad de una ensefianza institucional supone traspasar la respon-
sabilidad de la transmision del conocimiento a manos del profesor, que es en Ultimo término
quien toma la responsabilidad de la pedagogia.

Llegamos asi al punto esencial de la ensefianza de la arquitectura, en tanto que ensefianza
poética, que supone aceptar que la aportacion del profesor es un creacion en si misma,
fruto de una actividad que es poeética. La ensefianza basada en una estructuracion dinami-
ca de la arquitectura, y regida por la analogia, supone una accion por parte del profesor,
que se asegura por medio de su accion la posibilidad de una ensefanza. Por tanto esta
ensefianza dependera en su mayor parte de la capacidad pedagogica del profesor-poeta.

Como consecuencia de esta estructuracion poética de la ensefianza, hemos demostrado la
especificidad del proceso pedagodgico de la arquitectura como actividad que requiere por
parte del profesor unas capacidades y una preparacion que son esencialmente diversas de
las puestas en juego para el proceso de produccion arquitectéonica. La ensefianza de la
arquitectura no es, por tanto, un disefiar a la inversa, dando la vuelta el proceso, sino que es
una actividad radicalmente distinta.

La analogia permite el paso del dominio de lo individual al dominio de lo colectivo, y en eso
radica precisamente un aprendizaje, en dar contenido institucional, publico, a una accion
individual.

Hemos llegado al final del recorrido con la certeza de que el problema de la pedagogia, y la
pedagogia ligada a la arquitectura, supone fundamentalmente un compromiso, que es
estético, pues asi hemos definido ese juego entre lo individual y lo colectivo, entre lo racio-
nal y lo subjetivo, pero que es y sera siempre un problema ético.

Esta responsabilidad que es ética, lo es frente a un alumno, ya que no cabe esconderse en
una presunta incapacidad por parte de éste que, aunque en ocasiones pueda existir, en la
mayoria de casos es consecuencia de un problema de incomunicacion entre el conoci-
miento del profesor y el del alumno. Frente a esto sélo cabe por parte del profesor un mayor
esfuerzo por establecer esa comunicacion, pues €l es en ultimo téermino quien tiene las
claves para producirla, y con ella el reconocimiento, y con él un aprendizaje.
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