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Resumen

En un momento en el que en gran parte de disciplinas se promueve el aprendizaje basado
en proyectos, este libro ofrece como ejemplo una praxis pedagdgica de una asignatura
destinada especificamente a proyectar, el Taller de Proyectos (Design Studio).

Es por ello que la experiencia de este libro es extrapolable a gran parte de contextos
pedagdgicos, a pesar de que su contenido proviene del planteamiento disefiado para un
ambito especifico (Proyectos de Disefio de Interior, en IDarte).

Dentro de dicho ambito, este libro trata de superar los problemas endémicos que han
afectado histéricamente a la asignatura. Para ello, integra la literatura critica que ya existe
y abunda; pero, sobre todo, el libro trata de ofrecer una alternativa propositiva, positiva y,
fundamentalmente, creativa. De este modo, a partir de la superacion de los limites cons-
titutivos de una asignatura muy singular, este libro ofrece una propuesta inspiradora que
puede ser trasladable a cualquier disciplina
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Introduccion

El libro se conforma a partir de la agrupacién de la serie de articulos dynamics-aktion
(I, Il'y Il) (Besa, 2021b, 2022b, 2022c¢, 2024a), los cuales recopilan un cimulo de di-
namicas performativas que, en el desarrollo del dia a dia, implementan el programa
metodoldgico de la asignatura de Proyectos de arquitectura y diseio.

De este modo, tal y como sefala su titulo, este libro se refiere a la praxis o pues-
ta en practica de la docencia de las asignaturas proyectuales fundamentales. Esto es
asi en la medida en que, tal y como insistimos, este libro recoge unas dindmicas que
describen las estrategias utilizadas en eventos puntuales y retos singulares que el
alumnado debe superar a lo largo del curso en el que va a aprender a proyectar.

En ese sentido, este libro requiere complementarse con otro ‘libro paralelo’ que
describe el desarrollo y contenido completo de dicho curso. Mostrando mas si cabe
el parentesco, dicho‘libro hermano’tiene un titulo andlogo que lo vincula mas a este,
es por ello que dicho libro se titula: ‘Manual de ensefianza del proyecto’ (Besa, 2024b,
2024c).

En su caso, dicho manual recopila y compendia los enunciados de la asignatura de
Proyectos desarrollados durante el curso académico 2022-2023. Por supuesto, el manual
recoge a la vez los objetivos, las competencias, los criterios de evaluacion, la tempora-
lizacién, una guia didactica, etc., incluso, descripciones metodolégicas y procesuales,
contenidos propios de la disciplina que incluso se resaltan en su mismo indice.

Ademas, a lo largo del proceso definido en el manual, se citan y se indican las
dinamicas utilizadas en cada momento del curso. Al revés también, cada una de las
dindmicas recogidas en este libro se contextualiza haciendo referencia a la situacion
concreta del desarrollo académico en la que ha sido utilizada.'

De este modo, ambos libros se complementan: mientras el manual recopila el
programa y el contenido completo de la asignatura, por su parte, este libro relati-
vo a la praxis hace mas bien referencia a los criterios y las estrategias pedagdgicas

' Incluso, el texto recoge de forma sistematica las paginas originales en las que fueron publicadas cada
una de las dindmicas. Esto es asi porque el manual fue publicado antes que este libro y en él se hizo
referencia a las paginas de publicacion original de cada uno de los articulos. De la misma forma que en
el Manual, aqui también se ofrece dicha informacién relativa a la paginacion original de cada una de las
dinamicas, de ese modo se facilita el acceso a este libro a quien acuda a él a partir del Manual.
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utilizadas para llegar a hacer accesible una materia no tan facilmente asimilable como
es Proyectos.

Es por ello que en el apartado relativo a la contextualizacién de cada una de las
dindmicas de este libro van a ser recurrentes las referencias al manual. A la vez que se
recogen dichas citas, también se va a mencionar insistentemente un articulo previo al
manual: ‘#eindakoa, lo que hemos hecho (...)'(Besa, 2019, 2022a). Se trata de la version
previa y muy resumida del manual publicada afios antes. Los cambios y las mejoras
implementadas en el manual con respecto al articulo se describen minuciosamente
en el mismo. No se insistird aqui acerca de dicho contenido para no repetir ni abundar
sobre ello.

A su vez, es necesario sefalar que todos estos trabajos tienen también como apo-
yo y soporte un libro anterior, Arquitecto, obra y método (2021a), el cual constituye
un estudio profundo acerca del método de proyectos en arquitectura. A la vez que
incluye una gran cantidad de referentes bibliograficos propios de la disciplina, dicho
libro constituye un fundamento conceptual y metodoldgico que sostiene la aplica-
cién docente posterior desarrollada en el manual y en esta praxis docente que aqui
se presenta.

Todos estos textos se complementan entre si, ya que muestran enfoques y escalas
diferentes, desarrollos distintivos y referencias bibliograficas singularmente aplicadas.
Sin embargo, a pesar de esta aparente diversidad, todos ellos abordan el mismo tema: el
métodoy la ensefianza de la asignatura de Proyectos. Juntos, estos articulos constituyen
una poderosa alternativa para desarrollar una pedagogia tremendamente innovadora.

Este libro recopila o menciona los siguientes articulos y libros:
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Publicado parcialmente en el nimero 12 de la revista EARI, diciembre 2021, en este
libro se incluye su contenido completo, en castellano y en inglés:

Besa, E. (2021b). Dynamics-aktion. Propuesta de dinamicas pedagdgicas, utiles en el
Taller de Proyectos de disefio y mas alla. EARI, Educacién Artistica Revista de
Investigacion, 12, 23-42. https://doi.org/10.7203/eari.12.17633

Fully published in English in SHODHKOSH:

Besa, E. (2022b). Besa, E. (2022). Dynamics-Aktion-Pedagogical Dynamics Proposal,
Useful for Design Studio Teaching and Beyond. ShodhKosh: Journal of Visual
and Performing Arts, 3(1), 349-377. https://doi.org/10.29121/shodhkosh.
v3.i1.2022.118

Algunas de las dinamicas del articulo se explican en el video de la presentacion de 28
de noviembre de 2022, a partir del minuto 45:

Besa, E. [IDarte_Euskadi] (28 de noviembre de 2022). ENEKO BESA OBRA ETA

METODOA /// OBRA Y METODO [Video]. Youtube. https://www.youtube.com/
watch?v=32Jm74aD7m4&t=4402s


https://doi.org/10.7203/eari.12.17633
https://www.granthaalayahpublication.org/Arts-Journal/ShodhKosh/index
https://www.granthaalayahpublication.org/Arts-Journal/ShodhKosh/index
https://doi.org/10.29121/shodhkosh.v3.i1.2022.118
https://doi.org/10.29121/shodhkosh.v3.i1.2022.118
https://www.youtube.com/watch?v=32Jm74aD7m4&t=4402s
https://www.youtube.com/watch?v=32Jm74aD7m4&t=4402s
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Besa, E. (2022¢). Dynamics-aktion II: Propuesta de dinamicas pedagdgicas, utiles en el
taller de proyectos de disefio y mas alla. i+Disefo. Revista Cientifico-Académica
Internacional De Innovacién, Investigacién y Desarrollo en Disefio, 17, 103-130.
https://doi.org/10.24310/Idisen0.2022.v17i.14549
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Publicado en el nimero #11 de la revista Communiars, junio 2024:

Besa, E. (2024a). Dynamics-aktion Ill: Propuesta de dindmicas pedagdgicas, utiles en
el taller de proyectos de disefio y mas alla. Communiars. Revista de Imagen,
Artes y Educacién Critica y Social, 11, 58-88. https://dx.doi.org/10.12795/
Communiars.2024.i11.04

A la vez, tal cual se ha seflalado en la introduccién y la descripcion del origen del tra-
bajo, este libro se complementa con las siguientes publicaciones y escritos del autor:

Manual de ensefianza del proyecto

Publicado por Disefo editorial, aprobado por el Departamento de Educacién del
Gobierno Vasco, publicado en euskera y en castellano:

Besa, E. (2024b). Proiektuen irakaskuntzarako gidaliburua. Disefio editorial.
https://eimakatalogoa.eus/vufind/Record/62917

Besa, E. (2024c). Manual de ensefianza del proyecto. Disefio editorial. https://
bibliotecadigital.cp67.com/reader/manual-de-ensenanza-del-proyecto

Conferencia presentacion del libro en el siguiente video:

Besa, E. [IDarte_euskadi] (22 de marzo de 2025). Presentacion Manual de ensefianza

del Proyecto Aurkezpena. [Video]. Youtube. https://www.youtube.com/
watch?v=mRg65gnpj24

#eindakoa (o que hemos hecho)
Publicado en el nimero 10 de la revista EARI, diciembre 2019:

Besa, E. (2019). #eindakoa# (lo que hemos hecho) Un METODO pedagdgico del
METODO de Proyectos de Diseno de Interior. EARI, Educacién Artistica Revista
de Investigacién, 10, 33-63. https://doi.org/10.7203/eari.10.13763

Published in English in JDS:

Besa, E. (2022a). #eindakoa (what we have done): A Pedagogical Method of Interior
Design Studio Method. Journal of Design Studio, 4 (2), 179-202. https://doi.
org/10.46474/jds.1207503

La explicacién del articulo se puede encontrar en el siguiente video:

Besa, E. [IDarte_Euskadi] (7 de marzo de 2022). IDaste 2022 - Eneko Besa [Videol.
Youtube. https://www.youtube.com/watch?v=8_yNmN9gRQQ&t=3320s


https://doi.org/10.24310/Idiseno.2022.v17i.14549
https://eimakatalogoa.eus/vufind/Record/62917
https://bibliotecadigital.cp67.com/reader/manual-de-ensenanza-del-proyecto
https://bibliotecadigital.cp67.com/reader/manual-de-ensenanza-del-proyecto
https://www.youtube.com/watch?v=mRg65gnpj24
https://www.youtube.com/watch?v=mRg65gnpj24
https://doi.org/10.7203/eari.10.13763
https://doi.org/10.46474/jds.1207503
https://doi.org/10.46474/jds.1207503
https://www.youtube.com/watch?v=8_yNmN9qRQQ&t=3320s
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Arquitecto, obra y método

Libro previo del autor, el cual constituye un estudio profundo acerca del método de
proyectos en arquitectura:

Besa, E. (2021a). Arquitecto, obra y método: Kazuyo Sejima, Frank O. Gehry, Alvaro
Siza, Rem Koolhaas, Peter Zumthor. Disefo Editorial. Muestra ebook: https://
bibliotecadigital.cp67.com/reader/arquitecto-obra-y-proyecto

El libro tiene su origen y mejora el texto de la siguiente tesis doctoral:

Besa, E. (2015a). Arquitecto, obra y método. Andlisis comparado de diferentes estrategias
metodoldgicas singulares de la creacién arquitectdnica contempordnea. Tesis
Doctoral, ETSAM UPM. OAI: http://oa.upm.es/38053/

Index and conclusion published in English in:

Besa, E. (2017). Architect, work and method. En IDA: Advanced Doctoral Research in
Architecture (1°. 2017. Sevilla) (1157-1179), Sevilla: Universidad de Sevilla.
https://idus.us.es/handle/11441/70078

La presentacion del libro se puede encontrar en este video:

Besa, E. [IDarte_Euskadi] (28 de noviembre de 2022). ENEKO BESA OBRA ETA
METODOA /// OBRA Y METODO [Video]. Youtube. https://www.youtube.com/
watch?v=32Jm74aD7m4&t=4402s


https://bibliotecadigital.cp67.com/reader/arquitecto-obra-y-proyecto?preview=true
https://bibliotecadigital.cp67.com/reader/arquitecto-obra-y-proyecto?preview=true
http://oa.upm.es/38053/
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Propuesta de dinamicas pedagdgicas,
utiles en el taller de proyectos de disefio y mas alla

Resumen: este libro desarrolla un método docente a través de una serie de dinamicas
y estrategias pedagdgicas por las que, en el dia a dia y a lo largo del curso, se imple-
menta la asignatura de Proyectos, en este caso, Proyectos de segundo curso de Disefio
de Interior.

Cada dinamica se disefa artisticamente, casi como si fuera una accién, para crear
un ‘evento pedagdgico’ que ensefa a disefar a través de la experiencia tratando de
trasmitir el contenido del Taller de Proyectos de un modo vivencial.

Las dinamicas son inspiradoras hasta tal punto que pueden ser trasladables a cual-
quier disciplina. No obstante, el articulo incluye un soporte tedrico especifico: una
discusién y un contraste comparativo con diferentes modelos del método pedagdégi-
co del Taller de Proyectos de arquitectura (Design Studio).

La primera mitad de las dinamicas se desarrollan enriqueciendo una clase con-
vencional, previa al confinamiento. La segunda mitad de las dindmicas se desarrollan
respondiendo a la situacion provocada por el COVID-19. Estas ultimas explotan crea-
tivamente las posibilidades de diferentes plataformas de cara a la ensefianza online.

Palabras clave: dindmica; pedagogia; disefo; taller de proyectos; evaluacion.

Abstract: this book develops a teaching method based on a series of activities and
pedagogical strategies, applied daily and throughout the course. These strategies
implement Projects subject, specifically the second-year Interior Design Projects subject.

The dynamics are artistically designed, almost like actions, to create ‘learning events’
and teach the content of Design Studio through experience.

These dynamics are inspiring, to such an extent that they can be transferred to any
discipline. However, this article includes a specific theoretical support: a discussion
and a comparative contrast with different models of the pedagogical method of the
architectural project Design Studio.

The first half of the dynamics are developed to enrich a conventional class, prior to
the COVID-19 pandemic. The second half of the dynamics are developed in response to
the COVID-19 situation. They creatively exploit the possibilities of different platforms for
online teaching.

Keywords: dynamic; pedagogy; design studio teaching; evaluation.
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Introduccion

Aungue con ligeras variaciones, en este libro se ha mantenido el formato original de los
articulos ya publicados. De este modo, a pesar de que los resimenes y abstracts iniciales
repiten algunas cuestiones, cada una de las introducciones sucesivas a cada uno de los
articulos de la serie dynamics-aktion va adquiriendo progresivamente mayor contenido y
profundidad. De este modo se posibilita un acercamiento paulatino a la lectura del libro,
propiciado por el mismo ritmo en el que fueron creados los articulos.

Se ha decidido mantener los articulos en su formato original porque, asi, una vez que el/
la lector/a ha leido el primer articulo y ha accedido a los ejemplos concretos de las primeras
dindmicas, podra comprender mejor algunas de las cuestiones fundamentales apuntadas
en las futuras introducciones, las cuales fueron a su vez un hallazgo posterior, y es por ello
que no se contemplaron desde la primera publicacién de este primer articulo.

De este modo, a partir de la singularidad de las primeras dinamicas, es decir, a partir
de un primer acercamiento a las cuestiones mas concretas y especificas, se haran pro-
gresivamente comprensibles cuestiones mas abstractas y profundas que subyacen al
planteamiento de fondo que aqui se presenta.

Este caracter invertido, o relativamente flipped, en el cual el contenido justificativo se
lleva al final, es un caracter propio de los libros del autor. Los cuales, llegan a hacer explicita
dicha decision de forma consciente (Besa, 2024by ¢, pp. 181-182; Besa, 2021a, pp. 220-221).

Es por ello que este articulo decide ofrecer las dinamicas de forma directa, comenzando
por algunas imagenes descriptivas y las instrucciones de su desarrollo. Se trata de una pre-
sentacién narrativa, la cual muestra por si misma el valor de unas dindmicas pedagdgicas
del disefio que, ya en su misma concepcidn, son ‘acciones disefiadas’ o ‘disefio en accion; y
constituyen lo que podriamos denominar performances educativas dentro del aula.

La descripcion de cada dindmica se completa mediante la definicion de los objetivos,
también mediante la investigacion y discusion cientifica, explicitando asi el contenido y los
valores intrinsecos, describiendo el profundo alcance que dichas dindmicas pueden llegar
tener a pesar de su sencillez o su aparente ingenuidad.

Algunas de las dinamicas (tear out, materiales tectdnicos, sprint-proyecting) se nombra-
ban ya en la descripcién amplia del curso incluida en el articulo #eindakoa. Otras de las
dindmicas son nuevasy, en lo que respecta a su concepcion, es necesario valorar profunda-
mente la influencia que ha tenido el curso de perfeccionamiento de Euskera, IRALE R300,
durante el otofio 2019 en Vitoria-Gasteiz.! Las estrategias alli recibidas no son trasladables
directamente. Légicamente se trataba de pedagogias lingtiistas. Pero la dinamicidad y el
sentido de todo lo recibido en dicho curso ha constituido una fuente de inspiracién y un
empuje ilusionante para desarrollar nuevas dindmicas como las aqui propuestas.

Es necesario agradecer también al servicio de consultas IRALE (kontsulta zerbitzua) el
trabajo impecable que ha realizado revisando casi todas las traducciones al euskera uti-
lizadas en el curso, asi como la generosidad que ha mostrado al realizar una correcciéon
lingliistica de este articulo.

' Curso IRALE R300 en Vitoria-Gasteiz, otofio 2019, profesoras y profesores: Eider Etxeberria, Zurife larritu,
Arantza Goikoetxeaundia, Idoia Novoa y Lontxo Rojo. El equipo directivo estaba formado por Bernar
Etxeberria, Zurife larritu e Idoia Novoa. Es necesario sefalar también que la sinergia y el respeto entre
companeros y companeras también fue un gran acicate en el desarrollo del curso.
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Tabla 1.1. Reconstruyendo la rubrica / errubrika berreraikitzen

Contextualizacion

Esta dinamica se realiza justo al acometer el primer ejercicio, una vez se ha explicado el enun-
ciado del mismo.

Estadinamica se publicé por primeravezen las paginas 24-26 del articulo ‘dynamics-aktion I’
(Besa, 2021b).

Procedimiento

p1  Setoma la rdbrica de correccion de un ejercicio tipo.
P2 Seborran las lineas divisorias y se imprime.

p3  Serecorta con la guillotina, teniendo en cuenta el contenido y la dificultad que supone
realizar piezas mas pequenas, separar determinados contenidos, etc.

p4  Sedistribuye el alumnado por grupos de 4 0 5 y se les entrega la rdbrica despiezada.

P5  Los alumnos y alumnas reconstruyen la rdbrica y toman foto de su propuesta de re-
construccion.

p6  Realizan una autocorreccion a partir de la respuesta que puede hallar en el blog de la
asignatura.

p7  Comentamos entre todos las diferentes soluciones y variables que han aparecido.

p8 A partir de los comentarios del alumnado, discutimos cuales pueden ser admisibles y a
partir de ahi se determina una nueva rubrica de correccién aceptada por todos y todas.

Materiales
m1  Impresion de la rubrica.

m2  Guillotina o tijeras.
m3  Movil del alumnado para hacer foto.

m4  Movil u ordenador para consultar la solucién en el blog.

el Mesas agrupadas para trabajar por grupos.

e2  Disposicion que permita un diadlogo posterior sin necesidad de mucho movimiento, asi
no se origina una distraccion.

Temporalizacion

5’ 5 minutos para explicar la actividad.

25" 25 minutos para que el alumnado reconstruya la ribrica.
20" 20 minutos para que corrija lo que ha realizado.

5 5 minutos de descanso.

50" 50 minutos para discutir las diferentes versiones.

Objetivos actividad
ob1 Leer (algo muy caro de ver hoy en dia).

ob2 Integrar personalmente y activamente los contenidos y, sobre todo, la estructura de la
rdbrica.

ob3 Interpretar y evaluar la propia solucién.
ob4  Argumentar y formular propuestas alternativas a la ribrica presentada por el docente.

ob5  Participar activamente en los criterios con los que se me va a evaluar.
(Continta en la pdgina siguiente)

[e]
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(Continua de la pdgina anterior)

Como sefala el ob4 y el ob5, desde el inicio de curso, el planteamiento recrea un taller de
proyectos participativo y democratico (hooks, 2021, p. 30), hasta el punto que una discusién
conjunta puede reconfigurar la rubrica del docente. Se integran asi los planteamientos de-
constructivos y criticos del curriculo oculto (hidden curriculum) que se observan en el trabajo
de Thomas A. Dutton (Dutton, 1987).

Sibien, de la misma forma que es posible encontrarnos con intenciones ocultas en el plan-
teamiento del curriculo, el alumnado trae también consigo su mochila inconsciente.Y asi, sin
entrar en discusiones, pero haciéndonos de alguna manera eco de la teoria de la horda primi-
tiva sefalada por Freud (1913-14, pp. 143-148), es comun que el alumnado, ya desde el primer
instante en que se le presenta algo, intente tantear los limites y las debilidades que harian
‘caer’a la autoridad que tiene enfrente.

Cualquiera que se dedique a la educacién tiene experiencia de esto, mas si lo que se pre-
senta es una rubrica de evaluacién, pero, sobre todo, si se trata del primer dia, o primeros dias
de clase, momento clave en el que todas las partes se estan midiendo sus fuerzas. Precisamen-
te y desde este planteamiento psicoanalitico, si algo agradece el alumnado es tener enfrente a
una autoridad que no se ha plegado a sus intentos inconscientes de derrocarla.

La gran cuestion es entonces poder mantener un didlogo capaz de integrar y acoger el
movimiento consciente, asi como las motivaciones inconscientes. El poder asi ya no se entien-
de tanto como una estructura jerarquica a mantener o derrocar, cuanto como la proyeccién
mutua de todos los estados inconscientes o los curriculos ocultos. El trabajo del profesor o
profesora consistiria en ahondar en las motivaciones ultimas propias y las del alumnado, para
conseguir la maxima integracién de todas las personas y situaciones.

En ese sentido, el taller de proyectos lo entendemos asi a través de la acogida de la mu-
tua transferencia y contratransferencia que se da entre el docente y el alumnado, conceptos
préximos al campo psicoanalitico que encontramos también en el estudio de Ochsner (2000),
el cual aproxima el taller de proyectos (design studio) a la relacion terapeuta-paciente.

En este caso, esta profunda interaccién comienza ya desde el primer dia de clase, a través
de una dindmica en la que el docente se atreve a ofrecer despiezada la propia rubrica, abierta
a unareconstruccion. Se evitan asi también las situaciones tediosas de leer un documento téc-
nico, cuasi-institucional como es la rdbrica, optando por el juego y la curiosidad, siguiendo los
planteamientos ofrecidos en el libro La sonrisa del conocimiento de Fernandez Bravo (2019).



Praxis de la ensefianza del proyecto

#

2 ngg:,ﬁgg"
CHEEELL

g epds
ir-xw.-l.m-t.a

Collageando el collage

10



dynamics-aktion |
Propuesta de dindmicas pedagdgicas, utiles en el taller de proyectos de disefio y mds alld

A continuacion se incluye un ejemplo del texto y de las imagenes que se proyectan en
la pantalla durante esta dindmica:

El significado connotativo de las imagenes elegidas es expresivo.
Sin embargo, las imagenes no solo se seleccionan en cuanto a su significado connotativo,
también se utilizan aprovechando otras caracteristicas.
Las fotos se limitan y se recortan propiciando una relacion con el fondo.
- Las imagenes toman parte en la forma de la composicion,
expresando un concepto relativo a la simetria y la antimetria.

T

El collage muestra fuerza expresiva.

Se llega a atisbar el significado de las fotos utilizadas,

pero no se puede saber del todo por qué se han elegido dichas imagenes.

Las fotos se relacionan con el significado del collage y con su fuerza, pero

su forma no interviene en la composicion del collage.

Las fotos se han escogido en cuanto a su significado connotativo y a su fuerza expresiva,
no se ha tenido tan en cuenta su forma y su posibilidad sugerente espacial.

Tabla 1.2. Collageando el collage / Collagea collageatzen

Contextualizacion

En el Manual de ensefianza del proyecto, esta dindmica se utiliza para evaluar la primera acti-
vidad que el alumnado ha realizado con bastante libertad y autonomia creativa (Besa, 2024
byc pp.19-22).

En cursos anteriores, esta dindmica se utilizaba para evaluar el collage que era parte del
ejercicio Aula Studio definido en el articulo ‘#eindakoa’ (Besa, 2019, pp. 35-37).

Esta dindmica se publicé por primera vez en las pdaginas 26-28 del articulo
‘dynamics-aktion I’ (Besa, 2021b).

Procedimiento

p1  Setoma un trabajo ya realizado, collage.
p2 Seescanean los collages de los alumnos y alumnas.

p3  El profesor realiza una presentacion en la que se sitdan los collages de dos en dos en
cada una de las diapositivas (segun se ve en la imagen adjunta. También se puede
apreciar en las fotografias acerca del transcurso de la dinamica, en concreto en las ima-
genes que muestran las pantallas).

(Continta en la pdgina siguiente)

1



Praxis de la ensefianza del proyecto

(Continua de la pdgina anterior)
El profesor, en las diapositivas, incluye comentarios a cada collage. Comentarios basa-

p4
dos en una subjetividad interpretativa y creativa, nunca una subjetividad relativista.
Cada comentario se designa con una letra, a modo de titulo de dicho comentario (A,

B,Z,T,etc)
1 &

=
| =

No se define a cual de los dos collages corresponde cada comentario. Los alumnos y

p5
alumnas lo tienen que descubrir.

p6  Utilizando las letras-titulo, el alumnado designa el comentario que cree que le corres-
ponde a cada collage. Escribe cada letra en la parte de atras de un Post-it®.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continta de la pdgina anterior)

p8

Una vez terminado el ejercicio, le
damos la vuelta a los Post-it® y des-
cubrimos que cada grupo, con las
letras elegidas, ha creado el titulo:
“ZORIONAK GUZTIOI", que quie-
re decir, “FELICIDADES A TODOS!"
(Logicamente, es el profesor el que
previamente ha amafado el orden
de las letras de los titulos para que
al resolver el ejercicio quedaran en
el orden que forma dicho titulo).

Los criterios de evaluacion con los que se han realizado los comentarios y la presen-

tacion de la dinamica se suben al classroom formando parte del enunciado para la

p7  Las parejas de Post-it® se van colo-
cando en la pizarra o en un panel
en orden, haciéndolas corresponder
con la posicion de cada uno de los
collages.

P9
realizacion del proximo collage.

Materiales

m1 Presentacion de diapositivas.

m2 Proyector o pantalla.

m3 Taco de Post-it®.

m4  Panel o pizarra donde colgar los Post-it®.

espacio

el

Mesas agrupadas para trabajar por grupos.

e2

Disposicion que permita visibilizar la proyeccién y el panel.

(Continta en la pdgina siguiente)
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Praxis de la ensefianza del proyecto

Temporalizacion

50’ 50 minutos para la dinamica dirigida por la presentacion.

5 5 minutos de descanso.

30" 30 minutos para comentar y asimilar los pasos que se han dado.

20" 20 minutos para dudas y cuestiones personales.

Objetivos actividad

ob1 Introducirse en el trabajo subjetivo, creativo, interpretativo; distinguiéndose de las cla-
ves objetivistas mas inmediatas e imperantes.

ob2 Diferenciar la subjetividad creativa de la subjetividad relativista.

ob3  Apropiarse del modo de pensar propio de la asignatura (como practicamente todos los
grupos aciertan en el resultado, el alumnado comprende que los criterios y contenidos
de la asignatura no son tan ambiguos como en un primer momento le pudo parecer).

ob4 Integrar y asumir la critica de forma abierta y enriquecida.

ob5 Distanciarse y liberarse del filtro emotivo-afectivo, la dindmica proporciona una dis-
tancia con respecto al propio ejercicio que permite escuchar e integrar los diferentes
comentarios.

ob6  Asimilar transversalmente conceptos y cuestiones que no se comprenden tan facil de
forma univoca o directa.

ob7  Asumir de forma experiencial los criterios de evaluacién del ejercicio.

Esta dinamica se disefa a través una experiencia capaz de transmitir contenidos que son
dificilmente asimilables de una manera explicita o exclusivamente racional (Ledewith,
1985, p. 2).

Para ello, la dinamica transforma uno de los procesos tradicionales del taller de proyec-
tos: la critica profesor/a-alumno/a, o, como la denomina Schon (Schén, 1984, p. 6), la ‘re-
flexion-en-accion reciproca’ profesor/a-alumno/a. Llegando en este caso a extender dicho
proceso, incluso implicando al resto de la clase en él.

Asi, esta actividad pretende ofrecer una alternativa a los problemas de la relacién profe-
sor-alumno tipica del taller de proyectos, algunos de ellos recopilados en las publicaciones
de Frederickson (1990), de Anthony (1987) y de Ciravoglu (2014):

La siguiente cita esta traducida por el autor, la versidn original en inglés se incluye mas
abajo:

El Taller de Proyectos se convierte en el principal medio de ensefianza del disefio arquitecto-
nico, y el didlogo (llevado a cabo principalmente como critica) entre el estudiante y el tutor
se convierte en el medio principal de esta ensefanza. En el Taller se espera que el alumno/a
aprenda haciendo. Sin embargo, el didlogo; que puede adoptar una de las siguientes formas:
critica individual, sobre la mesa o tipo jurado; es muy fragil. Segin Goldschmidt et al. (2010)
muchos estudiantes a menudo malinterpretan la critica de su trabajo como algo que se hace
contra ellos/as en persona, lo que puede provocar enfado, sentimientos heridos o resistencia.
Por otra parte, muchos estudiantes, especialmente en las primeras etapas de sus estudios, son
bastante dependientes de sus profesores, y se sienten inseguros hasta que reciben un comen-
tario del profesor, tanto si es un comentario aprobatorio como una orientacién explicita para el
avance de sus proyectos. Aunque las formas que toma la critica son muy determinantes, existe
un conocimiento demasiado limitado sobre la pedagogia de estas criticas. Schon (1985) sefald
que el aprendizaje en el Taller de Proyectos comienza con problemas complejos (...).

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continua de la pdgina anterior)

The studio becomes the main medium of architectural design education, and the conversation
(mainly attributed as critique) between student and the tutor becomes the means of this education.
Here the student is expected to learn by doing. However the conversation, which may be in one of
the following forms as one-on-one, desk or jury critique, is a very fragile one. According to Goldsch-
midt et al. (2010) many students often misinterpret a critique of their work as waged against them
in person, which may result in anger, hurt feelings, or resistance. On the other hand many students,
especially in the early stages of their studies, are quite dependent on their teachers, and feel insecu-
re until they receive from the teacher both approval and explicit guidance for the advancement of
their projects. Even though the forms of critique are very determining, there is too limited knowledge
on the pedagogy of these critics. Schon (1985) identified that learning in design studio begins with
ill-defined problems (...) (Ciravoglu,2014, p. 8)

Introduciéndose en el juego, el alumno y la alumna integran y asumen la critica a su trabajo,
asi como la critica al trabajo de sus companeros. El estudiante ya no se encuentra directa-
mente cara a cara con la critica del docente. De esta forma las posibles resistencias se diluyen.
Ni siquiera la respuesta y la correccién del ejercicio es inmediata, sino que hay que esperar
hasta el final, y asi se propicia el tiempo necesario para integrar y asumir los comentarios y
la critica.

Por otra parte, el alumnado recibe las palabras del docente indirectamente, a través de
la elecciédn que han hecho sus comparieros y compafieras, a partir de una presentacion en la
que su trabajo se presenta conjuntamente con otro trabajo, y asi, el contenido es aprobado
y asumido por todos.

El resultado final, “ZORIONAK GUZTIOI!" (‘ifelicidades a todos!, pues todos aciertan), nos
muestra que los contenidos de la critica no son tan parciales ni sesgados. Viniendo de la
subjetividad del docente y, por consiguiente, siendo inevitablemente singulares, se trata de
unos comentarios que el grupo entero es capaz de asumir, interpretar e integrar.

Por otra parte, el alumno y alumna no quedan dependientes ni sometidos a los comenta-
rios y la correccién del docente, sino que son instados a interpretar, elaborar y convertirse en
sujetos activos creadores del contenido conceptual que les permite autoevaluar sus propios
proyectos.

Esta ultima cuestion, junto con el resto, se potencia con dindmicas similares que se reco-
gen posteriormente, también en este articulo.
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Tabla 1.3. Evaluacion de la evaluacién / Ebaluazioaren ebaluazioa

Marca solo una respuesta en cada caso:

O
O

O
O

Sivoy a la evaluacién extraordinaria, la realizacién de un examen se me vuelve obligato-
ria, haya sido cual haya sido mi desarrollo del curso.

La evaluacion extraordinaria de junio es como ‘en plan’las rebajas de julio, pero adelan-
tadas: jpuedes aprobar por menos!

Entiendo que los criterios de evaluacién son justos, pues intentan definir y ajustar una
asignatura no tan facilmente objetivable como es Proyectos.

No me gustan los criterios de evaluacién, pues tengo costumbre de aprobar las cosas en
junio haciendo mucho menos que mis compaiieros.

Entiendo que tengo 14 dias de margen en caso de que haya ocurrido un accidente y
necesite entregar tarde. Entiendo que, si entrego todos los trabajos tarde, el accidente
SOy Yo.

Siempre entrego 2 minutos tarde, justo cuando ha acabado el plazo, tanteando el limite
del profesor y riéndome de los compareros y compareras que han entregado a tiempo.

Entiendo que este test ha consistido en una simple dindmica que ha sustituido a la tipica
‘txapa’ clasica que explica los criterios de evaluacién a principio de curso.

No me gustan ni las dindmicas modernas ni las ‘txapas’ clasicas.

Contextualizacion

Esta dindmica se realiza unos dias mas tarde de haber explicado los criterios de evaluacién
de la asignatura.

Esta dinamica se publicé por primera vez en las paginas 29-30 del articulo ‘dynamics-aktion I
(Besa, 2021b).

Procedimiento

p1

p2

Se prepara un formulario en Google forms relativo a los criterios de evaluacién de la
asignatura.

Se envia al alumnado para que lo complete, pudiendo consultar los criterios de evalua-
cién de la asignatura en el blog.

El formulario se disefia con dos respuestas a elegir por pregunta. Una pregunta correc-
tay la otra pregunta rocambolesca, reflejando actitudes y situaciones que, lamentable-
mente a veces muestran, pero que nunca van a asumir como propias.

Con labromayy el juego, el alumnado queda atrapado, no tiene mas opciones que:

- Responder la respuesta correcta, comprometiéndose por escrito y reconocien-
do que ha leido y comprendido los criterios de evaluacién. También, asumir asf
que entiende que otras actitudes no son procedentes.

- No responder el formulario, con lo que después no puede reivindicar que no
han quedado claro los criterios de evaluacién.

- Sélo las personas sin problemas para aprobar se atreven a otras alternativas,
y asi, una alumna llegé a preguntar: “;Puedo contestar performativamente?”.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continta de la pagina anterior)

Materiales

m1  Aplicacion Google Forms u otra plataforma anéloga.

m2  Movil u ordenador para realizar el test y consultar el blog.

el Espacio online.

e2  Afuturo: trabajar en buscar la plataforma que ofrezca el espacio y disefilo mas adecua-
do.

Temporalizacion

5 5 minutos para explicar la dinamica.
50’ 50 minutos para la realizacion del test.
5 5 minutos de descanso.

30" 30 minutos para comentar el sentido y los objetivos del test y aclarar las dudas surgidas
acerca de los criterios de evaluacion.

Objetivos actividad
ob1 Explicar de forma dinamica buscando alternativas a la clase tradicional.

ob2 Integrar las plataformas digitales y otros medios de comunicacion subvirtiendo su apli-
cacion inmediata (no se trata simplemente de trasladar la clase tradicional al espacio
online, se trata de ‘sacar punta’a sus posibilidades).

ob3 Mediante la bromay la caricatura, reflejar y hacer aflorar actitudes que a primera ins-
tancia no se quieren reconocer, pero que en el fondo operan.

ob4 Asumir la responsabilidad de las decisiones propias. Integrar la postura propia, redu-
ciendo la tendencia proyectiva exculpatoria hacia afuera y hacia los demas.

Con esta dindmica, de nuevo volvemos a las cuestiones sefialadas acerca del‘curriculo oculto’
(hidden curriculum, Dutton, 1987, p. 16). Pues, tal y como se ha sefialado en la primera dina-
mica, la educacion en gran parte consiste en el trabajo, mas o menos directo o indirecto, de lo
que esta aconteciendo en estratos ocultos o, dicho mas técnicamente, inconscientes.

Con este test que aqui se propone, tratamos de generar una dindmica en la que se desve-
lan dichos inconscientes de forma indirecta, oblicua, a través del juego y la broma.

Por una parte, lo primero que se desvela y se explica a si mismo es el planteamiento de
la asignatura, el cual ‘intenta definir y ajustar una asignatura no tan facilmente objetivable
como es proyectos’; dando margen para errores, accidentes, repeticiones, y recuperaciones,
a la vez que deja en manos del alumnado la responsabilidad de asumir y ajustarse a las deci-
siones tomadas.

De la misma forma que lo hace con el curriculo, el test ‘destapa’ también actitudes mas o
menos inconscientes del alumnado. Doy fe de que algunas de las preguntas mas disparata-
das del test no son sino caricaturas, tan solo un poco exageradas, de actitudes a las que me
he tenido que enfrentar durante todos estos ainos dedicado a la educacion.
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Evaluando un proyecto Sei zentzu(men)
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Tabla 1.4. Evaluando un proyecto, sei zentzu(men)/ sei zentzu(men) proiektuaren ebaluazioa

Contextualizacion

En el momento de acometer esta dindmica el alumnado se encuentra realizando el ejerci-
cio ‘Sei Zentzu (men)’. En dicho ejercicio, el alumnado debe superar la dificultad de disefiar
una accion, pura accioén y no decoracion ni disefio fisico, en un lugar que ademds es genéri-
co. Esta dindmica constituye un estadio evaluativo una vez realizados los primeros intentos
de resolver el ejercicio.

En el Manual de enserianza del proyecto, el proceso completo del ejercicio ‘Sei Zentzu(-
men)’ se recopila en las paginas pp. 121-147 (Besa, 2024b y c). A la vez, esta dindmica tam-
bién se utiliza en un ejercicio previo, tal cual sefiala la pagina 30 de dicho manual.

En el articulo ‘#eindakoa#’, el ejercicio ‘sei zentzu(men)’ se recoge en las paginas 47-48
(Besa, 2019).

Esta dindmica se publicé por primera vez en las paginas 31-33 del articulo
‘dynamics-aktion I’ (Besa, 2021b).

Procedimiento

p1 El docente clasifica los trabajos realizados. En cada grupo se recogen todos los
errores tipo. En cada grupo hay al menos un trabajo que representa alguno de los
errores tipo.

_)\\
‘ fost=1Ts  CON
g‘ COMENTARIOS ocylt0s

| s
%

Antes de que llegue el alumnado a clase, se disponen los grupos de trabajos sobre
las mesas.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continta de la pagina anterior)

p3 Los alumnos y alumnas llegan a clase y se colocan en un grupo en el que no esté

su trabajo.
\

Se distribuyen asi los grupos de alumnos/as de manera aleatoria y variada.

p4 En grupo evaltdan cada uno de los trabajos a partir de los criterios de evaluacién
del ejercicio, y sitian un Post-it® con un comentario redactado entre todos y todas.

p5 Una vez han situado sus comentarios, sitian también los comentarios que habia
hecho el docente que estaban ocultos bajo las mesas. Comparan sus comentarios
con los del docente.

p6 Los alumnos y alumnas rotan de grupo, y asi van viendo los comentarios que otros
companeros y compaiieras, asi como el docente, han hecho a su trabajo y al resto
de trabajos.

p7 Una vez asimilados los objetivos y los errores tipo mediante esta dindmica, al dia
siguiente damos otra oportunidad y repetimos de nuevo el proyecto.

Materiales

m1 Trabajos del alumnado.

m2 Post-it®

m3 Celo.

el
e2

Mesas dispuestas por grupos.

Posibilidad de que los grupos vayan rotando. En nuestro caso, a pesar del poco
espacio, llegamos a conseguir una disposicién que permitia un recorrido y rotacion
perimetral.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continta de la pagina anterior)

Temporalizacién

5 5 minutos de indicaciones.

35 35 minutos para realizar los comentarios en grupo.

10 10 minutos para distribuir los comentarios del docente.
5 5 minutos de descanso.

30 30 minutos para ver el resto de ejercicios y comentarios.
20 20 minutos para una puesta en comun.

Objetivos actividad
ob1  Evaluary coevaluar el propio trabajo a través del trabajo de otros.

ob2  Distanciarse y romper el apego al propio ejercicio para llegar a reconocer cuestiones
que de una manera directa o explicita no se reconocerian.

ob3  Adentrarnos en una relacién critica de forma abierta y plural, evitando comparativas
propias de una proximidad rival.

ob4  Discernir, llegar a esclarecer los subterfugios y las escapatorias a las que nos agarra-
mos para eludir el trance creativo al que nos lleva un ejercicio totalmente novedoso
para nosotras.

ob5  Reconocer el sentido y la objetividad de un ejercicio y unos parametros de evaluacion
que inicialmente nos parecian totalmente etéreos y relativos.

ob6  Asimilar transversalmente conceptos y cuestiones que no se comprenden tan facil de
forma univoca o directa.

ob7  Asumir de forma experiencial los criterios de evaluacion del ejercicio.

La discusién que aqui cabria es andloga a la recogida en la dindmica ‘Collageando el collage’

Sin embargo, esta dindmica da un paso mas alla: el alumnado no sélo recopila el conteni-
do evaluativo que ha definido el docente, sino que, en este caso, es él mismo el que desarrolla
el contenido critico que posteriormente compara con los comentarios del resto de alumnos,
alumnasy docente.

Se ofrece asi una alternativa que ahonda en la autonomia propuesta por la linea ‘inde-
pendent decision making’ sefialada en el trabajo de Bose, Pennypacker & Yahner (2006). Sin
embargo, la dindmica aqui propuesta intensifica determinadas variables como son el juego
y la interaccién:

- En un primer lugar, la critica se realiza en grupo, todavia sin conocer la opinién del
docente, pero con los criterios establecidos en la rdbrica (primer hito critico).

- Después es necesario situar acertadamente sobre cada trabajo los comentarios del
docente (segundo hito critico, que me ayuda a contrastar el primer paso y me prepara
para el siguiente).

- Todo esto se realiza sobre los trabajos de otros compareros y compaferas, antes de
ver los comentarios que ellos han realizado sobre mi trabajo (tercer hito critico).

Como se ha seflalado en la dindmica ‘Collageando el collage’, este recorrido permite una
distancia con el propio trabajo, proporcionando tiempo y proceso para acceder a unos
comentarios criticos sobre mi trabajo que directamente y en una primera instancia no habria
asumido.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continua de la pdgina anterior)

Pero ademas, los hitos a los que se ha aludido tratan de elevar y dar sentido a los meros
comentarios entre alumnos y alumnas que pueden perder el sentido critico por estar entre
‘iguales. Una ‘group peer critique’ (Ibid. p.35) no garantiza el juicio cualitativo sélo por el
hecho de juntarse en grupo. Los grupos también se desvian, o bien hacia meros comentarios
condescendientes que no aportan un contenido significativo creativo, o bien hacia lo contra-
rio, hacia criticas destructivas que se han generado por pura rivalidad.

En este caso, la intervencion del docente y la misma dindmica tratan de rescatar a la
‘group peer critique’ de dichas desviaciones. El docente, mediante sus comentarios y el di-
sefio de la dindmica, marca una direccién irrenunciable. Sin embargo, a la vez que mantiene
toda la autoria y autoridad, la dindmica distancia al docente y rebaja su posible autoritarismo,
de hecho, sus comentarios quedan expuestos y contrastados con los del alumnado, generan-
dose también en la interaccién un hito critico para él mismo (hooks, 2021, p. 43).
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Evaluando a Koolhaas
calentando motores ‘Anteprojecting’
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Tabla 1.5. Evaluando a Koolhaas, calentando motores ‘Anteprojecting’

Contextualizacion

Esta dindmica se realiza antes de acometer el ejercicio ‘Anteprojecting’ (‘#eindakoa#, Besa,
2019, pp. 48-49). En dicho ejercicio, el alumnado va a realizar varios anteproyectos en dife-
rentes locales comerciales, haciendo rotar por ellos un tnico programa: el programa de una
boutique de lujo (nota: el titulo orignal ‘Anteproyecting’ se ha modificado por ‘Anteprojecting,
mas apropiado).

La dinamica se ha utilizado a lo largo de los afios con diferentes modificaciones. Una
variante de su aplicacion se recoge en el Manual de ensefianza del proyecto, en la pagina 164,
dentro del apartado ‘La dindmica de todas las dindmicas’ (Besa, 2024b y c).

Esta dindmica se publicé por primera vez en las paginas 33-35 del articulo
‘dynamics-aktion I’ (Besa, 2021b).

Procedimiento

p1 Agrupamos las mesas y los ordenadores generando un recorrido perimetral.

p2 En cada uno de los ordenadores, en su explorador de internet, buscamos un proyecto
de Koolhaas para la firma PRADA. Proyectos que se han dado como ejemplos inspira-
dores para el ejercicio ‘anteprojecting’ que vamos a realizar a continuacion.

p3 Delante de cada ordenador colocamos la rubrica de correcciéon con la que se va a
corregir el ejercicio ‘anteprojecting’.

p4 Cada grupo utiliza un color para marcar anotaciones en la rdbrica, y corrige mediante
dicha rubica el proyecto de Koolhaas.

p5 Le ponemos al proyecto un Post-it® con nuestro comentario y
iLE PONEMOS NOTA A KOOLHAAS!

p6 Vamos rotando, poniendo nota a todos los proyectos y leyendo los comentarios del
resto.

Materiales

m1 Ordenadores con internet.

m2 Post-it®.

m3 Rubrica impresa.

m4 Rotuladores o lapices de colores para que cada grupo pueda marcar la rabrica.

el Mesas dispuestas formando una isla que permite el recorrido perimetral.

Temporalizacion

10 10 minutos para colocar los ordenadores y buscar los proyectos en internet.
40’ 40 minutos para realizar los comentarios.
5 5 minutos de descanso.

30 30 minutos para completar los comentarios.
20’ 20 minutos para una puesta en comun.

Objetivos actividad

ob1  Leer (algo muy caro de ver hoy en dia). Leer la rdbrica y la informacion de internet.

ob2 Interpretar la informacion de internet de forma critica, arropandonos unos a otros en
una lectura comun y un discernimiento compartido.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continua de la pdgina anterior)

ob3  Asimilar los contenidos y los objetivos del ejercicio mediante un juego, evitando cla-
ses teodricas infructiferas.

ob4  Evaluar a uno de los grandes mediante nuestra rubrica, asimilar asi transversalmente
los contenidos de la rdbrica. A la vez, mediante la broma, ‘bajamos’a uno de los gran-
des de su pedestal.

ob5  Romper nuestros esquemas y estereotipos a partir de la radicalidad de los ejemplos
de Koolhaas.

ob6  Asimilar los ejemplos de forma activa y participativa, convirtiendo la investigacion
en experiencia.

Tal y como sefala el modelo de studio (taller) interaccional (Salama, 2015, pp. 140-142) y el
modelo concept-test (Ledewith, 1985, p. 3), el abordaje de un proyecto no se realiza tanto en
un proceso de andlisis/sintesis, cuanto en un modo conjetura/analisis, en el que el proyectista
opta por un esquema conceptual que es testado por un andlisis y transformado por analogias
en nuevas ideas.

Es por ello que los esquemas conceptuales de partida y las ideas previas que construyen
nuestras preconcepciones y conjeturas, la informacién en definitiva, es sustancial en el abor-
daje de un proyecto (Salama, 2015, p. 140; Ledewitz, 1985, p. 4)

Por ello, en la dindmica que aqui se propone, antes de la realizacién del proyecto se en-
riquece la vision del alumnado, ofreciendo una informacién a la vez que se proporciona una
herramienta para su asimilacion (la rabrica) (Salama, 2015, p. 142).

La informacién asi, no se ofrece como conjunto de datos no significativos para el proyec-
tista, sino que se asimila a través del criterio conceptual incluido en la rdbrica. Los ejemplos
no se ofrecen como un catalogo de resultados o soluciones tipo, no son meros prototipos
mas o menos estereotipados; no se entrega un contenido no cualificado, mas bien es el c6-
digo de la rubrica el que permite asimilar la informacién de forma proyectiva. Se ofrece asi
una alternativa singular y creativa a los planteamientos de ‘conocimiento y disefio’ de Hillier,
Musgrove y O'Sullivan (1972, p. 29).

De esta forma, la investigacion es dirigida y orientada hacia objetivos conceptuales de-
terminados. No se descartan otras orientaciones mas abiertas a las propuestas del alumnado,
orientaciones que promueven los intereses personales de los alumnos y alumnas, guiando asi
la investigacidn hacia la iniciativa libre y auténoma (tal como sefala el trabajo de Fernando,
2018). Sin embargo, dichas dindmicas se consideran més apropiadas para los cursos superio-
res, una vez el alumnado haya adquirido y asimilado los conceptos disciplinarios ineludibles.

También es necesario sefalar que el referente de Koolhaas no se toma de modo imitativo,
cuanto que se indaga en sus aportaciones conceptuales. Nos alejamos asi del modelo analé-
gico (Salama, 2015, pp. 123-125; Simmons, 1978, pp. 15). De este modo, lo mismo que en el
ejercicio Aula-Studio propuesto en el articulo anterior (Besa, 2019, pp. 35-37), los referentes
no son tanto a copiar o a imitar, cuanto a entender/interpretar conceptualmente.

Ademés, corrigiendo a Koolhaas, nos estamos atreviendo a poner en cuestiéon a uno de
los grandes. Discutimos con él a través de sus realizaciones, de forma rotativa y en grupo.
Derrocamos asi las posiciones absolutistas e individualistas que han alcanzado ciertas figuras
(Besa, 2015a, p. 239; 20214, p. 318). A través de una discusién en interaccidn, rompemos el
individualismo, la excesiva notoriedad del ‘arquitecto estrella’ (modo en que se ha traducido
la acepcién ‘the solo artist’ de: Kelbaugh, 2004, p. 1).
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Tabla 1.6. Sprint-Projecting

Contextualizacion

Esta dindmica se desarrolla como una més de las dindmicas propias del ejercicio
‘Anteprojecting " definido en el ‘#eindakoa#, (Besa, 2019, pp. 48-49).

En el Manual de ensefanza del proyecto, se recoge su aplicacion en la pagina 165 (Besa,

2024byq).

Esta dindmica se publicé por primera vez en las paginas 363-365 de la versién inglesa del

articulo ‘dynamics-aktion I’ (Besa, 2022b).

Se define un enunciado con diferentes locales comerciales, denominados A, B, C, D,
etc. Cada uno con un problema a resolver: local estrecho, local en altura, local en me-
dio de un parque, local dividido por un pasaje comercial, local en la Ultima planta de
una torre, local antiguo al que se accede por el portal, etc.

Se plantean varios retos de dos horas. A cada alumno o alumna le toca un local, se
trata de realizar el proyecto de una boutique.

Al dia siguiente cada alumno o alumna corrige un trabajo de un comparero o com-
panera. Realiza la correccidon que haria el profesor, marcando la ribrica y una copia
del trabajo de su compafiero o compaiiera (a partir de aqui avanzamos online debido
al confinamiento).

Al dia siguiente nuevo ‘reto’: cada alumno o alumna reinterpreta y rehace el proyecto
que ha hecho su compariero o compaiiera.

Al dia siguiente, los dos compafieros del dia anterior, en grupo, resuelven un nuevo
local.

Antes de este Ultimo paso, se realiza la siguiente dindmica descrita en los pasos defi-
nidos en el Procedimiento desarrollado a continuacién:

Procedimiento

p1

Cada alumno y alumna realiza un cuadernillo formato A5 con varias hojas blancas.
Realizamos un sorteo, utilizando Flippity rehacemos el orden de la lista de clase.

Cada alumno y alumna empieza a resolver el proyecto en uno de los locales del enun-
ciado.

A los 5 minutos pasa una foto por WhatsApp al siguiente en la lista (en el aula se rea-
lizaria pasando fisicamente el cuaderno).

Los minutos se van reduciendo: primero 5 minutos, luego 2 minutos... por fin 1T mi-
nuto.

Una vez terminada la dinamica, cada alumno y alumna recoge todas las imagenes
enviadas, las incluye en un PDF y entrega el trabajo.

Materiales

m1

m2

m3

Debido a la situacién de confinamiento por coronavirus esta dinamicay las siguientes
se realizaron online. Es por ello que para realizar la dindmica fue necesario tener cone-
xion a internet y movil para poder pasar rapidamente los documentos.

Hojas blancas para realizar un cuadernillo A5.

Lapiz, goma prohibida.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continta de la pagina anterior)

el Mesa escritorio en su lugar de trabajo.
e2 Red de conexiones WhatsApp o email entre el alumnado.
e3 Conexiéon mediante Skype para organizar la dindmica, marcar tiempos, etc.

Temporalizacion

10 Diez minutos para explicar y organizar la dindmica.

40’ 40 minutos: desarrollo de la dindmica en sucesivas etapas de tiempo cada vez mas
reducido.

5 5 minutos de descanso.

20 Comentario del resultado y de los objetivos de la dindmica.

Objetivos actividad

ob1 Instrumentalizar la representacion como herramienta metodoldgica, agilizando el
proceso representativo hasta extremos insospechados con la intencién de alcanzar
soluciones inesperadas e imposibles en un proceso légico-racional convencional.

ob2  Liberar la mano con el objetivo de poder producir y representar proyectos que pue-
den comunicarse de forma agil sin lastrar el proceso creativo.

ob3  Agilizary liberar la representacién a mano alzada.

ob4  Ensanchar y ampliar las propias ideas y concepciones a través de la integracién y la
transformacion de las ideas de otros compaiieros y compaferas.

ob5  Apropiar creativamente las herramientas digitales y de los medios de comunicacion
reorientandolos hacia usos no convencionales (WhatsApp, en su version del confina-
miento).

La dindmica aqui propuesta ofrece la oportunidad de reajustar y corregir los primeros bo-
cetos e ideas, enriquecer las preconcepciones desde las que se ha abordado el ejercicio en
una primera instancia. Adentramos asi al alumnado en el método de disefio de los multiples
ciclos: proposicién de concepto, seguido de su correspondiente test critico que lleva a un
nuevo concepto (Ledewitz, 1985, p. 5).

A través del trabajo cruzado, la recepcién de las ideas de los diferentes compareros y
compafieras, los cambios constantes de locales, se obtiene una distancia critica con respecto
al propio proyecto y la propia forma de proyectar. Una critica imparcial o indirecta que de
forma directa seria dificil de admitir (‘detached critic, Ledewitz, 1985, p. 6).
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Tabla 1.7. Materiales tectdnicos / Material tektonikoak

Contextualizacion

Esta dindmica se realiza antes de acometer el ejercicio ‘Txiringito’ En dicho ejercicio, el alum-
nado debe desarrollar un Stand basdndose en un material constructivo concreto.

Ejercicio recogido en los siguientes documentos:
- Manual de ensefianza del proyecto, (Besa, 2024b y ¢, pp. 149-176).
- '#eindakoa#, (Besa, 2019, pp. 50-52).

Esta dinamica se publicé por primera vez en las paginas 365-367 de la version inglesa del
articulo dynamics-aktion I’ (Besa, 2022b).

Procedimiento

p1 Se realiza una lista de materiales constructivos: madera, ladrillo, panel fendlico, panel
composite de aluminio, plastico, vidrio, etc.

p2 Cada material de la lista se vincula con cada una de las revistas TECTONICA publicadas
hasta el momento.

www.tectonica.es/p/pen.html
p3 Se realiza un sorteo entre al alumnado, asignando un material a cada uno/a.

p4 Se aporta una plantilla con las cuestiones basicas a responder:

material, descripcion, variables y tipos, desarrollo historico, edificios hito, respuesta
a requerimientos de estabilidad estructural, estabilidad autoportante, estabilidad,
permeabilidad, aislamiento, inercia térmica, condensacidn, detalles tipo, patologias
tipicas.

p5 Ademas del contenido tedrico aportado por la revista TECTONICA, el alumnado bus-
card informacion técnica y comercial en internet.

P6 Se trata de un ejercicio propuesto en consonancia con la asignatura de construccion.
También colaboran el resto de asignaturas del curso: historia, fotografia, cultura del
disefo...

Materiales

m1 Papel y lapiz.

m2 Revista TECTONICA, cada alumna/o el nimero que se le haya adjudicado.
www.tectonica.es

m3 Movil para fotografiar o sistema para escanear.

el Espacio online creado en Drive y Skype.

e2 Esta dindmica se realizé online, de haber trabajado fisicamente en el aula, se habria
buscado una forma de reunirnos para sesiones criticas y co-evaluativas.

Temporalizacién

7d 7 dias hasta una preentrega en la que se evalla el proceso mediante correcciones
escritas y criticas comunes publicas por Skype.

7d 7 dias més para completar el ejercicio.

14d  Esta dindmica proporciond tiempo y sirvié como colchén para organizar el sistema
de ensefnanza online.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continua de la pdgina anterior)

Objetivos actividad

ob1  Adentrarse en los entresijos de la disciplina de la construccién, acostumbrarse a bu-
cear en su informacién dispersa, genérica y muchas veces contradictoria (sobre todo
en cuanto a terminologia y pardmetros clasificadores).

ob2  Afrontar el gran problema del mundo de la construccion: la soluciéon genérica hacerla
propia y singular. Interpretar una informacién teérica mas o menos extensa desde
pardmetros concretos y particulares.

ob3  Asumir de forma critica la informacién comercial de determinados productos desde
criterios técnicos definidos.

ob4  Diferenciar conceptos fisicos constructivos que por confusidn tienen a solaparse,
todo ello a través de una aplicaciéon practica.

ob5  Sintetizar la informacién de forma visual y gréfica.

ob6 Liberarlarepresentacién a mano alzada con el objetivo de poder producir y represen-
tar agilmente croquis de proyecto y detalles constructivos en obra.

ob7  Definir las bases constructivas del material que ha sido asignado, como informacion
previa para la realizacién del proyecto posterior.

Esta dindmica se integra en un ejercicio mas amplio, llamado ‘Txiringito, explicado en el arti-
culo previo (Besa, 2019, pp. 50-52). En él se simula un encargo real: una marca comercial de
un material constructivo solicita realizar un stand promocional en el espacio exterior libre del
centro donde estudiamos.

Ante la dificultad de simular un encargo y una situacion real en el ambito educativo, se in-
tenta acercar al alumnado a la problematica del‘estudio de un caso’ (‘case problem approach;
trabajo de Marmot y Symes, 1985), en esta ocasion mediante un proyecto en la misma escue-
la, que a su vez se iba a completar con un desarrollo compartido a través de un intercambio
Erasmus con una escuela de los Paises Bajos (Alpha College). Intercambio frustrado por la
situacion de confinamiento.

Sin embargo, en esta dindmica concreta, el acercamiento a la practica real se realiza con-
duciendo al alumnado al mundo comercial de la construccién y a su disparidad de informa-
cion. Una dificultad muy real en la practica constructiva.

Otros planteamientos con contenido fundamentalmente social, préximos al ‘case pro-
blem approach’ que aqui se ha citado, fueron ensayados otros cursos mediante el acerca-
miento a la realidad de la tercera edad (ejercicio‘Ayunta-chunta’ descrito en el articulo previo,
‘#eindakoa#’ [Besa, 2019, pp. 52-53], y ejercicio ‘Abue-linking’ realizado en el curso 2018-2019
en colaboracién con la Fundacion Beti Gizartean).
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Tabla 1.8. Txiringito critic

Contextualizacion

Esta dindmica se realiza como critica durante el ejercicio ‘Txiringito. En dicho ejercicio, el
alumnado debe desarrollar un Stand basandose en un material constructivo concreto. Este
método critico se realizé durante el confinamiento el afio 2020.

Ejercicio recogido en los siguientes documentos:
- Manual de ensefianza del proyecto, (Besa, 2024b y ¢, pp. 149-176).
‘#eindakoa#, (Besa, 2019, pp. 50-52).

Esta dinamica se publicé por primera vez en las paginas 367-369 de la version inglesa del
articulo dynamics-aktion I’ (Besa, 2022b).

Procedimiento
p1 El docente desarrolla un blog utilizando Wordpress.

Blog extra en la asignatura realizado para ahondar el aprendizaje e-learning al que
nos hemos visto obligados por el confinamiento producido por el COVID-19.

p2 Se definen categorias de entradas en el blog seguin idioma (euskera o castellano).
p3 El docente realiza entradas incluyendo, segun el caso:

- imégenes de trabajos del alumnado

- imagenesy videos de otros proyectos

- comentarios abiertos que necesitan ser completados

- cuestiones polémicas abiertas

p4 El alumnado tiene que comentar las entradas realizadas por el docente y también los
comentarios de otros compaferos y companeras.

p5 El docente participa también de los comentarios potenciando la discusién y el dia-
logo.

Materiales

m1 Blog desarrollado mediante Wordpress.
m2 Carpeta en Drive donde los alumnos y alumnas han subido sus trabajos.

el Espacio e-learning creado en la web a través de un blog.

Temporalizacion

1s 1 semana, durante la que el docente ha realizado revisiones de los trabajos, ha ido
subiendo los trabajos a la web con los correspondientes comentarios.

= Durante la misma semana el alumnado va asistiendo a las criticas individuales que se
convierten en grupales en el blog.

2s El blog queda ahi para las siguientes semanas, una semana de vacaciones y las pos-
teriores, a él puede acceder el alumnado recabando criterio en el momento en el que
se encuentre atascado en el proyecto y necesite avanzar.

m Posteriormente se vuelve a incentivar la participacion durante el siguiente mes.
Objetivos Actividad
ob1  Evaluary coevaluar el propio trabajo, en este caso en la web.

ob2  Obtener criterio en los aspectos propios de la disciplina, un criterio que no se puede
alcanzar si no es a base de criticas comunes y cruzadas.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continua de la pdgina anterior)

ob3  Desarrollar una autonomia basica a la hora de tomar decisiones en los proyectos.
ob4  Romper la dependencia a la critica o aprobacion exclusiva del docente.

Esta actividad pretende ofrecer una alternativa a los problemas de la critica profesor/a-alum-
no/a tipica del taller de proyectos, problemas ya citados en una dindmica anterior, listados en
el trabajo de Ciravoglu (2014).

Es necesario sefialar que el blog cambié a lo largo del desarrollo del curso. Las primeras
entradas se realizaron largas, a la espera de los comentarios del alumnado. Después, esta
cuestion se mejord, realizando entradas mas cortas y participando a posteriori en los comen-
tarios del alumnado.

Asi el blog evolucioné, en vez de presentar todo el contenido primero a la espera de la
discusion posterior, pasé a entresacar el contenido a través de la participacion en la discusion.

En realidad, esta dindmica no se distingue tanto de las dinamicas anteriores y en el fondo
se trata de la dindmica de tantos blogs que ya existen. No es que se pretenda quitarle impor-
tancia, pero mas alla de lo original con respecto a las anteriores propuestas, se ha optado por
recoger esta dindmica para sefalar esta cuestion relativa al proceso de desapropiacion que
todo docente debe recorrer (Ellsworth, 2005, cap. 3).

Se trata de una cuestion muy importante, pues es el proceso que todo docente debe
hacer en toda dindmica. Ser docente supone un gran trabajo de desapropiacién. En el fondo,
toda dindmica no debe ser sino un ‘dejar espacio’ a que surja la iniciativa y la voluntad del
alumnado. Ensenfar, entonces, no es “saber ensenar’, sino mas bien, “aprender a ensefar”. En-
sefiando a aprender “escuchando al que aprende” tal y como sefiala el titulo del trabajo de
Ferndndez Bravo (2019).

También es importante recordar que una dindmica online nunca sustituye a una dindmica
cara a cara. Al menos en esta técnica, la participacion no es simultanea y los comentarios se
responden con retardo, perdiendo la espontaneidad directa y la interacciéon inmediata. En otras
técnicas y aplicaciones probadas en el confinamiento por Covid-19 hemos conseguido mayor
fluidez, si bien, se constata facilmente que nunca sustituyen a la presencia real en el aula.
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Tabla 1.9. Tear out / rasgar, arrancar / urratu

Contextualizacion

Esta dindmica se menciona ya en el anterior articulo previo (‘#eindakoa#, Besa, 2019),
dentro de la unidad diddctica ‘Aula-Studio’ (pp. 35-37). La dindmica se recoge del curso
‘Ideas Course’ tutorizado por Amanda Hopkins y Tony Clelford en Julio de 2010 en Central
Saint Martins.

Esta dindmica se publicé por primera vez en las paginas 369-371 de la version inglesa
del articulo ‘dynamics-aktion I’ (Besa, 2022b).

Procedimiento

p1 Antes que nada, se explica la dinamica, después comienza el ejercicio que se des-
cribe en los siguientes puntos:

p2 Se realiza una pregunta a la que el alumnado tiene que contestar mediante esta
técnica.

;Qué es lo que has sentido en el periodo de confinamiento?

;Qué actitud positiva has encontrado de ti mismo/a que no conocias en este pe-
riodo?

p3 En un minuto escaso, hojea la revista y rasga las paginas que contienen imagenes
que le sugieran algo en relaciéon a la pregunta formulada. Movimientos rapidos,
inconscientes, compulsivos, sin apenas pensar, mientras el docente instiga a no pa-
rarse ni reflexionar.

p4 Después, en otro minuto, dobla (si es que quiere) las paginas, seleccionando la par-
te interesada, y las coloca y las distribuye en un espacio amplio que previamente ha
dispuesto en su mesa. De nuevo movimientos compulsivos.

p5 Con el movil, cada alumno realiza una foto del despliegue de fotos que ha realizado
y la sube a Drive.

p6 Una vez que la clase entera ha realizado este procedimiento, vemos e interpreta-
mos los trabajos uno por uno.

p7 Primero, en torno a un trabajo, cualquiera que no sea el autor interpreta lo que ve.
Después el docente y, mas tarde, el propio autor ofrece su interpretacion.

P8 Las instrucciones y el enunciado se entregan en este caso a posteriori.

Materiales
m1 Taco de revistas llenas de imagenes.
m?2 Mévil para realizar la foto.

m3 En caso de no disponer revistas, se puede utilizar cualquier material que se dispon-
ga por casa.

el Esimportante liberar el espacio para poder explayarse en la disposicién de las fotos.
Que ningun limite espacial confine mas aun la libertad de movimientos.

e2 Espacio para comentar las imagenes, fisicamente alrededor de la mesa, o espacio
Web debido al confinamiento por coronavirus (en las fotografias se recoge la ver-
sion Web y la versidn presencial realizada en el curso 2020-2021).

(Continta en la pdgina siguiente)
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5 5 minutos para explicar la dinamica.

1 Para el rasgado compulsivo y agil de revistas.

1 Para realizar una disposicion o display de las imagenes elegidas.

10’ Para comentar cada composicién seleccionada.

20’ Se vuelve a repetir la dindmica una o dos veces.

15 Lectura del enunciado y comentario del mismo (en este caso el enunciado se entre-

ga a posteriori, nunca a priori para no condicionar el ejercicio).

Objetivos actividad
ob1  Movimiento rdpido e inconsciente para potenciar el lado derecho del cerebro.

ob2  Asociar o sugerir de modo inconsciente, pero también, interpretar los resultados
obtenidos.

ob3  Adentrarse en la subjetividad interpretativa creativa, diferente de la opinion rela-
tivista.

ob4  Ahondar en la relacién intrinseca quiasmética entre sujeto y objeto (Merleau-Pon-
ty, 1964) presente en toda actividad artistica (sujeto/objeto, simbdlico/formal, etc.)
(objetivo ya sefialado en el paper ‘#eindakoa’).

ob5 Integrar una técnica util para momentos de atascamiento en los que se requiere
incentivar la intuicién e inspiracién.

Este ejercicio busca ofrecer al alumnado una libertad propia de la autoexpresién creativa,
tendencia educativa desarrollada en los afos sesenta, la cual se hace eco de planteamien-
tos que ya se encontraban en el curso preliminar en la Bauhaus de Itten (Vega, 2019, p. 89),
e incluso previamente, en la educacion de Froebel o Pestalozzi (Vega, 2019, p. 84).

Sin embargo, potenciando la expresion y proyeccion inconsciente, el ejercicio también
pretende introducir al alumnado en un trabajo interpretativo. No se trata sélo de proyectar
0 expresar, por supuesto que es importante dejar fluir y conectar con estratos inconscien-
tes, pero también, ser capaces de interpretar el resultado, conceptualizarlo, descifrar las
claves que permitan avanzar y vislumbrar el siguiente paso.

En ese sentido y valorando la interpretacion como el pensamiento genuino del taller
(studio) de proyectos, compartimos el pensamiento hermenéutico de Gallagher (1992, re-
cogido en Philippou, 2001, p. 5):

Traduccion del autor, cita original recogida mas abajo:

Basandome en las dos premisas de la exploracion de Gallagher relativas a la conexién entre
educacion e interpretacion, en las cuales sefiala que‘la comprension siempre es interpretativa’
y que ‘el aprendizaje siempre implica interpretacion’ (Gallagher 1992), propongo una concep-
cion del Taller de Proyectos como el lugar de la interpretacion activa, y el lugar donde tiene
lugar una sintesis de una multiplicidad de interpretaciones que tienen que ver con la arqui-
tectura. Un enfoque hermenéutico de la actividad de aprendizaje en el Taller de Proyectos se
basa, necesariamente, en una concepcién del propio proceso de disefio arquitecténico como
un proceso de interpretacion. (...)

‘Un aspecto esencial de toda experiencia educativa (...) implica aventurarse en lo desconocido’
(Gallagher 1992). Al mismo tiempo, sin embargo, ‘existe una gran parte del arte del pensa-
miento, que a la vez es lo suficientemente pequefa, como para que, ademas de la confusién
que naturalmente acompafa a los elementos novedosos, haya puntos luminosos de los que
puedan surgir sugerencias utiles’ (John Dewey).

(Continta en la pdgina siguiente)
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“Based on the two premises of Gallagher’s exploration of the connection between education and

interpretation, that ‘understanding is always interpretational’ and that ‘learning always involves
interpretational’ (Gallagher 1992), | propose a conception of the design studio as the site of ac-
tive interpretation, and the site where a synthesis of a multiplicity of interpretations bearing on
architecture takes place. A hermeneutical approach to the learning activity in the design studio
is, necessarily, based on a conception of the architectural design process itself as an interpretation
process. (...)

‘An essential aspect of all educational experience (...) involves venturing into the unknown
(Gallagher 1992). At the same time, however, ‘a large part of the art of thought, and small enough
so that, in addition to the confusion naturally attending the novel elements, there shall be lumi-
nous spots from which helpful suggestions may spring’ (John Dewey)."

’
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Tabla 1.10. Alter-theory

Contextualizacion

Esta dindmica se realiza durante el ejercicio‘Krisi Dwelling' definido en el articulo previo (‘#ein-
dakoa#, Besa, 2019, pp. 37-38). En dicho ejercicio, el alumnado debe analizar graficamente
viviendas miticas de la modernidad, mediante dibujos conceptuales sin que a la vez pueda
expresar nada de forma escrita.

Esta dindmica se publicé por primera vez en las paginas 36-39 del articulo

‘dynamics-aktion I’ (Besa, 2021b).

Procedimiento

p1

p10

P11

Hasta este momento, el profesor explicaba el libro ‘Comentario sobre dibujos de 20
arquitectos actuales’ (Cortés y Moneo, 1976). Esta teoria acompanaba una de las uni-
dades didacticas del curso siguiendo el modelo de clase tradicional.

Dada la situacién por coronavirus, en vez de trasladar directamente el modelo de cla-
se magistral tradicional al sistema online, se opta por otra alternativa: alter-theory.

Se hacen grupos en clase, a cada grupo se le asigna uno de los arquitectos que ha
explicado siempre el profesor: Le Corbusier, Wright, Mies, Kahn, etc.

Se les entrega el material que hasta ahora utilizaba el profesor. Tanto el soporte teé-
rico como la presentacion de diapositivas.

Cada grupo realiza un video, mdximo 6 minutos, explicando uno de los arquitectos
(excepcionalmente pueden extenderlo a 10 minutos si el video no redunda en ex-
plicaciones).

Se suben todos los videos a una carpeta compartida y el alumnado ve todos los vi-
deos.

Una vez se han visto todos los videos, el alumnado rellena la tabla Excel compartida y
editable llamada‘alter-theory’ En dicha tabla Excel nos encontramos con las siguien-
tes preguntas:

Una primera pregunta, a responder en la tabla (ver imagen):
“;qué opinaria Le Corbusier de Wright?”
“;qué opinaria Wright de Le Corbusier?”
Etc.

Es decir, cada grupo personaliza al arquitecto que le ha tocado explicar y le hace
opinar acerca de la arquitectura y los dibujos del arquitecto que ha explicado el resto
de grupos.

Una segunda pregunta:
“;En qué contradice cada arquitecto lo aprendido en la anterior unidad didactica?”

Nota: En la anterior unidad didactica se ha ensefiado un modo de delinear muy
preciso y muy disciplinario. En esta unidad didactica ‘desaprendemos lo aprendido’
y descubrimos que el dibujo y la expresion gréfica son herramientas que cada arqui-
tecto ha recreado segun su intencién comunicativa y sus intereses (ver: Besa, 2019,
pp. 37-38).

En la misma tabla de Excel online, cada grupo realiza una valoracién de la exposicion
oral del resto de grupos.

Para ello se ha aportado al alumnado una lista de criterios de valoracién de las
exposiciones orales.

El docente realiza sus propias valoraciones, pero las sitla desordenadas, el alumna-
do tiene que descubrir a qué grupo corresponde cada comentario del docente.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continta de la pagina anterior)

Materiales

m1 Ordenador, conexién a internet.
m2 Libro, ‘Comentario sobre dibujos de 20 arquitectos actuales’ (Cortés y Moneo, 1976).

m3  Aplicacién o software para la realizacion y la edicion de videos.

el Mesa escritorio en su lugar de trabajo.
e2 Carpeta compartida Drive.

e3 Tabla Excel editable compartida.

Temporalizacion

10’ Diez minutos para explicar y organizar la dindmica. Se explica a través de un video
online incluido en la carpeta donde tienen que subir todos los documentos.

2h 2 horas para la lectura del material tedrico y la comprensién de los proyectos.
2h 2 horas para la preparacién de la exposicion oral y la realizacién del video.

3h 3 horas para ver los videos del resto de grupos y comentarlos en la tabla Excel.

Objetivos actividad

ob1  Trasladar la teoria al espacio online de forma creativa. Hacer surgir otra teoria alter-
nativa, alter-theory.

ob2  Recrear la teoria de forma personalizada, activa e implicada.

ob3  Hacer revivir la teoria, llevando al alumnado incluso a personificar los ‘grandes’ gigan-
tes que en ella se explican.

ob4  Relacionar y vincular los personajes que hasta ahora se nos han mostrado como hé-
roes autonomos en representaciones que han desvirtuado sus figuras humanas. Por
eso es una teoria de’lo otro; de‘lo altero; una teoria de la alteridad, alter-theory.

ob5 Integrar los criterios de evaluacidn de forma experiencial, viendo errores similares a los
mios en‘los otros’ (alter-theory), permitiendo que ‘los otros’ me hagan ver los mios.

ob6  Participar en una evaluacion cruzada en la que hasta las mismas valoraciones del do-
cente quedan expuestas a la critica.

De los dos grupos en los que imparto clase,
Grupo B: fracaso total.

Grupo A: relativamente bien resuelto, si bien, no se descartan algunos problemas de la
clase B (la clase B contaba con el handicap de que eran menos, por lo tanto habia mas trabajo.
Ademas, en su caso, requerian traducir todo el material al euskera).

En realidad, la dindmica ha funcionado en ambos grupos. En el fracaso mas crudo, también
ha funcionado. De hecho, el profesor al ver los videos, enseguida previé el fracaso, aun asi si-
guio adelante dejando que el alumnado se estrellara al tener que completar la tabla online.

(Continta en la pdgina siguiente)
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;Qué interés puede tener este fracaso?

Sufrir en mis propias carnes lo mal que llego a comunicarme, teniendo que rellenar
una tabla a partir de la informacién mal comunicada por otros comparieros/as.

Sufrir en mis propias carnes al otro para enterarme de quién soy yo. Al-
ter-theory.

Hacer dindmicas cruzadas en las que simplemente evaltio a los compareros no es
suficiente, suelen derivar en juicios genéricos blandengues porque todos eludimos el
conflicto de alguna u otra forma. En este caso, todos estamos en jaque porque si el
compafero no ha hecho su trabajo correctamente yo no puedo continuar con el mio.

Pérdida de la informacion.

Hubo un alumnado que no atendid las indicaciones del profesor y no realizaron el
trabajo persiguiendo los objetivos marcados.

Algunos alumnos y alumnas realizaron el video a partir de otro material diferente
al prescrito en el ejercicio. El cual ni siquiera se referia a los dibujos de los arquitectos,
ni respondia a las preguntas que habia que rellenar en la tabla.

A pesar de que las instrucciones se proporcionaban en un breve video que el
alumnado podia ver una y otra vez, y a pesar de que todo el material se ofrecia orde-
nado en una carpeta, perdemos las indicaciones basicas del profesor.

Pero ademas, cuando nos toca transmitir a nosotros mismos, también se pierde la
informacion, tal cual deja patente el fracaso del ejercicio.

Es decir, el fracaso de esta dinamica, nos hace conscientes del vacio al que esta-
mos abocados sin no asumimos una autonomia y una responsabilidad basica.

Constatamos la dificultad que entrafian algunos textos como estos. No accedemos a
la profundidad basica, ni tenemos la cultura basica ni los conocimientos basicos para
entenderlos.

Estamos ante un circulo vicioso, pues para poder entender este tipo de textos
hace falta leerlos mas, pero para poder leerlos con cierto interés hace falta compren-
derlos.

Es decir, el fracaso nos lleva a valorar mas las explicaciones de quien nos puede
introducir en comprensiones a las que por nosotros mismos no accedemos. El fracaso
nos lleva a valorar lo que hasta ahora teniamos como algo normal y comun.

Asi, seguramente esta dindmica no llega a las profundidades de alguien como Lévinas, que
(en su trabajo Totalidad e infinito, 1961) busca abrir la mismidad a la alteridad radical, sin em-
bargo, se trata de una dindmica que nos ha hecho romper y ser conscientes de como venimos
muy acostumbrados a lo ‘mismo’sin darle el valor que le corresponde.

42

Pero justamente, si este juego pone en tela de juicio lo poco que llegamos a aprovechar
de una clase tedrica tradicional, su fracaso también delata la pérdida de informacion y rigor
que acontece en muchas dindmicas alternativas. Dicho fracaso ha llevado al alumnado a so-
licitar una repeticion del ejercicio para recabar la informaciéon que se habia perdido. Algo
inaudito y a valorar profundamente.
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Conclusion

La conclusién de este articulo se presenta abierta a una continuidad y prolongacién
de estos ensayos en trabajos y dindmicas en un futuro cercano. La misma situacion de
confinamiento por Covid-19 ha truncado el desarrollo normal del curso y ha obligado
en el Ultimo momento a implementar las dindmicas en formato online, lo cual hace
ver hasta qué punto este articulo se encuentra abierto a la contingencia.

Sin embargo, no comprendemos esta contingencia como algo negativo, ni es esa
la verdadera o la Unica razén para no concluir definitivamente el articulo. La razén es
que el trabajo se encuentra en un momento de experimentacion que tiene mucho
que ver con el mismo caracter experimental de las propias dindmicas que se ofrecen
(compartimos asi el planteamiento de Ellsworth, 2005, p. 6). Lo cual no quiere decir
que se haya evitado una conclusién, pues de alguna forma ésta estd ya presente en la
discusién y valoracion de cada una de las dindmicas.

Mas alla de que el articulo queda abierto hacia futuras conclusiones, si que encon-
tramos un punto conclusivo y comun a todas las dinamicas: el caracter experimental
y artistico, casi performativo, del planteamiento que aqui se ha mostrado. Puesto que,
si el objetivo es ensefar a disefar, si el contenido del curso consiste en ensefar a crear
acciones e incluso eventos, sus dinamicas no pueden menos que estar disefiadas y
pensadas artisticamente también, como puras acciones y eventos.

De esta forma, el articulo queda abierto al desarrollo y la accién, a las situaciones
futuras que, abordadas creativamente, arrojaran alternativas pedagdgicas de las que
seguiremos aprendiendo.

Referencias

Anthony, K.H. (1987). Private Reactions to Public Criticism; Students, Faculty, and
Practicing Architects State Their Views on Design Juries in Architectural
Education. Journal of Architectural Education, 40(3), 1-11. https://doi.org/10
.1080/10464883.1987.10758454

Besa, E. (2019). #eindakoa# (lo que hemos hecho) Un Método pedagdgico del
Método de Proyectos de Disefio de Interior. EARI, Educacién Artistica Revista
de Investigacion, 10, 33-63. https://doi.org/10.7203/eari.10.13763

Besa, E. (2021a). Arquitecto, obra y método: Kazuyo Sejima, Frank O. Gehry, Alvaro Siza,
Rem Koolhaas, Peter Zumthor. Diseio Editorial.

El libro tiene su origen y mejora el texto de la siguiente tesis doctoral: Besa,
E. (2015a). Arquitecto, obray método. Andlisis comparado de diferentes
estrategias metodolégicas singulares de la creacién arquitectdnica
contempordnea. Tesis Doctoral, ETSAM UPM. OAI: http://oa.upm.
es/38053/

Index and conclusion published in English in: Besa, E. (2017). Architect,
work and method. En IDA: Advanced Doctoral Research in Architecture
(1°. 2017. Sevilla) (1157-1179), Sevilla: Universidad de Sevilla.
https://idus.us.es/handle/11441/70078

43


https://doi.org/10.1080/10464883.1987.10758454
https://doi.org/10.1080/10464883.1987.10758454
https://doi.org/10.7203/eari.10.13763
http://oa.upm.es/38053/
http://oa.upm.es/38053/

Praxis de la ensefianza del proyecto

Besa, E. (2021b). dynamics-aktion. Propuesta de dindmicas pedagdgicas, utiles en el
Taller de Proyectos de disefio y mds alla. EARI, Educacion Artistica Revista de
Investigacidn, 12, 23-42. https://doi.org/10.7203/eari.12.17633

Published in English: Besa, E. (2022b). DYNAMICS-AKTION- PEDAGOGICAL
DYNAMICS PROPOSAL, USEFUL FOR DESIGN STUDIO TEACHING AND
BEYOND. ShodhKosh: Journal of Visual and Performing Arts, 3(1), 349-
377. https://doi.org/10.29121/shodhkosh.v3.i1.2022.118

Besa, E. (2024b). Proiektuen irakaskuntzarako gidaliburua. Disefio editorial.
https://eimakatalogoa.eus/vufind/Record/62917

Besa, E. (2024c). Manual de ensefianza del proyecto. Disefio editorial.
https://bibliotecadigital.cp67.com/reader/manual-de-ensenanza-del-proyecto

Bose, M., Pennypacker, E., Yahner, T. (2006). Enhancing critical thinking through
‘independent decision-making’ in the studio. Open House international,
31(3), 33-42. https://doi.org/10.1108/0HI-03-2006-B0005

Ciravoglu, A. (2014). Notes on architectural education: An experimental approach
to design studio. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 152, 7-12.
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2014.09.146

Cortés, J. A., Moneo, R. (1976). Comentario sobre dibujos de 20 arquitectos actuales.
Escuela Técnica Superior de Barcelona. http://hdl.handle. net/2117/90472

Dutton, T.A. (1987). Design and Studio Pedagogy. Journal of Architectural Education,
41(1), 16-25. https://doi.org/10.1080/10464883.1987.10758461

Ellsworth, E. (2005). Places of Learning. Media, Architecture, Pedagogy.
RoutledgeFalmer.

Ferndndez Bravo, J.A. (2019). La sonrisa del conocimiento. Una metodologia que
escucha al que aprende para hablar al que ensefia. Editorial CCS.

Fernando, N.A. (2007). Decision Making in Design Studios: Old Dilemmas and New
Strategies. In SALAMA, A.N. and Wilkinson, N., (Eds), Design studio pedagogy:
horizons for the future. The Urban International Press, 143-152.

Frederickson, M.P. (1990). Design juries: A study in lines of communication. Journal
of Architectural Education, 43(2), 22-27. https://doi.org/10.1080/10464883.
1990.10758556

Freud, S. (1991) Tétem y tabu y otras obras (1913-1914) VIII. (J. L. Echeverry, Trad.)
Amorrortu editors. (Obra original publicada en 1913-1914)

Hillier, B., Musgrove, J., O'Sullivan, P. (1972). Knowledge and design. En MITCHELL, W.
(ed.), Environmental design: Research and Practice. University of California at
Los Angeles.

hooks, b. (2021). Ensefar a transgredir. La educacién como prdctica de la libertad. (M.
Malo, Trad.) Capitdn Swing Libros. (Obra original publicada en 1994)

Kellbaugh, D. (2004). Seven fallacies in architectural culture. Journal of Architectural
Education, 58(1), 66-68. https://doi.org/10.1162/1046488041578167

Ledewitz, S. (1985). Models of Design in Studio Teaching. Journal of Architectural
Education, 38(2), 2-8. https://doi.org/10.1080/10464883.1985.10758354

44


https://doi.org/10.7203/eari.12.17633
https://www.granthaalayahpublication.org/Arts-Journal/ShodhKosh/index
https://eimakatalogoa.eus/vufind/Record/62917
https://doi.org/10.1108/OHI-03-2006-B0005
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2014.09.146
https://doi.org/10.1080/10464883.1987.10758461
https://doi.org/10.1080/10464883.1990.10758556
https://doi.org/10.1080/10464883.1990.10758556
https://doi.org/10.1162/1046488041578167
https://doi.org/10.1080/10464883.1985.10758354

dynamics-aktion |
Propuesta de dindmicas pedagdgicas, utiles en el taller de proyectos de disefio y mds alld

Levinas, E. (1977). Totalidad e infinito. Ensayo sobre la exterioridad. (M. Garcia Bar6
(Trad.) Ediciones Sigueme. (Obra original publicada en 1961)

Marmot, A., Symes, M. (1985). The Social Context of Design: A Case Problem
Approach. Journal of Architectural Education, 38(4), 27-31. https://doi.org/
10.1080/10464883.1985.10758375

Merleau-Ponty, M. (1964). Le visible et l'invisible. Editions Gallimard.

Ochsner, J.K. (2000). Behind the Mask: A Psychoanalytic Perspective on Interaction
in the Design Studio. Journal of Architectural Education, 53(4), 27-31.
https://doi.org/10.1162/104648800564608

Philippou, S. (2001). On a Paradox in Design Studio Teaching or the Centrality of the
Periphery. In Proceedings of Architectural Educators: Responding to Change
At: Architectural Education Exchange, Centre for Education in the Built
Environment (CEBE), Cardiff University.

Robinson, J.W., Weeks, J.S., (1983). Programming as a Design. Journal of Architectural
Education, 37(2), 194-206. https://doi.org/10.1080/10464883.1983.10758326

Salama, A. M. (2015). Spatial Design Education. New Directions for Pedagogy in
Architecture and Beyond. Routledge.

Schon, D.A. (1984). The architectural Studio as an Exemplar of Education for
Reflection-in-Action. Journal of Architectural Education, 38(1), 2-9.
https://doi.org/10.1080/10464883.1984.10758345

Simmons, G. (1978). Analogy in design: Studio teaching models. Journal of
Architectural Education, 31(3), 18-20. https://doi.org/10.1080/10464883.19
78.10758137

Vega, E. (2019). De Weimar a Ulm. Mito y realidad de la Bauhaus 1919-1972.
Experimenta Editorial.

Otros documentos que han sido tenidos en cuenta para la redaccién de este articulo,
a pesar de que no se han citado expresamente:

Cole, R. J. (1980). Teaching Experiments Integrating Theory and Design. Journal of
Architectural Education, 34(2), 10-14. https://doi.org/10.1080/10464883.19
80.10758644

Friedman, K. (2003). Theory construction in design research: criteria: approaches,
and methods. Design Studies, 24(6), 507-522. https://doi.org/10.1016/
S0142-694X(03)00039-5

Créditos

Los trabajos mostrados en este articulo, asi como en el blog, han sido realizados por
el alumnado que ha tomado parte en las dindmicas de la asignatura de proyectos
Il de los cursos 2019-2020 y 2020-2021: Amaia Alba, Yaiza Etxaniz, Janire Ezcurdia,
Naroa Gonzalez, Naiara Guerra, Nerea Labraza, Iraia Lecuona, Selma Dennis Linares,
Amaia Molinuevo, Maite Morrds, Andoni Mufidz, Alisson Nicol Ochoa, Ainhoa

45


https://doi.org/10.1080/10464883.1985.10758375
https://doi.org/10.1080/10464883.1985.10758375
https://doi.org/10.1162/104648800564608
https://doi.org/10.1080/10464883.1983.10758326
https://doi.org/10.1080/10464883.1984.10758345
https://doi.org/10.1080/10464883.1978.10758137
https://doi.org/10.1080/10464883.1978.10758137
https://doi.org/10.1080/10464883.1980.10758644
https://doi.org/10.1080/10464883.1980.10758644
https://doi.org/10.1016/S0142-694X(03)00039-5
https://doi.org/10.1016/S0142-694X(03)00039-5

Praxis de la ensefianza del proyecto

Saavedra, Jorge Leonardo Veldzquez, Julene Arburua, Jakue Arruabarrena, Olatz
Barragan, Marina Bocos, Andrea del Hoyo, Jasna Gora de Vicente, Naroa Iraola, Sarai
lturriotz, Maider Ann Jenkin, Eider Macazaga, Ainhoa Mardones, Yeray Marquez,
Rocio Ortega, Naia Ortiz de Zarate, Amaia Pidal, Naiara Armentia, Naia Campesino,
Clara Gibaja, Maialen Mufioa, Ane Rayo, Amaiur Sdez de Eguilaz, Josune Santiago,
Nerea Sanz, Amaia Subinas, Eire Vila, Katalin Ortiz, Ane Anton, Ainare Azconizaga,
Maiane Eguiluz, Marta Escudero, Paula Ferndndez, Maitane Fernadndez del Moral,
Delia Gémez, Aitana Manzano, Patricia Marquinez, Anne Miranda, Gaizka Perez de
Carrasco, Nahia Pombar, Sara Rodriguez, Yugian Shi, Emilia Tit, Garazi Zuiiga.

Para realizar la comparativa utilizada en la dindmica ‘Collageando el collage
también se han tomado trabajos del alumnado del curso 2018-2019: IAigo Artaraz,
Ane de la Fuente, Itzea Diaz, Josune Espada, Edurne Fuente, Rubén Garcia, Osoitz
Gonzalez, Naiara Guerra, Jone Hernandez, Tamara Herrera, Maialen Lekue, Cristina
Llarena, Irune Lopez de Zubiria, Aroa Martinez, Leire Soler, Mikel Azkoiti, Estera
Mardarie, Miren Montilla, Ainhoa Mugica, Nerea Olaglienaga, lzaskun Ortega,
Haizea Polo, Olatz Razquin, Garazi Remacha, Yuriko Shinto, Ane Trinidad, Jorge Valle.

Los trabajos publicados en la dinamica ‘Tear out’ fueron realizados por Jorge
Leonardo Veldzquez (izquierda) y por Amaia Molinuevo (derecha).

’

El trabajo que se ve en el pantallazo tomado de ‘Txiringito critic' y la ficha de
‘Materiales Tectdnicos’ fueron realizados por Jorge Leonardo Veldzquez.

Los trabajos publicados en la dindmica‘Collageando el collage’ fueron realizados
por Nerea Olaguenaga (izquierda) y por Amaia Alba (derecha).

Los trabajos publicados en la dindmica ‘Sprint-projecting’ fueron realizados por
(de izquierda a derecha): Ainhoa Mardones, Olatz Barragan, Nerea Labraza y Andrea
del Hoyo.

Fotografias del autor. Excepto: Fotografias pequenas de la dinamica‘Collageando
el collage’. Arriba a la derecha (Post-it® naranjas), fotografia tomada por Naia
Campesino. Abajo a la izquierda (Post-it® de colores), fotografia tomada por Emilia
Tit.

46



dynamics-aktion Il

Propuesta de dinamicas pedagdgicas,
utiles en el taller de proyectos de disefio y mas alla

Resumen: este capitulo analiza y evalta una serie de dindmicas pedagdgicas utiliza-
das en el Taller de Proyectos (Design Studio), en las ensefianzas de Grado de Disefio
de Interior.

Las dinamicas son inspiradoras hasta tal punto que pueden ser trasladables a cual-
quier disciplina. No obstante, el articulo incluye un soporte tedrico especifico: una
discusién y un contraste comparativo con diferentes modelos del método pedagdgi-
co del Taller de Proyectos (Design Studio).

Cada dinamica se disena artisticamente, casi como si fuera una accién, para crear
un ‘evento pedagogico’ que ensefa a disefar a través de la experiencia, lo cual hace
que el contenido de este articulo no sea tanto conceptual, sino sobre todo viven-
cial. De hecho, las dindmicas disefiadas apelan —desde la afectacion y la sensibilidad—
a estratos profundos inconscientes activos en la realidad del aula. Asi, este método
recrea situaciones que operan en el trasfondo del sentimiento afectado durante el
proceso de aprendizaje. Por ello, estas dinamicas ya en su misma concepcion son ‘ac-
ciones disefiadas’ o ‘disefio en accidn, constituyendo lo que podriamos denominar
‘performances educativas’ dentro del aula (hooks, 2021, p. 32). De este modo, apli-
cando herramientas puramente artisticas y creativas a la ‘docencia de la creatividad,
practicamos lo que podria considerarse el ‘disefio de la pedagogia del disefo’!

La estructura de la descripcién de las dindmicas es la misma y toma forma de tabla.
Comienza por algunas imagenes descriptivas de cada dindmica y contintia con las
instrucciones para su desarrollo. Se define también el tiempo, el espacio y los materia-
les necesarios. Esta descripcion exhaustiva se completa mediante la definicion de los
objetivos educativos de la dindmica y concluye a través de una discusion con ciertos
referentes criticos del taller de proyectos y de la educacion en general. Culmina asi el
analisis mediante una pertinente investigacion cientifica, la cual explicita el contenido
y los valores intrinsecos, el profundo alcance que cada una de las dindmicas puede
tener a pesar de su sencillez o aparente ingenuidad.

Palabras clave: dindmica; pedagogia; taller de proyectos; disefio; evaluacion.

' Asi, nos hacemos eco, ponemos en practica y corporalizamos el titulo del articulo: (...) the use of design
methodologies as teaching strategies in the design studio, (Curry, 2014).
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Abstract: this chapter analyses and evaluates a series of pedagogical dynamics used in
the Interior Projects Design Studio (Degree in Interior Design).

These dynamics are inspiring, to such an extent that they can be transferred to any
discipline. However, this article includes a specific theoretical support: a discussion and
a comparative contrast with different models of the pedagogical method of the project
Design Studio.

Each dynamic is artistically designed, almost like an action; to create a ‘learning event’
that teaches design through experience. This means that the content of this paper is not
so much conceptual, but above all experiential. In fact, these dynamics appeal —from af-
fectation and sensitivity— to deep unconscious layers that remain active in the reality of
the classroom. Thus, this method creates situations that operate in the background of
the feeling that is affected during the learning process. For this reason, these dynamics,
already in their very conception, are ‘designed actions’ or ‘design in action; constituting
what we could call ‘educational performances’ within the classroom (hooks, 2021, p. 32).
In this way, applying purely artistic and creative tools to the ‘teaching of creativity, we
practice what could be considered the ‘design pedagogy of design’?

In the articles dedicated to the action-dynamics (Dynamics-aktion) the structure of the
description of the dynamics is the same and takes the form of a table. It begins with some
descriptive images of each dynamic and continues with the instructions for its develop-
ment. The time, space and materials needed are also defined. This exhaustive description
is completed by defining the educational objectives of the dynamic and concludes via a
discussion with certain critical referents of the Design Studio and of education in general.
Thus, the analysis ends with the pertinent scientific investigation which explains the con-
tent and the intrinsic values, i.e., the profound scope that each of the dynamics can have
despite its simplicity or apparent naivety.

Keywords: dynamic; pedagogy; design studio teaching; evaluation.

2 Thus, we echo, put into practice and we embody the title of the article: (...) the use of design methodolo-
gies as teaching strategies in the design studio, (Curry, 2014).
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Introduccion

Este articulo constituye la segunda parte de un articulo anterior: dynamics-aktion. Por
ello, continda describiendo dinamicas no incluidas en el anterior y avanza hacia una
conclusién valorativa del contenido de los dos articulos.

Estos articulos, incluidos los trabajos anteriores del autor ya citados, estan tratan-
do de aportar una alternativa propositiva al contenido, metodologia y pedagogia del
Taller de Proyectos. En ese sentido, tal y como sefialard la conclusidn de este articulo,
el método no ha tratado tanto de generar una discusién con la literatura critica que
existe, ni abundar en situaciones criticas mas que constatadas por estudios, investiga-
ciones y vivencias diarias del Taller de Proyectos. Desde luego que dicha bibliografia
estd presente, citada y referenciada hasta en su localizaciéon mas precisa, siempre en
relacién a las cuestiones tratadas en cada momento en el articulo.

Sin embargo, teniendo presente toda esta critica y, por lo tanto, tomando en con-
sideracion todo este conocimiento, el punto de partida ha sido mas bien la practica
educativa. Pero no tanto una practica per sé, la cual se validaria por el mero hecho de
ser practica en mayor o menor continuidad, sino mas bien y, como se insiste, se trata
de una practica propositiva, proactiva y sugestiva, en definitiva, una practica que se
sitUa en una brecha creativa que trata de ofrecer ejercicios, disefar dindmicas y crear
situaciones que resuelvan, o al menos desbloqueen, las encrucijadas criticas del Taller
de Proyectos.

Se trata entonces de ofrecer una alternativa de aplicacion directa en diferentes
ambitos. En definitiva, una experiencia susceptible de ser puesta en practica y que,
por lo tanto, se brinda abierta a sus consiguientes, y bienvenidas, implementaciones y
futuras matizaciones. Es desde dicha voluntad desde donde se ofrecen las alternativas
pedagdgicas definidas a modo de dindmicas que se explican a continuacién.

Es importante sefalar que las dinamicas se pueden leer de forma independien-
te, incluso, mencionar también que los articulos de la serie Dynamics-aktion pueden
leerse sin ningun orden predeterminado. Sin embargo, en algiin momento el lector
podra encontrar referencias puntuales a las dinamicas ya publicadas por lo que puede
ser mas enriquecedor leer los articulos en orden.

Una vez realizadas estas aclaraciones, y sin mas dilacion, aqui se da paso directa-
mente a las dindmicas.
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No rival exam
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Tabla 2.1. No rival exam

Esta dindmica se disefia como examen-practica de la evaluacion ordinaria de la asignatura de
Proyectos 1 de enero.

El enunciado completo se incluye en el Manual de ensefianza del proyecto, pp. 95-96 (Besa,
2024byq).

Esta dindmica se public6 por primera vez en las péaginas 105-111 del articulo
‘dynamics-aktion I’ (Besa, 2022c).
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Fase 1
p1 Nos reunimos en lo que denominamos el ‘Glassroom’ del edificio de nuestra escuela,

lugar sobre el que vamos a hacer el proyecto (se le denomina Glassroom debido a que
es un aula formada por vidrio U-Glass).

p2 El profesor realiza grupos de cinco personas mezclando al alumnado de las dos clases
del mismo curso, clase A (grupo en castellano) y clase B (grupo en euskera).

p3 El profesor ofrece una lista de puntos conflictivos del Glassroom agrupados en cinco
temas:

1. Condiciones medioambientales.

2. Privacidad / ruido.

3. Falta de conexién con el resto del edificio.

4. Uso, funcién y programa.

5. Problemas actuales en la zona de exposicion.

p4 Los grupos se reunen y dialogan las cuestiones planteadas y desarrollan su vision y
su analisis particular.

p5 En cada grupo se asigna cada uno de los temas a una persona, designando asi un
experto de cada tema.

(Continta en la pdgina siguiente)
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Fase 2
p1 Se deshacen los grupos y se rehacen nuevos grupos juntando a los expertos de cada

tema. Es decir, todos los responsables designados con el tema 1 forman un nuevo
grupo, los responsables del tema 2 otro grupo, etc.

p2 En los nuevos grupos se comparten las ideas que habian surgido en los grupos origi-
nales. Es decir, hacemos lo que se denomina reunién o discusion de expertos.
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Fase 3
p1 Se deshacen los grupos y volvemos a formar los grupos anteriores. Asi, volvemos a
los grupos originales enriquecidos por la visidon cruzada y conjunta del resto de los
grupos.

p2 Trabajamos en buscar una solucién a los problemas del Glassroom, precisamente
agrupados en mesas en el mismo Glassroom.

(Continta en la pdgina siguiente)
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p3

p1

p2

p3

p4

p5

p6

p7

p8

Avanzamos en concreciones del proyecto a nivel de anteproyecto.

Fase 4

A cada grupo se le asigna un color y se le entrega un nimero de hojas A4 de ese color:
rojo, azul, amarillo, fucsia, etc. Estas hojas serdn como las monedas de un intercambio
comercial.

Utilizando las hojas, compartimos de nuevo las ideas entre los grupos, siguiendo este
ejemplo: Una persona del grupo rojo se acerca al grupo azul. Escucha lo que estan
trabajando y les ofrece una idea. Para ofrecer dicha idea utiliza una hoja del color de
su grupo: rojo. En ella dibuja y concreta la idea que les quiere ofrecer.

La hoja roja con la nueva idea se cuelga en una zona de la pared que pertenece al
grupo azul.

Si la idea que ha aportado el participante del grupo rojo convence, el grupo azul uti-
lizard una hoja azul para definir la idea recibida. En dicha hoja azul concretard lo que
acepta, y lo que no acepta, de la idea recibida. Colgara dicha hoja junto a la hoja roja.

Cada vez que el grupo azul acepta una idea de otro color colgando una hoja azul en
su panel, el profesor pone automaticamente un sello sobre las dos hojas, confirman-
do la aceptacion de la idea. El profesor no hace ninguna otra intervencién ni ningin
otro juicio de valor, se limita a poner los sellos de forma automata.

Después, otro participante de otro grupo, por ejemplo, el verde, se acerca al grupo
azul. Vera las ideas que han aportado el resto de los grupos. Y aportara una nueva
idea.

Si la idea del participante verde es aceptada por el grupo azul, ésta también recibira
sello.

Si suidea contintia algun aspecto de la idea que ofrecid el participante del grupo rojo,
se colgara al lado de la hoja roja. Si no, abrird una nueva linea.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continta de la pagina anterior)

P9

Si la idea verde continuaba alguno de los aspectos del grupo rojo y la idea verde re-
cibe aceptacion del grupo azul, la hoja verde recibira sello, y entonces, la roja recibira
también un nuevo sello. Asi, las ideas buenas siempre seran susceptibles de recibir
mas sellos. En cambio, las ideas menos apropiadas (o peor expresadas o peor ‘vendi-
das’) abriran lineas que no tendrén continuidad.

Fase 5

Una vez experimentada toda esta interaccion, volvemos a los grupos originales. A
partir de todas las aportaciones cruzadas, realizamos el proyecto definitivo.

Cada alumno/a definird en un A3 el proyecto que ha disefiado con su grupo, lo entre-
gara doblado por la mitad, formando una especie de ‘carpeta’

Por otra parte, recopilard todas las ideas que dicho/a alumno/a ha aportado al resto
de grupos, es decir, cogera las hojas de colores en las que ha aportado ideas a otros
grupos y las metera dentro del mismo A3 en el que ha definido el proyecto con su
propio grupo. Las ideas buenas habran recibido mas sellos. Si no son las ideas mejo-
res, al menos habran sido las ideas mejor expresadas y mejor vendidas.

Materiales

m1
m2
m3

m4

el

e2

Hojas A3 para la realizacién del proyecto.
Planos originales del lugar, impresos a escala en hojas A3.
Hojas A4 de colores: rojo, verde, azul, fucsia, etc.

Material para dibujar y croquizar el proyecto a mano alzada.

Espacio sobre el que realizamos el proyecto, en nuestro caso nos reunimos en el mis-
mo Glassroom sobre el que proyectamos.

Mesas formando grupos.

Temporalizacion

45
30
45
90’
45’

Fase 1.
Fase 2.
Fase 3.
Fase 4.

Fase 5.

(Continta en la pdgina siguiente)



dynamics-aktion Il
Propuesta de dindmicas pedagdgicas, utiles en el taller de proyectos de disefio y mds alld

(Continua de la pdgina anterior)

Objetivos actividad

ob1  Fomentar la relacién entre las dos clases de un mismo curso, romper el aislamiento y
el desconocimiento mutuo a través de un proyecto compartido.

ob2  Romper la concepcion competitiva del examen tradicional, fomentar la colaboracion
grupal (Glasser, 2000, p. 252).

ob3  Crear un sistema de interaccion que ya por si mismo categorice la informacién y se-
leccione las mejores ideas.

ob4 Incentivar el aprendizaje mutuo y las relaciones colaborativas.

ob5 Fomentar la expresion agil del dibujo a mano alzada y la comunicacién mutua a tra-
vés del dibujo a la vez que se narran y describen las ideas (Brunon, 1971; Victoria,
1997, p. 43; aspecto sobre el que se ha insistido mucho en los anteriores articulos).

ob6  Entrenarla comunicacién de las ideas, aprender a convencery a‘vender’los proyectos
propios (Nicol & Pilling, 2000, p. 3; Yanik & Hewett, 2000, p. 60).

El ejercicio constituy6 un auténtico éxito en cuanto a la participacidn, la relacién generada
y la motivacion general. El alumnado, que venia muy asustando ante un examen de tantas
horas, disfruté muchisimo de la actividad y se implicé totalmente en la misma. Por otra parte,
ambos grupos agradecieron enormemente haber trabajado con el alumnado de la otra clase
y en ese sentido la experiencia de conocerse y trabajar conjuntamente fue muy enriquece-
dora. También, la insistencia de realizar dindmicas que potencien el dibujo a mano alzada, la
ideacion y la croquizacion 4gil, se considera uno de los objetivos ineludibles de la asignatura
(Besa, 2019, cuestion insistida a lo largo de todo el articulo).

Sin embargo, la dindmica fracasé totalmente en su esencia y en sus objetivos fundamen-
tales. Solamente uno de los grupos alcanzé un proyecto creativo que realmente superara la
convencionalidad. En el resto de grupos las soluciones que dominaron fueron las més inme-
diatas o, en todo caso, estereotipadas.

Este juicio puede resultar duro, pero es realmente asi. De hecho, en el registro de las ho-
jas de colores que el alumnado habia utilizado para ofrecer mutuamente ideas y sugerencias,
se podian encontrar propuestas verdaderamente audaces y creativas que solucionaban los
problemas del lugar. Sin embargo, estas ideas quedaron sepultadas por el didlogo posterior
dentro de los grupos.

La conclusién de todo esto es aplastante: una dindmica que establece un sistema de re-
laciones de igual a igual no posibilita la emergencia de lo mejor, por muy audaz que sea el
disefio de dicho sistema de relaciones. Pues no todo es igual, y el disefio precisamente se
caracteriza por el surgimiento de lo nuevo, la creacién de lo que no existia, la superacién de
lo anterior en una busqueda de lo ulterior (Curry, 2017, p. 130).

En ese sentido, la figura del profesor y su opinién, cuidando mucho de no caer en un
autoritarismo rancio, representa la seleccién, la validacién, la valoracién diferenciada que
ensefia y ayuda a aprender a apreciar lo mejor, lo no convencional, o verdaderamente crea-
tivo. Pues si el disefio trata de superar la convencionalidad y el estereotipo, los procesos no
pueden pretender que el alumnado abandone por si mismo el mundo convencional del que
proviene.

Pero mas alla alin, esta experiencia fallida de tratar de crear un sistema de relaciones regu-
lador que por si mismo categorice la informacion pone en jaque todos los intentos que com-
prenden el método de disefilo como proceso, problem solving system, inteligencia artificial,
etc. En ese sentido nos alineamos con las tesis de Curry (2017, p. 44 y 70-79), pues en nuestro
caso observamos cédmo una labor compartida indiferenciada en la que el docente se limita

(Continta en la pdgina siguiente)
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a un trabajo autémata de registro hace perder el dinamismo critico emergente que se ob-
servan en algunas dindmicas de este articulo y el anterior. Lo cual muestra que las técnicas
por si mismas no tienen por qué llegar al proceso verdaderamente reflexivo ni a la novedad
sustantiva que aparentan conseguir en sus descripciones o intenciones (quizas sea lo que
puede ocurrir en muchas de las técnicas descritas en el trabajo de Quayle & Paterson, 1989).
En ese sentido, mas alla de las técnicas y formando parte de las mismas técnicas, la figura del
docente se considera fundamental. Esa va a ser la diferencia sustancial entre las diferentes
dindmicas.

En ese sentido, mas alld de las técnicas y formando parte de las mismas técnicas, la figura
del docente se considera fundamental. Esa va a ser la diferencia sustancial entre las diferen-
tes dindmicas. Considerando todas las dindmicas interesantes y enriquecedoras en multiples
aspectos (asi se ha sefialado al inicio de este comentario), comprobaremos cémo en algunas
dinamicas la figura y el juicio critico del profesor desaparece, da un paso atrds como ocurre
en esta dindmica. Por el contrario, en otras dindmicas, bien sea de forma oculta o manifiesta,
el contenido aportado por el profesor constituye el vértice en el que confluye toda la interac-
cién disefiada. Me refiero por ejemplo a las dinamicas ‘Collageando en Collage, ‘Evaluando Sei
Zentzu(men), del anterior articulo (Besa, 2021b, p. 26-28 & 31-33), en las cuales el contenido
con el que ‘jugaba’ la dindmica lo habia aportado de antemano el profesor. Formalmente
pudieran parecer similares todas las dinamicas entre si, y externamente asi lo son, pero esta
cuestion relativa a la figura del docente va a constituir el cénit que va a dirimir las diferencias
fundamentales entre las mismas.

De hecho, esta dinamica de ‘examen sin rival' no termina con la dindmica en si como
pudiera parecer, sino que termina con la evaluacién y la valoracién de los resultados por el
profesor. Valoraciéon de los proyectos por grupos, pero también, valoracién de la aportacion
individual, de las ideas plasmadas individualmente en las hojas de colores, valoracién de la
creatividad de las ideas, de la adecuacion, asi como de su expresién y su comunicacién. Y
este fue el gran shock del alumnado: tras haber vivido una experiencia jocosa y compartida,
llegar a hacerse consciente de la necesidad de un juicio critico tras constatar dias mas tarde
los resultados en un didlogo compartido.

Asi, estas dindmicas de la misma forma que han potenciado la colaboracién, la interac-
cién comunitaria (Vowles, 2000, p. 223) y el aprendizaje mutuo hasta niveles maximos, no
han renunciado a un punto critico totalmente necesario, bien dentro de la propia dinamica,
bien a través de una intervencion posterior (lo cual nos lleva a diferir de las posturas que
exclusivamente dejan la critica en manos de la interaccion compartida: White, 2000, pp. 180-
188)

En ese sentido, la dindmica en su totalidad, teniendo en cuenta el examen y la valoracién
posterior, se considera muy positiva, pues la experiencia vivida por el alumnado le lleva a la
busqueda de la opinidn mas critica y de lo mejor. No porque el profesor tenga que conven-
cer de su autoridad, ni porque el alumnado tenga que someterse a ninguna autoridad, sino
porque el descoloque al que nos llevo esta experiencia encendié al alumnado la inquietud y
anhelo por la busqueda del juicio mas critico, viniera de quien pudiera venir.

Se insistira sobre esta cuestidn relativa a la relacién entre las dindmicas disefiadas y el jui-
cio critico Ultimo en la discusién de las siguientes dindmicas y en la conclusion final que viene
a valorar los dos articulos (‘dynamics-aktion’, Besa, 2021b; y este articulo ‘dynamics-aktion II').

Como apunte y por recoger una diferencia curiosa, quisiéramos sefalar que, en la diné-
mica ‘Alter Theory' del anterior articulo, la valoracién critica posterior a la que aqui estamos
aludiendo quedaba en ese caso integrada en el dinamismo de la propia dindmica. En su caso
el juicio critico no venia por un didlogo posterior, sino que el juicio critico surgia en la interac-
cién creada por la propia dinamica.
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Tabla 2.2. Conceptual Post-it®

Contexto

Esta dindmica se utiliza como proceso de enriquecimiento del desarrollo de ejercicios anali-
ticos de proyectos en los que se trata de realizar dibujos conceptuales, en el fondo, se trata
de un andlisis grafico en el que no se puede afadir textos o rétulos escritos. En concreto, se
utilizé en los siguientes ejercicios:

Durante el analisis espacial de la Villa Stein descrito en el Manual de ensefianza del
proyecto, p. 26 (Besa, 2024b y c).

Durante el ejercicio ‘Krisi Dwelling’ (‘#eindakoa; Besa, 2019, pp. 37-38). En dicho ejercicio,
el alumnado debe analizar viviendas miticas de la modernidad.

Esta dindmica se publicé por primera vez en las paginas 112-114 del articulo ‘dynamics-
aktion II'(Besa, 2022c¢).

Procedimiento

p1 En una pizarra describimos los conceptos basicos que son objeto del estudio de las
viviendas, los cuales constituyen las cuestiones sustanciales relativas a los criterios de
evaluacion de la asignatura:

concepto / estructura formal / diagrama funcional (Besa, 2015a, pp. 172-188)
significado / imagen (Besa, 2015a, pp. 188-204)

lleno / vacio

contorno / volumen

interior/exterior

publico / privado

modos de composicién (Besa, 2015a, pp. 35-42, Besa, 2021a, pp. 35-46)

etc.

p2 Agrupamos las mesas del aula y desplegamos los dibujos que cada alumno y alumna
estan realizando sobre las viviendas asignadas en el ejercicio ‘Krisi Dwelling'.

p3 Realizamos un movimiento rotativo por los dibujos, comenzando por el dibujo si-
guiente al dibujo propio. Con un Post-it® amarillo tratamos de intentar deducir cual es
el objetivo de cada dibujo de los comparieros y compafieras, intentando definir si lo
que analizan es la estructura conceptual, o el diagrama funcional, o el significado, etc.

p4 Si durante el recorrido surgen ideas para nuevos conceptos, los incluimos en la lista
de la pizarra.

p5 Cuando llegamos de nuevo al dibujo propio, con un Post-it® de color fucsia, cada
alumno y alumna define el concepto que habia intentado expresar con su dibujo.

p6 Volvemos a rotar comparando los resultados y comentamos la experiencia.

Materiales

m1 Dibujos que el alumnado estd realizando en el ejercicio que esta en marcha.
m2 Post-it® de color amarillo.

m3 Post-it® de otro color, por ejemplo, fucsia.

m4  Lapiz o rotulador para escribir.

(Continta en la pdgina siguiente)



dynamics-aktion Il
Propuesta de dindmicas pedagdgicas, utiles en el taller de proyectos de disefio y mds alld

(Continta de la pagina anterior)

el Aula convencional en la que se agrupan las mesas en el centro permitiendo un movi-
miento rotativo perimetral.

Temporalizacion

10’ 10 minutos para explicar la dindmica y escribir los titulos en la pizarra.

5 5 minutos para reorganizar la clase y extender los dibujos.

40’ 40 minutos para la primera vuelta alrededor de las mesas.

10 10 minutos de descanso.

15’ 15 minutos para la segunda vuelta alrededor de las mesas.

20’ 20 minutos para cuestiones, dudas, preguntas y comentar la experiencia.

Objetivos actividad

ob1  Adentrarnos en cuestiones conceptuales que presentan una gran complejidad en
una primera instancia, ya que suponen introducirse completamente en un nuevo
mundo comprensivo.

ob2  Discernir la diferencia entre las cuestiones objetivas y univocas a las que nuestra
educacion nos ha orientado hasta ahora, y las cuestiones conceptuales interpretati-
vas que seran objeto de la asignatura (Espafiol, 2001, p. 8).

ob3  Mediante el recorrido sobre los trabajos propios y los trabajos de los comparieros y
las companeras, experimentar la riqueza que supone el intercambio de una inter-
pretacidn subjetiva abierta, la cual, a pesar de no ser totalmente exacta ni univoca,
descubriremos que en ninglin momento es relativista ni arbitraria.

ob4  Mediante un recorrido comparativo, enriquecer la expresién grafica y los recursos
propios de representacion.

ob5 Integrar respuestas que inicialmente podrian parecer equivocadas, descubrirlas
como sugerencias hacia nuevas posibilidades creativas que, en una primera instancia,
podian ser inesperadas.

ob6  Enriquecer el entramado conceptual con el que comprendemos la asignatura a partir
de la aportacién conjunta de todos y todas.

Como se suele decir:'Una de cal y otra de arend’. De este modo, frente al dinamismo critico ul-
timo de la dinamica anterior, aqui viene la de arena. Es decir, aqui ha aparecido una dinamica
que bésicamente se centra en un movimiento divergente, experimental, enriquecedor. Asi se
define en sus objetivos: ob4, ob5 y obé.

Nada desdefables son las dindmicas divergentes en los procesos creativos (Curry, 2017,
p. 195; Jones, 1992), siempre que se combinen con la convergencia critica sefialada en dina-
mica anterior. Ambos procesos, convergente-divergente, dibujan un movimiento tipo ondu-
lar alterno constituyente del pensamiento creativo (‘alternating psycho-behavioral waves’),
asi lo describen Cropley & Cropley (2010, a partir de los estudios de Koberg y Bagnall).

Una postura que solo toma la divergencia y olvida la segunda parte, la convergencia,
evitando asi el parto creativo, el sufrimiento que conlleva una confluencia o sintesis real, en
el fondo eludira el reto critico que presenta cada nuevo disefio, ladedndose o simplemente
manteniendo la bifurcacién constante a la que le llevaria la mera divergencia.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continua de la pdgina anterior)

En ese sentido, la critica clasica acerca de los métodos de disefio estd en lo cierto, se requieren
ambas, la de cal y la de arena, la convergencia y la divergencia. Como también se requieren
los procesos propositivos combinados con los evaluativos criticos, la conjetura y el anélisis
critico posterior (Ledewitz, 1985, p. 4).

Sin embargo, la dindmica que aqui se ha expuesto no es meramente divergente. Me-
diante ella, la experiencia del alumnado vuelve a recibir un shock. Descubrirse creando y
recreando conceptos, dialogando abiertamente de forma interpretativa cuestiones no uni-
vocas, pero a la vez reales, supone encontrarse en un nuevo paso cualitativo con respecto ala
educacion a la que estamos acostumbrados, tal y como sefalan los objetivos ob1, ob2 y ob3.

La dinamica sirve a su vez para trabajar sobre las ideas constituyentes del proyecto, los
temas guia (guiding theme) o el entramado conceptual que sostiene el proyecto. La dindmi-
ca sirve asi para hacer explicitos los elementos constitutivos del disefio (van Dooren, 2014;
2020).

60



dynamics-aktion Il
Propuesta de dindmicas pedagdgicas, utiles en el taller de proyectos de disefio y mds alld

Reconstructing a family

61



Praxis de la ensefianza del proyecto

Tabla 2.3. Reconstructing a family

Contexto

En el momento de acometer esta dindmica el alumnado por grupos estd comenzando el
ejercicio ‘Reventando a Mies, el cual trabaja una distribucién intrincada y compleja en una
Unica planta.

Dicho ejercicio se define en los siguientes documentos:
Manual de ensefianza del proyecto (Besa, 2024b y ¢, pp. 39-62).
Articulo #eindakoa’ (Besa, 2019, pp. 41-42).

Esta dindmica se publicé por primera vez en las péaginas 114-116 del articulo
‘dynamics-aktion I’ (Besa, 2022c).

Procedimiento

p1 El alumnado recibe una tabla a través de la que definird una unidad familiar inven-
tada: padre, madre, hijos, abuela, perro, etc. En la tabla debe definir la descripcion
psicoldgica de las personas asi como sus relaciones.

p2 Después, se hacen grupos, cada grupo tiene que reconstruir una nueva familia a par-
tir de las familias de los participantes del grupo.

p3 Dos alumnas, espontaneamente, decidieron construir la nueva familia recortando las
tablas anteriores y haciendo un collage con las diferentes partes. Es decir, formaron
una ‘familia Frankenstein’

p4 Posteriormente, debian hacer un proyecto de distribucion que integre la nueva fami-
lia reconstruida.

Materiales

m1 Tabla con las descripciones familiares impresas en formato A3.

m?2 Tijeras y pegamento.

el Disposicion de las mesas para trabajar por grupos.

Temporalizacion

10 10 minutos para explicar la dindmica.

1d 1 dia para que cada alumno y alumna desarrolle su familia.

1h 1 hora para hacer una nueva familia a partir de las familias desarrolladas en cada gru-
po.

Objetivos actividad

ob1 Interpretar las necesidades programdticas de un hipotético cliente, simulado éste
mediante la interaccién ineludible con el compariero/a de grupo, asi como mediante
la integracion inevitable de su propuesta programatica (objetivo recogido en el arti-
culo ‘#eindakoa’, Besa, 2019:42).

ob2  Ahondar en la profundidad de las relaciones humanas a partir de la relacion de las
dos familias en un ejercicio que debe hacerse en grupo vy, por lo tanto, también en
relacién (relacion de la relacion).

(Continta en la pdgina siguiente)
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Esta dindmica se trata simplemente de una anécdota, sin embargo, se ha visto conveniente
incluirla aqui para recoger el hecho de que dos alumnas espontaneamente decidieran aven-
turarse a crear una pequefa dindmica a partir del ejercicio propuesto.

Mas alla de la profundidad que alcanza o no alcanza dicha dindmica, se comprueba como
un ambiente estimulador, generador de diferentes dinamicas y movimientos, propicia el sur-
gimiento de nuevas formas de trabajo.

Por su parte, la propuesta de realizar una familia a partir de la mezcla de dos familias, la
estrategia de solicitar que el alumnado realice una familia ‘Frankenstein’ con la que después
debe trabajar todo el grupo, fuerza a un didlogo posterior en el que cada integrante del gru-
po queda inevitablemente comprometido. De hecho, cada integrante debe disefiar un pro-
yecto destinado a parte de su familia a la vez que integra a parte de la otra, todo ello dentro
de un trabajo en grupo que, por si mismo, es ya comprometido. Se trata de una alternativa
singular a los juegos de rol que pretenden introducir al alumnado en el didlogo con el cliente
de una relacién profesional futura (Torrington, 2000, pp. 72-78; Nicol & Pilling, 2000, p. 7).

También se han ensayado otras alternativas y colaboraciones con ‘clientes reales’ (Sara,
2000, pp. 65-71) ya descritas en los articulos previos: ejercicio ‘Ayunta-chunta’ (Besa, 2019,
pp. 52-53) en colaboracion con el Ayuntamiento de Vitoria-Gasteiz, ejercicio ‘Abue-linking’
realizado en el curso 2018-2019 en colaboracién con la Fundacién Beti Gizartean, en cursos
anteriores se realizaron colaboraciones con Bellota, Magialdia, Ikas-art como un encargo rea-
lizado a través de la propia escuela, y un largo etc.
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Tabla 2.4. Transparent critic

Contexto

En el momento de acometer esta dindmica el alumnado por grupos se encuentra desarro-
llando el ejercicio ‘Reventando a Mies, el cual trabaja una distribucién intrincada y compleja
en una Unica planta.

Dicho ejercicio se define en los siguientes documentos:
Manual de ensefianza del proyecto (Besa, 2024b y ¢, pp. 39-62).
Articulo #eindakoa’ (Besa, 2019, pp. 41-42).

Esta dindmica se publicé por primera vez en las péaginas 116-118 del articulo
‘dynamics-aktion I’ (Besa, 2022c).

Procedimiento

p1 Desplegamos los trabajos de cada grupo permitiendo un recorrido perimetral alrede-
dor de los mismos. Trabajos a escala en formato A3.

p2 Los grupos rotan, marcando en un acetato ideas y sugerencias para el proyecto de sus
companeras y companeros.

p3 Los acetatos con las correcciones de cada grupo se superponen uno sobre otro. El
proceso asi pone de manifiesto ideas recurrentes, zonas mas conflictivas, hotspots,
etc.

p4 Ultima estacion: vuelta sobre el propio proyecto para recoger todas las criticas del

resto de grupos.

Materiales
m1 Plasticos acetato transparente formato A3.
m2 Rotuladores permanentes de diferentes colores y grosores.

m3 Proyectos en proceso impresos a escala en formato A3.

el Aula convencional en la que se agrupan las mesas para disponer los trabajos por gru-
pos permitiendo un movimiento rotativo alrededor de los mismos.

Temporalizacion

5 5 minutos para explicar la dinamica.

5 5 minutos para extender los trabajos y organizar el aula.

45’ 45 minutos para realizar la critica mutua mediante los acetatos.

10 10 minutos de descanso.

15’ 15 minutos para recoger los comentarios recibidos al proyecto propio.
20’ 20 minutos para comentar cuestiones, dudas entre todos los grupos.

Objetivos actividad
ob1  Abrir caminos de experimentacion diversificadora en los procesos de proyectos.

ob2  Superar los atascamientos a los que suelen conducirnos los proyectos distributivos
en una Unica planta.

ob3  Objetivar la subjetividad a la que ha podido conducir el exceso de reflexion sobre el
propio proyecto.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continua de la pdgina anterior)

ob4  Expresar las ideas y las correcciones de forma agil a mano alzada.

ob5 Incorporar el método de la superposicién de calcos para avanzar en el propio pro-
yecto cuando asi lo requiera. Compensar la tendencia creciente a dejarnos absorber
por los procesos CAD, los cuales nos llevan a perder la perspectiva sobre el propio
proyecto.

Aqui volvemos otra vez a la de cal, pues al igual que el‘examen sin rival, esta dinamica resulté
tremendamente critica, tal y como se vera a continuacién.

Es verdad que esta dinamica potencia la divergencia y en concreto la experimentacion, una
de las cuestiones criticas de la metodologia de proyectos que es necesaria trabajar explicita-
mente (cuestion insistida en todo el trabajo de van Dooren, 2014, 2020). A la vez potencia la
croquizacion, la mano alzada, otra de las cuestiones sobre las que tanto se viene insistiendo
(Besa, 2019, 2021b, a lo largo de los dos articulos).

Y realmente fue asi, tal y como muestran los resultados gréficos adjuntos. Sin embargo, en
una de las clases, habia un proyecto que excedia con creces a los demds en cuanto a su interés.
Dicho proyecto resolvia los problemas del ejercicio de forma tremendamente sencilla a la vez
que excedia moldes y rompia soluciones convencionales o estereotipadas. Los grupos cum-
plieron el recorrido propuesto en la dindmica y l6gicamente todos pasaron por dicho proyecto
y por el resto de proyectos. Sin embargo, a pesar de contar entre todos ellos con un proyecto
excepcional en muchos sentidos, o por lo menos, un proyecto que respondia de lleno a los
objetivos de la asignatura sobre los que se venia insistiendo de forma implicita y explicita; el
paso por dicho proyecto no tuvo incidencia critica para cuestionar al resto de grupos. Asi, a
pesar de que todos los grupos incluso intervinieran en dicho proyecto, redibujaran sobre él de
forma recurrente tal y como proponia la dindmica, ninguno de los grupos cuestiono el proyecto
propio a partir de los estereotipos que dicho proyecto singular podia estar poniendo en jaque.

Este hecho nos remite a todas las cuestiones planteadas en la primera dindmica. Pues de
nuevo, fue necesario cuestionar en un didlogo posterior los resultados de la dindmica. Y aqui
es donde una vez mas se considera necesaria la figura del docente para potenciar, recoger y
discutir los resultados de las dindmicas, las cuales, de lo contrario, quedarian huérfanas.

Bien porque se dialoga posteriormente, bien porque la valoracién se encuentra implicita-
mente en el disefo de la misma dindamica, la clave no es tanto la dindmica en si o la meto-
dologia pedagdgica per se, cuanto la figura docente que escucha y escudrifia sabiamente las
situaciones para extraer lo mejor de las mismas. Es decir, una dindmica, lo mismo que cualquier
contenido en una ensefanza tradicional, no es nada por si mismo si no se actualiza permanen-
temente y fuerza al docente a una re-elaboracién de eso mismo que esté ofreciendo a cada
instante (Gallagher, 1992, pp. 37,75).

En ese sentido, todos y todas hemos tenido la experiencia de estar en el otro lado, en el lado
del alumnado, y recibir las mismas dindmicas de la mano de diferentes docentes. Hemos llega-
do a experimentar los efectos y resultados tan diversos que puede tener una misma dinamica
dependiendo de la persona que la conduce.

Como docentes también habremos tenido una experiencia analoga en el otro sentido
(Martinez Santa-Maria, 2019, p. 31). Yo al menos la experimento una y otra vez: plantear una
dindmica, llevarla a diferentes aulas, y a pesar de realizarla incluso el mismo dia y encontrarme
con el mismo talante, observar que los resultados en un aula y otra aula son totalmente diver-
sos. Llegar a sentir que la interaccién que se genera con el alumnado de unay otra aula te hace
incluso sentirte diferente docente. La comunicacion verbal, pero también, la comunicaciéon no
verbal, actitudes, roles dentro del grupo, etc. son aspectos ineludibles en ese sentido, y muchas
veces son el verdadero objeto y sentido del planteamiento pedagdgico que el docente debe
asumir e integrar. Lo invisible y lo indecible mas alla de cualquier dinamica.
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Tabla 2.5. Proyecto XXX

Contexto

En el momento de acometer esta dinamica el alumnado se encuentra realizando por grupos
el ejercicio ‘Reventando a Mies' Los grupos estan en la ultima fase del proyecto, en la fase
de representacion y entrega del trabajo. Durante dicha fase, esta dindmica introduce el si-
guiente proyecto, ‘Basection’, a través del Classroom, pero de forma incégnita, mediante un
proyecto titulado: Proyecto XXX.

La descripcién de esta dindmica se complementa con el enunciado completo del ejerci-
cio, recogido en el:

Manual de ensefianza del proyecto (Besa, 2024b y ¢, pp. 63-94).

Esta dindmica se publicé por primera vez en las péaginas 118-122 del articulo
‘dynamics-aktion II' (Besa, 2022c).

Procedimiento

p1 El profesor utiliza el Classroom, herramienta proporcionada por Google y adoptada
en el centro como herramienta basica. El profesor utiliza dicha herramienta para in-
troducir pistas acerca del siguiente proyecto mientras el alumnado esta terminando
por grupos el proyecto anterior.

p2 Cada dia, el profesor crea un nuevo material en Classroom. Los titulos del material
ofrecido al alumnado se ordenan de manera sucesiva: XXX1, XXX2, XXX3, etc.

p3 El alumnado recibe material disperso y contradictorio sin saber exactamente cual es
el ejercicio que va a desarrollar. Precisamente se trata de adivinar el propésito de cada
una de las pistas ofrecidas por el profesor.

p4 Se realizan grupos por sorteo entre el alumnado. Realizamos un juego: cada grupo
debe apostar intentando descubrir el propésito de cada una de las pistas recibidas.

p5 Al final, se ofrece el enunciado del ejercicio, en este caso, ‘Basection’.

Materiales

m1 Material (pistas) para‘subir’a Clasroom. Se utilizan materiales muy diversos:
informacién acerca del lugar,
topogréfico,

informacion de fuentes inspiradoras a integrar en el proyecto (dibujos del profesor
analiticos del Casa-Museo de Sir John Soane),

seccion de la Casa-Museo de Sir John Soane,
planos del caserio (baserri) donde se realizara el proyecto,

imagenes de referentes que van constituir la teoria que acompaiie el ejercicio (teoria
acerca de Fisac, desarrollada en: Besa, 2007, pp. 91-415),

tabla chek-list, modelo que el alumnado utilizara en la fase analitica del proyecto ins-
pirado en la teoria que acompanara el ejercicio (Fisac),

ejemplos de analisis interpretativos de un lugar (articulo: Vitoria in-between Gasteiz,
Besa, 2015b, p. 33).

m2 Pizarra y pantalla para realizar el juego y explicar el ejercicio.

(Continta en la pdgina siguiente)
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el Espacio Online a través de Classroom.

e2 De cara a la realizacién del juego ‘concurso”: aula que se organiza con las sillas dis-
puestas en grupos alrededor de la pizarra y la pantalla.

Temporalizacion

6d 6 dias, cada dia se entrega al alumnado dos pistas.

5 5 minutos para organizar el aula y los grupos.

45’ 45 minutos para realizar el juego con los grupos.

10 10 minutos de descanso.

15' 15 minutos para recoger impresiones, valorar la dindmica, explicar el enunciado del

nuevo ejercicio, etc.

Objetivos actividad

ob1 Intensificar el trabajo y la atencién del alumnado solapando actividades compatibles
de diferentes ejercicios.

ob2 Incentivary encender la curiosidad y, por ende, la motivacion.
ob3  Introducir el juegoy la diversién en el aula.

ob4  Abordar de forma divergente los proyectos (mediante una fase analitica inicial en la
gue no se permite dibujar, frente a otros proyectos en los que no se podia escribir),
con la intencién de aprender a integrar la mayor parte de condicionantes en la solu-
cién convergente definitiva (objetivo recogido en el articulo ‘#eindakoa; Besa, 2019,
p.43).

ob5 Dilatar la ideacion y creacién a través de una fase inicial analitica en la que todavia
no se conoce el objetivo del proyecto, con la intencién de no adelantar caminos
erréneos, aguardando una sintesis creativa posterior mucho mas enriquecida e in-
tegradora (objetivo que estd en relacién con el anterior, se explica en la discusion
posterior).

Esta dinamica que aqui se recoge podria constituir un ejemplo singular de la flipped clasroom
(desarrollada en Tourén, 2015), en este caso adaptada a las particularidades del Taller de Pro-
yectos. Realmente es asi, pero como sefialan los objetivos descritos, se trata de algo mas.

Para empezar, debido a un asunto que de partida es contradictorio, porque, en este caso,
por un lado, se ‘adelanta’ como en la flipped classroom, es decir, se solapa este ejercicio con el
proyecto anterior, apremiando el interés y la curiosidad del alumnado acerca del proyecto que
va a venir (objetivos 1-3), pero por otro lado se‘dilata y retrasa’ (objetivos 4-5).Y es que esta téc-
nica, consistente en ofrecer diferentes pistas con diferente material, permite que el alumnado
vaya asimilando dicho contenido, integrandolo poco a poco, antes incluso de saber su destino
dentro de todo el entramado de informacion que esta recibiendo.

Porque de todos es sabido el peligro que existe relativo a la anticipacion: siempre que se
nos ofrece el enunciado del siguiente ejercicio, ya en ese primer instante, y después, nuestra
cabeza inevitablemente proyecta un sinfin de imagenes. Las cuales pueden ser acertadas o, por
el contrario, pueden construir preconcepciones, caminos erroneos muy dificiles de enmendar
€n un proceso posterior.

(Continta en la pdgina siguiente)
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Por ello, en los anteriores cursos, de cara a la realizaciéon de este ejercicio se utilizaba ya
una técnica que se describia a través de la teoria que acompanaba el ejercicio: el método de
Fisac que pregunta por el ‘qué, cuando, dénde, etc! (Besa, 2015), con la intencidn de adquirir la
informacién relativa al proyecto en un analisis previo a la realizacion del mismo. Dicho analisis
se realizaba mediante un proceso escrito en el que no se permitia dibujar nada al alumnado.

Si el ejercicio ‘Basection’ comenzaba ya a través de semejante retardo, a partir de la utiliza-
cion de esta dindmica que aqui describimos, la dilacién es mucho mayor, pues el alumnado ni
siquiera puede comenzar a‘tramar’y ‘entrelazar’ el andlisis que soportara el ejercicio hasta que
haya intentado adivinar de qué se trata y a qué se refieren cada una de las pistas. Porque, en
este caso, el alumnado recibe el enunciado del ejercicio una vez ha asimilado la informacién y
el contenido que va a tener que integrar en el mismo, teniendo que adivinar antes de qué se
trata. Como sefalan los objetivos, dicha anticipaciéon permite integrar de manera mas profunda
los condicionantes dispares y, asi, lograr a una sintesis posterior mucho mas rica e integradora.

De este modo, esta dindmica se utiliza relaciondndola con la teoria que precisamente es la
base del ejercicio. A la vez que sirve para que el alumnado acometa, por primera vez, un pro-
yecto en el que se introducen gran cantidad de condicionantes a tener en cuenta en el mismo.

Desde luego que esta técnica proporciona una situacién privilegiada, pues la realidad pos-
terior, en concreto la realidad profesional, no va a proporcionar la informacién tan selectiva-
mente, sino que ésta va a venir solapada, mezclada y confundida. Hasta tal punto que, en el
futuro, no se tratara Unicamente de asimilar la informacién intentando no crear prejuicios ni
equivocos en dicho proceso, sino que, sobre todo, habremos de discernir la informacién, des-
cartarlay elegirla antes que nada.

De esta cuestion se avisa al alumnado en el momento de la realizacién del proyecto y al
explicar la teoria que acompana el ejercicio. De hecho, al alumnado le tiene que quedar claro
que se trata de una fase pedagdgica inicial que facilita las cuestiones para aprender a proyectar
en uno de los primeros ejercicios en los que sera necesario integrar gran cantidad de condicio-
nantes.

En los cursos superiores y en ejercicios posteriores, la informacion se ofreceréd de manera
mas préxima a la realidad profesional. E incluso, podrd haber otros ejercicios en los que la infor-
macion no la ofrece el docente, sino que sera el propio alumnado quien decidira hacia donde
conduce la busqueda de informacion y la orientacién del propio proyecto, dando un paso asf
sobre este estadio inicial que aqui se describe.

Ademads de toda esta cuestion relativa a la informacién, en los objetivos definidos mas arriba
se sefiala otro aspecto importante: la gamificacion, el juego y la diversién en el aula (objetivo
3). Algo a integrar, muy en boga hoy en dia. Y realmente, cuanto mas nos divirtamos, mejor.
Pero existe un abuso hoy en dia de semejantes alternativas. Y, curiosamente, una alumna que
en otros ejercicios presentaba muchas dificultades de concentracion, interés y atencion, en
este ejercicio en cambio, en la fase de competicidon que organizamos para adivinar el sentido
de cada pista, se implicé tremendamente e hizo ganar con creces a su grupo.

Las preguntas que surgen al respecto son inquietantes: si algunas personas sélo consi-
guen la motivacién a partir de un juego afadido al contenido del ejercicio, ;habré calado
realmente el contenido en si mismo, o solo en la medida que ha dado paso al juego y la
competiciéon? jes el contenido o el juego lo que importa?

De hecho, existe incluso bibliografia que hace referencia a la motivacién conseguida a
partir de reconocimientos externos (Cropley & Urban, 2000, refiriéndose a Eisenberger y Ar-
meli), sin embargo, ;sirve realmente el reconocimiento externo o el juego para alcanzar una
motivacién propia o volveremos a’‘las andadas’si no nos dan una‘galletita’ motivadora? Tal y
como Martinez Santa-Maria sefiala (2019, p. 30), ;necesitamos jugar para motivarnos o nos
motivamos para que nuestro pensar y nuestro estudio sea juego cada vez mas completo y
mejor?

(Continta en la pdgina siguiente)
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{Nos ha llevado el juego a un nuevo lugar que no conociamos, es decir nos ha conducido
a una cierta transcendencia del propio yo y de nuestras pre-comprensiones (Gallagher, 1992,
p. 45-54) o en el fondo las perpetta? ;Habra servido el ejercicio y su resultado, le habra ser-
vido a esa persona el verse mas reconocida? ;Habra servido esta dinamica para valorar a una
persona que se encontraba rezagada y para que ésta pueda hallarse a si misma desde otro
punto de partida mucho mas reconocido y valorado que le permita abordar los siguientes
ejercicios con mas confianza?

Esto ultimo es posible, si es que lo es, en el caso de que el juego haya posibilitado a la
persona rezagada obtener mejores resultados. Pero no tenemos que olvidar que el aula es un
lugar experimental en el que puede pasar de todo. En ese sentido, juegos y competiciones
muy utilizadas, como, por ejemplo, el conocido Kahoot y otros, pueden hacer que la persona
rezagada de clase ‘pierda’ una y otra vez, viéndose a si misma cada vez mas frustrada.

Ni que decir tiene que el Kahoot, ademas de potenciar la competicién, conduce al alum-
nado hacia su dispositivo moévil en plena actividad del aula, algo nada recomendable en el
caso de un alumnado, la mayor parte del tiempo, ‘pegado’ al moévil. Pero ademas, el Kahoot
potencia la competicién debido a que pondera los tiempos de respuesta, algo nada reco-
mendable en la aceleracién exponencial en la que nos vivimos todas y todos.

Por nuestra parte queremos sefialar que la dindmica de juego se planteé de forma abier-
ta, por grupos, a modo de diversién. En ningin momento se quiso potenciar la competiti-
vidad y la rivalidad. Sin embargo, lo que se planted inicialmente como un juego inocente,
rapidamente torné en competicién. Como alternativa y como conclusién, la experiencia nos
puede servir para intentar disefiar otras dindmicas y juegos que acercan el contenido al alum-
nado a la vez que tratan de compensar la rivalidad que puede surgir (alternativas que por
ejemplo se mostraron en el anterior articulo: Collageando el Collage, Besa, 2021b, p. 26-28).

No obstante, la rivalidad es algo muy profundo que dificilmente se puede compensar
mediante una mera dindmica. Todo es poco cuando tratamos de superar la rivalidad, por
ello, lo mas fundamental seria una sensibilidad atenta del docente que presta muchisima
atencién a los minimos movimientos del aula. A la vez, una madurez y un trabajo personal
extremo que le haga plenamente consciente de todo, y también de si mismo, pues nadie serd
tan ingenuo como para pensar que el docente tampoco esta en riesgo de entrar en un juego
de rivalidad con su propio alumnado (hooks, 2021, p. 44; Pernas, 2020, p. 325).
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Tabla 2.6. Thinking hats

Contexto

En el momento de acometer esta dindmica el alumnado se encuentra realizando el ejercicio
‘Aterpea’ o ‘Txiringito" Dicho ejercicio trabaja multiples aspectos entrelazados. En él, a cada
alumno/a se le asigna un material para que desarrolle un proyecto en un emplazamiento muy
condicionado.

Dicho ejercicio se define en los siguientes documentos:

Manual de ensefianza del proyecto (Besa, 2024b y c, pp. 149-175).

Articulo “#eindakoa’ (Besa, 2019, pp. 50-52).

Esta dindmica se public6 por primera vez en las paginas 122-124 del articulo
‘dynamics-aktion II’ (Besa, 2022c).

Procedimiento

p1 Nos disponemos alrededor de una mesa amplia con los proyectos del alumnado des-
plegados sobre la misma.

p2 Repartimos unos ‘sombreros’ de colores improvisados con cartulinas.

p3 Repartimos y explicamos un pequefio resumen del planteamiento ‘six thinking hats’ de
De Bono (1986).

Sombrero blanco: gestor y evaluador de la informacion.
Sombrero verde: pensamiento propositivo de nuevas ideas.
Sombrero rojo: pensamiento apasionado, emotivo, expresivo.
Sombrero negro: pensamiento critico negativo.

Sombrero amarillo: pensamiento critico positivo.

Sombrero azul: pensamiento metodoldgico, regulador del resto de los sombreros, aun-
que se utiliza y se comprende como un sobrero mas.

p4 Un alumno o una alumna explica su proyecto.

p5 La persona que tiene un sombrero debe hacer la critica al proyecto del compaiiero o
compaiiera, segun el pardmetro de pensamiento que corresponde al sombrero que
lleva puesto.

p6 Después, los sombreros rotan y una nueva persona explica su proyecto para ofrecerlo

también a critica.

Materiales

m1 Cartulinas de colores, grapadas, generando unos ‘pseudo-sombreros.
m2 Hoja o panel compartido para poder dibujar esquemas de los comentarios y las criticas.

m3 Proyectos en proceso impresos a escala en formato A3.

el Aula convencional en la que se agrupan las mesas permitiendo sentarnos para mante-
ner una tertulia critica alrededor de las mismas.

Temporalizacién

5 5 minutos para organizar el aula.
5 5 minutos para que se muestre un proyecto.
10’ 10-15 minutos de critica.

(Continta en la pdgina siguiente)
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Objetivos actividad
ob1  Participar activamente en las sesiones criticas del taller de proyectos.
ob2  Comprender el método de los sombreros de De Bono de forma experiencial.

ob3  Ahondar en el pensamiento conceptual a través del método de los sombreros, diversi-
ficando hacia extremos dispares la aproximacion que se hace al proyecto para enrique-
cer nuestras posibilidades metodoldgicas.

ob4  Enriquecer la comunicacién y la expresion oral (Tsow & Beamer, 1987; Yanik & Hewett,
2000, p. 60), en este caso, no de una manera formal o exterior, sino ahondando en las
cuestiones conceptuales inherentes al discurso oral (anterior objetivo). Es decir, no me-
joramos nuestro discurso oral porque aprendemos una bateria de estrategias de corte
conductista ajenas al mismo, sino porque ahondamos en su profundidad y nos impli-
camos en sus contenidos.

ob5  Extender la critica mas alld del proyecto o del objeto de disefio sobre el que dialoga-
mos, tratando de hacer explicito el proceso metodoldgico con el que esté trabajando
el alumno o la alumna.

Esta dindmica podria parecer un juego trivial pero realmente no es asi. A pesar de que no estd de
mas combinar dindmicas jocosas con dindmicas mas serias, esta dinamica, en su aparente ingenui-
dad festiva, presenta una cuestién muy aguda.

De camino, vamos a citar una vez mas la investigacion de van Dooren (2014; 2020). El juicio
que van Dooren hace al taller de proyectos es que sus sesiones criticas tienden a centrarse mera-
mente en el proyecto que presenta el alumnado. Asi, el docente del taller de proyectos se focaliza
excesivamente en ayudar a corregir y mejorar el proyecto, haciendo comentarios al respecto, pero
no tanto haciendo explicitas las cuestiones metodolégicas del disefio de proyectos que aparecen
en ese ejemplo concreto, las cuales son propiamente el objeto de la asignatura.

Por el contrario, en esta dindmica de los sombreros el trabajo del docente se incrementa, pues-
to que no solo se trata de corregir el proyecto, sino que el docente debe corregir también la critica
que cada uno de los sombreros hace al proyecto.

De este modo, la dinamica obliga al docente a dar un paso atras, le obliga a una reconsidera-
cion, a una ampliacién del campo perspectivo, abriendo sus comentarios a la valoracién de cada
una de las criticas. Asi, el objeto de la intervencién del docente no es tanto el proyecto y las reco-
mendaciones que puede ofrecer para su mejora, sino mas bien‘la evaluacién de la evaluaciéon’ que
hacen entre comparieras y compaiieros, en el fondo, ‘la critica de la critica’ De esta manera el do-
cente se ve forzado a recorrer todos los estadios de la‘escalera de la reflexién’ apuntada por Schén
(1988, p. 5), siendo sobre todo empujado hacia los mas profundos y abstractos.

Esta situacion fuerza a hacer explicitas las cuestiones metodolégicas del disefio que cada uno
de los sombreros debe traer a colacion segun la situacién singular que presenta el proyecto que se
somete a critica. Se consigue asi no obviar el objetivo fundamental de la asignatura: las cuestiones
metodoldgicas que dotaran de criterio y haran al alumnado auténomo para disefar en el futuro
por si mismo. Pues no se trata de ensefiar a resolver un proyecto concreto, sino de ensefar a pro-
yectar, lo cual no solo implica un trabajo que ahonde en el conocimiento inmediato o directo, sino
ensefar a pensar acerca de cdmo pensamos, es decir, el conocimiento del conocimiento, o como
también se le ha denominado, la metacognicién (Cropley & Urban, 2000, al referirse a Sternberg).

Es por ello mismo que esta dindmica, si se quiere hacer bien, requiere mucho tiempo. Por eso,
esta dindmica normalmente se ha utilizado en la correccién de exclusivamente parte de los pro-
yectos, precisamente los proyectos que pueden presentar mas interés metodoldgico y procesual.
De lo contrario, aplicar la dinamica a todos los proyectos de la clase resultaria extenuante y muy
tedioso.
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Conclusion

Avanzamos aqui la conclusidn que viene a emitir una valoracion concluyente de las
dindmicas incluidas en los dos articulos (‘dynamics-aktion’, Besa, 2021b, y este articulo
‘dynamics-aktion II').

Para ello vamos a comenzar constatando cémo desde la conclusién del primer
articulo, dynamics-aktion’, asi como en su introduccién, se recogia la importancia la
concepcion de unas dindmicas pedagdgicas del disefio que ya en su propio dinamis-
mo fueran ‘acciones disefiadas’ o ‘disefios en accién; tal y como se las denominaba,
‘performances educativas’ dentro del aula.

Valorando de este modo la concepcidn y la creacidn, se recogia transversalmente
la importancia del docente, pues aunque no se le nombraba directamente, si se le su-
ponia indirectamente como autor o autora de la creacién e implementacién de dichas
dindmicas.

En este articulo, la figura del docente ha tomado mayor relevancia, pues como
se ha podido comprobar, el resultado y desarrollo de determinadas dindmicas ha re-
querido y demandado su presencia, su juicio y una posicién firme que recuperara el
punto critico que dichas dinamicas por si mismas dejaban sin concluir.

Una comparativa de todas las discusiones nos lleva a hacer mas explicita la in-
tuicién y el propdsito de todo este esfuerzo: frente a unas dinamicas que hemos
constatado abiertas y no concluidas si no aparece la intervencién del docente, existe
la posibilidad de disefar otras dinamicas que ya en su concepcidn contengan una
gran carga critica. A su vez, éstas ultimas dindmicas se pueden compaginar con otras
de caracter mas diversificado, experimental, ludico, etc.; siendo el docente de nuevo
quien determina el momento y el objetivo apropiado para cada una de las dindmicas.

Esta importancia que ha tomado el docente no estad exenta de polémica y serias
dificultades, pues no es tan sencillo diferenciar el juicio critico al que se ha apelado y
un juicio autoritario no tan deseable. Pero ademads, el lector se habra podido pregun-
tar en mas de una ocasién durante la lectura: si la figura del docente es tan sustancial
en el Taller de Proyectos, entonces, ;qué sentido tiene plantear estas dindmicas? Si
el juicio critico al que se apela es tan importante, ;por qué no dejar el taller de pro-
yectos en su dindmica mas tradicional, por qué no proseguir sin mas con las sesiones
criticas tal cual se han venido desarrollando siempre? ;Qué aportan de nuevo estas
dindmicas?

En ese sentido, tal y como se ha podido comprobar en ambos articulos, el hecho
de introducir estas dindmicas en el taller de proyectos relaja y compensa la tension
generada en las sesiones criticas tradicionales, lo cual se considera sumamente posi-
bilitador, tal y como hemos sefalado.

Pero la cuestién va mas alld de la mera mezcla de diferentes estrategias que ate-
nuen la tensién critica personal que siempre ha caracterizado al taller de proyectos.
Porque como hemos visto, se trata de algo mas complejo y més rico, hasta tal punto
que el disefo de algunas dindmicas han posibilitado al alumnado el aprendizaje ‘es-
pecular’, llegar a la experiencia de lo que tengo que aprender a través de los otros
(‘Collage;, ‘Alter theory'); el aprendizaje ‘dilatado’, asimilar indirectamente lo que de
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primeras y directamente nunca hubiera podido (‘'Sei Zentzu(men)'); el aprendizaje
‘inconsciente’, integrar cuestiones criticas a través de la vivencia que estoy expe-
rimentado (todas); el aprendizaje ‘colaborativo’, adquirir destrezas a través de la
interaccion y la accion conjunta (‘Anteprojecting; ‘No rival exam’, ‘Conceptual Post- it');
el aprendizaje ‘confesor’, que me lleva a admitir lo que por mi mismo no confesaria
(‘Evaluando la evaluacion’); el aprendizaje ‘provocador’, que me cuestionay me lleva
a encenderme en una motivacién que no tenia (‘No rival exam’, ‘Transparent critic’); y
un gran etc. definido en los diferentes objetivos y discusiones de las dindmicas (defi-
nidas en Besa 2019, 2021b y en este articulo).

Todo lo cual nos lleva a pensar que estas dindmicas se han disefiado para encon-
trar alternativas positivas y propositivas que diversifiquen la problematica clasica del
Taller de Proyectos. Pues dicha ensefanza del Taller de Proyectos, asi como la ense-
fanza de los Proyectos de Disefo, tradicionalmente se ha constituido practicamente
de forma exclusiva mediante sesiones criticas docente/estudiante, asemejandose a
lo que podria considerarse el aprendizaje de un artesano (Bohigas, 1972, p. 39). De
hecho, es verdad que, mas alld, y a pesar, de las novedades que han introducido los
procesos de produccién industrial y disefio, el Taller de Proyectos ha mantenido la
tradicional y estrecha relacién entre la persona que se halla aprendiendo y el docente,
el cual supuestamente es un disefiador con experiencia ya adquirida y por lo tanto
es quien tiene autoridad y puede transmitirle el contenido relativo al disefio. Pero
es ahi donde surgen todos los problemas, equivocos y abusos sobre los que tanto
ha insistido la literatura acerca de la cuestién (Blair et al., 2007; Nicol & Pilling, 2000,
p. 10; Wilkin, 2000, pp. 85-90; Brindley et al., 2000, pp. 91-97; Vowles, 2000, p. 226;
Frederickson, 1990; Voulgarelis, 2011, p. 399; Webster, 2008, pp. 70-71).

Porque a diferencia de la concepcion tradicional, durante el recorrido de este ar-
ticulo hemos valorado a la figura del docente del Taller de Proyectos, efectivamente,
pero dicha figura no se ha valorado tanto por su nivel experto, por su autoridad en los
contenidos y en la materia, aunque légicamente es necesario que el docente presente
un recorrido y un conocimiento exhaustivo de lo que ensefia. Sin embargo, valorar
sobre todo al docente como autoridad en los contenidos conduciria a un autorita-
rismo y e inevitablemente al abuso de poder sobre el que tanto se ha insistido en la
bibliografia critica sobre el tema (Ciravoglu, 2014, p. 8).

Mas bien, en nuestro caso el recorrido nos ha llevado a comprender al docente
como creador, creador de dindmicas, pero mas alld, creador de una situacién propicia
para el aprendizaje segun la coyuntura que es capaz de sentir y percibir en los acon-
tecimientos que ocurren en el aula (Schon, 1988, p. 6, Dutton, 1987, p. 18). Con esta
alternativa pretendemos superar la polaridad: autoritarismo-tradicional/escepticis-
mo-contemporaneo, muy bien sefialada por Bugarin Kamour (2021, p. 142).

7

De este modo el docente ensefia ‘a crear y a disefar’ ‘creando y disefiando
aquello mismo sobre lo que se encuentra de forma mas inmediata: el propio Taller de
Proyectos. Es decir, el docente ensefa a crear constituyendo al Taller de Proyectos en
un acontecimiento creador en si mismo (conclusién que se apuntaba ya en el ante-
rior articulo). Asi, integramos y llevamos mas alla la vision que comprende al docente
como el que ‘aprende ensefando’ (Pernas, 2020, p. 26-27, 325), pues en nuestro caso
su aprendizaje se orienta a la misma creacién, el que enseia a crear creando.
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Se trata de una expresion personal, una corporalizacién singular de la alternativa
hermenéutica moderada que adopta Gallagher (1992, pp. 27-28), la cual apuesta por
una interpretacion permanente creadora. En nuestro caso no sélo tratamos de recrear
el contenido, sino el mismo Taller de Proyectos y la misma asignatura.

De esta manera, las dindmicas aqui disefiadas nos han mostrado cémo nuestro
interés ha sido abrir el campo de visidn, tal y como se ha sefialado en alguna de las dis-
cusiones. Pues este recorrido nos ha mostrado que el objetivo no se ha centrado tanto
en un proyecto, o en un contenido concreto. Se ha tratado de ir mas all4, haciendo
explicitas unas cuestiones metodoldgicas y unas dificultades propias de la asignatura
que las mas de las veces quedan implicitas (Besa, 2019, p. 33). Pero mucho mas alla
incluso, el disefo de estas dindmicas ha tratado de abrirse a una recreacién del propio
método pedagdgico y hasta de las posiciones de uno mismo como docente e incluso
como persona.

Y es asi, valorando al docente como creador, su gran creacion sera despertar en
el alumnado el cuestionamiento y el ansia por crear y ser (hooks, 2021, p. 37; Nicol, &
Pilling, 2000, p. 9). Por ello, es verdad que hemos dado importancia al docente desde
luego, pero importancia fundamentalmente en cuanto precursor de situaciones que
lleguen a orientar por si mismo al alumnado hacia las cuestiones mas potenciadoras y
creadoras de su propia educacién y futuro desde sus intereses personales singulares
(Lamuniére & Stalder, 2019, pp. 71-72). Nos referimos a situaciones que han consegui-
do una apelacion personal y una vivencia, shock o no tan shock, segun ha aparecido
en varias dindmicas; unas situaciones criticas que, una vez vividas y experimentadas,
han hecho sentir en el alumnado un anhelo de busqueda en su propio seno (Martinez
Santa-Maria, 2019, p. 183).

Por ello, la cuestion relativa a la autoridad no ha sido una cuestién tan critica como
pudiera parecer (Martinez Santa-Maria, 2019, p. 137). Pues las dindmicas han tratado
de suscitar en el alumnado la necesidad de una busqueda de criterio por si mismo,
no tanto la busqueda exclusiva del criterio que pudiera ostentar el docente que tiene
delante.

De hecho, una de las grandes bazas es que el profesor, entregando la creacién de
estas dindmicas, se ha ofrecido a si mismo abierto (hooks, 2021, p. 43), experimentan-
do e innovando, y, por supuesto, equivocandose. Y por ello, ha llegado a ganarse la
confianza mas alla de la autoridad que se le podia atribuir, llevando a la vez al alum-
nado a superar preconcepciones y equivocos que todos y todas cargamos de forma
inconsciente con respecto a la autoridad. En ese sentido, no sélo se ha tratado de
recrear el Taller, sino que uno de los grandes intentos ha sido recrear la misma relacién
personal que esta en juego en la docencia, la cual se considera en el fondo el verda-
dero cauce de todo aprendizaje.

Con el mismo espiritu abierto se ofrece al lector este trabajo y los anteriores articu-
los (Besa, 2019, 2021b), asi como la tesis doctoral y el libro que investigaba cuestiones
mas puramente metodoldgicas (Besa, 2015a, 2021a) comenzando desde un acerca-
miento propiamente disciplinario (alinedndonos con: Latour & Yaneva, 2018, p. 88;
difiriendo con: Kwinter, 2008, p. 47).
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En ese sentido, es necesario sefalar que, durante todo este trabajo y recorrido, no
ha interesado tanto abundar ni insistir mas en la literatura critica que ya existe con
respecto al Taller de Proyectos, sino que mas bien el intento ha sido, tal y como se
ha sefalado, positivo y propositivo (Martinez Santa-Maria, 2019, p. 25). Mas alla del
acierto, o no acierto, de los resultados, fundamentalmente se ha tratado de presen-
tar alternativas que diversifiquen y enriquezcan la experiencia docente del Taller de
Proyectos, abriendo recorridos que puedan ser fructiferos, en el fondo, lo mismo que
pretenden las dinamicas, ofrecer caminos suscitadores de nuevas creaciones.
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dynamics-aktion llI

Propuesta de dinamicas pedagdgicas,
utiles en el taller de proyectos de disefio y mas alla

Resumen: este capitulo analiza y evalta una serie de dindmicas pedagdgicas utiliza-
das en el Taller de Proyectos (Design Studio), en las Ensefianzas Artisticas Superiores
de Disefo de Interior.

Las dinamicas son inspiradoras hasta tal punto que pueden ser trasladables a cual-
quier disciplina. No obstante, el articulo incluye un soporte teérico especifico: una
discusién y un contraste comparativo con diferentes modelos del método pedagdégi-
co del Taller de Proyectos (Design Studio).

Cada dinamica se disena artisticamente, casi como si fuera una accién, para crear un
‘evento pedagdgico’ que enseia a diseiar a través de la experiencia, lo cual hace que
el contenido de este articulo no sea tanto conceptual, sino sobre todo vivencial. De
hecho, las dindmicas disefiadas apelan, desde la afectacién y la sensibilidad, a estratos
profundos inconscientes activos en la realidad del aula. Asi, este método recrea situa-
ciones que operan en el trasfondo del sentimiento afectado durante el proceso de
aprendizaje. Por ello, estas dinamicas ya en su misma concepcion son ‘acciones dise-
fadas’ o ‘disefo en accion, constituyendo lo que podriamos denominar ‘performances
educativas’ dentro del aula (hooks, 2021, p. 32). De este modo, aplicando herramien-
tas puramente artisticas y creativas a la‘docencia de la creatividad; practicamos lo que
podria considerarse el ‘disefio de la pedagogia del disero’

Palabras clave: dinamica; pedagogia; taller de proyectos; disefio; metodologia.

Abstract: this chapter analyses and evaluates a series of pedagogical dynamics used in
the Interior Projects Design Studio.

These dynamics are inspiring, to such an extent that they can be transferred to any
discipline. However, this article includes a specific theoretical support: a discussion and
a comparative contrast with different models of the pedagogical method of the Project
Design Studio.

Each dynamic s artistically designed, almost like an action; to create a ‘learning event’
that teaches design through experience. This means that the content of this paper is not
so much conceptual, but above all experiential. In fact, this dynamics appeal, from af-
fectation and sensitivity, to deep unconscious layers that remain active in the reality of
the classroom. Thus, this method creates situations that operate in the background of
the feeling that is affected during the learning process. For this reason, these dynamics,
already in their very conception, are ‘designed actions’ or ‘design in action; constituting
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what we could call ‘educational performances’ within the classroom (hooks, 2021:32). In
this way, applying purely artistic and creative tools to the ‘teaching of creativity, we prac-
tice what could be considered the ‘design pedagogy of design’

Keywords: dynamic; pedagogy; design studio teaching; methodology.

Introduccion

Este articulo se construye a través de una recopilacién de dinamicas pedagdgicas de
interés y constituye la continuacién de dos articulos previos: ‘dynamics-aktion’ (Besa,
2021b) y ‘dynamics-aktion II' (Besa, 2022c). Por ello, continuta describiendo dindmicas
no incluidas en los anteriores articulos y avanza hacia una conclusién valorativa de su
contenido.

Es importante sefalar que las dindmicas se pueden leer de forma independien-
te, incluso, mencionar también que los articulos de la serie Dynamics-aktion pueden
leerse sin ningun orden predeterminado. Sin embargo, en algin momento el lector
podra encontrar referencias puntuales a las dinamicas ya publicadas por lo que puede
ser mas enriquecedor leer los articulos en orden.

Fundamentos tedricos

Los fundamentos teéricos de esta investigacién se basan en dos pilares: experimental
el primero (a), y documental-tedrico el sequndo (b).

a) La parte mas importante del articulo es la parte experimental, pues de ahi ha
surgido; normalmente, a partir de problemas que el profesor detecta en el aula.
Problemas de todo tipo, pero sobre todo, situaciones profundas que estan
operando de forma activa en el trasfondo inconsciente del aula. Por ejemplo, la
pasividad o inactividad a la que nos conducen las clases tedricas, una cuestion
que tratan de corregir muchas dindmicas incluidas en este articulo. Otra cues-
tién importante podria ser también la rivalidad mas o menos manifiesta que
puede surgir en el aula. O también, la dificultad de llevar a cabo una coevalua-
cién entre pares de alumnos/as que no sea excesivamente condescendiente,
es decir, que el alumnado no se evalle ofreciéndose mutuamente un 10 sin
mayor miramiento. O lo contrario, que no sea una coevaluacién destructiva
debido a la rivalidad sefalada.

Una vez detectada la situacion, ante la dificultad para intervenir de forma explicita y
directa, el profesor desarrolla una dindmica que trate de desactivar dicho bloqueo. Las
dindmicas han sido testeadas y perfiladas durante aios, hasta conseguir un efectivo
‘placaje’de las situaciones grupales en las que muchas veces tendemos a estancarnos.

b) La parte documental y tedrica viene a contrastar los resultados y la discusién
pertinente desde dos bases fundamentales, las cuales también serviran para
clasificar los resultados en la conclusion:
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Articulos, libros y documentos relativos a la pedagogia del Taller de
Proyectos (Design Studio Teaching) y a la metodologia de proyectos.

Besa, 2019; Besa, 2021a; Bo Bardi, 2014; Bohigas, 1972; Braham, 2000;
Brindley, & Doidge & Willmott, 2000; Brunon, 1971; Cropley & Urban, 2000;
Curry, 2014, 2017; Dutton, 1987; Findeli, 1995; Fuentealba-Quilodran &
Goycoolea-Prado & Martin-Sevilla, 2018; Gelernter, 1988; Kwinter, 2008;
Kratzer, 1997; Latour & Yaneva, 2008; Martinez Santa-Maria, 2019; Nicol &
Pilling, 2000; Oxman, 1986; Schon, 1984, 1988; Tsow & Beamer, 1987; Wetzel,
2012; Wilkin, 2000; Yanik & Hewett, 2000.

La anterior lista se completa mediante libros y manifestaciones relativos a la
filosofia, la pedagogia y la educacién en general.

Cerda, 2022; Costa, 2018; Gallagher, 1992; hooks, 2021; Jaspers, 2022;
Marcos, 2022 (nota: la lista es mas breve, pero son documentos mas gene-
rales y extensos, pues en este caso se trata sobre todo de libros).

Metodologia de investigacion

La metodologia de investigacién la describiremos a partir de los dos pilares descritos
en el apartado anterior.

a) Como hemos senalado, la parte experimental constituye el punto de arran-

que de esta investigacidn y responde asi al caracter vivencial y ‘performativo’
que pretende potenciar. Dicha parte experimental se constituye a través de
la puesta en practica de la dindmica en cuestiéon con sus posibles alternativas
y variables. Como hemos sefalado, alternativas y variables testadas durante
diferentes intentos; fallidos, mejorados o mejorables; tal y como se sefiala en
mas de una dindmica.

El resultado se registra mediante una descripcién exhaustiva en forma de tabla. El
contenido de cada tabla comienza por algunas imagenes descriptivas de cada dina-
mica y continda con las instrucciones para su desarrollo. Se define también el tiempo,
el espacio y los materiales necesarios. Esta descripciéon exhaustiva se completa me-
diante la definicion de los objetivos educativos de la dindmica.

b) A cada una de las tablas mencionadas le sigue una discusién con ciertos refe-

rentes criticos del taller de proyectos y de la educacién en general. Culmina asi
el analisis mediante una pertinente investigacion cientifica, la cual explicita el
contenido y los valores intrinsecos, el profundo alcance que cada una de las
dindmicas puede tener a pesar de su sencillez o aparente ingenuidad.

Resultados

A continuacién se recoge la descripcidn de las dindmicas.
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Urban exploring
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Tabla 3.1. Urban exploring

Contexto

Esta dindmica no se realizé en el aula, ni en IDarte. Un grupo de personas se encuentra pen-
sando acerca de las posibilidades de un proyecto en Vitoria-Gasteiz. El proyecto tiene impli-
caciones urbanisticas que en general el grupo desconoce. Se realiza esta dindmica para ex-
plicar someramente alguna cuestién urbanistica que sirva de introduccién a la complejidad
de la cuestion.

Esta dindmica se public6 por primera vez en las péaginas 62-64 del articulo

‘dynamics-aktion IlI’ (Besa, 2024a).

Procedimiento

p1

p2

Se imprime el plano de calificacién pormenorizada del Plan General de Ordenacion
Urbana de Vitoria-Gasteiz.

Se recortan fragmentos de dicho plano, dichos fragmentos se asocian a determina-
dos temas y referentes:

Fragmentos que reproducen el pensamiento del urbanismo del movimiento mo-
derno (Zaramaga) / Le Corbusier: Carta de Atenas.

Fragmentos de urbanismo racionalista (Lakua), tramas urbanas residenciales y
edificios dotacionales singulares / Aldo Rossi: La arquitectura de la ciudad.

Fragmentos y hechos urbanos de todo tipo (casco histérico, ensanche, catedral
y otros hechos urbanos tipo crescent, como son ‘las Conchas’) / Collin Rowe: Ciudad
Collage.

Fragmentos de zonas industriales e infraestructuras suburbiales (Gamarra, Jundiz,
manzanas dotacionales gigantes) / Rem Koolhaas: Bigness o el problema de la talla,
Generic City y Junkspace.

Matt Building (Universidad de Berlin, en este ultimo caso el ejemplo no es ningin
barrio de Vitoria-Gasteiz) / Allison & Peter Smithson: Urban Structuring.
Se forman grupos y se reparten los fragmentos.

Cada grupo debe tratar de formalizar una ciudad a partir de dichos fragmentos. De
este modo, cada grupo comprende las caracteristicas de cada tipo de fragmento y
experimenta las dificultades inherentes a los mismos.

Una vez se han experimentado las posibilidades y las contradicciones de las piezas re-
cibidas, cada grupo recibe un documento tedrico, resumen de cada uno de los temas.

Cada grupo lee el resumen recibido y compara los enunciados tedricos con los pro-
blemas experimentados.

Cada grupo expone los resultados, el proceso experimentado y las cuestiones tedri-
cas a las que ha podido acceder.

Materiales

m1
m2

m3

m4

Plano de Vitoria-Gasteiz recortado y otros planos recortados en fragmentos.
Hojas A3 para reconstruir una ciudad a partir de los diferentes fragmentos.

Diferentes documentos con un resumen de cada tema. En nuestro caso tomamos el
texto: Pensamiento urbano y construccion de la ciudad, editado por Luque (1998).

Proyector, ordenador.

(Continta en la pdgina siguiente)
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el Despliegue de las mesas para trabajar por grupos.

e2 Los grupos se despliegan de tal manera que en la uUltima parte pueden visualizar el
espacio sobre el que se proyectaran las conclusiones.

Temporalizacion

10 10 minutos para explicar la dinamica.

45' 45 minutos para realizar la reconstruccion a partir de los fragmentos.

60’ 60 minutos para leer y acceder al documento teérico.

10 10 minutos de descanso.

60’ 60 minutos para que cada grupo exponga el trabajo y explique el tema tedrico que

le ha correspondido.

Objetivos actividad

ob1 Internalizar un contenido totalmente nuevo y complejo de forma experiencial.

ob2 Comprender el urbanismo de la ciudad de Vitoria-Gasteiz precisamente a partir de
sus mismas trazas urbanas.

ob3 Recrear las contradicciones inherentes de los planteamientos urbanos del siglo XX
para evitar volver a caer en sus errores.

ob4 Experimentar vivencialmente las diferencias contradictorias entre la teoria y la prac-
tica.

ob5 A través de las dificultades que presentan algunos de los fragmentos, vivir en la pro-
pia carne las consecuencias negativas de ciertas tendencias reduccionistas. Tenden-
cias mediante las que el pensamiento muchas veces ataja cuando acude a solucio-
nes a priori y evita un trabajo creativo emergente.

ob6  Vivenciar los problemas de tamafo y escala de forma experimental y activa.

La gran virtud que presentan las dindmicas expuestas en estos articulos es que todas
ellas potencian la vivencia del contenido que se pretende transmitir (Schon, 1988, pp.
5-6), vinculando un problema de disefio a un contenido tedrico especifico (Findeli,
1995, pp. 64-65). Sin embargo, en nuestro caso la aproximacion a la teoria viene des-
pués de la experimentacién del problema y no antes (ni tampoco a la vez como en:
Gelernter, 1988, p. 5; Schon, 1988, p. 6, Applied Science in Studio Education). En ese
sentido, en la dindmica aqui propuesta, se constaté como las personas llegaban por
si mismas a enunciar los principios y los contenidos que se deseaba transmitir a partir
de la vivencia que estaban teniendo de los mismos. Principios que interesaba ofrecer
sin que en ninglin momento se sintieran como una imposicion, lo interesante fue mas
bien hacer que estos emergieran por si mismos en la experiencia que las personas
tenian de ellos.

Es por ello que determinadas dinamicas pueden ser Utiles en procesos grupales,
en aquellos procesos creativos en los que cada persona tiende a una concrecién a
priori, alli donde tendemos a tomar posturas prefijadas que dificultan el entendimien-
to mutuo y el surgimiento de aquello que esta por venir mas alla de todas y todos.
Porque precisamente, cuando la situacién se ve atenazada por un bloqueo, la mayor
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parte de las veces muy singular, una dindmica puede ofrecer la posibilidad de aco-
meter la situacidon desde otro lugar, un lugar que permite a cada persona situarse y
comprenderse en un espacio creativo nuevo.

De esta manera, muchas dinamicas pueden posibilitar un espacio de transicién,
una especie de buffer que actia como colchén y permite una reflexién dilatada,
una asimilacién mas propia. De tal modo que ciertas dinamicas permiten una cierta
distension de la critica caracteristica del Taller de Proyectos, ofrecen alternativas al
‘abordaje directo; en definitiva, posibilitan un acceso menos tenso a la maduracién
que es necesaria en todo paso cualitativo y creativo. También en el anterior articulo
constatamos cdmo determinadas dindmicas creaban un margen para la asimilacién
de la critica sin que por otra parte se atenuara el punto critico que estaba en cues-
tién (asi lo constatamos en dindmicas como ‘Collageando el collage’ (Besa, 2021b, pp.
26-28), ‘Evaluando Sei Zentzu(men)' (pp.31-33), ‘Reconstruyendo la rabrica’ (pp. 24-26) y
otras Besa, 2021b).
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Bingo-lecture
Ejemplo de carton de Bingo. Fuente: autor (2022)
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Tabla 3.2. Bingo-lecture

Contexto

Esta dindmica se realiza en una conferencia en la que se presenta el articulo “#eindakoa’ (lo
que hemos hecho)(...)" del autor (Besa, 2019) que describe el planteamiento completo y los
ejercicios de un curso de proyectos. En dicha conferencia también se presenta el libro recién
publicado en ese momento por el autor (Besa, 2021a).

Esta dindmica se public6 por primera vez en las paginas 65-67 del articulo
‘dynamics-aktion III’ (Besa, 2024a).

Procedimiento

p1 En el momento inicial de la conferencia se reparten unas fichas que contienen los
objetivos de los ejercicios descritos en el articulo que se va a explicar. Dichas fichas
se maquetan con masas de color a tresbolillo simulando el tipico cartén de un bingo.

p2 Dichos cartones se ‘trampean’. Hay dos o tres cartones que contienen los objetivos de
los ejercicios que se van a describir inicialmente y, por tanto, dichos cartones van a te-
ner prioridad. El resto de cartones tienen otros objetivos que se enumeraran también
en la charla, pero posteriormente. Los cartones se reparten de forma aleatoria segun
entra la gente en la sala.

p3 Al inicio de la conferencia se reservan 4 minutos para la lectura de las tablas de obje-
tivos representadas en los cartones, lectura en silencio.

p4 En la ficha o cartdn, cada objetivo de la tabla dispone de un espacio para completar
el titulo del ejercicio. Durante la conferencia el autor va a describir los contenidos y
objetivos de los ejercicios que estd explicando en la charla. Los oyentes podran ir
apuntando sobre el cartén el titulo del ejercicio de los objetivos que el ponente va
mencionando. Para facilitar el desarrollo de la dindmica, los titulos de los ejercicios se
definen en la proyeccién de la conferencia.

p5 Los primeros en completar el cartén‘cantan bingo’y reciben como regalo un ejemplar
del libro del autor.

Materiales

m1 Fichas-carton ‘formato bingo’ con el listado de objetivos.
m2 Varios ejemplares del libro del autor.

m3 Rotulador o lapiz para marcar las fichas.

el Lugar destinado a la conferencia.

Temporalizacion

5 5 minutos iniciales para leer los objetivos del ‘cartén-bingo’
2 2 minutos para explicar la dinamica, a lo largo de la charla.
1 1 minuto de interrupcién de la charla ocasionado por los que van ‘cantando bingo’a

cada momento.

Objetivos actividad

ob1  Centrar la conferencia, crear un silencio inicial que propicie la lectura de los objetivos
de los cartones y, a su vez, posibilite cierta interiorizacion personal al comienzo de la
charla.

(Continta en la pdgina siguiente)
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ob2  Transmitir los contenidos de una conferencia a partir de la profundidad y la concep-
tualizacidn que posibilita un texto escrito, sin que por ello la conferencia tenga que
ser leida y tenga que perder su espontaneidad comunicativa.

ob3  Apremiar a una concentracion en los contenidos de la conferencia, incentivar la aten-
cién de los oyentes.

ob4  Promocionar el libro recién publicado por el autor.

ob5  Ofrecer al publico un documento de recuerdo de la charla que prolongue su influen-
cia mas alla de la misma, a través de un panfleto creativo en el que, a la vez, se recogen
los links y enlaces al material ya publicado por el autor.

En uno de los cursos de doctorado a los que asisti, el profesor tenia la costumbre
de leer su libro. Mientras leiamos, proyectaba las imégenes del libro en una pantalla.
Después, una vez leido un capitulo o un extracto, ddbamos paso a un coloquio pos-
terior en el que el profesor, a partir de las respuestas que daba a las cuestiones del
alumnado, elaboraba un nuevo discurso.

Gran parte del alumnado era critico con dicho profesor y hacia el comentario facil:
“para leer su libro no hace falta venir aqui y perder el tiempo" A mi personalmente
siempre me dolié esa actitud.

Hay muchas razones para ello, para empezar, jacaso leemos tanto desde que te-
nemos a nuestros companeros los moéviles y las redes desviandonos nuestra atencién
constantemente? Lo mismo que la gente va al gimnasio para forzarse a hacer ejercicio,
{no seria este curso de doctorado algo asi como un espacio para forzarse a leer? Pero
algo mas importante, ;es lo mismo leer solo que acompanado, es el mismo ritmo, las
mismas pausas? Desde luego que no, como tampoco es igual la elaboracién posterior
a la lectura que hace una persona sola, o el hecho de compartir las impresiones per-
sonales en un coloquio compartido posterior.

Pero ademas hay una cuestion importante. Yo siempre intui que el profesor sabia
acerca de la certeza y la agudeza que ostentaba dicho texto. Para empezar porque
lo habia escrito él, pero, sobre todo, porque sabia lo mucho que le habia costado. Y,
en concreto, este profesor, sabia de lo dificil de escribir un texto que, mediante pala-
bras, desvelara las cuestiones profundas acerca de los principios mas intuitivos que
motivan el surgimiento del hecho arquitecténico. Esta puede ser una de las razones
del interés que muestran determinadas propuestas pedagogicas en profundizar en
el trabajo de verbalizacién y argumentacion (Tsow & Beamer, 1987; Yanik & Hewett,
2000, p. 60), frente a posturas que ensalzan la comunicacién y el pensamiento visual
(Brunon, 1971).

Es por ello que el profesor sabia de lo dificil de improvisar un contenido tan pro-
fundo y complejo en una clase oral convencional. Y, sobre todo, lo que tantas veces
pasa a los conferenciantes: si nos fijamos, el inicio de la conferencia es un auténtico
parto. Después la cosa suele fluir, pero el inicio, hasta que el publico se centra y le
ayuda a centrarse al conferenciante (algo cada vez menos comun), y, sobre todo, has-
ta que el conferenciante se abre hueco en un discurso fluido, suelen ser momentos
bastante tensos que, ademas y curiosamente, a no ser que a uno le haya tocado estar
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en el centro de dicha situacién, es muy dificil hacerse del todo consciente de lo que se
puede llegar a vivir en ella.

Por otra parte, las charlas que son exclusivamente leidas desde el principio hasta el
final tampoco son una alternativa (Rivera de Rosales, 1994, p. 42). En el fondo las char-
las leidas constituyen una elusion del problema a través de una distancia, la mayoria
de las veces muy fria, entre el conferenciante y el publico. Ni qué decir tiene que una
charla en la que el conferenciante lee y el publico no dispone del texto no es compa-
rable con las clases de este profesor en las que todos disponiamos del libro.

De esta forma, tal y como he sefialado, a través de esta lectura compartida éramos
conducidos a un objetivo final. De hecho, en el caso de este profesor, puedo dar fe de
que el coloquio y comentario posterior ya estaba centrado, ya estaba en pleno sur-
o, venia enriquecido y, a su vez, aportaba cuestiones de tanto calado y profundidad
como las sefaladas en el mismo texto del que habiamos partido.

En el caso de la dindmica que aqui se presenta (Bingo-lecture), esta discusion, la
cual puede pecar de ser relativamente narrativa, en realidad viene a explicar las me-
tas sefaladas mas arriba en la tabla (ob1-4). Metas alcanzadas a través de una charla
mixta. Una charla que, por un lado, cuenta con la profundidad del texto aportado en
los cartones. Por otro, el contenido mas descriptivo de la conferencia lo confia a una
exposicion distendida y jocosa que ayude a entablar vinculacién con el publico.

’

En un momento cultural en el que ponernos a leer en grupo se tacharia de‘escolar
y‘carca; la dindmica propone una alternativa moderna que, a pesar de su carga ludica
y alternativa (bingo-lecture), no pierde ni un apice la seriedad y profundidad del con-
tenido a transmitir.
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Estructurando la experiencia estructural

Fuente: Asier Larunbe y alumnado del curso, citado al final del articulo (2020-2021)
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Tabla 3.3. Estructurando la experiencia estructural

Contexto

Este ejercicio fue planteado por el autor en el curso 2005-2006 en la asignatura de cons-
truccion de PYDO (Proyectos y Direccidon de Obras de Decoracion). Se trata de un ejercicio
retomado por Asier Larunbe en la asignatura analoga, en los estudios de Grado de Disefio
de Interiores.

Esta dindmica se public6 por primera vez en las paginas 68-71 del articulo

‘dynamics-aktion III’ (Besa, 2024a).

Procedimiento

p1

Se ofrece una lista de temas (sistemas estructurales) y edificios que el alumnado
elegira.

Bévedas y arcos

Santa Sofia de Constantinopla (Estambul).

Cualquier catedral gética o catedral de Vitoria-Gasteiz.
Escuela india de administracién en Ahmenabad. Louis Kahn.
Museo Teshima. SANAA.

Estructuras porticadas de hormigén y acero unidireccionales y bidireccionales

Galeria nacional de Berlin. Mies van der Rohe.
Estructura“dom-ino”. Le Corbusier.

Cerchas de madera tradicionales y cercha de madera invertida, paralela a correas

Santa Sabina (Roma).
Cubierta del salén de plenos ayuntamiento de Sdynatsalo. Alvar Aalto.

El tridngulo y el arriostramiento

City Tower. Torre de aparcamientos en Filadelfia. Louis Kahn.
Galeria de arte briténico de Yale. Luis Kahn.

Cerchas metalicas y estructuras estéreas

Gimnasio del Colegio Maravillas. Alejandro de la Sota.
Pabellén polideportivo en Pontevedra. Alejandro de la Sota.

Edificios en altura

BBVA en Madrid. Sdenz de Oiza.

Edificio Castelar en la Castellana. Rafael de la Hoz.
Torres gemelas. Minoru Yamasaki. Emery Roth.
Otras tipologias de edificios en altura.

Desmaterializacion estructural (el problema del arriostramiento)

Park Cafe. Kazuyo Sejima.
Mediateca en Shangai. Toyo Ito.

Laminas y membranas

Frontén en Miranda de Arga. Luis Tena.
Frontén Recoletos. Eduardo Torroja.
Casa en el huerto de ciruelos. Kazuyo Sejima.

(Continta en la pdgina siguiente)
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p2 El docente suministrara una documentacion basica de los edificios. El alumnado com-
pletara la informacién con su propia busqueda.

p3 Durante las primeras semanas, en horario lectivo, el docente orientara con el alumna-
do el trabajo, por grupos.
p4 El trabajo consistird en:

Analisis formal y espacial del edificio. El alumnado deberd explicar e interpretar la
definicién del edificio asignado. Se podra realizar de forma libre y creativa, mediante
planos, fotografias, superposicion de planos sobre fotografias, etc.

Anélisis estructural del edificio.

Definicién constructiva de la estructura dibujada por el alumnado.
Esquemas de funcionamiento de la estructura.

Dibujo y definicion de la estructura.

Detalles de estructura.

Recopilacion de informacion de sistemas estructurales analogos. Otros ejemplos
similares de la historia de la arquitectura. Otros ejemplos y edificios del mismo autor.

Maqueta que ejemplifique el modo de trabajo de la estructura.

Se trata de una maqueta-esquema de la estructura. No se trata de realizar una
maqueta realista del edificio, tampoco una maqueta de la estructura del edificio
como tal. De una manera practica e intuitiva, mediante la propia construccion de la
maqueta, asi como mediante su deformacion, o incluso su destruccion, se trata de
enfrentarnos a problemas de estabilidad fundamental como son los arriostramientos,
los empotramientos, el concepto de esbeltez, el pandeo, la flexidn, la traccién, etc.

Por tanto, podran ser una o varias maquetas. De una parte, un detalle, o la tota-
lidad de la estructura a estudiar. Con variantes de funcionamiento o una solucién
definitiva.

p5 Posteriormente, se expondran los trabajos realizados al resto de grupos.

Materiales

m1 Definicion y documentacion basica de los edificios aportada por el docente.
m2 Materiales graficos variables segun la orientacién que toma cada grupo.

m3 Materiales fisicos variables segun la estrategia de la maqueta que adopta cada grupo.

el El espacio serd muy diverso: el aula, el taller, la propia vivienda o garaje, espacio exte-
rior, etc. Segun las necesidades de la maqueta a realizar.

Temporalizacion

1h 1 hora para explicar el enunciado del ejercicio y repartir los edificios, estimar las fe-
chas de presentacion, etc.

2s 2 semanas de trabajo por grupos.
1s 1 semana para presentar los trabajos.

2h 2 horas de examen de los contenidos expuestos por los diferentes grupos.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continua de la pdgina anterior)

Objetivos actividad

ob1  Vincular la comprension de la configuracién formal, espacial y estructural de la arqui-
tectura.

ob2 Identificar los elementos estructurales basicos de un edificio asi como concienciar al
alumnado de Disefio de Interior acerca de la limitacién en posibles actuaciones en el
interior los mismos.

ob3 Integrar de forma experiencial las configuraciones estructurales basicas en las que
posteriormente intervendra el disefador de interiores (Kratzer, 1997, p. 34).

ob4  Familiarizarse, de una forma practica y ludica, con conceptos como estabilidad, rigi-
dez, arriostramiento, resistencia, etc., cuestiones basicas y fundamentales también
de cara a futuros disefios a otra escala mas acorde a su titulaciéon, como puede ser
mobiliario, escaleras, compartimentos, etc.

Esta tabla no se trata de una dindmica como el resto, como se puede comprobar, se
trata mas propiamente del resumen del enunciado de un ejercicio. Se ha incluido aqui
por el interés que creemos que suscita, por la implicacién a que llevé al alumnado, asi
como los resultados obtenidos, lo sugerente de las maquetas y videos que realizé el
alumnado.

También, se considera muy interesante la lista de ejemplos que se proporcionan
en cuanto que dichos ejemplos constituyen hitos, logros alcanzados por sus auto-
res, en lo que respecta a la comprension y configuracién estructural. Se trata pues
de ejemplos singularisimos, de hecho, algunos de ellos llegan incluso a subvertir la
tipologia tradicional (Sdyndtsalo de Aalto, proyectos de Sejima, etc.). En nuestro caso,
aun no hemos construido grandes modelos estructurales (como muestra el trabajo
de Wetzel, 2012), pues de hecho, nuestro alumnado no es estudiante de arquitectura,
sino de disefo de interiores. Sin embargo, a pesar de que nuestros estudiantes se
focalicen en el interior, si que vinculamos las caracteristicas especificas del espacio
que estudiamos a la comprensién de su organizacion y comportamiento estructural
singular (dibujo ‘the Room’, Kahn, 1971).

Renunciamos asi al aprendizaje a través de catalogo, soluciones tipo o, en su caso,
definiciones desvinculadas de la configuracién espacial y de la creacién arquitecto-
nica que necesariamente conlleva cada logro particular y Unico. Una vez mas (Besa,
2021b, p. 35) renunciamos al aprendizaje tipoldgico cerrado o acabado, descartamos
lo que constituiria un aprendizaje prototipado, en favor de un aprendizaje singular y
especifico. Muy en relacién con la conclusién de los estudios del profesor (Besa, 2015;
Besa 2021a), los cuales han rehusado a construir una definicién del método sistema-
tica universal o reglada, en favor de intuiciones que buscan la creatividad genuina en
el objeto arquitectonico mas especifico. Principios tedricos acerca de estas cuestiones
las hemos encontrado también en: Bohigas, 1972, pp. 72, 78; asi como en Gelernter,
1988, p. 51-52. Por su parte, manifestaciones en contra de una simplificacién clasifica-
toria las encontramos en Bo Bardi (2014, pp. 142, 148, 154-156), asi como afirmaciones
a favor de una concepcién holistica de la creacion arquitectdnica (Bo Bardi, 2014, p.
110). Desde otra perspectiva, el aprendizaje de la unidad inalcanzable a partir de la
manifestacion particular se menciona también en Jaspers (2022, pp. 38-40).
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Conceptual theory

Fuente: autor, croquis realizados por el alumnado, fotografia de abajo a la izquierda
realizada por Sofia Ibarfiez (2021)
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Tabla 3.4. Conceptual theory

Contexto

Esta dinamica se realiza para apoyar y activar una explicacién teérica convencional.

Esta dindmica se publicé por primera vez en las pdaginas 71-73 del articulo
‘dynamics-aktion III’ (Besa, 2024a).

Procedimiento

p1 Como se ha comentado, esta dindmica se utiliza para motivar y activar una charla o
conferencia. La charla o teoria en cuestion se basa en un escrito o articulo previamen-
te desarrollado.

p2 Se seleccionan algunas frases de dicho escrito que contengan gran carga conceptual.

p3 Se extraen y se copian en un nuevo documento que se imprime y se recorta en pe-
dazos segun las frases.

p4 Se reparten las frases, una o dos por alumno/a.

p5 Antes de la presentacion tedrica el alumnado lee las frases. Después, durante la pre-
sentacion tedrica, cada alumno/a debe detectar el momento en el que el profesor
esta aludiendo al contenido de las frases que le han tocado.

p6 En dicho momento, el alumno/a para la clase y lee la frase a la que estaba aludiendo
el profesor.

p7 Alavez, sale a la pizarra y realiza un croquis conceptual y gréfico del contenido al que
alude la frase.

P8 Los croquis quedan en la pizarra y las frases se van pegando con celo junto a los di-
bujos, generando un collage conceptual construido activamente por todas y todos.

Materiales

m1 Impresora y papel.
m?2 Tijeras para recortar las frases.
m3 Celo.

m4 Pizarra o panel y herramientas para dibujar sobre el mismo.

el Aula convencional con una pizarra grande.

Temporalizacion

2’ 2 minutos para repartir las frases.
5 5 minutos para que el alumnado lea las frases antes de la charla o conferencia.
1 1 minuto por cada alumno/a para leer la frase y realizar el croquis conceptual.

Objetivos actividad

ob1  Centrarla clase, crear un silencio inicial que propicie la lectura de las frases y, a su vez,
posibilite cierta interiorizacion personal al comienzo de la clase.

ob2  Apremiar una concentracion en los contenidos de la clase, incentivar la atencién de
los oyentes.

ob3  Mediante la lectura previa de las frases, generar una expectativa frente al contenido
que se va a explicar.

(Continta en la pdgina siguiente)
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ob4  Potenciar la participacién en una clase tedrica que seria meramente pasiva en caso de
no plantear una dindmica como esta.

ob5  Desarrollar la comprensién lectora y mejorar en la lectura en voz alta.
ob6  Experimentar los contenidos de la conferencia de forma activa y vivencial.

ob7  Sintetizar gréficamente a través de croquis conceptuales los contenidos de la confe-
rencia, adquiriendo asi una herramienta genuinamente proyectual, util para el desa-
rrollo de las ideas y los proyectos propios.

ob8  Conceptualizar gréficamente las ideas, establecer una conexién y traslacién entre el
lenguaje verbal y el lenguaje grafico.

ob9  Participar en una dindmica y un evento que tiene como resultado un panel comun
creado por todas y todos.

En este caso la discusidon puede recoger las mismas cuestiones sefialadas en la diné-
mica ‘Bingo-Lecture’, relativas a la concentracioén inicial, al silencio, a la participacion
activa y a la transmisién en una clase oral de un contenido escrito sin que este pierda
profundidad, etc.

Ademads, se unen las cuestiones relativas a la destreza para realizar una croquiza-
cién y conceptualizacion gréfica, una capacidad muy necesaria a asimilar en cuanto
constituye una herramienta genuinamente proyectual que la consideramos muy im-
prescindible (Fuentealba-Quilodran et al., 2018, p. 228; Puebla Pons y Martinez Lépez
(2010); también en la primera parte de Montaner (2014); y en Bo Bardi (2014, p. 170); y
en Torres (2019)). No en vano, el dibujo se comprendié como un elemento sustancial
en la educacién del disefio en la Bauhaus y en todas las escuelas que ésta influencié
en América (Martinez de Guereiu, 2022, pp. 99, 112 (fig. 17), 114, 122 (fig. 24)).

Por nuestra parte, realizamos esta dindmica orientando el dibujo hacia el ana-
lisis mediante diagramas sin que en este curso tengamos tiempo de ir mas alld ni
podamos acceder a la profunda critica que existe sobre los mismos (Besa, 2021a, pp.
275-296; Aureli, 2005, pp. 8-9; Braham, 2000).

En el desarrollo de la dindmica, se discuten y se realizan los croquis ayudando al
alumno o alumna que ha salido a la pizarra. Para aprender se considera fundamental
comparar las diferentes formas en las que cada uno sintetizaria, en un croquis con-
ceptual, las cuestiones a las que se estd apuntando de manera tedrica. Prolongamos
la comparativa realizada en la dindmica ‘Conceptual post-it’ (Besa, 2022¢, pp. 112-114),
ahora de forma publica entre todas y todos.
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Exhibition gymkhana
Fuente: autor (2021)
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Tabla 3.5. Exhibition gymkhana

Contexto

Esta dindmica se realiza a principio de curso, a partir de la exposicién de trabajos realizados
el curso anterior, exposicion publica en el claustro de la escuela.

Esta dindmica se public6 por primera vez en las péaginas 73-76 del articulo
‘dynamics-aktion IlI’ (Besa, 2024a).

Procedimiento

p1 La exposicion de trabajos del curso anterior contaba con una serie de leyendas. Di-
chas leyendas se colocaban a modo de cartel, perpendiculares al plano de la exposi-
cién, distinguiéndose asi de los trabajos que se exponian.

p2 Antes de desmantelar la exposicion del curso anterior el profesor retira los carteles y
los parte en fragmentos.

p3 Con el alumnado del nuevo curso, se realizan grupos de manera aleatoria (en ese
caso, se hace una fila a partir de los dos ultimos digitos del DNI, la fila se divide en
grupos de tres o cuatro personas).

p4 A cada grupo se le asignan una serie de fragmentos de las antiguas leyendas de la
exposicion. Cada grupo debe recorrer la exposicion intentando adivinar a qué parte
de la exposicion le corresponde los fragmentos de leyenda que se le han asignado.

p5 A su vez, se reparten tacos de post-it pequeios, a cada grupo le corresponde un color.
Utilizard dichos post-it para marcar como correctos los fragmentos de leyenda que
han colocado los otros grupos. A los que no juzga como correctos no les colocara
ningun post-it.

Légicamente, primero marcard los suyos como correctos, y después marcara los carte-
les que ha ido situando el resto de grupos.

p6 Una vez los grupos hacen el recorrido, cada grupo vuelve a los carteles que antes co-
locd para comprobar si el resto de grupos han validado su solucién o no.

Materiales

m1 Exposicion montada.

m2  Leyendas de la exposicion desmontados y despedazados.

m3  Celo para fijar de nuevo los fragmentos de las leyendas despedazadas.

m4 Post-it pequenio de diferentes colores.

el Lugar de la exposicidn, en nuestro caso, el claustro de la escuela.

Temporalizacion

2 2 minutos para explicar la dinamica.
2 2 minutos para formar los grupos y repartir los fragmentos de las leyendas.

20’ 20 minutos para que cada grupo situe en la exposicion los fragmentos de las leyendas
que se le han asignado.

15’ 15 minutos para chequear los fragmentos colocados por el resto de grupos.

10 10 minutos para que cada grupo vea la evaluaciéon que ha hecho el resto de sus com-
pafieros/as y realice las correcciones oportunas.

10’ Diez minutos para realizar la correccién definitiva y comentar la dindmica.
(Continta en la pdgina siguiente)
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Objetivos actividad

ob1  Asimilar de forma experiencial el recorrido que va a constituir la asignatura, llegar a
hacernos con el planteamiento del curso completo mediante un juego.

ob2 Integrarlas soluciones mas significativas del curso anterior, adquirir criterio a partir de
las mejores soluciones de la exposicion.

ob3 Leerlosenunciados de los ejercicios, los fragmentos de las memorias de la exposicién,
no sélo las que se le han asignado a propio grupo, también las que se les ha asignado
al resto.

ob4  Juzgar el desinterés que he tenido con respecto a un material que lleva expuesto va-
rios meses, pues es evidente que mediante la dinamica llego a percatarme del alicien-
te y la profundidad del contenido que tenian unos textos a los que no habia prestado
atencion.

ob5  Cuestionar la falta de autonomia propia, pues ha sido necesario que el docente or-
ganizara una dindmica para yo adentrarme y dirigirme hacia un material que estaba
expuesto en uno de los lugares mas visibles de la escuela.

Los ultimos objetivos de esta dindmica (ob4 y ob5) son la piedra de toque de la misma.
Se trata de las cuestiones que se abordaron en el didlogo posterior con el alumnado,
en el cual nos cuestionamos la falta de atenciéon que habiamos tenido hacia la docu-
mentacién expuesta, y llegamos a apuntar como una posible causa la saturacién de
informacion que vivimos en el mundo actual. Resulta evidente que el bombardeo
mediatico en el que nos vemos engullidos no nos permite pararnos, leer, reflexionar,
ni mucho menos asimilar con profundidad cualquier contenido que ha estado al al-
cance de nosotros durante meses. Este desdén con respecto a los referentes previos, e
incluso los referentes tedricos sustanciales, es una queja que ya aparece hace mas de
medio siglo cuando Lina Bo Bardi (2014, p. 114) sefiala que su alumnado ‘pende de un
hilo’ debido al inmediatismo al que esta sometido (texto original de 1957).

En nuestro caso ademads, los trabajos que han estado expuestos desde el curso
anterior constituyen un contenido que estaba inevitablemente relacionado con nues-
tro futuro mas proximo (el curso siguiente), pero también, nuestro futuro profesional.
Esta claro que el alumnado de primer curso todavia no conoce del todo la orientacién
que van a tener los estudios elegidos. El hecho de acercarse a los trabajos del curso si-
guiente, a los trabajos de segundo curso o a los de los cursos superiores, puede ser un
aliciente para continuar los estudios. O, en su caso, observar los trabajos de los cursos
superiores puede ofrecer al alumnado una clarificacion que le permite determinar si
desea, o no desea, seguir con estos estudios.

Todo lo cual sefala que la situacién es mas grave todavia, ya que el bombardeo
mediatico que se apuntaba, el inmediatismo visual que nos embauca con sus cantos
de sirenas, no solamente hace que perdamos la posibilidad de pararnos, asimilar y
profundizar, sino que ademds atenaza nuestra autonomia e iniciativa, anestesiando
el interés y curiosidad que hiciera que nos orientaramos por nosotros mismos sin ne-
cesidad de que un profesor construya una dindmica que incentive, motive y dirija
nuestro movimiento. La dindmica, asi, desvela nuestra falta de autonomia. Pues a pe-
sar de nuestra pretendida suficiencia y constante proclamacién de independencia,
se nos revela lo dependientes que somos del interés que las acciones de otro han
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despertado en nosotros/asy, por lo tanto, lo subordinados que quedamos a su interés
y suintencidn, sea ésta cual fuere.

Quizés, la dindmica se podria haber disefado con variaciones para acentuar
esta cuestion. Por ejemplo, una vez retiradas las leyendas, se le podria haber pedido
al alumnado que tratara de inventar con sus propias palabras el enunciado de los
ejercicios definidos en dichas leyendas. La diferencia de sus conclusiones con los
enunciados reales que tendria que colgar posteriormente, cuando se le asignaran los
fragmentos de las leyendas, delataria con mas intensidad el desdén con el que habia-
mos tratado a las explicaciones de un material que, por su parte, ofrecia gran interés
plastico y visual.

Un paso mas alla seria solicitar al alumnado que hiciera algo similar a lo largo
de todos los trabajos expuestos en la escuela. Que pudiera etiquetar con post-it de-
terminando a qué tipo de estudios y nivel aproximado corresponde cada zona de
exposicion, ampliando el cuestionamiento acerca del interés por estos y por otros
estudios.

Algo mas radical incluso, entre los fragmentos de leyendas de la antigua exposi-
cién que se entrega al alumnado, se podrian incluir textos ‘fake; textos subversivos,
controvertidos y provocativos, que sefalaran cuestiones polémicas en la escuela,
cuestiones que le llevaran a etiquetar algo comprometido y, asi, dejar mas en eviden-
cia el ‘conductismo docilizante’ al que le ha llevado la dindmica, lo dependiente que
ha quedado de las instrucciones del docente.

Todas estas ideas se ensayaran en los siguientes cursos con la intencién de abor-
dar estas cuestiones tan importantes. Por ahora, la dindmica se ha restringido a la
primera parte descrita. Y, por lo tanto, en este curso estas ultimas ideas y cuestiones
se han tratado en un didlogo posterior a la dindmica, un didlogo que la mayor parte
de las veces no es efectivo por ser meramente racional. Ademas, en muchos casos
se trata de un didlogo al que le es muy dificil no tefirse de tonos moralizantes. En lo
sucesivo se tratara de aplicar estas ultimas ideas de forma experiencial, performativa,
a partir de los acontecimientos que propicia la propia dindmica.
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Dynamiks-in-aktion

Fuente: fotos extraidas del video realizado por la alumna de 2° de fotografia de
IDarte, Elaia Chacartegui. (2021)
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Tabla 3.6. Dynamiks-in-aktion

Esta dindmica se utiliza para explicar dindmicas del articulo ‘Dynamics-aktion’ (Besa, 2021b),
o cualquier dinamica de la serie de articulos con el mismo nombre, todo ello mediante la
modalidad tipo taller.

Esta dindmica se publico por primera vez en las paginas 76-80 del articulo

‘dynamics-aktion III’ (Besa, 2024a).

Procedimiento

p1

p3

El autor toma las dindmicas que desea explicar. Sin embargo, separa las partes de
las dindmicas relativas al contexto, procedimiento, materiales, espacio y temporali-
zacion; de las partes relativas a los objetivos y la discusion. Es decir, separa las partes
mas meramente descriptivas (A) de las partes mas conceptuales (B).

Es decir, en la dindmica 1 tendriamos la parte Ay la B.

En la dindmica 2 tendriamos la parte A’y la B

En la dindmica 3 tendriamos la parte A"y B".

Etc.

Se imprimen las dindmicas a una cara, de tal forma que se pueden separar las partes
descriptivas (A) de las partes conceptuales (B), es decir, se pueden separar las hojas y
sus correspondientes contenidos.

-
/

/=

El autor cruza las dindmicas, toma las partes mas descriptivas (A) de una dindmica con
las mas conceptuales de otra dinamica (B’). Realiza este cruce generando un grupo de
5 dindmicas, cruzandolas de tal forma que cada dinamica cuenta con la descripcion
de otray ésta a su vez de otra, etc.

Es decir, las partes A y B de las cinco dinamicas se agrupan asi:

A+B' / N+B" / A"+B” / A"+B™ / A"+B

(también se pueden mezclar mas, no es necesario cruzarlas Unicamente de forma
correlativa como en ese ejemplo)

(Continta en la pdgina siguiente)
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p4

p5

p6

p7

p8

106

En la conferencia se forman grupos de 5 personas y a cada una de ellas se le ofrecen
las hojas con las dindmicas de forma cruzada tal y como se esta explicando (p3).

Los y las participantes del grupo leen las dindmicas individualmente, la parte descrip-
tiva (A) y la parte conceptual (B').

Una vez leidas las dindmicas, cada persona debe contar al resto del grupo la parte
descriptiva (A) que le ha tocado. Escuchando la descripcién de los demds, cada perso-
na debe detectar el momento en el que se relata la parte descriptiva que corresponde
a la parte conceptual (B) que le ha tocado (en ese caso seria la A').

A partir del didlogo, en cada grupo, segun se va detectando a quién corresponde
cada dindmica, cada persona conserva la parte conceptual (B) y recibe la parte des-
criptiva (A") que le corresponde a esa parte conceptual.

Posteriormente, cada persona vuelve a leer individualmente la dindmica, ahora com-
pleta (A'+B’).

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continta de la pagina anterior)

P9 Se vuelve a comentar por grupos las dinamicas, describiendo ahora las partes mas
conceptuales (B'), los objetivos y la discusidn que entrafia cada dindmica.

0

. )

2.
/‘? /

W
(h
N
(/J6

W,

p10  Después, se reagrupan a todos y todas las asistentes y, de forma comun, se comentan
los puntos y las cuestiones mas criticas publicamente. A la vez se abre el turno de
preguntas y debate.

Materiales

m1 Dindmicas impresas segun se ha definido en el procedimiento.

el Aula convencional o aula de conferencias en la que las sillas se pueden mover, o las
personas se pueden mover formando grupos.

e2 Espacio que cuente con una acustica adecuada, una absorcion acustica apropiada,
para que los grupos puedan hablar y describir las dindmicas sin molestarse mutua-
mente.

Temporalizacion

5 5 minutos para formar los grupos.

10 10 minutos para explicar esta dindmica en la que el publico va a participar. Se muestra
también la estructura del articulo y se aprovecha para explicar la primera dinamica
del primer articulo (Dynamics-aktion), ‘reconstruyendo la rubrica, muy similar a esta
dindmica que se describe aqui, en la que va a participar el publico.

(Continta en la pdgina siguiente)
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15’ 15 minutos para leer las hojas con las dinamicas cruzadas.

20’ 20 minutos para compartir las dindmicas y que los grupos encuentren de qué forma
se han cruzado las dindmicas y se vuelvan a asignar las partes mas descriptivas (A, A,
A”...) alas personas que les corresponden.

10’ 10 minutos de descanso.

15 15 minutos para volver a leer las dindmicas individualmente.

20’ 20’ minutos para que cada persona explique al grupo los objetivos y la parte mas
conceptual (B) de la dindmica que le ha tocado.

40’ 40 minutos para la explicacion de los puntos mas criticos y los comentarios y pre-
guntas.

Objetivos actividad
ob1  Leer (algo muy caro de ver hoy en dia).

ob2 Integrar personalmente y activamente los contenidos que se imparten en la confe-
rencia, asimilando la mayor carga descriptiva del contenido de forma progresiva y
previamente a la discusiéon comun que se va a compartir entre todas y todos.

ob3  Potenciar el interés para participar en el debate acerca de los puntos mas candentes
que quedan reservados para la discusion final, una vez el publico ha desbrozado a
través de esta dindmica el contenido mas somero de la conferencia.

ob4  Elevar al cuadrado el proceso de abstraccién, pues en este caso éste viene exigido
por partida doble: el publico se ve forzado a una doble abstraccion al tener que leer
la parte conceptual de una dindmica de la que todavia no conoce su concrecidon mas
descriptiva, lo cual le ha forzado a una penetracién del contenido mucho menos ate-
nazada por prejuicios previos, una asimilacion mucho mas profunda, menos fijada a
concreciones ‘cosificantes’ del contenido.

ob5  Relacionarse, escuchar, comprender y tratar de adivinar el contenido relativo a la di-
namica que le ha correspondido a cada uno/una mas alla de las diferentes formas de
narrar que tienen los otros y otras, mas alld de las particularidades en las que se ha
podido fijar el compafiero o compafiera, las cuales siempre son diferentes, pues nadie
va a resumir objetivamente la dinamica que le ha tocado describir.

Los dos ultimos objetivos descritos en esta dindmica hacen ver que ésta no es una
dindmica comun, como pudiera parecer en una primera instancia. No se trata tan sélo
de una dindmica que trata de movilizar a las personas, motivar, activar, interrelacionar.
Eso desde luego que si, pero ademas, esta dinamica fuerza a una gran elaboracién,
penetracion y abstraccién.

Para comenzar, tal y como sefiala la hermenéutica, de cara a interpretar cualquier
texto o hecho, requeriré rehacer mis propias preconcepciones inevitables (Gallagher,
1992, pp. 58-65,77). Asi lo sefala la siguiente cita:

(...)"no puedo interpretar el significado de otro sin cambiar si quiera sea de modo minimo mi pro-
pio sistema de significado.” Texto de Berger y Kellner citado por Félix Angulo (2017:292)
En el caso concreto que nos ocupa, el contenido del texto no es sencillo, es com-
plejo, intrincado y tiene muchos referentes que el publico seguramente no conoce.
Ademas el texto se encuentra fragmentado, lo cual va a llevar al lector/a a orientarse
inevitablemente desde una vision muy particular. Es decir, debido a la dificultad y a la
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fragmentacion del texto, la mayor parte de las personas se aproximaran al contenido
mediante una comprensién sesgada y parcial.

El hecho de que esta primera aproximacion al texto, la primera hermenéutica, se
encuentre tan condicionada, hace que se acentuen y agudicen las dificultades por
las que la cognicién de cada uno/a tiende a aproximarse a la realidad. Es por ello que
incluso la comprensién mas audaz presentara particularidades inevitables.

Pero ademas, en nuestro caso, cada participante recibe estas particularidades des-
de la otra persona. Es decir, desde la visién parcial que le llega de la otra persona. Es a
partir de dicha explicacion parcial (A') desde donde cada uno/a debe intuir, abstraer, y
adivinar el texto completo de una dindmica de la que sélo cuenta con una descripcién
y discusion mas profunda y abstracta (B’). Una parte abstracta que tampoco habra
podido comprender totalmente en su primera lectura porque le faltaba la parte mas
descriptiva y concreta de la misma.

Es decir, redoblamos el proceso hermenéutico descrito mas arriba, obligando a
comprender a través de la comprensién de otra persona. De tal modo que, en nuestro
caso, la hermenéutica que obliga a rehacer nuestras comprensiones para acercarnos
al texto viene a su vez demandada de otra exigencia: una exigencia extra que nos
obliga a desentraiar ademas el filtro por el que otra persona ha comprendido su tex-
to. Como vemos, se trata de una alteridad hermenéutica a través de otra alteridad
anadida extra.

Por lo tanto, nosotros no sélo elevamos al cuadrado el proceso de abstraccién
(como senala el ob. 4), diriamos mas bien que lo elevamos al cubo, pues en el proceso
de la dindmica requerimos tres procesos de abstraccion:

1- Abstraccidn necesaria para la comprension de un contenido, igual que en cual-
quier proceso hermenéutico normal.

2- Abstraccion acerca de un contenido concreto que todavia no conozco y al que
accedo a partir de la lectura de la parte mas abstracta de la dindmica (B’).

3- Des-abstraccién o decodificacidn de la explicacion elaborada por otra persona
a partir de la lectura que ha realizado de la descripcidn mas concreta de la
dindmica (A)).
Ademas, y como se puede comprobar, no sélo se trata de un proceso de abstraccién
al cubo, se trata sobre todo de un proceso de abstraccion al cubo inverso, pues los
tres puntos de abstraccién sefialados es necesario hacerlos al revés, desde el tercero al
primero, invirtiendo y retrasando la aproximaciéon mas inmediata o directa con la que
convencionalmente siempre nos acercamos a cualquier contenido.?

3 Nota: En las fotos se muestra la primera vez que se desarroll6 esta dinamica (festival IDaste 2022, ref:
IDarte, 2 de febrero de 2022). En dicha puesta en escena de la dinamica no se invirtié el proceso de abs-
traccion, tal y como se sefiala. Es decir, cada persona se apropiaba de la primera parte de las dindmicas,
de la parte més descriptiva y concreta y entregaba la parte abstracta a la otra persona. En la siguiente
performance de la dindmica se perfecciond y se decidio hacer al revés, la persona se apropiaba de la
parte abstracta y recogia después la parte descriptiva concreta, tratando de potenciar esta cuestion de la
abstraccion inversa a la que se ha aludido en esta discusion. Dicha version inversa se performé en Butan,
en Junio de 2023 (ref: IDarte, 5 de marzo de 2024).
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Solamente un breve comentario para terminar: en la realizacion de la dindmica las
personas sefalaban el gran esfuerzo intelectual que requeria este proceso de abstrac-
cién‘al cubo inverso’ que aqui se ha descrito. Uno se pregunta cuantos malentendidos
se ahorrarian si se nos hubiera entrenado en procesos que requieren comprender a
través de la aproximacién que ha hecho el otro y la otra. Es verdad que estariamos
mas capacitados para los didlogos y procesos de trabajo en grupos y en comunidades.

Sin embargo, los conflictos, que cada vez son mas acuciantes en las relaciones gru-
pales, no sélo son debidos a la falta de comprensién o empatia, pues como es sabido,
aungue no tan abiertamente aceptado, las verdaderas diferencias surgen sobre todo
a partir de rivalidades y sentimientos muy profundos. En relacién a esta cuestion de
la rivalidad a la que se apunta, sefalar que es una cuestion tratada ya en otras dina-
micas (‘Collageando el collage, Besa 2021b, pp. 26-28; parcialmente en Besa, 2022c:
‘Non rival exam’, pp. 106-111; ‘Reconstructing a family, pp. 114-116; ‘Transparent critic,
pp. 116-118). Sin embargo se trata de una cuestién de muy dificil resolucién, porque
en el caso de la rivalidad no se trata tan solo de entenderse a partir de diferentes
pre-comprensiones, no se trata tan sélo de una cuestiéon de malentendidos, ni siquie-
ra de tener la capacidad para entender al otro, sino que, sobre todo, en la cuestién
de la rivalidad, se trata de que yo sea capaz de entenderme a mi mismo, algo que
curiosamente es mucho mas dificil todavia. Mds que nada, porque ya no se trata tan
s6lo de una cuestion relacionada con la cognicién y la abstraccién, sino con la pura
afectividad.

Discusion

Con laiintencién de no interrumpir el desarrollo del contenido, después de la descrip-
cion de cada una de las dindmicas se ha incluido su pertinente discusion.
Conclusiones

Como conclusién, se recogen a continuacién algunos de los logros mas relevantes
que realizan una aportacion a la pedagogia del Taller de Proyectos (nota: también se
mencionan las dindmicas de los anteriores articulos, sefaladas en cursiva):

Tabla 3.7. Dindmicas y su relacién con la pedagogia de la asignatura de proyectos

Nombre dinamica Objetivo pedagoégico proyectual

+Estructurando la exp. Experimentar vivencialmente los conceptos estructurales, vin-
estructural culados con la configuracion formal y espacial de la arquitec-

turay el espacio interior.

+Estructurando la exp. Vincular el conocimiento creativo a la singularidad especifica.
Estructural Acometer la concepcién de nuestros proyectos desde un pen-

+Evaluando a Koolhaas samiento singular, que huye del pensamiento genérico, de las

+Tectonic materials soluciones de catdlogo o soluciones tipo.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continua de la pdgina anterior)

+Urban exploring
+Evaluando a Koolhaas

+Urban exploring
+Collageando el collage
+Tear out

+Evaluando Sei Zentzu(men)

+Conceptual theory
+Conceptual Post- it
+Tectonic materials
+Tear out

+Conceptual theory
+Bingo lecture
+Collageando el collage
+Dynamics-in-aktion
+No rival exam
+Reconstructing a family

+Urban exploring
+Reconstructing a family

+Dynamics-in-aktion
+No rival exam
+Reconstructing a family
+Anteprojecting
+Conceptual Post- it®
+Estructurando la exp.
estructural
+Alter theory
+Evaluando a Koolhaas

+Urban exploring
+Transparent critic

+Evaluando Sei Zentzu(men)

+Tear out
+Alter theory
+Collageando el collage

+Urban exploring
+Evaluando a Koolhaas
+Project XXX

Acceder al pensamiento intuitivo-sensible propio de la practi-
ca proyectual, a partir de la experimentacion de las contradic-
ciones entre la teoria y la practica.

Romper nuestros esquemas y preconcepciones.

Introducirse en el trabajo subjetivo y creativo; distinguiéndo-
se de las claves objetivistas mas inmediatas e imperantes.
Adentrarse en la subjetividad interpretativa, diferente de la
opinion relativista.

Sintetizar y conceptualizar graficamente las ideas.

Acceder al pensamiento conceptual y profundo que subyace
a todo hallazgo formal y visual.

Potenciar la capacidad de abstraccién, escucha y empatia.

Simular la relacién que se genera con un hipotético cliente.

Interpretar sus necesidades programaticas a través de una re-
lacién grupal condicionada por el ejercicio y la dindmica.

Adentrarnos en la dificultad del trabajo colaborativo en el
disefo.

Des-idolatrar los falsos mitos, derrocar a los diseiiadores y ar-
quitectos ‘estrella’ (en el caso de la dindmica recogida en este
articulo, a base de romper las estructuras que ellos crearon;
en los anteriores articulos, de manera mds conceptual y pro-
funda).

Distanciarse y liberarse del filtro emotivo-afectivo que condi-
ciona la ideacion de nuestros proyectos.

Objetivar el exceso de subjetividad que se da en determina-
dos momentos del proceso creativo.

Enriquecer una fase investigadora inicial del proyecto con
procesos que diversifican nuestra experiencia.

Intensificar la experiencia de procesos divergentes (y conver-
gentes) en el proceso de ideacién del proyecto, exagerando la
experiencia de fases dilatorias (y anticipadoras) de la solucién
final en dicho proceso.

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continua de la pdgina anterior)
+Conceptual theory Explicitar el método de disefio mas allé de toda referencia his-
+Thinking hats térica que también es necesaria en cualquier clase tedrica.

También, mas alla de la mera critica o ayuda que puede ofre-
cer el profesor al proyecto en un momento determinado.

+Conceptual theory Agilizar la mano alzada, intensificar la capacidad de sintesis de
+Sprint-projecting nuestros croquis, potenciar su capacidad comunicativa.
+Transparent critic

+No rival exam

Fuente: Autor del articulo.

Pero ademas, se recogen a continuacion otras cuestiones sobre las que se ha incidido,
en este caso cuestiones relativas a la educacion de cualquier disciplina:

Tabla 3.8. Dindmicas y su relacién con la pedagogia en general

Nombre dindamica Objetivo pedagdgico general

+Dynamics-in-aktion aprendizaje ‘especular’, llegar a la experiencia de lo que
+Reconstructing a family tengo que aprender a través de los otros.

+Collageando el collage

+Alter theory

+Urban exploring aprendizaje ‘dilatado’, asimilar indirectamente lo que de
+Dynamiks-in-aktion primeras y directamente nunca hubiera podido.

+Evaluando Sei Zentzu(men)
+Collageando el collage

+Project XXX

Todas las dindmicas aprendizaje ‘inconsciente’, integrar cuestiones criticas a
través de la vivencia que estoy experimentado.

+dynamics-in-aktion aprendizaje ‘colaborativo’, adquirir destrezas a través de

+Anteprojecting la interaccién y la accién conjunta.

+No rival exam

+Conceptual Post- it
+Reconstructing a family

+Gymkhana, en su version mas aprendizaje ‘confesor’, que me lleva a admitir lo que por
heavy no aplicada mi mismo no confesaria.

+Evaluando la evaluacion

+Gymkhana, en su version mas aprendizaje ‘provocador’, que me cuestiona y me lleva a
heavy no aplicada encenderme en una motivacién que no tenia.

+No rival exam
+Transparent critic

(Continta en la pdgina siguiente)
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(Continua de la pdgina anterior)

+Dynamics-in-aktion aprendizaje dilatado de ‘abstraccién invertida’, que asi-
mila el contenido desde una abstracciéon que no permite
concretar u objetivar directamente los conceptos.

Todas las dindmicas aprendizaje participativo y activo

+Bingo-lecture aprendizaje interiorizador y silencioso, que hace espa-
+Conceptual-theory cio a un silencio contracultural.

+Dynamics-in-aktion aprendizaje social y humanizador, que ahonda en los
+Reconstructing a family estratos profundos de la persona.

+Alter theory

+No rival exam

+Reconstruyendo la rubrica

+Bingo-lecture aprendizaje conceptual a través de la palabra, que pro-

+Conceptual-theory fundiza en la lectura, asi como en la comunicacién oral y
escrita (Tsow & Beamer, 1987; Yanik & Hewett, 2000, p. 60).

+Gymkhana

+Dynamiks-in-aktion

+Thinking hats

+Alter theory

+Reconstruyendo la rubrica

+Conceptual theory aprendizaje conceptual visual, que potencia la comuni-

+Conceptual Post- it cacién grafica de los conceptos (Brunon, 1971) (Bo Bardi,

. 2014, p. 170).
+No rival exam
+Tear out

Fuente: Autor del articulo.

Como se puede observar, bien sea en cuestiones especificas del Taller de Proyectos,
como también en cuestiones relativas a la educacién general, estas dinamicas ofrecen
la posibilidad de una gran activacion de los contenidos, una vinculacién teérico-préc-
tica Norberg-Schulz (2001, p. 140, texto original de 1967), y, mas alld incluso, una
‘performatividad’' que, como sefiala Oxman (1986, p. 22), vincula el conocimiento y teo-
ria (competence) a la experiencia (performance). Sin embargo, y atendiendo al caracter
de muchas de las dindmicas, en nuestro caso, cuando apelamos a la performatividad,
no sélo nos referimos a un tipo de experiencia aplicativa, sino sobre todo a una
experiencia vivencial.

De este modo, y, preguntdandonos mas alld, ya en la introduccién, asi como en la
discusidn de la ultima dindmica, Dynamics-in-aktion, y también en la alternativa mas
heavy de la Gymkhana, ha aparecido de soslayo una cuestiéon fundamental: Es evi-
dente que estas dindmicas pueden jugar y establecer distintos modos de transmitir el
conocimiento pero jhasta qué punto son capaces de incidir en cuestiones relaciona-
les, psico-emocionales y afectivas?

Se trata de una pregunta que puede sorprender al lector, pero es evidente que el
aprendizaje nunca es neutral (Dutton, 1987, p. 17), y que la rivalidad y competitividad
es un factor constituyente en el aula, maxime en la de proyectos (Ibid. p. 18). No s6lo
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eso, el verdadero conocimiento no concierne exclusivamente a cuestiones cogniti-
vas o conceptuales, también requiere la motivacién (Cropley & Urban, 2000, tabla 2
y tabla 3), y siempre incide en cuestiones relativas a la gestion de la frustracion. Por
lo tanto, se basa también en el sentimiento y la emocién, e incluso en el deseo y la
voluntad (Marcos, 2022, pp. 5-6). No en vano, Martinez Santa-Maria nos habla, breve
pero vehementemente, acerca de la lucha contra la indiferencia (2019, p. 39).

Es decir, cuando sefalamos la cuestion psico-afectiva en el dmbito de la pedago-
gia, no sélo nos referimos meramente a una voluntad interesada por aprender, sino
que apelamos incluso a las posibilidades de la educacién para llegar a incidir en la
determinacion por construir el propio horizonte de sentido (Costa, 2018, p. 69).

En nuestro caso, si, como nos dice Schon (1984, p. 2), la asignatura de proyectos
supone trabajar con lo indeterminado y gestionar la incertidumbre, ;cémo motivar y
potenciar la actividad auténoma en una disciplina que, mas que de las indicaciones
del profesor/a, deberia depender sobre todo de la voluntad del alumno/a?

Y es que la motivacidn, la voluntad, el emprendimiento, la autonomia, etc. em-
piezan a ser los aspectos mas dificiles de trabajar en estos momentos, mas alla de
cuestiones acerca de la relacién practica-teoria, o cuestiones relativas a la asimilacién
cognitivo-conceptual a los que tanto se ha dedicado la investigacién pedagdgica. Ya
solo en las citas recogidas en esta conclusidn se hace patente la diferencia que existe
del objeto de interés de la investigacidn educativa de los Ultimos tiempos con respec-
to a décadas anteriores:

Norberg-Schulz, 1967: vinculacién entre la teoria y la practica.
Oxman, 1986: conocimiento y teoria, (competence & performance).

Dutton, 1987: no neutralidad, importancia de la rivalidad y el poder, el curriculo
oculto.

Cropley & Urban, 2000: motivacion.
Marcos, 2022: el sentimiento y la emocién, el deseo y la voluntad.
Costa, 2018: creacién del propio horizonte de sentido

En ese sentido, si atendemos al foco de interés investigador en los uUltimos tiempos,
no podemos menos que mencionar una de las cuestiones que mas ha incidido en la
investigacion de la educacion, la ultima pandemia Covid. La cual ha hecho centrarse
al ambito investigador e interdisciplinario en las metodologias de ensefanza online
(no hay mas que echar un vistazo a los call for papers de los ultimos afos, 2020-2023,
para comprobar dicho hecho). Sin embargo, constatando las situaciones que dia a
dia vivimos en el aula, creemos que el didlogo deberia superar las cuestiones online y
centrarse seriamente en la educacién post-Covid.

En ese sentido, tal y como sefala David Cerda en uno de sus Tweets mas leidos:
“Como profesor de grado que recibo a alumnos recién salidos del bachillerato: no hay perdén para
la devastacién que hemos permitido en nuestra educacion secundaria!” [Tweet].Twitter. (Cerda,
2022,15 de febrero)

Personalmente, el problema no lo achacaria exclusivamente a la educacién secunda-
ria, ni siquiera a gran parte de las decisiones educativas tomadas durante la pandemia
Covid, aunque estas Ultimas hayan supuesto en gran parte la puntilla que ha rematado
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la situacién. Mas bien la cuestion es tremendamente grave y de calado social muy pro-
fundo. Una situacion que ademas tiene visos de ir acelerandose exponencialmente.

No pretendo ser indiscreto relatando las situaciones vividas en los Gltimos afos, ni
deseo tampoco ahondar en las cuestiones mas negativas vividas hasta el momento.
Mas bien, mi intencion es concluir este articulo abriendo el trabajo realizado a uno de
los aspectos mas perspicaces sobre los que han apuntado las diferentes dindmicas: su
posible incidencia psico-afectiva y motivacional. Lo cual, de cara al futuro mas inmi-
nente, nos lleva (me lleva) a ahondar en la creacion de unos procesos y dinamicas que,
mas aun, y, siempre que sea posible, potencien la decisidn, la voluntad y la libertad
personal, sin que por ello se mengue la exigencia y el rigor evaluativo.

“ (... Albers) sefialaba como “el desarrollo de la voluntad (era) la preocupacién primera y ultima.
En definitiva, hacer algo —aunque pueda resultar un fracaso- educativamente cuenta mas que el
mero hecho de saber algo... En Black Mountain College, los estudios de arte son, en primer lugar,
una forma de educacion general y, en segundo lugar, una base para el posterior trabajo artistico
individual y especializado.” (Martinez de Guereiiu, 2022, p. 99)
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