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O aprendizaje
learning

O historia de la arquitectura
architectural history

O comprension
understanding

O nvencion
invention

Understanding and invention: approaches
and didactic procedures in History of
Architecture | In order to revise the criteria and
didactic procedures in teaching architectural
history, it is argued that learning is an autonomous
pracess, with intuitive impulse and scheduled
development, assisted by educators, based on
mechanisms of understanding and invention;
therefore the relevance of heuristics (as a theory of
invention). The various resources, situations,

didactic activities, and teacher attitude profiles are .

observed and redefined with respect to these
criteria.

© 2003 SICyT-FADU-UBA

Comprension e invencion:
criterios y procedimientos
didacticos en Historia de la
Arquitectura y el Urbanismo

Mario Sabugo

Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo, UBA

Direccién particular | Virrey Arredondo 2247 - 1° A, C1426DZA
Buenos Aires, Argentina | Tel.: (54-11) 4783-8890
E-mail: msabugo @fadu.uba.ar

Con el objetivo de revisar los criterios y procedimientos
diddcticos en las asignaturas de Historia de la
Arquitectura y el Urbanismo, se plantea que el
aprendizaje es un proceso autdnomo, de impulso
intuitivo y desarrollo programado, con asistencia
docente, y basado en mecanismos de comprension e
invencidn; por ello la relevancia de la heuristica,
entendida como teoria de la invencidn. Los diversos
recursos, situaciones y actividades diddcticos, lo mismo
gue los perfiles de la actitud del docente son observados
y replanteados en funcidn de estos criterios.
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Introduccidn

Este texto tiene por finalidad revisar los criterios y
procedimientos diddcticos en las asignaturas de
Historia de la Arquitectura y el Urbanismo, dentro
de la carrera de Arquitectura de la Facultad de Ar-
quitectura, Disefio y Urbanismo (FADU) de la
Universidad de Buenos Aires (UBA).!

En principio, cabe consignar que en el plano ins-
titucional se han dado recientemente algunos deba-
tes, a convocatoria de la direccidn de la carrera de
Arquitectura, sobre las asignaturas mencionadas y
otras afines; pero los mismos han tendido a cefiirse
a cuestiones temdtico-programdticas, y no arrojaron
resultados en cuanto a modificaciones o reactualiza-
ciones curriculares en el drea de Historia.?

Precisamente, para ampliar el enfoque de tales de-
bates introduciendo otro género de problemas, a
nuestro juicio mds sustantivos, en 2001 varios pro-
fesores presentamos una “Agenda de siete puntos
para el drea de Historia de la Arquitectura”, propo-
niendo un programa de seminarios acerca de: a) los
nuevos contextos culturales, institucionales y tecno-
légicos de la ensefianza; b) el papel de la asignatura
en la curricula de la carrera; ¢) la naturaleza, las me-
tas y los procedimientos didécticos. A estos tiltimos
tépicos se dedica el presente texto.

Asimismo, estd reconocido el relativamente bajo
desarrollo de la investigacién diddctica dedicada a
niveles universitarios (Litwin 1998). Debilidad fre-
cuentemente asociada a la ausencia de sistemas de
evaluacién que permitan supervisar la trayectoria de
los alumnos a través de las diversas asignaturas con
indicadores menos primitivos que el simple prome-
dio numérico de sus calificaciones.

Aprendizaje, comprensién, invencion

A nuestro juicio, las asignaturas de Historia de la
Arquitectura y el Urbanismo contribuyen, em-

' Se agradece a los colegas profesores Rita Molinos y Horacio
Caride la lectura e indicaciones sobre ciertas oscuridades y
redundancias del texto.

2 La funcion o utilidad social de los estudios de historia (su
ratio studiorum) en el dmbito de una escuela de diserio y ur-
banismo como la FADU es analizada por Iglesia (2000),
incluyendo sus “desajustes tanto en los planes de estudio co-
mo en las prdcticas pedagdgicas”.
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pleando materiales histéricos y procedimientos no
proyectuales, al proceso global de aprendizaje de la
carrera.’

Ahora bien, este aprendizaje ya no se concibe ba-
jo la forma de un modelo de docente emisor y alum-
no receptor, insuficiente como explicacién de los
procesos reales, que consisten en la estructuracién
por parte del alumno de un sisterma.* En tal estruc-
turacién de un sistema, algunos conocimientos son
retenidos y otros dejados de lado, segtin los respec-
tivos procesos de comprensién e invencidn:

Las funciones esenciales de la inteligencia con-
sisten en comprender e inventar. [...] Mientras
las teorfas mds antiguas de la inteligencia [...]
ponian todo el énfasis sobre la comprensién [...]
y consideraban la invencién como el simple
descubrimiento de realidades ya existentes, las
teorfas mds recientes, por el contrario, [...] su-
bordinan la comprensién a la invencién, consi-
derando ésta como la expresién de una cons-
truccidn continuada de estructuras de
conjunto. (Piaget 1969 [1991: 37])

Tales indicaciones piagetianas diluyen supuestas
fronteras entre aprendizaje e investigacién, entendi-
da ésta como elaboracién de nuevos conocimientos.
Un legendario profesor de la FADU-UBA, Mario
Buschiazzo, sefalaba esta perspectiva ya hace mu-
chos afios, inquiriendo:

:Serfa posible transformar nuestros rutinarios
cursos, basados en la clase magistral y la confe-
rencia, en algo parecido al sistema anglosajén,
mds preocupado por la formacién de investiga-
dores que de profesionales, mds encaminado a
ensefiar procedimientos de investigacion y bus-
queda que a endosar conocimientos ya publica-
dos y catalogados? (Buschiazzo 1949)

De lo expuesto emerge la hipétesis de la aplica-
cién diddcrica de la heuristica, entendida como teo-
rfa de la invencidn; puesto que si el aprendizaje des-
cansa en la invencion, la heuristica pasa a constituir
un respaldo tedrico del aprendizaje.

¥ La primera acepeién de la voz aprender es “adquirir el co-
nocimiento de alguna cosa por medio del estucio o de la ex-
periencia” (Real Academia Espasiola); lo que aqui se debate
es la indole de tal estudio o experiencia.

* Aquit denominameos sistema a una organizacion de creen-
cias, conceptos e imdgenes a través de la cual se entiende y
practica la arquitectura.



La invencién puede ser estimulada por el empleo
de los llamados heuristicos (Nickerson y otros
1985), procedimientos que conducen a una nueva
configuracién del problema o, para decirlo mds lla-
namente, transforman un problema en otro nuevo
y mds accesible. Algunos heuristicos habituales son:
partir el problema, asimilarlo a otro ya conocido, ti-
tularlo, comenzar por el final, describirlo por otros
medios, etc. Los heuristicos son medios de aborda-
je indirecto o lateral (De Bono 1967). También pro-
veen recursos heuristicos autores como Koestler

(1954) y Csikszentmihalyi (1996).

Intuicidn y organizacion

Si seguimos ahora las siempre fructiferas indicacio-
nes de Henri Bergson acerca de la estructuracién de
un pensamiento teérico, un sistema de arquitectura
no serfa una agregacién sino una organizacién de
componentes. As{ como no se habla por mera com-
binacién de palabras, tampoco se aprende por mera
combinacién de contenidos temdticos.

La estructuracién de un sistema es desatada por
una intuicidn negativa, un sentimiento que dificul-
ta a su portador adherir a alguna argumentacién co-
rrientemente aceptada. Tan tenaz es esa intuicidn
que, en las sucesivas bisquedas, “podrd variar en lo
que afirme, pero apenas variard en lo que niegue”
(Bergson 1904 [1984: 105]).

Dada tal intuicién negativa, los movimientos ini-
ciales son desorganizativos de los sistemas preexis-
tentes, precediendo a una seleccion y reorganizacion
de aquellos componentes que, concretando el
aprendizaje, son finalmente asimilados:

Hace ya tiempo que se ha convertido en una tri-
vialidad mostrar que el espiritu no es una tabla
rasa sobre la que se inscribirfan relaciones com-
pletamente impuestas por el medio exterior;
por el contrario, se constara [...] que toda expe-
riencia necesita una estructuracién de lo real; o,

S Una de las perplejidades a que nos somete Borges con su
Pierre Menard reside en postular un escritor que, en otro si-
tio y otra época, reescribe minuciosamente el Quijote de
Cervantes, como si estuviera exento de la mds minima in-
tuicion negativa. En un tramo del texto, Menard le escribe
al autor: “Pensar, analizar, inventar [...] no son actos and-
malos, son la normal vespiracion de la inteligencia. [...] To-
do hombre debe ser capaz de todas las ideas y entiendo que
en el porvenir lo serd” (Borges 1944 [1974: 450]).

dicho de otra manera, que el registro de todo
dato exterior supone instrumentos de asimila-
cién inherentes a la actividad del sujeto [...] to-
da asimilacion es una reestructurdcion o una in-

vencién. (Piaget 1969 [1991: 50])

El docente debe percibir adecuadamente los mo-
vimientos de desorganizacidn y reorganizacién de
los sistemas preexistentes a través de las incomodi-
dades y transformaciones que van sucediendo en el
léxico empleado por los alumnos. Merecen la mayor
atencién docente porque pueden interpretarse ya
no como simples titubeos entre sinénimos sino co-
mo evidencias de un viraje en las visiones de sus
emisores. Asi lo ha sefialado Kuhn (1987 [1989:
131]): “lenguajes diferentes imponen al mundo es-
tructuras diferentes”.

Puede extenderse este criterio a las modalidades
de graficacién, siendo conveniente desalentar activi-
dades mecdnicas como la fotocopia o el escaneo de
imdgenes, recomendando por el contrario su reela-
boracién (lo que equivale a un cambio de lenguaje)
por medio de algiin tipo de redibujo u operacién
equivalente.

La intuicién negativa no es un sistema sino su
punto de partida, por lo que la eficacia de la ac-
cién docente residird en asegurar que tal intuicién
se vaya desplegando como sistema sin estancarse
en polémicas faltas de sustento o en afirmaciones
retéricas y pseudocriticas; para ello, el docente de-
be emplear toda su habilidad para canalizar el im-
pulso intuitivo hacia un programa de actividades
con determinacién de recursos, tiempos, métodos
y resultados.’

No hay aprendizaje sin practica ni esfuerzo. Toda
intuicién y todo debate deben ser transformados
en programa de trabajo y, por tanto, en desafio in-
transferible, porque ningtn otro puede suministrar
la confianza personal que otorga la superacién de
obstdculos.

§ En otros escritos hemos abordado esta cuestion lexical y sus
repercusiones en teoria y critica arquitectdnica (Sabugo
1997, 2000); y en particular acerca de las voces de la casa
(Sabugo 2001).

"Como indica Feyerabend (1975), solamente se puede plan-
rear una critica al disponer de un sistema que como tal se
pueda oponer a otro para explicar los mismos [fendmenos.
Agqui tienta recomendar, en torno a la negativa, los trabajos

de Rodolfo Kusch (1975).
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El aprender era la tarea mds dificil que un hom-
bre podrfa echarse encima. Me pidié recordar la
vez que traté de hallar mi sitio, y cémo querfa
yo encontratlo sin trabajo porque esperaba que
él me diese toda la informacién. Si lo hubiera
hecho, dijo, yo jamds habrifa aprendido. Pero sa-
ber cudn dificil era hallar mi sitio, y sobre todo
el saber que existia, me darfan un peculiar sen-
tido de confianza. [...] Pero si él me hubiese di-
cho dénde estaba el sitio, yo jamds habria tenido
la confianza necesaria para considerar esto como
verdadero saber. Asi, saber era ciertamente po-

der. (Castaneda 1974: 74)

El aprendizaje podria representarse como una se-
rie de excursiones (de impulso intuitivo y progra-
macién metédica) destinadas a estudiar, seleccionar
y reelaborar componentes de los sistemas preexis-
tentes. Los sistemas dados, como los programas ofi-
ciales de dictado y examen, sirven como repertorio
tentativo de componentes para el aprendizaje, inclu-
yendo: a) las obras y los proyectos, b) los contextos
fisicos y culturales, c) las teorfas e historiograffas, d)
las trayectorias y biograffas de los arquitectos.

;Para qué entonces se aprenden diversos y extensos
contenidos programdticos de Historia de la Arquitec-
tura? La paraddjica respuesta es jpara olvidarlos! Por-
que en un proceso de aprendizaje, a la memorizacién
sucede un olvido (desorganizacién), y finalmente una
rememoracién (reorganizacién) de los componentes
que resulten apropiados para cada cual.?

Métados

Nos parece que las argumentaciones anteriores de-
muestran la necesidad de revisar los procedimientos
empleados en estas asignaturas. Particularmente los
que deriven de la idea de “tabla rasa” mds arriba cri-
ticada por Piaget.

En principio, asumimos la idea general de que,
en un aprendizaje concebido como estructuracién
de un sistema tedrico, todos los métodos sirven, o
pueden servir, y en todas las disciplinas. “El tnico
principio que no inhibe el progreso es: todo sirve”
(Feyerabend 1975 [1986: 7]).

8 La misma visidn es aplicable al proyecto, en el cual lo nue-
vo se compondria necesariamente de componentes histdri-
cos, pero sin ser reductible a los mismos. Frgo, la arquitec-
tura siempre s, 0 estd en vias de ser, algo mds que su propia
historia.
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En un sentido que nos parece semejante, son de
gran utilidad las observaciones de Samaja e Ynoub
sobre la validez de la pluralidad de métodos en tor-
no de un problema cualquiera:

Ch. Peirce fue —hasta donde llega nuestro cono-
cimiento— el primer autor en haber admitido la
existencia de “diferentes métodos para fijar
creencias” [...]: i. el método de la tenacidad; ii.
el método de la autoridad; iii. el método de la
metafisica (o « priori), y iv. el método de la efi-
cacia o pragmdtico. A este tltimo pareciera co-
rresponder, en sentido propio, el nombre de
método de investigacidn |...] Digo “pareciera’,
porque reservamos un espacio de incertidumbre
y de debate sobre esta atribucién de cientifici-
dad a cierto método en detrimento de los otros
[...] Ciertamente, el método de investigacién
cientifica hunde sus raices en los otros métodos,
ya que ninguna investigacién puede iniciarse
desde un vacfo completo de creencias previas.
(Samaja e Ynoub 2000: 5)

Un cierto pluralismo metodoldgico (si es dema-
siado fuerte el “anarquismo metodolégico” predica-
do por Feyerabend) aconseja el empleo oscilatorio
de herramientas diferentes y hasta opuestas. El do-
cente debe conducir al alumno en el abordaje alter-
nativo de prdcticas légicas y précticas intuitivas, de-
ductivas ¢ inductivas, pasando de lo particular a lo
general, de las imdgenes a los conceptos, de lo extra-
fio a lo familiar, y asf sucesivamente (Sabugo 1996).

Y Leroy, sentado al borde de la camita de hie-
rro, dijo:

—No comprendo atin muy bien sus métodos,
comisario, pero creo que empiezo a adivinar...

Maigret lo mird sonriente, y dirigié al sol una
bocanada de humo.

—iTiene suerte, amigo! Sobre todo en lo que
concierne a este asunto, en el que precisamente
mi método consiste en que no tengo ninguno... Si
quiere un buen consejo, si quiere irse perfeccio-
nando, no tome ejemplo de mi, ni trate de sa-
car teorfas de lo que me vea hacer...

—Sin embargo... compruebo que ahora llega a
los indicios marteriales, después de que...

—iPrecisamente, después! {Después de todo! Di-
cho de otra manera, he empezado la investiga-
cion al revés, lo que tal vez no impide que empie-
ce la proxima al derecho... Cuestién de



atmosfera... cuestién de tipos... cuando llegué
aqui, caf sobre un tipo que me sedujo y no lo

dejé... (Simenon 1951 [1983: cap. 9])°

Procedimientos

En nuestro concepto, ¢l proceso de aprendizaje su-
cede indistintamente en variadas situaciones, ya que
acontece en el aula (sitio de clases teéricas), en el ta-
ller (sitio de trabajos précticos), en otros lugares de
trabajo personales o institucionales, y en la ciudad
(cuando se hacen visitas y relevamientos de campo).

El proceso de aprendizaje se nutre de diversos re-
cursos; entre ellos, los programas temdticos, los ins-
tructivos y manuales de procedimiento, las biblio-
graﬁ'as y los bancos de imdgenes. Asimismo,
corresponde tener en cuenta las nuevas modalidades
de comunicacién entre docentes y alumnos a través
de correo electrénico y sitios de Internet.”

Tres son las actividades diddcticas que nos intere-
sa revisar en esta oportunidad: la clase tedrica, los
trabajos practicos y el examen final.

La clase tedrica o magistral es una exposicién te-
mética que en nuestras asignaturas generalmente se
acompafia con proyeccién de imdgenes. Su relevan-
cia es destacada por Litwin (1998), refiriéndose al
valor diddctico de sus diversas configuraciones. Al
descartarse el supuesto del aprendizaje como se-
cuencia de emisién-recepcién, su valor reside en la
expresién del sistema tedrico del profesor, la estimu-
lacién de los procesos comprensivos e inventivos, y
la oportunidad de debate in situ. En este sentido, el
expositor y los demds docentes asistentes deben dar
lugar, y estar muy atentos, a los comentarios o refu-
taciones que expresen los alumnos. Ningtin texto
puede suplantar esta experiencia sustancialmente
dialéctica, como bien lo dice Sécrates:

% Si es alarmante esta insercidn del género pa!ialzt', vale intro-
ducir la observacion de Umberto Eco: “La novela policiaca
constituye una historia de conjetura, en estado puro. Pero
también una detection médica, una investigacién cientifica
e, incluso, una interrogacion memﬂrim, son casos de conjetu-
1a. En el fondo, la pregunta fundamental de la filosofia (igual
que la del psicoandlisis) coincide con la de la novela policia-
ca: ;quién es el culpable?” (Eco 1984 [1987: 59]).

1% En nuestro caso proveemos a los alumnos de documentos de
texto y resefias de las clases tedricas a través del sitio Ubanet.

La escritura, similar en esto a la pintura, tiene
de grave lo siguiente: también los productos de
esta, estdn presentes ante ti COmMO personas Vi-
vas; pero si los interrogas, callan majestuosamen-
te, y asf sucede con los discursos escritos. (Pla-
tén, Fedro, LX-IXI, 275-277, citado en
Mondolfo 1942 [1974: 149])

Los trabajos prdcticos estdn compuestos por el
conjunto de actividades programadas para su ejecu-
cién auténoma por parte de los alumnos, represen-
tando, precisamente por ese desafio de autonomia,
la instancia mds critica del aprendizaje. Deben estar
tefiidos, como las clases tedricas, por el didlogo. Y
en todas sus variedades deben definirse por: a) las
capacidades o habilidades que se pretende ejercitar;
b) las reglas a seguir por alumnos y docentes; c) mo-
dos de procesamiento, evaluacién y reajustes. Se
pueden distinguir los trabajos prdcticos entre beu-
risticos y organizativos.

Los trabajos pricticos heurfsticos tienen la fun-
cién de encontrar ideas y proyectos de trabajo, ba-
sindose en la invencidn como mecanismo de
aprendizaje. Frecuentemente adquieren forma de
juegos, sea porque los trabajos tradicionales son
reinterpretados como juegos, sea porque algunos
juegos tradicionales son adaptados a estas activi-
dades didécticas."

Los trabajos prdcticos organizativos acumulan
componentes y estructuran los nuevos sistemas ba-
séndose en la comprensién emergente del aprendiza-
je. Son los que por excelencia requieren una deter-
minada programacién de recursos, tiempos y
formato de resultados. En este momento debe
emerger ya un cierto “doble discurso” por el cual el
alumno: a) desarrolle sus puntos de vista acerca de

" En el seminario “La caja de herramientas”, dictado por el
autor en la FADU durante 2002, se elaboraron colectiva-
mente tres trabajos-juegos: Pictogramy, derivado del juego
“Los opuestos”, aspira a desarrollar capacidades de asociacion
de imdgenes de arquitectura con conceptos sugeridos por pic-
togramas, actuando estos como disparadores de relaciones de
oposicidn, asociacion, negacion, etc.; Chinchén adecua las
reglas de ese tradicional juego de naipes, estableciendo rela-
ciones entre las cartas del mazo como transcripcidn de rela-
ciones conceptuales acerca de aspectos especificos de historia
de la arquitectura, tales como obra, época, sitio, autor, Pasar
la frontera (histérica) deriva del juego grupal homdnimo,
consistiendo en descubrir el objeto de arquitectura que ha ele-
gido secretamente el moderador, formulando cada jugador
sucesivas preguntas clasificadas segiin diversos pardmetros.
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la materia tratada, y b) explique su enfoque temdti-
co poniendo de relieve los motivos y circunstancias
de sus decisiones de trabajo.

Un método organizativo empleado tradicional-
mente en algunos talleres de historia (Iglesia, Sabu-
go) presenta las siguientes fases: a) incégnita, hipé-
tesis, campos, estado de los estudios y definicién de
términos y conceptos; b) plan de trabajo, recopila-
cién de evidencias y organizacién de evidencias; )
conclusiones, evaluacién y nuevas incégnitas.

Iglesia asimismo emplea con provecho los mapas
conceptuales, que sintetizan grificamente los con-
juntos argumentales involucrados y sus articulacio-
nes mutuas.

Por su parte, Juan Samaja (1994) presenta un mo-
delo apropiado de organizacién descriptiva, funda-
do en las categorfas de unidades de andlisis, varia-
bles, valores ¢ indicadores.

Es digno de reflexién el hecho de que los mismos
instrumentos puedan ser aplicados con diferentes
propdsitos. Las tablas o grillas pueden ser emplea-
das para organizar datos existentes, pero en otras
circunstancias se transforman en grillas heuristicas,
cuando evidencian implicitamente la carencia de los
datos necesarios para completarlas. Algo semejante
sucede con las actividades de campo (recorridos, re-
levamientos, esquicios, etc.), cuyos matices difieren
seglin sean o no precedidas por estudios sobre los si-
tios y obras visitados. Las lecturas no son la misma
cosa si se cumplen buscando ideas que si se hacen re-
copilando dartos especificos para un trabajo ya pla-
nificado. Estos dilemas, como sugiere la cita del co-
misario Maigret, no son cuestién de principio, sino
que deben ser recomendados por el docente segtin
el tema y las ideas del alumno.

La cuestién de las evaluaciones (analizada por
Litwin 1998a), y en particular de los exdmenes fi-
nales, es de alta significacién por la consistencia
que guarden con los criterios aquf esbozados.

Se postula que el éxito en los exdmenes constitu-
ye una prenda de adquisicién duradera, mien-
tras que el problema, no resuelto en absoluto,
consiste en establecer lo que después de algunos
afos queda de los conocimientos testimoniados
gracias a los exdmenes superados, y en qué con-
siste lo que subsiste independientemente del de-
talle de los conocimientos olvidados [...]; se pre-
tende juzgar el valor de la ensefianza escolar por
el éxito en los exdmenes finales, mientras que, de
hecho, una buena parte del trabajo escolar estd
influida por la perspectiva de tales exdmenes y,
seglin los buenos espiritus, deformada grave-
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mente por esta preocupacién que se convierte en

dominante. (Piaget 1969 [1991: 14])

En los exdmenes finales y en otras instancias and-
logas, el objetivo bdsico consiste en evaluar el
aprendizaje, es decir la constitucién del sistema y la
disponibilidad de las respectivas capacidades o ha-
bilidades por parte del alumno.

No es necesario insistir sobre la esterilidad del
examen orientado exclusivamente a comprobar la
memorizacién de contenidos, lo que representa otro
derivado del paradigma de la tabla rasa; pero de ello
no se sigue subestimar la capacidad mnemotécnica,
sino tenerla en cuenta como una variable depen-
diente de las capacidades de comprensién e inven-
cién. Edith Litwin advierte ademds acerca de una
particular patologfa did4ctica:

Muchas pricticas se fueron estructurando en fun-
ci6én de la evaluacidn, transformdndose esta en el
estimulo mds importante para el aprendizaje. De
esta manera, el docente comenzé a ensefiar aque-
llo que iba a evaluar y los estudiantes aprendfan
porque el tema o problema formaba una parte
sustantiva de las evaluaciones. (Litwin 1998a: 12)

Hay mucho por hacer en cuanto a mecanismos
objetivos de evaluacién que, a nuestro juicio, deben
enfocarse en la verificacién de cuatro aspectos de la
presentacién que hace el alumno: a) la integridad
(presencia de todos los elementos explicitamente re-
queridos por los instructivos respectivos, a saber:
textos, grdficos, {ndice, firma, bibliografia, etc.); b)
la descripeién (riqueza y propiedad de las evidencias
y contextos traidos a colacién, observando su opor-
tunidad, pertinencia e interés); c) la comprensiin
(desarrollo personal de la comprensién del tema, in-
cluyendo la carga inventiva del enfoque: en otras
palabras, el sistema de arquitectura elaborado); d) las
extensiones (aplicaciones plausibles del enfoque fue-
ra de su campo inmediato, al ser ensayado en otros
contextos geograficos, cronoldgicos, etc.).

La leccion del maestro

La actividad docente consiste principalmente en
una tarea de asistencia al aprendizaje entendido co-
mo proceso de estructuracién de un sistema propio
por parte del alumno, asistido por el docente pero a
la vez respetando sus circunstanciales inestabilida-
des e inconsistencias. 2

En sintesis, hay: a) un aprendizaje del alumno que
se desarrolla a través de las diversas actividades di-



ddcricas; b) una percepcién docente de ese aprendi-
zaje prestando atencién a las intuiciones negativas
iniciales y a las sucesivas acciones de desorganiza-
cién y reorganizacién de componentes temdticos; c)
un instrumental metodolégico miltiple (una caja
de herramientas) que el docente administra segin la
percepcién anterior, conteniendo métodos de in-
vencién (heuristicos) y métodos de comprensién y
descripcién (organizativos).

No escapan a nuestra atencién las multiples difi-
cultades de aplicacién de estas ideas en los agitados
escenarios de la ensefianza colectiva masiva; tampo-
co las ventajas, tanto organizativas como heuristi-
cas, del trabajo colectivo.

Nada en fin nos impide apreciar varias tradiciones
culturales cuyas experiencias y representaciones so-
bre el “papel del maestro” pueden brindarnos suge-
rencias de provecho acerca de las actitudes con las
cuales se puedan cumplir los procedimientos aqui
revisados.

Gershom Scholem (1949) se refiere al arquetipo
mistico del gurdi, también vélido para entender las
operaciones diddcticas de sufies, cabalistas y mfsti-
cos catdlicos —a la manera de San Ignacio de Loyo-
la (1535)-, cumpliendo funciones psicolégicas de
proteccion (evitando que el discipulo se ponga en pe-
ligro a s mismo) y de autoridad (determinando 4
priori la interpretacion de la experiencia).

En el sentido de la méxima agresividad docente se
hallan las curiosas herramientas did4cticas del bu-
dismo zen llamadas koan, pequeios didlogos de ti-
po heuristico que niegan la informacién solicitada
por el discipulo, forzdndolo a poner en marcha su
aprendizaje con esa aparentemente minima asisten-
cia (Suzuki 1934). Un koan tipico es el que sigue:

Un monje pregunté a Nansen: ;Hay alguna en-
seflanza que algtin maestro no ensefié nunca?

Nansen respondié: Sf la hay.
;Cudl es? pregunté el monje.

Dijo Nansen: No es mente, no es Buda, no es una

cosa. (Citado en Hofstadrer 1979 [1984: 278])

12 “Creo que muchos jévenes [...] tienen percepciones y opi-
niones igualmente inestables. Ven el mundo de una manera
especial, pero la menor presion puede hacer que lo vean de
modo diferente. Un buen maestro respeta esta inestabilidad.
Huelga decir que la mayoria de los educadores la utilizan
para enseiar la verdad’, como llaman al proceso de impar-
tir sus propias e insignificantes ideas” (Feyerabend 1994
[1995: 95]).

Mds apropiado a los criterios y procedimientos
aquf apuntados parece el modelo socrdtico, donde
el discipulo oscuramente ya sabe, aunque carece de
la capacidad de expresarlo, para lo cual lo asiste el
maestro, en el caso de Sdcrates figuradamente un
partero, con su mayéutica, método de induccidén
mediante interrogatorios. Sécrates dice:

Todo mi arte de obstétrico [...] difiere en que se
aplica a los hombres y no a las mujeres, y se rela-
ciona con sus almas parturientas y no con sus
cuerpos. [...] Los que me frecuentan, al principio
parecen (algunos también en todo) ignorantes,
pero después, alcanzando familiaridad, como
asistidos por el dios, obtienen un provecho admi-
rablemente grande, tal como les parece a ellos
mismos y a los demds. Y sin embargo, es eviden-
te que nada han aprendido nunca de mi, sino que
ellos han encontrado por si mismos, muchas y bellas
cosas, que ya posefan. (Platdn, Téeteros, 148-151,
citado en Mondolfo 1942 [1974: 155])

Agreguemos por fin que no estard mal empleada
la lectura de los sarcdsticos relatos homénimos de
Henry James (1888) y Jorge Asis (1987), en los cua-
les maestro y alumno parecen convivir en feliz ar-
monia de deseos ¢ intereses, hasta que se devela lo
contrario para amarga decepcién de uno u otro;
siendo el segundo, recibe asf la tltima, a veces tar-
dia, leccion del maestro.
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