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Presentacion

Juan Francisco Noguera Giménez
Director del Departamento de Composicion Arquitectonica
Universidad Politécnica de Valencia

Hay tres palabras que se han convertido en iconos de la actualidad: Bolonia,
Crisis, Innovacioén. A esos tres términos podria afiadirse un cuarto que es el de
Sostenibilidad, también muy ligado a los anteriores. Los cuatro conceptos
estan interrelacionadas entre si. Con el término Bolonia, quienes nos dedica-
mos a la ensefianza superior, nos referimos a la gran reforma de dicha ense-
flanza universitaria gestada en la ciudad de Bolonia y que comprende lo que
denominamos Espacio Europeo de Educacion Superior, a partir de la Declara-
cion firmada por 29 paises europeos el 19 de junio de 1999, para su implanta-
cion en 2010. Sobre la gran Crisis que padece el mundo actual, con ramifica-
ciones econdmicas, politicas y especialmente sociales, no resulta necesario ni
este es el momento de explicarla; sélo me referiré a las implicaciones en el
desarrollo del Plan Bolonia. La innovacion se plantea como casi Unica solucién
para la salida de la Crisis. Innovacién que va pareja en muchos casos con la
sostenibilidad.

Bolonia se plante6 como un reto de mejora en coordinacioén europea, eficacia y
movilidad. Compatibilidad respetando la diversidad. La unificaciéon del sistema
de educacion superior del espacio europeo dista mucho de ser real, y proba-
blemente sea Espafia el pais que con mayor preocupacion, directrices comu-
nes y dedicacién lo esté implantando. No tenemos tan claro que nuestros con-
vecinos europeos coincidan con el conjunto de directrices que en nuestro pais
se imponen como provenientes de Bolonia, y que no siempre es asi. La mas
destacada dentro de las que se consideran esenciales: el cambio de un siste-
ma de ensefianza a uno de aprendizaje basado en la evaluacién continua. La
eficacia del nuevo método es pronto para medirla. En cuanto a la crisis ha
irrumpido en el sistema de Bolonia como un elefante en una cacharreria recién
estrenada, rompiendo especialmente la ilusién de mejora en el ratio alumnos
por profesor, necesario en una evaluaciéon continuada. La innovacion se plan-
tea a todos los niveles como el mejor sistema para salir de la crisis, pero no
todas las innovaciones por su condicion de novedad respecto a lo anterior son
garantia de éxito, si este se mide en formacion. Pero el éxito, por razones
econdémicas, se mide en tasa de aprobados/matriculados, -ni siquiera aproba-
dos/presentados-, y es preciso lograrlo con tasas muy altas si no se quiere ver
peligrar el prestigio del profesor y debido a la crisis la financiacién; lo que con-
lleva, a algunas férmulas de compensacién en la evaluacion curricular, induda-
blemente innovadoras pero dudosamente eficaces desde el propio aprendizaje
y formacién. Uno de los problemas detectados, es la burocratizacion del siste-



ma,-guias docentes, contratos programa,...que enreda a profesores y equipos
directivos, y que no esta proporcionada a su eficacia. Por otra parte, el trabajo
que supone la evaluacion continua en el Plan Bolonia resulta claramente muy
superior al trabajo que en el sistema tradicional basado en las clases magistra-
les y una o dos evaluaciones, ocupaba al profesorado; ahora especialmente
agravado por el elevado numero de alumnos a tutorizar por profesor, excesivo
si éste debe destinar una parte importante de su tiempo a investigar, como se
exige en las actual Universidad Espafiola. Sin embargo, resulta esperanzador
Bolonia si se le contempla como un reto, como una oportunidad, para innovar y
mejorar la ensefianza-aprendizaje.

En el Departamento de Composiciéon Arquitectonica de la UPV, es el segundo
afio que nos vemos involucrados en el sistema de Bolonia, con asignaturas en
las carreras de Arquitectura, Disefio (Campus de Valencia y Alcoy), y en menor
medida Ingeniero de Caminos. Tenemos alguna asignatura de primero de Ar-
quitectura, Introduccion a la Arquitectura, en vias de experimentacién por 2°
afio, y otras como Historia del Arte, Historia de la Arquitectura, y algunas de
Disefio en el Campus de Valencia y en el de Alcoy, en vias de implantacion. En
sucesivos afios se iran implantando el resto de asignaturas. Consideramos que
era muy conveniente hacer una reflexion acerca de los puntos fuertes de Bolo-
nia y de los puntos débiles, invitando a una serie de docentes experimentados
y miembros de equipos directivos, nacionales y extranjeros, con experiencia
tanto en la interpretacion como en la aplicacion del sistema, que pudiesen ex-
plicar y aclarar bastantes de las cuestiones que nos preocupan, tanto en el
marco pedagodgico y normativo como en la implantacion del EEES en el area de
Composicién Arquitecténica. El objetivo es prepararnos para Bolonia, ademas
de detectar algunos problemas que ya han surgido. Las Jornadas han sido una
oportunidad para reflexionar y también adelantar problemas y estrategias a los
compafieros que todavia no se han visto involucrados.

Quiero agradecer a los tres Directores de Centros de la UPV, Ana Llopis (ET-
SA), Enrique Ballester (ETSID) y Enrique Masia (EPSA) su colaboracion y a
todos los que han participado sus aportaciones, profesores de nuestro Depar-
tamento (S. Lara, G. Mufoz, F. Aranda, V. Bonet, J. Bravo, F. Pico) y espe-
cialmente, a Amparo Fernandez del ICE, Agustin Pérez Jefe de Estudios de la
ETSA de Valencia, Bernardo Alvarez Jefe de estudios ETSID, J. Ignacio Torre-
grosa Jefe de estudios EPSA. También a aquellos que nos han aportado sus
experiencias en otras universidades, nacionales y extranjeras, Mar Loren Uni-
versidad de Sevilla, Fernando Vela ETSA de Madrid, Antoni Ramoén de la UPC,
Anna Calvera Universidad de Barcelona, Mariana Correia y Nuno Silva (Gallae-
cia, Portugal) y Saverio Mecca (Florencia, Italia). Por ultimo, reconocer la exce-
lente labor de la subdirectora del Departamento, Camilla Mileto, quien ha orga-
nizado y coordinado estas jornadas Composicion INNOVA, sobre innovacién y
mejora educativa.
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Bolonia: qué es y en qué nos afecta

Camilla Mileto
Universidad Politécnica de Valencia, Espana

En el mundo de la universidad, todos hablamos coloquialmente del “proceso de
Bolonia”, todos nos quejamos de Bolonia, un “proceso de convergencia” euro-
pea que nos esta trastocando o que amenaza hacerlo. Nos trastoca nuestras
clases, nuestras costumbres, nuestros apuntes, nuestra estructura mental.
Todo parece un sinsentido, un capricho europeo, una burocratizaciéon innecesa-
ria, un lastre que nos ha caido del cielo. Pero, ¢ qué es Bolonia, de dénde viene
y por qué? En el texto que sigue pretendo recorrer brevemente las etapas que
definieron este proceso, los criterios base del mismo y, sobre todo, como estos
criterios se traducen luego en la estructura de la ensefianza espafiola, al titulo
de arquitecto y, por ultimo, en el plan de estudios de la Escuela Técnica Supe-
rior de Arquitectura de la Universidad Politécnica de Valencia, con una especial
atencion a la materia COMPOSICION, estrictamente relacionada con el area de
conocimiento de la Composicion Arquitectonica. Este texto trata del marco
normativo del proceso de Bolonia y de cdmo los cambios normativos afectan
desde la estructura mas general de la ensefianza superior hasta las asignatu-
ras en su especificidad. No es pretension de este texto, sin embargo, entrar en
consideraciones pedagodgicas o de filosofia de la ensefianza, temas que se
desarrollan a través de los otros textos de este libro.

Breve repaso a las declaraciones del proceso de Bolonia: los
parametros fundamentales

La Union Europea ha ido promoviendo en los ultimos afios un movimiento diri-
gido a la creaciéon de un “Espacio Europeo de la Educacion Superior” (EEES),
espacio integrado en la denominada “Europa de los Conocimientos”, que tiene
como fin la homologacion de estudios y competencias de los distintos estados
miembros. El proceso, conocido como de “Bolonia”, se inicié con la redaccion
de la “Carta Magna de las Universidades Europeas” estipulada por los ministros
representantes de Francia, Alemania, Italia y Reino Unido en Bolonia en 1988
(cuatro afios antes de la supresion definitiva de las fronteras europeas), en
ocasion del noveno centenario de la fundacion de la universidad de esta ciu-
dad. En esta carta se establecen principios generales en relacion con el papel
de las universidades en el desarrollo cultural, cientifico y técnico de “una socie-
dad que se transforma y se internacionaliza”'. Sin embargo, fue durante los

' Carta Magna de las Universidades Europeas, Bolonia 1988. El documento se encuentra en la siguiente pagina:
http://www.ub.edu/eees/es/documentos/documentos.html



sucesivos encuentros de los ministros europeos® cuando se perfilé la magnitud
y la importancia de este proceso de homologacion de los estudios. En especial,
en la declaracion de Bolonia de 1999 se fij6 el 2010 como fecha para el definiti-
vo establecimiento del area de Educacién Superior Europea.

En mayo de 1998 se redacté la primera “Declaracion de La Sorbona: declara-
cién conjunta para la armonizacion del disefio del Sistema de Educacién Supe-
rior Europeo”, de la mano de los ministros representantes de Francia, Alema-
nia, Italia y Reino Unido. En este breve documento, retomado de forma algo
mas extensa en la sucesiva “Declaracion de Bolonia” (1999), declaracién con-
junta de los ministros europeos de ensefianza para el EEES, se apuntaban ya
las ideas fundamentales que se desarrollaron en las declaraciones sucesivas,
que han ido ampliando cada vez mas el nUmero de paises incluidos en el pro-
ceso (4 en 1998 para la declaracion de La Sorbona, 29 en 1999 para la decla-
racion de Bolonia, 32 en 2001 para la declaracién de Praga, 33 en 2003 para la
declaracion de Berlin, 38 en 2005 para la conferencia de Bergen, 46 en 2009
para el comunicado de Lovaina, 47 en Budapest-Viena en 2010).

En primer lugar, se generé la necesidad de construir una Europa de los Cono-
cimientos que trascendiera el modelo de la Europa de la Economia y de la mo-
neda comun, asi como el papel fundamental de las Universidades en este pro-
ceso siguiendo los principios expuestos en la “Carta Magna de las
Universidades Europeas” (Bolonia, 1988). En segundo lugar, se lanzaron los
criterios generales y basicos del proceso que se desarrollé sucesivamente:

a. el fomento de la movilidad de estudiantes, profesores y personal de la
universidad: la necesidad de acabar con las fronteras sin perder la diversidad
y desarrollar un marco de ensefianza y aprendizaje comun que ofrezca la posi-
bilidad a cada uno de encontrar su propio ambito de excelencia. Ademas, el
fomento de estancias en el extranjero tanto para estudiantes como para profe-
sores y personal de la universidad tuvo un empuje importante a partir de la
emision del Plan de Accion de Movilidad refrendado por el Consejo Europeo en
Niza en el afio 2000. De forma reiterada en todas las declaraciones desde 1998
hasta la actualidad, se ha subrayado la importancia de la movilidad, de la posi-
bilidad de la portabilidad de becas y de estancias en otros paises del EEES. En
la declaracion de Lovaina de 2009 se pone el acento en los objetivos funda-
mentales de la movilidad: el desarrollo personal y la empleabilidad, el fomento
del respeto a la diversidad, de la capacidad de afrontar otras culturas y del plu-
ralismo lingUistico respaldado por la tradicion europea, asi como el aumento de
la cooperacion y competencia entre instituciones de educacién superior.

2 Los encuentros se produjeron en: Paris, 1998; Bolonia, 1999; Praga, 2001; Berlin, 2003; Bergen, 2005; Londres,
2007; Lovaina, 2009; Budapest-Viena, 2010. Sus respectivas declaraciones se pueden encontrar faciimente en
internet en diversas paginas.



b. la compatibilidad, comparabilidad y equivalencia de los estudios: la
posibilidad del reconocimiento internacional de los sistemas de educacion su-
perior reside en la facilidad de comprensién de las titulaciones en el extranjero
y en la posibilidad de transferencia y acumulacién, como se preciso6 en la decla-
racion de Praga de 2001. En este sentido se afirma que se esta consolidando
un sistema compuesto de dos ciclos, universitario y de posgrado, que permitira
la comparacién a nivel internacional. El ciclo de posgrado a su vez podria tener
una titulaciéon corta de master y una mas extensa de doctorado, con la posibili-
dad de cambiar de una a otra. La comparabilidad de las titulaciones se basa
también en un sistema de calificacion que debe describir “trabajo realizado,
nivel, aprendizaje, competencias y perfil” (Berlin, 2003).

c. la organizacion del sistema a través de ECTS (Sistema de Transferencia
de Crédito Europeo): esta organizacion flexible pero homogénea permitira la
convalidacién de los créditos obtenidos en una u otra universidad europea faci-
litando la movilidad y la creacién de curricula internacionales. Este sistema de
transferencia de crédito, esencial para la transferencia de los estudios, se ha
implantado completamente en todos los paises del EEES en 2010. Esta basa-
do en la posibilidad de comparar las calificaciones sobre la base de los resulta-
dos del aprendizaje y las competencias adquiridas.

De estos criterios generales surgen una serie de objetivos claros que se van
implementando en las declaraciones sucesivas que ademas se encargan de
discutir los resultados alcanzados en cada objetivo planteado:

1. GARANTIA DE CALIDAD: la promocién de la cooperacion europea en la
garantia de la calidad se empieza a plantear en la declaracién de Praga 2001
con el objetivo de garantizar los estandares de alta calidad que faciliten la com-
parabilidad de las calificaciones europeas. Por ello en la declaracién de Praga
se hizo hincapié en la difusiéon de los ejemplos de las mejores practicas educa-
tivas y en la aceptaciéon mutua de mecanismos de evaluacion y acreditacion /
certificacion de la calidad. En 2003 (en la declaracion de Berlin) se empieza a
proponer un sistema de agencias de calidad para la evaluacion de programas e
instituciones sobre la base de unos criterios comunes coordinados por la Red
Europea de Garantia de Calidad en la Educacion Superior (ENQA). En 2005 en
el comunicado de Bergen se constatdé que en la mayoria de los paises partici-
pantes ya estaba en marcha el sistema de agencias nacionales de calidad co-
ordinadas en sus criterios por la ENQA.

2. ESTRUCTURA DE LA CARRERA: en la declaraciéon de Berlin de 2003 se
propone que se empiece a implantar la nueva estructura de las carreras desde
2005. La estructura que se propone esta basada en dos ciclos con objetivos



diferentes y bien definidos y con perfiles académicos que se acoplen a las ne-
cesidades del mercado laboral. Las titulaciones de primer grado daran acceso
a las de segundo grado y las de segundo grado a los estudios de doctorado.
Ligado a la estructura comun de las carreras y a su transferencia, se encuentra
la facilidad del reconocimiento de las carreras segun el Convenio sobre Reco-
nocimiento de Cualificaciones Relativas a la Educacion Superior en la Region
Europea (Lisboa, 1997), por el cual se establece ademas que desde 2005 cada
estudiante tendra su titulo académico apompafiado por el documento del Su-
plemento al Diploma (Diploma Supplement)®, breve explicacion de la corres-
pondiente titulacién escrita en un amplio abanico de idiomas europeos. De to-
das formas, en la declaracién de Londres de 2007, se nombra por primera vez
la necesidad de adaptacién permanente de nuestros sistemas de educacion
superior para mantener la competitividad en un mundo cambiante y en evolu-
cion continua.

3. APRENDIZAJE DURANTE TODA LA VIDA: el aprendizaje de toda la vida
como elemento fundamental del Espacio Europeo de la Educacion Superior,
propuesto en la declaracion de Praga de 2001 y reiterado posteriormente, se
convirtio en el centro de la politica educativa europea como elemento funda-
mental “para encarar los desafios de la competitividad y el uso de nuevas tec-
nologias y para mejorar la cohesién social, la igualdad de oportunidades y la
calidad de vida” (Praga, 2001). En la declaracién de Lovaina (2009), con el
sugerente titulo de “El proceso de Bolonia 2020 — El Espacio Europeo Superior
en la nueva década”, se afirma la necesidad del aprendizaje centrado en el
alumno y de la movilidad como elementos para formar estudiantes competen-
tes para un mercado laboral cambiante por la globalizacién y los desarrollos
tecnologicos.

4. INTEGRACION ENTRE EDUCACION SUPERIOR E INVESTIGACION: un
objetivo importante, que se establecié en 2003 en Berlin y que se reitera en
2005 en Bergen, es la vinculacion entre el sistema de educacion superior y la
investigacion para asegurar el desarrollo y la consolidacion de la Europa de los
Conocimientos. En este sentido se fomentan los estudios de doctorado y post-
doctorado para promover una formacién interdisciplinar y el desarrollo de
competencias transferibles que permitan alcanzar la competitividad en la
educacion superior europea. Ademas, se recomienda el fomento de redes doc-

S El Diploma Supplement (Suplemento Europeo al Titulo) es un documento nacido en 1977 en Lisboa auspiciado
por el Consejo de Europa, la UNESCO y la asociacion europea de universidades con el objetivo de
incrementar la transparencia de las diversas titulaciones europeas y facilitar su reconocimiento por otras
instituciones. Se trata de un documento de informacion unificado, personalizado para cada titulado universitario
que recoge todos los datos necesarios sobre los estudios cursados, el contexto nacional, las competencias y
capacidades profesionales adquiridas. Se empezd su experimentacion en 2001. Para mas informacién, véase:
http:// www.eees.ua.es/ suplemento_diploma/ suplemento%20europeo.pdf
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torales a nivel internacional para alcanzar la excelencia y la distincion de los
estudios europeos sobre la base de un sistema de calificacién comun basado
en los resultados y en unos tiempos de 3-4 afios de trabajo a tiempo completo.
La integracion entre educacioén e investigacion se plantea (Lovaina, 2009) como
un pilar fundamental para la recuperaciéon y el desarrollo econémicos tras la
crisis financiera y econémica global.

El EEES como un “escenario global” (Londres, 2007), basado en los princi-
pios y objetivos concretos anteriormente nombrados se ha puesto definitiva-
mente en marcha durante el afio 2010. Esta completa implantacién del EEES
se celebrd por la conferencia de ministros de la educacién europea en Buda-
pest-Viena en marzo de 2010 con 47 paises firmantes como “una experiencia
sin precedentes de cooperacién en la educacion superior a nivel regional y mas
alla de los confines, que ha suscitado un importante interés por parte de otros
paises en otras partes del mundo y ha brindado a la educaciéon superior euro-
pea una visibilidad a nivel mundial mucho mayor”.

Estructura de la ensefianza universitaria espafnola en la actualidad

El proceso de convergencia europeo de los sistemas universitarios se refleja a
nivel legislativo espafol en la Ley Organica 4/2007 de 12 de abril de 2007 en el
objetivo general de “establecer y valorar las lineas generales de politica univer-
sitaria, su articulacién en el espacio europeo de la educacion superior y su in-
terrelacién con las politicas de investigacion cientifica y tecnologica” (Titulo V).
Sin embargo, la estructura de la ensefianza universitaria espafiola esta detalla-
damente definida por el Real Decreto 1393/2007 del 29 de octubre de 2007 por
el que se establece la ordenacién de las ensefianzas universitarias oficiales
(publicado en el BOE n. 260 de 30 de octubre de 2007), recientemente modifi-
cado en algunos apartados por el Real Decreto 861/2010 de 2 de julio por el
que se modifica el Real Decreto 1393/2007 de 29 de octubre por el que se es-
tablece la ordenacién de las ensefianzas universitarias oficiales (publicado en
el BOE n. 161 del 3 de julio de 2010).

El RD 1393/2007 propone una serie de medidas que, ademas de ser compati-
bles con el EEES, pretenden flexibilizar la organizacién de las ensefianzas
universitarias, promoviendo la diferenciaciéon curricular para que cada universi-
dad pueda aprovechar sus fortalezas y capacidades. El objetivo fundamental
de la reforma de las ensefianzas universitarias no es una nueva organizaciéon
de las ensefianzas universitarias sino impulsar un cambio a nivel de metodolog-
ias docentes que centran la atenciéon en el aprendizaje del estudiante en un
contexto que se extiende a lo largo de toda la vida. Para alcanzar un objetivo
tan profundo se establecen una serie de directrices generales:



Los planes de estudios deben centrar sus objetivos en la adquisicibn de com-
petencias por parte de los estudiantes, ampliando, sin excluir, el tradicional
enfoque basado en contenidos y horas lectivas. En los planes de estudios tam-
bién se tiene que hacer énfasis en los métodos del aprendizaje de las compe-
tencias y en los procedimientos de evaluacion de las mismas. En el caso de
los titulos habilitantes para el ejercicio de actividades profesionales se tendran
que garantizar todas las competencias necesarias para el ejercicio de la co-
rrespondiente actividad profesional.

Se establece el crédito ECTS (European Credit Transfer System) como unidad
de medida que refleja los resultados del aprendizaje y el volumen de trabajo
realizado por el estudiante para alcanzar los objetivos establecidos en el plan
de estudios poniendo en valor la motivacion y el esfuerzo del estudiante para
aprender. Para la definicion exacta del crédito ECTS se hace referencia al RD
1125/2003* “en esta unidad de medida se integran las ensefianzas teoéricas y
practicas, asi como otras actividades académicas dirigidas, con inclusién de las
horas de estudio y de trabajo que el estudiante debe realizar para alcanzar los
objetivos formativos propios de cada una de las materias del correspondiente
plan de estudios”. Los créditos asi definidos tendran que incluir “el numero de
horas de trabajo requeridas para la adquisicion por los estudiantes de los co-
nocimientos, capacidades y destrezas correspondientes” que pueden com-
prender diversos tipos de actividades como “las clases lectivas, teéricas y
practicas, las horas de estudio, las dedicadas a la realizacion de seminarios,
trabajos, practicas o proyectos, y las exigidas para la preparacion y realizacion
de los examenes y pruebas de evaluacién”. A cada crédito ECTS pueden co-
rresponder entre 25 y 30 horas de trabajo global del alumno.

Se refuerza el compromiso para incrementar las posibilidades de empleo de los
titulados universitarios a través de la introduccién en los planes de estudios de
practicas externas para profundizar en las competencias necesarias para el
ejercicio profesional correspondiente.

La organizacion de sistemas de Garantia de Calidad representa el fundamento
para que la nueva organizacion universitaria, dentro de la flexibilidad de los
titulos que se pretende respetar, sea eficiente y garantice la confianza por parte
de la sociedad. Por esta razoén, todos los titulos universitarios oficiales tendran
que estar VERIFICADOS por el Consejo de Universidades, previo informe de
calidad por ANECA (Agencia Nacional de la Calidad y Acreditacion).

Uno de los principios fundamentales de la convergencia europea en las ense-
flanzas universitarias es la garantia de la movilidad de los estudiantes tanto

* Real Decreto 1125/2003 de 5 de septiembre por el que se establece el sistema europeo de créditos y el sistema
de calificaciones en las titulaciones universitarias de caracter oficial y validez en todo el territorio nacional,
publicado en BOE n.224, del 18 de septiembre de 2003
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dentro de la Unién Europea como en otras partes del mundo. Para que esta
movilidad sea efectiva se tiene que garantizar un sistema de acumulacion de
créditos que permita el reconocimiento de los créditos realizados en otras uni-
versidades y en otros paises. Por estas razones, el crédito ECTS funciona ya
desde 1989 en el ambito del Programa ERASMUS (European Community
Action Scheme for the Mobility of University Students).

En el mismo RD 1393/2007 se establece que la estructura de las ensefanzas
universitarias espafiolas para alcanzar titulos oficiales y con validez en todo el
territorio nacional sea de TRES CICLOS denominados respectivamente grado,
master y doctorado.

GRADO: Las ensefianzas de grado tienen como objetivo alcanzar una forma-
cion general en una o mas disciplinas orientada al ejercicio profesional corres-
pondiente. Los planes de estudio de grado, que tendran que estar puntualmen-
te verificados, tendran 240 créditos que comprenderan toda la formacién
tedrica y practica, incluido el trabajo fin de grado y eventuales practicas exter-
nas, que el estudiante tiene que adquirir. Cuando se trate de titulos de grado
que habiliten para el ejercicio de una actividad profesional, los planes de estu-
dio deberan garantizar la adquisicién de todas las competencias necesarias.
Una de las especificaciones introducidas por el RD 861/2010 es que los titulos
de grado podran introducir itinerarios o intensificaciones curriculares siempre
que estén presentes en las memorias de plan de estudios.

MASTER: Las ensefianzas de master tienen como objetivo una formacién
avanzada, de caracter especializado y multidisciplinar, orientada hacia la espe-
cializacién académica o profesional o hacia la iniciacion a la investigacion. Los
planes de estudios de master, adecuadamente verificados, deberan compren-
der entre 60 y 120 créditos que abarcaran toda la formacioén teérica y practica
que el estudiante tenga que adquirir. Cuando se trate de titulos de master que
habiliten para el ejercicio de una actividad profesional, los planes de estudio
deberan garantizar la adquisicion de todas las competencias necesarias. Para
acceder a las ensefianzas de master el estudiante debera estar en posesion de
un titulo universitario oficial de grado espafol o de un pais del EEES que facul-
te al acceso a las ensefianzas de master en el pais de expedicion.

DOCTORADO: Las ensefianzas de doctorado aspiran a una formaciéon avan-
zada en las técnicas de investigacion. Para alcanzar el titulo de Doctor es ne-
cesario haber superado un periodo de formacién y un periodo de investigacion
organizados en diversas actividades formativas que incluiran cursos, semina-
rios y otras actividades de formacioén en la investigacion, incluida la preparacion
y la presentacion de la tesis doctoral como un trabajo de investigacion original.
Para acceder a un Programa de Doctorado en su periodo de formacion, el es-
tudiante debera estar en posesiéon de un titulo universitario oficial de grado



espanfol o de un pais del EEES que faculte al acceso a las ensefanzas de doc-
torado en el pais de expedicién. Para acceder al Programa de Doctorado en su
periodo de investigacion el estudiante debera poseer un titulo oficial de Master
Universitario o equivalente en los paises del EEES. También podran acceder
los estudiantes que hayan superado 60 créditos de uno o varios masteres o
que estén en posesion de un titulo de grado con al menos 300 créditos.

La definicion de las competencias y la estructura del titulo de
Arquitecto en la actualidad

Las competencias del titulo de Arquitecto en la actualidad se definen progresi-
vamente a través de una serie de normativas o documentos a nivel europeo,
nacional, autonémico y de cada universidad. Dada la importancia del tema he
considerado oportuno tratar el tema de forma detallada para poder proporcionar
un cuadro general de la situacion que puede ayudar a la comprension de la
génesis y definicion del titulo de arquitecto en la actualidad:

o Directiva relativa al reconocimiento de cualificaciones profesionales. Directiva
2005/36/CE del 7 de septiembre de 2005 del Parlamento Europeo, art. 46

e Integracion del sistema universitario espafiol en el Espacio Europeo de Ense-
fianza Superior — Documento Marco, Ministerio de Educacion, Cultura y Depor-
te, 2003

e Libro Blanco del Titulo de Grado de Arquitecto, ANECA, 2005

e Real Decreto 1393/2007 del 29 de octubre de 2007 por el que se establece la
ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales, publicado en el BOE n.
260 de 30 de octubre de 2007

e Orden ECI/3856/2007 del 27 de diciembre por la que se establecen los requisi-
tos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el
ejercicio de la profesion de Arquitecto, publicada en el BOE n.312 del 29 de di-
ciembre de 2007

e Real Decreto 861/2010 de 2 de julio por el que se modifica el Real Decreto
1393/2007 de 29 de octubre por el que se establece la ordenacion de las ense-
Aanzas universitarias oficiales, publicado en el BOE n. 161 del 3 de julio de
2010

e Orden EDU/2075/2010 por la que se establecen los requisitos para la verifica-
cién de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el egjercicio de la
profesion de Arquitecto, publicado en BOE n. 185 del 31 de julio de 2010
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Debido a los tiempos establecidos por el proceso de Bolonia, ya en 2003 el
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, redacté un Documento-Marco para
la “Integracion del sistema universitario espafiol en el Espacio Europeo de En-
sefianza Superior”, que explicita unas lineas guia para la definicion de las nue-
vas titulaciones. En primer lugar, este documento expone que®: “Los objetivos
formativos de las ensefianzas oficiales de nivel de grado tendran, con caracter
general, una orientacion profesional, es decir, deberan proporcionar una forma-
cion universitaria en la que se integren armonicamente las competencias gené-
ricas basicas, las competencias transversales relacionadas con la formacion
integral de las personas y las competencias mas especificas que posibiliten
una orientacion profesional que permita a los titulados una integracion en el
mercado de trabajo”.

Poco mas adelante, el mismo documento sigue afirmando los criterios de dise-
fio de estas titulaciones en base a la definicién atenta de los diferentes tipos de
competencias y que deberan hacer mencién expresa de las “competencias
genéricas, transversales y especificas (conocimientos, capacidades, y habilida-
des) que pretenden alcanzarse” y ademas se afirma que las titulaciones de-
beran disefiarse en base “no sélo a una armonizacién con las titulaciones con-
solidadas en otros paises europeos en cada uno de los ambitos cientificos,
técnicos y artisticos, sino la estrecha colaboracion entre los responsables
académicos y los de las asociaciones y Colegios Profesionales”.

A NIVEL EUROPEO en el art. 46 de la Directiva relativa al reconocimiento de
cualificaciones profesionales (Directiva 2005/36/CE del 7 de septiembre de
2005 del Parlamento Europeo, publicada en Diario Oficial de la Unién Europea
L 255/47), se establecen para la formacion de arquitecto las siguientes orienta-
ciones:

“La formacién de arquitecto comprendera en total, por lo menos, bien cuatro
afios de estudios a tiempo completo, bien seis afos de estudios, de ellos al
menos tres a tiempo completo, en una universidad o centro de ensefianza
comparable. Dicha formacién debera completarse con la superacién de un
examen de nivel universitario. Esta ensefianza, que debera ser de nivel univer-
sitario y cuyo elemento principal debera estar constituido por la arquitectura,
debera mantener un equilibrio entre los aspectos teéricos y practicos de la for-
macioén en arquitectura”.

En este mismo articulo se establecen también los conocimientos y competen-
cias que tendra que garantizar la formacion del arquitecto:

5 MECD, Integracién del sistema universitario espafiol en el Espacio Europeo de Ensefianza Superior,
Documento-Marco, Madrid, 2003, p.8



Estos fueron los principios base sobre los que se fundament6 el estudio y dise-
fio de las nuevas titulaciones de grado y que se desarroll6 de forma concreta
en la redaccién de los LIBROS BLANCOS de las diversas titulaciones propicia-
dos por ANECA y en concreto en el Libro Blanco del Grado en Arquitectura que
se redacto por una comision de expertos nombrados por ANECA en 2005 como
instrumento de analisis, reflexion y orientacion para la adaptacion del titulo de
arquitecto al EEES.

Este texto de 250 paginas bastante densas pretende analizar el titulo de arqui-
tecto desde sus fundamentos para poder reflexionar sobre las necesidades que
en la actualidad se plantean y que deben encontrar un punto comun con las
directrices europeas para su adaptacion. Este documento, ademas de un anali-
sis de la profesion del arquitecto en la historia y en la actualidad, expone de
forma muy detallada la metodologia adoptada para definicion de las competen-
cias del nuevo titulo de arquitecto.

El concepto de COMPETENCIA hace referencia al cambio conceptual que se
ha producido en el mundo de la ensefianza del modelo basado en contenidos
aprendidos al modelo de la ensefianza — aprendizaje, donde el aprendizaje se
mide en competencias adquiridas por el estudiante. Por competencia se en-
tiende “el conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes que se adquieren o
desarrollan mediante experiencias formativas coordinadas, las cuales tienen el
propédsito de lograr conocimientos funcionales que den respuesta de modo
eficiente a una tarea o problema de la vida cotidiana y profesional que requiera
un proceso de ensefianza y aprendizaje”.

Hablar de competencias significa por tanto hablar de las HABILIDADES, CA-
PACIDADES, CONOCIMIENTOS Y ACTITUDES. En concreto, en el Libro
Blanco, se definen estos términos de la siguiente manera®:

Competencia: Dominio de un saber, disciplina o técnica
Capacidad: Disposicion adquirida para el buen ejercicio de una actividad
Aptitud: Suficiencia o idoneidad para el buen desemperio de una actividad

Conocimiento: Facultad adquirida para formar ideas sobre la naturaleza, cuali-
dades y relaciones de las cosas

Comprension: Entendimiento profundo de una cosa que permite formarse idea
clara de ella

En aras a conseguir la mejor definicion de las competencias para el nuevo titulo
de arquitecto, la metodologia adoptada en el Libro Blanco para la definicion de

® AA.VV., Libro Blanco. Titulo de Grado en Arquitectura, ANECA, 2005, p. 158
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las competencias del titulo ha seguido las directivas propuestas en el Docu-
mento-marco y se ha desarrollado de la siguiente forma’:

Competencias genéricas: ANECA propuso 23 competencias8 genéricas para
los titulos universitarios, a las cuales la comision del Libro Blanco para el titulo
de Arquitecto anadié otras 10° correspondientes a las que se entendieron mas
propias de la persona madura capaz de convertirse en un buen arquitecto, de
forma de obtener las 33 competencias genéricas necesarias.

Competencias especificas: las competencias especificas del titulo de arqui-
tecto se definieron recurriendo a fuentes fiables disponibles, (11 requisitos de
formacion de la directiva europeam, 37 competencias contenidas en el cuestio-
nario de la agencia norteamericana NAAB — National Architectural Accrediting
Board para la evaluacién de las carreras de arquitectura”, y las 62 competen-
cias deducidas de las descripciones de materias troncales de las directrices
generales propias del titulo preexistente de arquitecto espaﬁol”), obteniendo
un total de 110 competencias que se compararon entre ellas para eliminar so-
lapes y fundir competencias similares™ para obtener finalmente 66 competen-
cias especificas divididas en 33 saberes y 33 habilidades'®. Estas 66 compe-
tencias se valoraron por parte de los expertos de ANECA vy por parte del
Consejo Superior de Arquitectos de Espafia para establecer, en primer lugar, el
area de conocimiento a la que se tienen que asociar las diversas competencias
de forma que se organizaron areas prioritarias, areas secundarias y areas de
apoyo15 y, en segundo lugar, se establecié el orden de importancia de las mis-
mas y eventualmente se depur6 algunam. A través de este proceso de depura-
cion se quedaron un total de 20 competencias genéricas principales, 7 compe-
tencias genéricas secundarias y 62 competencias especificas.

"La metodologia seguida en la definicion del nuevo titulo de Arquitecto esta explicada detalladamente en el Libro
Blanco del Titulo de Arquitecto, pp.26-33

8las 23 competencias definidas por ANECA se recogen en la p. 144 del Libro Blanco del Titulo de Arquitecto

9Las 10 competencias afiadidas por la comision se recogen en la p. 145 del Libro Blanco del Titulo de Arquitecto

° Estas competencias se definen en la Directiva 2005/36/CE del Parlamento Europeo y del Consejo de 7 de
septiembre de 2005, relativa al reconocimiento de cualificaciones profesionales en la seccion 8 (pp. 47-48) y se
recogen en la la p. 147 del Libro Blanco del Titulo de Arquitecto. Véase CUADRO | - COMPETENCIAS DEL
TITULO DE ARQUITECTO

" Las 37 competencias definida por el NAAB se recogen en las pp. 150-154 del Libro Blanco del Titulo de

Arquitecto

Las 62 competencias deducidas de las descripciones de las materias troncales del titulo preexistente

(establecido por el RD 779/1998 de 30 de abril, publicado en el BOE n. 104 de viernes 1 de mayo de 1998) se

recogen en las pp. 155-156 del Libro Blanco del Titulo de Arquitecto

" Este proceso de comparacion esta recogido en una serie de cuadros en las pp. 157-160 del Libro Blanco del
Titulo de Arquitecto
La competencias especificas se recogen en las pp. 158-159 del Libro Blanco del Titulo de Arquitecto

'® Este proceso de comparacion esta recogido en una serie de cuadros en las pp. 164-171 del Libro Blanco del
Titulo de Arquitecto

"% Este proceso evaluacion por los expertos de la ANECA y por el Consejo Superior de Arquitectos de Espafia se
recoge en una serie de cuadros en las pp. 214-220 del Libro Blanco del Titulo de Arquitecto

12



Tras el estudio realizado, el Libro Blanco llegd a definir la estructura general del
titulo de grado en arquitectura en su punto 12. El titulo es un titulo a ciclo
unico de cinco afos que consta de 300 créditos europeos mas proyecto fin
de carrera. Esta definido por 27 competencias genéricas y 62 competencias
especificas agrupadas en 9 CONTENIDOS FORMATIVOS (resultados de la
comparacion entre las areas de conocimiento y la organizacion de las materias
troncales del titulo 1998, a saber: composicién, construccion, dibujo, estructu-
ras, fisica, instalaciones, matematicas, proyectos y urbanismo) a su vez agru-
pados en tres BLOQUES TEMATICOS:

1. BLOQUE PROPEDEUTICO: comprende los contenidos formativos comunes
de “Dibujo”, “Fisica” y “Matematicas”

2. BLOQUE TECNICO: comprende los contenidos formativos comunes de
“Construccion”, “Estructuras” e “Instalaciones”

3. BLOQUE PROYECTUAL: comprende los contenidos formativos comunes de
“Composicion”, “Proyectos” y “Urbanismo”

El titulo de Grado en Arquitectura ademas se establece como titulo habilitante
para el ejercicio profesional. En el Libro Blanco se defendi6 la oportunidad de
que el titulo habilitante se alcanzara con los estudios de grado y no de
master como se podria plantear para ponerse en la linea de lo recomendado
por la Union Europea”.

Esta decisién se tom6 dado que se consider6 indispensable que la duracién de
los estudios habilitantes para la profesion de arquitecto fuera de 5 afios con
una dedicacion de los alumnos a tiempo completo. Sin embargo en el propio
Libro Blanco no se descartdé que mas adelante en el tiempo se pudiera pensar
en una estructura de titulo habilitante de grado que se descarté en ese momen-
to por ser todavia prematuro en la definicién de la propia estructura de los pos-
grados.

De hecho en 2010 se produjo una nueva redefinicion de los criterios para la
redaccion de los planes de estudio del titulo de grado en Arquitectura a través
de la Orden EDU/2075/2010 por la que se establecen los requisitos para la
verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio
de la profesién de Arquitecto (BOE n. 185 del 31 de julio de 2010).

" En el Libro Blanco se aporta una larga justificacion del porqué se eligion un titulo de grado habilitante, Véase
Libro Blanco del Titulo de Arquitecto, pp. 72-75
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La estructura definitiva del GRADO EN ARQUITECTURA se publicé en la Or-
den ECI/3856/2007 del 27 de diciembre por la que se establecen los requisitos
para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el
gjercicio de la profesion de Arquitecto ( BOE n.312 del 29 de diciembre de
2007) como consecuencia de las disposiciones del Real Decreto 1393/2007 del
29 de octubre de 2007 por el que se establece la ordenacién de las ensefian-
zas universitarias oficiales (BOE n. 260 de 30 de octubre de 2007).

A raiz de lo planteado en el Libro Blanco, la Orden ECI/3856/2007 establece la
ordenacion de la ensefianza oficial que conduce al titulo de GRADUADO EN
ARQUITECTURA, con una duracién de 300 ECTS excluido el proyecto fin de
carrera, que se define como titulo habilitante a la profesion de Arquitecto.

En lo que atafie al Departamento de Composiciéon Arquitecténica interesa
destacar que en la Orden ECI/3856/2007 no se asignan competencias ni a
bloques tematicos concretos ni a areas de conocimiento, pero en las compe-
tencias fijadas para el titulo de Grado en Arquitectura se reconocen claramente
las competencias que en el Libro Blanco se asignaban al BLOQUE TEMATICO
COMPOSICION. Por tanto se pueden identificar las competencias que pode-
mos considerar relacionadas con el area de conocimiento de Composicion
Arquitecténica, como area prioritaria (P), secundaria (S) o de apoyo (A). En
concreto, estas competencias son:

COMPARACION DE COMPETENCIAS ENTRE LA Orden ECI/3856/2007 Y
EL LIBRO BLANCO

COMPETENCIAS DEL GRADO COMPTENCIAS DEL GRADO

segun la Orden ECI1/3856/2007 segun el LIBRO BLANCO

Prioridad

Conocimiento adecuado y aplicado a la | B4. ANALISIS DE FORMAS. Comprension o conocimiento de
arquitectura y al urbanismo del analisis | las leyes de la percepcion visual y de la proporcion, las teorias
y teoria de la forma y las leyes de la | de la formay de la imagen, las teorias estéticas del color y los S
percepcion visual procedimientos de estudio fenomenolodgico y analitico de las
formas arquitecténicas y urbanas.

Aptitud para la concepcion, la practicay | A1. PROYECTO BASICO ARQUITECTONICO Y URBANO.
el desarrollo de proyectos basicos y de | Aptitud o capacidad para aplicar los principios basicos forma-
ejecucion croquis anteproyectos (T), | les, funcionales y técnicos a la concepcion y disefio de edifi- S
proyectos urbanos (T) cios y de conjuntos urbanos, definiendo sus caracteristicas

generales y prestaciones a alcanzar




Aptitud para elaborar programas
funcionales de edificios y espacios

urbanos (T)

A4. PROGRAMACION FUNCIONAL. Aptitud o capacidad para
elaborar programas de edificios, considerando los requisitos
de clientes y usuarios, analizando los precedentes y las
condiciones de localizacion, aplicando estandares y estable-

ciendo dimensiones y relaciones de espacios y equipos

Aptitud para intervenir en y conservar,
restaurar y rehabilitar el patrimonio

construido (T)

A9. INTERVENCION EN EL PATRIMONIO EDIFICADO.
Aptitud o capacidad para intervenir en los edificios de valor
histérico, coordinar estudios histéricos y arqueolégicos sobre
ellos, elaborar sus planes directores de conservacion y redac-
tar y ejecutar proyectos de restauracion y rehabilitacion

Aptitud para ejercer la critica arqui-
tectonica

A8. CRITICA ARQUITECTONICA. Aptitud o capacidad para
analizar morfolégica y tipoldgicamente la arquitectura y la
ciudad y para explicar los precedentes formales y programati-

cos de las soluciones proyectuales

Aptitud para catalogar el patrimonio
edificado y urbano y planificar su
proteccion (T)

A10. PROTECCION DEL PATRIMONIO EDIFICADO. Aptitud
o capacidad para realizar tareas de catalogacién monumental,
definir medidas de proteccion de edificios y conjuntos histori-
cos y redactar planes de delimitacion y conservacion de estos

ultimos

Capacidad para disefiar y ejecutar
trazados urbanos y proyectos de
urbanizacion, jardineria y paisaje (T)

A13. PROYECTO DE ESPACIOS LIBRES. Aptitud o capaci-
dad para redactar y ejecutar trazados urbanos y proyectos de
urbanizacién y de jardineria, asi como los de obra civil y

complementaria a ellos asociados

Capacidad para elaborar estudios
medioambientales paisajisticos y de
correccion de impactos ambientales (T)

A12. ADECUACION MEDIOAMBIENTAL. Aptitud o capacidad
para realizar estudios medioambientales y paisajisticos, y
definir medidas de proteccion frente al impacto ambiental

Conocimiento adecuado de las teorias
generales de la forma, la composicion y
los tipos arquitectonicos

B9. TEORIA GENERAL DE LA ARQUITECTURA. Compren-
sién o conocimiento de las teorias de la arquitectura pasadas
y presentes, especialmente las relativas a la interdependencia
de formas, usos y técnicas, a la estructura formal, al estudio
de los tipos y a los métodos de composicion de edificios y
espacios abiertos

Conocimiento adecuado de la historia
general de la arquitectura

B10. HISTORIA GENERAL DE LA ARQUITECTURA. Com-
prensiéon o conocimiento de la historia general de la arquitec-
tura, tanto en si misma como en su relaciéon con las artes, las

técnicas, las ciencias humanas y la historia del pensamiento

19



20

Conocimiento adecuado de los méto-
dos de estudio de los procesos de
simbolizacién, las funciones practicas y

la ergonomia

B1. FUNCIONES PRACTICAS Y SIMBOLICAS. Comprensién
o conocimiento de los métodos de estudio de los procesos de
simbolizacién, de la ergonomia y de las relaciones entre el
comportamiento humano, el entorno natural o artificial y los
objetos, de acuerdo con los requerimientos y la escala huma-

nos

Conocimiento adecuado de los méto-
dos de estudio de las necesidades
sociales, la calidad de vida, la habitabi-
lidad y los programas basicos de

vivienda

B2. SOCIOLOGIA RESIDENCIAL. Comprensién o conoci-
miento de los métodos de estudio de las necesidades y
demandas sociales, de los componentes de la calidad de vida,
de las condiciones de habitabilidad y de los programas basi-

cos de vivienda

Conocimiento adecuado de la ecologia,
la sostenibilidad y los principios de
conservacion de recursos energéticos y

medioambientales

B14. ECOLOGIA Y SOSTENIBILIDAD. Comprension o cono-
cimiento de la responsabilidad del arquitecto respecto a los
principios basicos de ecologia, de sostenibilidad y de conser-
vacion de los recursos y del medio ambiente en la edificacion,
el urbanismo y el paisajismo

Conocimiento adecuado de las tradi-
ciones arquitectonicas, urbanisticas y
paisajisticas de la cultura occidental,
asi como de sus fundamentos técnicos,
climaticos, econdémicos, sociales e

ideologicos

B11. BASES DE ARQUITECTURA OCCIDENTAL. Compren-
sibn o conocimiento de las tradiciones arquitectonicas, ur-
banisticas y paisajisticas de la cultura occidental y de sus
fundamentos técnicos, climaticos, econdémicos, sociales e

ideolégicos

Conocimiento adecuado de la estética
y la teoria e historia de las bellas artes
y las artes aplicadas

B8. BASES ARTISTICAS. Comprension o conocimiento de la
estética y la teoria de las artes y de la produccién pasada y
presente de las bellas artes y las artes aplicadas susceptible
de influir en las concepciones arquitectdnicas, urbanisticas y

paisajisticas

Conocimiento adecuado de la relacion
entre los patrones culturales y las
responsabilidades sociales del arqui-
tecto

B3. SOCIOLOGIA CULTURAL. Comprensién o conocimiento
de las implicaciones que en las funciones y responsabilidades
sociales del arquitecto tienen las necesidades, valores, nor-
mas de conducta y de organizacion y patrones espaciales y
simbdlicos determinados por la pertenencia a una cultura.

Conocimiento adecuado de las bases

de la arquitectura vernacula

B12. BASES DE ARQUITECTURA NATIVA. Comprensiéon o
conocimiento de las tradiciones arquitectonicas, urbanisticas y
paisajisticas de caracter nacional, local y vernaculo y de sus
fundamentos técnicos, climaticos, econdmicos e sociales




Conocimiento adecuado de la sociolog- | B15. SOCIOLOGIA E HISTORIA URBANAS. Comprensién o
ia, teoria, economia e historia urbanas conocimiento de las relaciones entre medio fisico y medio
social y las bases de la teoria e historia de los asentamientos A
humanos, de la sociologia, de la economia urbana y de la
estadistica como fundamentos de los estudios territoriales y
urbanisticos

El Plan de Estudios 2010 de la ETSA de Valencia'®

Desde estas premisas generales se propuso el titulo del GRADO EN ARQUI-
TECTURA DE LA ETSA DE VALENCIA que se ha puesto en marcha en el
curso 2010-2011 como un titulo generalista, pero con un amplio espectro de
intensificaciones que pretenden cubrir todos los ambitos de la profesion del
Arquitecto en la actualidad. Para el disefio de estas INTENSIFICACIONES,
ademas de los principales perfiles profesionales indicados por el Libro Blanco
del grado en Arquitectura (edificacion, urbanismo, accién inmobiliaria, especia-
lizacion técnica y dibujo y disefio), se ha tenido en cuenta de la posibilidad de
ofrecer un abanico mas amplio de materias que puedan ofrecer al alumnos la
posibilidad de actuar en el amplio espectro de los perfiles profesionales para
garantizar una mejor insercion laboral. Por esta razén se disefiaron 12 intensifi-
caciones posibles:

Tecnologia y confort en los edificios y en la ciudad
Procesos digitales de la imagen arquitecténica y urbana
Estructuras y cimentaciones

Gestion y economia de la edificacion

Arquitectura interior y disefio

Conservacioén, restauracion y rehabilitacion del patrimonio arquitecténico
Cooperacion y desarrollo sostenible

Arquitectura sostenible

Urbanismo

Tecnologias de la edificacion

Gestion y coordinacién de proyectos

Critica de la Arquitectura.

Para la definicién de las competencias genéricas y especificas, como se afirma
en la memoria de verificacion del titulo, se ha tenido en cuenta las competen-

"8 Los datos que se recogen a continuacion se han extraido del documento de verificacion por ANECA disponible
en la web de la Universidad Politécnica de Valencia “Memoria para la solicitud de verificacion del titulo. Grado en
Arquitectura por la Universidad Politécnica de Valencia” (nov. 2009) y de la Resolucién del 23 de marzo de 2011
publicada en el BOE n. 91 del sabado 16 de abril de 2011
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cias necesarias para el perfil generalista y se ha seguido lo indicado por la Or-
den ECI/3856/07 (para las competencias profesionales) y por el Libro Blanco
del Grado en Arquitectura. En total se han identificado:

e 79 competencias genéricas
e 14 competencias especificas con caracter global
e 131 competencias especificas por materias donde las materias son:

o Expresion gréafica con 14 competencias

O O O O O O O O o0 0

Fisica con 9 competencias

Matematicas con 5 competencias

Estructura y Cimentaciones con 13 competencias
Construccion con 26 competencias

Instalaciones con 10 competencias

Urbanismo con 11 competencias

Composicién con 9 competencias

Proyectos con 15 competencias

Derecho, Economia e Actividades profesionales con 14 comp.
Otras materias con 5 competencias

La estructura final establecida por el Plan de Estudios 2010 de la ETSA-UPV
en relacién con la materia COMPOSICION ARQUITECTONICA respeta casi
completamente el esquema de competencias establecidas para la materia en
los documentos a nivel nacional con algunos ajustes puntuales. La estructura
prevista comparada con la estructura del Plan de Estudios de 2002 pone de
manifiesto los reajustes en nimero de créditos por materias y asignaturas v,
sobre todo, establece y define las asignaturas de las 12 intensificaciones pre-

vistas:

COMPARACION DE LAS ASIGNATURAS TRONCALES Y OBLIGATORIAS ENTRE
LOS PLANES DE ESTUDIOS 2002 Y 2010

PLAN DE ESTUDIOS 2002

PLAN DE ESTUDIOS 2010

ASIGNATURA | CR ASIGNATURA | ECTS
PRIMER CURSO

Analisis de Formas Arquitectoni- | 13,5 | Anadlisis de Formas Arquitecténi- 12

cas cas

Dibujo Arquitectonico 11 Dibujo Arquitecténico 10

Fundamentos Fisicos en la Arqui- 7 - 7

Matematicas 1

tectura

Fundamentos Matematicos en la 11 - 7
. Matematicas 2

Arquitectura

Geometria Descriptiva 10 Geometria Descriptiva 9




Introduccion a la Arquitectura 4,5 Introduccion a la Arquitectura 4,5
Introduccion a la Construccion 55 Introduccién a la Construccion 4.5
Introduccion al Proyecto 6,5 | Iniciacion al Proyecto 6
Creditos totales troncales y o.bh' 69 Créditos totales obligatorias 60
gatorias
Créditos totales primer curso 84 Créditos totales primer curso 60
SEGUNDO CURSO
Ampliacion de Fisica 6,5 Fisica para la Arquitectura 1 7
Ampliacion de Matematicas 6,5 Fisica para la Arquitectura 2 6
Historia de la Arquitectura | 5,5 Historia de la Arquitectura 1 4,5
Historia del Arte 5,5 Historia del Arte 4,5
Introduccion a las Estructuras de 12 |- )
Edificacion (Estructuras 1)
Materiales de Construccion 11 Materiales de Construccion 9
Proyectos | 16,5 | Proyectos 1 14
Urbanistica | 12 Urbanistica 1 9
Créditos totales troncales y op“' 75,5 Créditos totales obligatorias 54
gatorias
Créditos totales primer curso 84 Créditos totales primer curso 60
TERCER CURSO
Construccién | 10 Construccién 1 9
Estructuras I 11 Estructuras 1 9
Historia de la Arquitectura ll 4,5 Historia de la Arquitectura 2 4,5
Proyectos |l 16,5 | Proyectos 2 14
Teoria de la Arquitectura 9 Teoria de la Arquitectura 5
Urbanistica Il 11 Urbanistica 2 9
Instalaciones Eléctricas 5
Economia y Profesién 45
Creditos totales troncales y oph- 62 Créditos totales obligatorias 60
gatorias
Créditos totales primer curso 84 Créditos totales primer curso 60
CUARTO CURSO
Acondicionamiento y Servicios | 11 Instalaciones Energéticas 5
Acondicionamiento y Servicios I 8,5 Instalaciones Hidraulicas 5
Composicién 5,5 | Composicién 4,5
Construccion Il 10 Construccion 2 10
Economia y Organizacién de 55 |-
Obras ’ )
Estructuras Ill 55 Estructuras 2 5,5
Proyectos Il 16,5 | Proyectos 3 14
Urbanistica lll 5,5 | Urbanistica 3 55
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Restauracion Arquitecténica 4,5

Créditos totales troncales y obli-

) 68 Créditos totales obligatorias 54
gatorias
Créditos totales primer curso 84 Créditos totales primer curso 60
QUINTO CURSO
Arquitectura Legal 55 Arquitgc_tura Legal,_ legislacion
urbanistica y valoraciones
Construccion lll 10 Construccion 3
Legislacion Urbanistica de la 45 |- )
Comunidad Valenciana ’
Mecénica del Suelo y Cimenta- 55 Mecanica del Suelo y Cimenta- 45
ciones ' ciones '
Proyecto Fin de Carrera 6,5 | Taller integral 12
Proyectos IV 8,5 Proyectos 4 7
Restauracion Arquitecténica 45 | - -
Estructuras 3 4.5
Créditos totales troncales y o.b“' 45 Créditos totales obligatorias 42
gatorias
Créditos totales primer curso 84 Créditos totales primer curso 60
Créditos totales troncales y obli- 3195 Créditos totales obligatorias de 270
gatorias de los cinco cursos ’ los cinco cursos
GRS SEIIER ) Créditos totales del grado | 300
carrera

Respecto a las asignaturas que integran la materia Composicion (marcadas en
negrita), se debe destacar que se ha producido una reduccion de créditos en 3
asignaturas (Historia de la Arquitectura 1, Historia del Arte y Composicion), que
han pasado de 5,5 créditos a 4,5 ECTS y una reduccién muy drastica de la
asignatura de Teoria de la Arquitectura que pasara en el curso 2012-2013 de 9
créditos a 5 ECTS.

En el caso de las otras 3 asignaturas del Departamento de Composicion (Intro-
duccion a la Arquitectura, Historia de la Arquitectura 2, Restauracion Arqui-
tectdnica) se mantiene la cantidad de 4,5 créditos.

Por tanto la materia Composicién pasa de tener 39 créditos troncales y obliga-
torios en el Plan de Estudios 2002 a tener 32 ECTS obligatorios en el Plan de
Estudios de 2010.

Por otro lado, en el Plan 2002 el Departamento de Composicion Arquitecténica
esta impartiendo un total de 45,5 créditos de asignaturas optativas (siete asig-
naturas de 6,5 créditos cada una) y pasara a impartir 34,5 ECTS en el Plan
2010, equivalentes a siete asignaturas en 4 de las 12 intensificaciones:




INTENSIFICACION: Arquitectura interior y Disefio

ASIGNATURA tipo Cuat. C.T. C.P. ECTS
Materiales, tecnologia y fabricacion optativa B 2,25 2,25 4,5
Proyecto de la pequefia escala optativa B 3,75 3,75 7,5
:I'eor!a y critic.a d~e la arquitectura optativa 3 3 6
interior y del disefio

ECTS totales 18

INTENSIFICACION: Conservacion, restauracién y rehabilitacién del Patrimonio Arqui-

tectonico
ASIGNATURA tipo Cuat. C.T. C.P. ECTS
Leygntamlento grafico del patrimonio optativa B 225 225 45
edificado
Patologla.y te_cnlcas de intervencién optativa B 225 225 45
en el Patrimonio
Proyegtos de. Intgrvgnaon en el Pa- optativa B 225 225 45
trimonio Arquitecténico
R_est’ayramon de la arquitectura optativa B 2,25 2,25 45
histérica no monumental

ECTS totales 18
INTENSIFICACION: Cooperacién y desarrollo sostenible
ASIGNATURA tipo Cuat. C.T. C.P. ECTS
Asentamientos urbanos optativa B 6
Desarrollo y §ost(_en|bllldad. Con- optativa B 3 3 6
ceptos y experiencias
Hablt«’:’lb!hdad y sistemas constructi- optativa B 3 3 6
vos basicos

ECTS totales 18
INTENSIFICACION: Critica de la Arquitectura
ASIGNATURA tipo Cuat. C.T. C.P. ECTS
F_undarpentos de la critica. Histo- optativa B 2,25 2.25 45
riografia
Her’ramlentas del critico. Metodo- | optativa B 2.25 2.25 45
logia
La experiencia de la critica: Critica | optativa B 2.25 2.25 45
Aplicada
Pens_amlento contemporaneo y | optativa B 2,25 2.25 45
Arquitectura

ECTS totales 18
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En una comparacion estrictamente ligada a la estructura del plan de estudios
2010 respecto al anterior plan podriamos afirmar claramente que la materia
COMPOSICION ha disminuido de nimero de créditos troncales de 39 en el
plan 2002 a 32 en el plan 2010, que se puede considerar razonable dentro del
panorama general de reduccién de crédito de un plan de estudios a otro (de
420 globales en 2002 a 300 globales en 2010), pero si afiadimos la pérdida que
se verifica en la cantidad de créditos impartidos en asignaturas optativas, la
merma global impuesta a la materia COMPOSICION es importante: de un total
de 84,5 créditos impartidos en el plan 2002 a un total de 66,5 impartido en el
plan 2010, es decir un 21% de la totalidad. Al mismo tiempo podriamos aducir a
su favor que la nueva estructura del plan de estudios con las intensificaciones
previstas, dependiendo de su correcta puesta en marcha, puede garantizar una
mayor coherencia en la formacion de los estudiantes y, sobre todo, de su for-
macioén especifica en determinadas areas de conocimiento de las cuales como
se ha visto anteriormente, cuatro tienen relacién por lo menos parcial con el
area de la Composicion Arquitecténica.

Conclusiones

El objetivo de este texto ha sido el analisis del marco normativo en el cual se
mueve y desenvuelve el proceso de Bolonia y el analisis de las consecuencias
que este proceso ha tenido en la estructura de la ensefanza superior, en los
planes de estudios de la Escuela Técnica Superior de Arquitectura de la Uni-
versidad Politécnica de Valencia y en el caso particular del area de conocimien-
to de la Composicidon Arquitectdnica. El analisis realizado pone de manifiesto
que el reajuste a nivel normativo y de planes de estudio ligado a la adaptacién
de nuestra area de conocimiento no es muy lejano ni mucho mas traumatico
que1glos cambios que se habian generado en los planes de estudios anterio-
res ~. Sin embargo, el verdadero cambio debido a la adaptacién al EEES radica
en un cambio de mentalidad, cambio que trataran desde diferentes puntos de
vista los otros autores de este libro. En primer lugar, este cambio se manifiesta
en el mero hecho de que este libro exista, en que un conjunto bastante amplio
de profesores perteneciente a una misma area de conocimiento o afines nos
hayamos reunido durante un curso para hablar e intercambiar opiniones y ex-
periencias sobre el tema. Asimismo, el cambio de mentalidad se verifica cuan-
do profesores espafioles y europeos se preocupan por analizar y mejorar la
docencia impartida de acuerdo con las directrices de Bolonia, no tanto porque
Bolonia lo imponga normativamente, sino porque, al fin y al cabo, el proceso se
convierte en una oportunidad para dicha reflexion. Una oportunidad para el

| a ETSA de Valencia ha tenido con anterioridad otros tres planes de estudios: el PLAN DE ESTUDIOS 1964,
con una duracién de cinco afios, vigente en la ETSAV desde su comienzo en el curso 1967-68 hasta el curso
1978-1979; el PLAN SEMESTRAL, con una duracion de diez semestres, vigente desde el curso 1969-70 hasta el
1977-78; el PLAN DE ESTUDIOS DE SEIS ANOS, fruto de la adaptacion del plan de cinco afios segin la O.M.
de 25 de enero de 1979, vigente desde el afio 1979 hasta 2007



cambio de mentalidad que, a nuestro pesar, a menudo se desvirtia en una
farragosa burocratizacion y en la insuficiencia de medios humanos y materiales
que impiden llevar a cabo aquellas innovaciones que consideramos positivas y
necesarias.
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Marco normativo |¥I_:primeras experiencias de
implantacion del EEES en el area de composicion
arquitectonica

Resumenes de presentaciones por Guillermo Guimaraens y Juan Maria
Songel, Universidad Politécnica de Valencia, Espana

El marco pedagédgico del EEES

(Presentado en ocasion de la primera jornada de “Composicion Innova” el
25 febrero de 2011, por Amparo Fernandez March, ICE, Instituto de
Ciencia de la Educacion, Universidad Politécnica de Valencia, Espana)

La presente ponencia aspira a reflexionar acerca del marco pedagogico del
EEES desde la perspectiva educativa de aquellos que llevan trabajando en el
mismo desde hace algunos afios, con el objeto de plantear posibilidades y ca-
minos, y asumiendo que siempre hay cosas que no se hacen bien. Se asume
que en el campo de la educacioén esta situacion es habitual, porque se trata de
abordar un cambio complejo y una reforma de calado, que puede no entender-
se o entenderse mal.

Brevemente se enuncian algunas cuestiones claves para la reforma educativa,
que deben tenerse claras, dada la situacion, ya que la reforma es una realidad
y se encuentra parcialmente en funcionamiento, siendo preciso plantearse
hacia donde debe dirigirse el cambio (porque éste debe ser dirigido). Se pre-
tende informar acerca de estrategias para formalizarlo, partiendo de algunas
lecciones extraidas de lo que se ha investigado sobre el cambio en educacion.
La cuestién es saber como se consigue que cambien las practicas, que es lo
que nos interesa, porque sélo con la ley o la normativa no se cambia lo que
ocurre en el dia a dia, en el aula y en el trabajo con los estudiantes. Evidente-
mente, hay estudios al respecto, pero es dificil llevarlos a la practica, entre
otras cosas, porque estamos trabajando con culturas organizativas y con per-
sonas, cada una con su manera particular de ver las cosas. La universidad, y
dentro de ella las distintas escuelas, tienen su cultura, sus tribus, sus territorios,
sus ritos antropoldgicos... Cambiar todo esto es costoso. Es l6gico que haya
conflictos, que la gente no entienda el cambio, que se resista o se desoriente.

La ponente insiste en la necesidad de una actitud firme, afianzando el destino
pero apostando por una via progresiva, desde el punto en que nos encontra-
mos, ya que no podemos de repente olvidar la propia historia y pretender que
todo sea nuevo. Se trata de poner en orden cosas antiguas que hay que man-
tener, y cambiar aquello que sea necesario.



En Espafia se han alcanzado tarde estas reformas, con una legislacion muy
titubeante que ha llegado en el Ultimo momento, lo cual no es bueno para que
las cosas funcionen bien. Sin embargo, en el fondo, si que esta presente por
primera vez en el discurso universitario un deseo de situar la funcién docente
en el centro del debate, y, sobre todo, el aprendizaje de los estudiantes. Por
ello se habla de una reforma pedagogica.

Estas reflexiones deberian posicionar a la ensefianza en lugar preferente, con
mayor reconocimiento y dedicacion. Pero no hay cambio sin esfuerzo. Es obli-
gacion moral de cualquier profesional adaptarse a los cambios y hacer un es-
fuerzo cuando toca. Evidentemente podemos exigir condiciones, recursos o
formacion, pero eso no nos va a quitar el esfuerzo que esto significa. Nos en-
contramos ante una oportunidad, como todas, pero puede pasar, como, de
hecho, ya se han dejado pasar varias. Como todo cambio, éste comporta ries-
gos. Por ejemplo: malas lecturas de lo que significa la evaluacién continua y
formativa o el trabajo auténomo.

La ponente considera que ante a esos riesgos hay que lanzar un mensaje de
calma y sosiego, definiendo directrices porque, si no, lo que era bueno puede
convertirse en algo que no lo es. Desde el punto de vista de la educacion po-
demos encontrarnos con una situacién grave, pues una mala conciencia de la
reforma generalizara la falta de conviccion para conducirla a buen puerto.

La reforma hay que entenderla como un texto y un pretexto a fin de pensar y
reflexionar sobre la docencia, lo cual es una obligacion moral y ética que con-
lleva una profesion. Significa también discutir y no buscar falsos consensos.
Algo dificil porque implica una renovacion de la cultura organizativa de la insti-
tucion universitaria, una institucion centenaria.

El cambio educativo es un viaje que tiene incertidumbres, pero hay dos cosas
que tenemos que tener claras: hacia donde queremos ir y como. En el fondo
esto es una excusa para mejorar la institucion universitaria, lo cual, indepen-
dientemente de que nos venga impuesto o no, siempre conviene plantearnoslo.

La ponente procede a hacer referencia a algunas cuestiones claves en estos
momentos acerca del “hacia donde”. En el debate de la universidad se ha filtra-
do una idea de innegable trascendencia: la universidad tiene que formar y edu-
car, en el sentido integral del término, y en un contexto que es el de la sociedad
del conocimiento, con todos los elementos que tiene, la fragmentacion de los
saberes, la caducidad, la obsolescencia y el cambio rapido de perspectiva del
conocimiento. Esto hace que el modelo formativo tenga que replantearse. Una
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idea de cambio del modelo educativo que no es nueva pues se planted en los
afios setenta, pero el paso de la teoria a la practica es y sera siempre muy
lento. Se asume que hay un cambio en la misién de la universidad, o un retorno
a los origenes, porque en el fondo la vocacién de la universidad es la de formar
profesionales, ciudadanos y personas competentes, cultos, responsables, re-
flexivos, criticos y con capacidad de adaptacion.

Una cuestion clave en este cambio de paradigma educativo es el paso del en-
sefiar al aprender. Hoy en dia nos encontramos en la universidad de la ense-
flanza, porque sigue predominando el papel del profesor, del conocimiento, de
la cantidad de contenidos. La universidad del aprender tiene como principal
objetivo conseguir que los alumnos se impliquen, y de ahi el empefio en que
haya metodologias activas y los alumnos tengan presencia en el aula, de forma
que la clase tenga un valor afiadido. No se trata simplemente de obligar a los
alumnos a que estén en clase.

En estos momentos se ha puesto énfasis en los resultados, de ahi el trabajo
por competencias, de manera que lo importante sea qué saben hacer los estu-
diantes que no sabian hacer antes de cursar una asignatura o un titulo. El
énfasis esta, pues, en la salida, no en la entrada. Para todo ello necesitamos
alumnos activos con sentido, necesitamos cambiar nuestro papel, no hacer de
hombres orquesta que lo hacen todo: explicar, evaluar, poner examenes, re-
troalimentar, definir actividades.

Este viaje que implica el cambio educativo debe ser acometido colectivamente,
pues en solitario jamas se iniciara. No es un viaje para hacerlo en solitario,
aunque en él el docente encuentre algo de soledad. Cada uno deberia plante-
arse un viaje interior para examinar como da sus clases, como tiene que cam-
biar la forma de trabajar sus asignaturas... Este viaje personal hay que hacerlo
siempre, pero luego hay que compartirlo también con otros, porque si no las
competencias nos desbordan, no podemos trabajarlas todas en nuestra asigna-
tura...

Podemos resaltar algunas cuestiones importantes con respecto al cambio de
modelo educativo. Una seria indicar que no es relevante que los alumnos se-
pan muchas cosas, sino que lo que aprendan puedan transferirlo a otras situa-
ciones en las que lo van a necesitar. Se trata del conocimiento que se usa, que
es util... Esto significa que tenemos que dedicar un tiempo a que aprendan
contenido teodrico, y otro a que aprendan procesos de utilizacion: resolver pro-
blemas, hacer proyectos, analizar casos, etc. Hay que buscar un equilibrio en la
docencia entre el tiempo de la ensefanza y el tiempo del aprendizaje. Si pasa-
mos de que el profesor tiene todo el conocimiento y él lo transmite de manera



cerrada, como pildoras, a que el estudiante tiene que ser activo y participa en
su proceso de aprendizaje, porque nadie aprende por los demas, necesitamos
dar mas tiempo, porque el tiempo del aprendizaje no es el tiempo de la ense-
fanza.

El modelo de la ensefianza se basaba en la premisa por la que el conocimiento
se adquiria a través de la memorizacion y de la repeticion. Esto se apoya en el
modelo conductista de los afios sesenta. El modelo constructivista de explica-
cién del aprendizaje, que se introdujo en los afios setenta, nos dice que el que
aprende construye lo que se le explica. ;Y como lo hace? Pues primero escu-
cha, después ve, después interioriza, y para ello tiene que hacer cosas, hay
que proponerle actividades en las que va integrando lo que aprende, va bus-
cando soluciones, le vamos proponiendo problemas, y, en definitiva, va des-
arrollando competencias. Es una construccion diferente, un tipo de ensefianza
distinta. Hay muchos profesores que esto ya lo han introducido en su asignatu-
ra de manera individual, pero no es suficiente. Es necesario articularlo dentro
de una vision mas amplia del plan de estudios.

¢ Por qué este cambio de modelo? Evidentemente porque en estos momentos
tenemos que formar para la complejidad. Ya no vale con que uno vaya una vez
a la universidad y ya no vuelva. Un profesional debe ser capaz de gestionar
situaciones cada vez mas complejas.

Con respecto a la formaciéon por competencias la ponente insiste en sefalar
aquellos puntos que no se han acometido correctamente. En primer lugar hace
referencia a la cuestion de las competencias contempladas por el programa.
Segun este tipo de modelo de formacién—en el que la competencia consiste en
un saber hacer completo, que integra muchos aprendizajes mas sencillos—en
un plan de estudios no deberian haber muchas competencias. No tiene sentido
que las haya porque, por definicién, un plan de estudios agrupa muchas cosas.
El plan de estudios de Arquitectura tiene mas de cien competencias, pero, a
pesar de ello, éstas se pueden revisar y agrupar, porque muchas cosas que
figuran en dicho plan de estudios como competencias, en realidad no lo son.
Son componentes de competencias, y, por lo tanto, habria que acometer un
primer trabajo intentando agrupar a fin de tener una visién coherente de esa
formacion.

En segundo lugar, una vez realizada la tarea anterior, hay que determinar hasta
donde se va a llegar en la formacion, porque, por definicién, una competencia
esta permanentemente mejorando, y, por lo tanto, cuando los alumnos aban-
donen el centro de ensefianza, no van a ser competentes del todo. Nadie va a
contratar a un arquitecto el primer dia después de su graduacion para que haga
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un gran edificio, sino que su relacién con el ejercicio profesional hara que las
competencias vayan avanzando. Por eso es importante decidir hasta donde
queremos llegar. Algunos elementos para esa decision serian el tiempo de que
disponemos, los contenidos que podemos poner en el grado, la formacion que
consideramos basica y con la que podremos seguir avanzando después con
masteres y especializaciones.

Hay que asegurar, ademas, que el desarrollo practico del titulo garantice el
desarrollo de las competencias. Aqui hemos empezado ya a encontrarnos con
problemas, y como consecuencia, la ANECA ya se ha inventado el "Modifica".
Esto ha ocurrido porque se han percatado de que los planes de estudios no
estan bien hechos, que pueden haber sorpresas a la hora de evaluar los resul-
tados de aprendizaje que se garantizaban en las titulaciones... Por ello se ha
ofrecido la posibilidad de modificar los planes, experimentédndolos y corrigiendo
todo aquello que no funciona. Como hemos puesto el énfasis en los resultados
del aprendizaje, se supone que cuando se vaya a acreditar un titulo definitiva-
mente, ANECA tendra que comprobar si los objetivos del titulo efectivamente
se consiguen.

Del ECTS se viene hablando desde hace ya bastante tiempo, pero no hemos
conseguido armonizar la correcta asignacion de los tiempos en ECTS. Tene-
mos que ajustar a la informacién del plan de estudios lo que tienen que apren-
der los alumnos y el tiempo que tienen que dedicar a cada, porque con ello
garantizaremos que sea posible dedicar el tiempo necesario a las otras asigna-
turas que componen un mismo curso. Si no armonizamos esto y lo vigilamos
podemos caer de nuevo en la sobredimension y en la sobrecarga. Sabemos
que, cuando exigimos mucho, lo que conseguimos no es un mejor nivel, sino
mas bien un aprendizaje superficial, porque los estudiantes se convierten en
estrategas, y van buscando tacticas para sobrevivir en ese entorno de sobre-
carga.

El profesorado debe seguir impulsando la mejora continua de algo que, aparen-
temente, no ha disefiado. Ya se han disefiado los planes, las asignaturas, las
materias, la estructura de moédulos, pero hay que seguir trabajando en ver, en
cada uno de esos niveles, si lo que hemos dicho sobre metodologias de ense-
fanza-aprendizaje, o sobre evaluacion formativa, lo estamos haciendo bien o
no. No podemos bajar la guardia diciendo que como ya hemos cambiado los
planes de estudio, todo ha cambiado.

La idea de proyecto formativo integrado es importante. Aqui no se trata de su-
mar asignaturas, sino de que haya una vision de conjunto. Esta claro que si el
objetivo de la formacién es desarrollar competencias, tenemos que plantearnos



qué hay que cambiar de verdad en el modelo de formacion, porque desarrollar
competencias conlleva unos requerimientos. Si una competencia es, segun
Lasnier (2000), un "saber hacer complejo resultado de la integracién, moviliza-
cién y adecuacion de capacidades y habilidades™, no pueden haber muchas
competencias en un titulo, porque si no, lo que hacemos es volver a parcelar el
conocimiento, lo cual va en contra de uno de los objetivos fundamentales de la
reforma, que es el de hacer un plan de estudios mucho mas integrado. La idea
que subyace en este objetivo es la de que la formacién es de mas calidad
cuando el que aprende sabe movilizar lo que aprendi6é para resolver problemas
complejos, porque eso es lo que se va a encontrar en la realidad.

Es importante que nos esforcemos en marcar bien los resultados de aprendiza-
je, a tres niveles: a nivel de titulo, a nivel de médulos, y a nivel de asignaturas,
con una coherencia entre ellos, de manera que los resultados de aprendizaje
de una asignatura sean componentes integrados de las competencias para las
que estamos trabajando. Para ello inicialmente tendriamos que haber definido y
descompuesto las competencias.

En competencias siempre se trabaja con un modelo muy profesional, teniendo
de fondo la idea de la profesion o de la vida, con un esquema que parte de un
novicio hasta llegar a un experto. Se comentan algunos ejemplos de como se
han hecho las cosas en algunos sitios. Por ejemplo, partiendo de las compe-
tencias del titulo, se puede desglosar cada una en conocimientos, habilidades y
actitudes, para asignarlas después por cursos y por materias. Seria una mane-
ra de buscar la integracion. Otro ejemplo es partiendo de una competencia
genérica o transversal muy habitual, como es gestionar informacion, desgajarla
en niveles, que corresponderian a los cursos, de modo que cuando en una
asignatura se plantee una actividad que implique gestionar informaciéon se sepa
qué cosas hay que trabajar, en funcién del curso o nivel en el que se encuentre
la asignatura. Esto permite que no se descargue toda la carga de la competen-
cia sobre una asignatura o curso; una manera de racionalizar los esfuerzos.

Otra cuestion importante es el reto de la transparencia de las asignaturas y
actividades a través de las guias docentes. Las guias docentes deben ser el
elemento de dialogo entre los profesores para coordinarse, en todos los apar-
tados que las guias comprenden: desde los contenidos hasta el calendario de
actividades o las fechas de entrega de trabajos. También pueden servir para
buscar espacios de trabajo multidisciplinar.

20 |_asnier,F. (2000). Réussir la formation par competences. Montreal. Guérin.
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Por otro lado, hay que establecer criterios razonables para regular los volume-
nes de trabajo de los estudiantes y revisar las actividades que proponemos en
cada asignatura para que el coste-beneficio sea rentable, es decir, para que
haya un equilibrio entre el tiempo que se invierte y el tiempo disponible. Este
ajuste es delicado, no es facil. Sélo lo podremos saber preguntandoselo a los
estudiantes; son la unica fuente de informacion que tenemos. No existe el es-
tudiante que nos dé la medida exacta, siempre sera un ajuste, pero a pesar de
todas estas dificultades, se trata de una armonizacién necesaria.

Otro aspecto crucial en el paradigma del aprendizaje es el denominado alinea-
miento curricular. Un autor trascendental en la materia, Biggs, postula que una
ensefianza es de calidad si la actividad de ensefanza, aprendizaje y evalua-
cion estan alineadas, es decir, son coherentes. No se pueden plantear activi-
dades de ensefanza-aprendizaje que luego no sean evaluadas o no se tengan
en cuenta. No se pueden plantear objetivos que no sean coherentes con la
metodologia o los sistemas de evaluacion. Los estudiantes tienen un didlogo
diferente al nuestro. Nosotros pensamos primero en los contenidos o la meto-
dologia y después en la evaluacion, mientras que los estudiantes piensan a la
inversa: primero en la evaluacion, para a partir de ahi decidir como haran todo
lo demas. Por ello alinear todo esto es importante.

Es trascendental también que las actividades de aprendizaje-ensefianza y eva-
luacion que disefiemos sean potencialmente ricas, cognitivamente retadoras y
contextualizadas. Lo cual nos lleva a la idea de que cuanto mas podamos tra-
bajar sobre situaciones reales, problematicas, complejas, en las que no se lo
demos todo hecho, mas nos aproximaremos a un modelo de trabajar por com-
petencias. Este es el reto metodolégico a nivel de asignaturas. Pero hay tam-
bién otro reto metodolodgico, que es el de disefiar actividades interdisciplinares,
donde los estudiantes tengan que integrar lo que aprendieron en diferentes
asignaturas para hacer un unico producto comun. En los proyectos arquitecté-
nicos se trasluce perfectamente. Pero esta necesidad debe desplegarse por
todo el titulo. Si dejamos que la integracién so6lo se acometa en el trabajo final
de grado o de master, no habremos alcanzado el objetivo. Los moédulos nos
ofrecen una magnifica oportunidad para llevar a cabo ese disefio integrado de
caracter interdisciplinar. Si se comprueba el “Verifica” descubrimos una estruc-
tura de modulos. Si el modulo lo entendemos no como una cosa burocratica,
sino como una unidad de aprendizaje donde estas materias tienen relaciéon y
podemos buscar una evaluacion integrada, estaremos trabajando competen-
cias. El mdédulo es un escenario ideal para trabajar la integracion de lo que los
alumnos van aprendiendo.



Como conclusién, se aborda la cuestién evaluadora. En un modelo de compe-
tencias la evaluacion es muy compleja, porque la competencia no se ve en su
conjunto. Nosotros podemos ver actuaciones donde se puede inferir el grado
de desarrollo competencial, pero no vemos toda la competencia entera. Para
poder evaluar competencias tenemos que recurrir a estrategias evaluativas
donde veamos a los estudiantes haciendo cosas, lo que se denomina evalua-
cion del desempeiio: elaborando proyectos, haciendo cosas complejas en si-
tuaciones lo mas reales posible. Necesitamos tener mucha informacién y esta-
blecer niveles de logro. En evaluacion de competencias siempre se trabaja por
niveles, desde un nivel de ejecucién muy malo hasta un nivel excelente. No es
una evaluacién cuantitativa, no se trata de una operacion matematica... Por
otro lado no se pueden evaluar competencias si no se utiliza la evaluacion para
que la gente las desarrolle. Es la vertiente formativa de la evaluacién. El peligro
esta en malentender la evaluacién continua.

La ponente hace referencias a algunas cuestiones relacionadas con “el como”.
Se trata de un viaje colectivo, lo cual significa que es muy importante promover
la cultura de la colaboraciéon entre los profesores: que haya equipos docentes,
que haya gente dispuesta a discutir estas cuestiones y a hacer planteamientos
comunes. La idea del equipo docente esta tomando mucha fuerza en estos
momentos. Es un camino de futuro que se esta abriendo ahora. Para esto se
necesitan lideres, en los distintos niveles: universidad, centro, departamento,
ademas de los lideres informales. En definitiva, gente que esté convencida y
que sirva de elemento transformativo en su entorno, que empuje y arrastre a
otros. Hay que buscar, pues, ese tipo de liderazgo y esos espacios comunes.

El viaje que proporciona el cambio es un doble viaje. El viaje interior y personal
hacia ese mundo de creencias acerca de lo que es ensefar, aprender, y acerca
de nuestro propio papel; y el viaje colectivo para descubrir con todos nuevos
senderos compartidos. Sera complicado trabajar dentro de una formacién por
competencias si no nos creemos que este tipo de formacion es mejor que la
que ofrecia el modelo anterior. Posiblemente el camino que se abre es dificil,
pero no imposible como algunos creen ver. Con esta presentacion se ha pre-
tendido ofrecer unas pautas de ayuda. A modo de conclusién es preciso insistir
que todo este debate conduce a un entender la docencia desde la profesionali-
zacion, lo cual significa, entre otras cosas, que ésta esté reconocida al igual
que otros ambitos.
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El marco normativo en la ETSID

(Presentado en ocasion de la primera jornada de “Composicién Innova”
el 25 febrero de 2011, por Bernardo Alvarez Valenzuela, Jefe de estudios
de la ETSID, Escuela Técnica Superior de Ingenieria del diserio,
Universidad Politécnica de Valencia; Espana)

Solo queria presentaros algunos datos, para deciros lo que nosotros hemos
hecho, sin pretender por ello deciros cdmo hay que hacer las cosas, puesto
que no soy pedagogo. La Escuela Técnica Superior de Ingenieria del Disefio
ha estado siempre preocupada por la innovacion docente. Empezamos a ocu-
parnos de los nuevos planes de estudios del E.E.E.S., como dos o tres afos
antes de que empezaran, en coordinacion con otras escuelas, y eso ha susci-
tado un debate desde hace ya un cierto tiempo.

Es una escuela de titulaciones "antiguas". Tiene cinco de ciclo corto (ingenier-
ias técnicas), una de primer y segundo ciclo (ingenieria aeronautica) y una de
s6lo segundo ciclo. En cambio, adaptadas al E.E.E.S., tiene cinco grados y tres
masters. La escuela tiene aproximadamente 4500 alumnos, 550 asignaturas y
33 departamentos. Los cinco grados son: Ingenieria Aeroespacial, Ingenieria
Eléctrica, Ingenieria en Electronica Industrial y Automatica, Ingenieria Mecanica
e Ingenieria en Disefo Industrial y Desarrollo de Productos. La nota de corte de
los alumnos que acceden al centro es elevada, y esto es algo que valoramos
muy positivamente.

Me voy a referir ahora al proceso que hemos seguido para implementar los
nuevos grados. En primer lugar se crearon las comisiones académicas de los
titulos, dotandolas de profesorado suficiente, y dandoles un caracter abierto a
todos aquellos otros profesores interesados, sin voto pero con voz. Se llegé,
después, a los acuerdos necesarios con los departamentos implicados y con
las escuelas con los mismos titulos, dentro de la Universidad Politécnica de
Valencia. Pero, como dijo un profesor de nuestra escuela recientemente jubila-
do, habiamos empezado a construir la casa por tejado, porque se empezaron a
disefar las nuevas titulaciones como hijas de las que ya habian, con las nece-
sidades de cada departamento muy integradas en los planes, en lugar de em-
pezar a construir a partir de las competencias.

Pero se tomaron dos decisiones que fueron trascendentales en el disefio de las
titulaciones. Una fue que el primer curso seria selectivo. Hay un margen que
ofrece la UPV para pasar de primer a segundo curso, que oscila entre 48 y 60
créditos. Nosotros optamos por 60 créditos, es decir, solo se puede pasar a
segundo curso con todo el primer curso aprobado. La otra decision fue que se
incluiria una asignatura optativa en primer curso. Normalmente se ha utilizado
esta asignatura optativa como asignatura de nivelacion o de refuerzo en Fisica,



Matematicas, Expresion Grafica o aquellas materias en las que hemos detecta-
do que los alumnos tenian mayor dificultad. El nivel de exigencia de una asig-
natura optativa nhormalmente es menor que el de una troncal u obligatoria, con
lo cual se suaviza la carga del primer curso.

Pasamos después al disefio de las titulaciones, con el P.O.D., calendario y
horarios. Se opt6é por un calendario académico de 16 semanas por semestre,
en el que se incluye la docencia y la evaluacion. Por lo tanto, al final de esas 16
semanas todos los alumnos deben estar ya completamente evaluados. Tam-
bién es cierto que se dejan dos semanas posteriores disponibles por si fuera
necesaria alguna recuperacidon en alguna asignatura, siguiendo el mismo
método de evaluacién que se utilizd durante el curso. Después de esas dos
semanas se emite el acta, que es Unica.

A partir de ahi se pas6 a elaborar los contratos-programa. Aqui el centro esta-
blecié unas directrices y recomendaciones para el sistema de evaluaciéon. Un
punto importante es que se establecen al menos tres sistemas de evaluacion
diferentes, de manera que cada sistema que se utilice tendra una influencia
superior al 15 %, pero inferior al 50 % de la calificacién final de la asignatura.
Otro criterio relativo a la evaluacion es que todo suma, y ya no hay posibilidad
de no considerar alguna evaluaciéon porque el resultado obtenido haya sido
inferior a un minimo establecido. Con lo cual ahora disefiar la evaluacion es
tanto como disefiar la asignatura, porque la evaluacion esta totalmente integra-
da con los objetivos de aprendizaje.

La comisién académica debe vigilar y controlar los resultados de las asignatu-
ras, para ver las mejoras que se pueden introducir, y evitar las interferencias
que puedan surgir, puesto que, al no haber calendario oficial de examenes,
pueden haber problemas en la coordinacién de las pruebas que disponga cada
uno de los profesores. También debe encargarse de la evaluacion curricular.
Cualquier asignatura de primero que tenga una calificacion de 4 o mas, si el
resto de las asignaturas de primero que forman bloque curricular han obtenido
el aprobado con una calificacion minima, la asignatura queda aprobada y el
alumno promociona de curso.

Si echamos un vistazo ahora a los resultados de las asignaturas, comparando
el curso 2009-10 con este primer curso de grado 2010-11, podremos observar
una disminucién drastica del porcentaje de alumnos no presentados con res-
pecto al numero de alumnos matriculados. Esto significa que, aunque se man-
tenga el porcentaje de aprobados con respecto a presentados, el sistema ha
mejorado sensiblemente, ya que se ha conseguido que mucha mas gente asis-
ta a las clases, y con ello se logre con mucha mayor probabilidad el aprobado.
Por otro lado, al establecer la condiciéon de aprobar todo primero para pasar a
segundo, la gente se toma el curso mas en serio.
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Para concluir, una breve reflexiébn acerca de los puntos fuertes y los puntos
débiles, que coinciden en gran medida. El primer punto es el caracter selectivo
del primer curso, y el segundo la burocracia. El primer curso selectivo ha re-
dundado en un mejor rendimiento de los alumnos, pero por otro lado es causa
en ellos de una mayor desconfianza, desasosiego e inseguridad, lo cual no es
bueno. El otro punto débil a este respecto es que no hay forma de atender a
casos especiales, como por ejemplo los alumnos que simultanean trabajo y
estudios, que se ven asfixiados al tener que matricularse obligatoriamente de
todas las asignaturas de primer curso. Por otro lado la burocracia ha supuesto
una mayor implicaciéon del profesorado, no sélo en la asignatura correspondien-
te, sino también en la titulacion. Los profesores se ven mas involucrados en la
reuniones, en la marcha del curso, en cdmo se estan haciendo las guias do-
centes, pero también es cierto que el aumento de burocracia puede llegar a ser
agotador.

Cabria afiadir como punto débil el nUmero de alumnos por grupo. En el contex-
to actual de crisis econdmica, nos ha tocado poner en marcha los grados a
coste cero, con una carga docente que se va aproximando cada vez mas al
100 %. Si a ello afiadimos el aumento de burocracia, el cambio de sistemas de
evaluacion, y el aumento de actividades docentes o de evaluacion, entendere-
mos la situacion de saturacion del profesorado.



Guias docentes y contratos-programa en el area de
Composicion Arquitectonica

Resumenes de presentaciones por Juan Maria Songel y Guillermo
Guimaraens Universidad Politécnica de Valencia, Espana

Redaccién de guias docentes

(Presentado en ocasion de la segunda jornada de “Composiciéon Innova”
el 7 abril de 2011, por Amparo Fernandez March, ICE, Instituto de Ciencia
de la Educacién, Universidad Politécnica de Valencia, Espafia)

Elaborar una guia docente consiste en planificar o disefiar una asignatura. Para
ello hay que tomar decisiones, que deben estar enfocadas hacia los objetivos
de dicha planificacion, las cuales se pueden sintetizar en diversos puntos:
-Definicién de aquello que deseamos que nuestros estudiantes aprendan en la
asignatura.

-Metodologia de aplicacién.
-Evaluacion. Entendida como un instrumento de ayuda en el aprendizaje.

El nimero de preguntas a realizar en el proceso de conversion de una asigna-
tura y en la planificacién de la misma es innumerable:

-Qué se puede cambiar en la asignatura previa a fin de incorporarlo en la nue-
va.

-Qué recortes son precisos en el contenido, dado que los ECTS del nuevo gra-
do no permiten incorporar la totalidad de viejos contenidos ante la evidente
reduccion de los tiempos.

-etc.

En resumen, se trata de un proceso de toma de decisiones en el que hay que
tener en cuenta unos aspectos importantes:

1.-Contextualizar la asignatura dentro del plan de estudios. Es decir, la asigna-
tura integra un entramado pedagoégico mayor, como es la macro-planificacion
de un titulo. Los criterios del titulo estan definidos. No se debe admitir que una
asignatura se eleve sobre el resto en mayor grado de lo establecido por la pla-
nificacion general, consumiendo mas tiempo de estudio del alumno que el re-
querido, pues se generarian disfunciones en el procedimiento de aprendizaje.

2.-Distribuciéon del tiempo de la propia asignatura.
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A diferencia de los programas tradicionales, donde se hacia hincapié en las
tareas del profesor, la guia docente se centra, sin embargo, en el aprendizaje.
Se trata de una carta de navegacion de lo que tiene que hacer el alumno si
quiere aprender en la asignatura y, por tanto, superarla. En ese sentido es una
planificacion mas detallada, en la que se trataran de incorporar algunos de los
elementos basicos de lo que pretende ser Bolonia. Por una parte no se puede
olvidar que la guia docente es un documento publico, y, si bien, en muchos
ejemplos en funcionamiento dicho documento nos resulta excesivamente gene-
ral, si lo que queremos es ser Utiles a los alumnos, debemos ser més explicitos
a la hora de precisar resultados de aprendizaje y metodologias.

Una guia docente bien disefiada no so6lo es de utilidad para los estudiantes,
sino que se convierte en un documento de dialogo y de coordinacion.

También constituye una manera de disefiar ajustandonos al factor tiempo, po-
siblemente la novedad que aportan los créditos ECTS. Ahora se dispone de
una herramienta para definir cuanto le cuesta a un estudiante que desconoce el
contenido de lo impartido, aprenderlo. Evidentemente no es un parametro infa-
lible, y debe trabajarse contemplando los tiempos correspondientes a un alum-
no medio, ni excesivamente veloz en la asuncién de conocimiento, ni excesi-
vamente lento.

La oportunidad que nos brinda la planificacion de la guia docente es la de pre-
guntarnos qué deseamos mejorar en nuestra asignatura.

Como es un documento publico, debe entenderse como un compromiso, un
contrato en el que el profesor plantea sus propositos y exigencias. Compromiso
por parte de los profesores y compromiso por parte de los estudiantes.

El proceso de disefio en docencia no debe entenderse como un proceso lineal,
aunque las explicaciones al respecto asi puedan parecerlo. El disefio es sisté-
mico. Si un profesor cambia las competencias y resultados de aprendizaje,
tendria automaticamente que revisar las metodologias y los sistemas de eva-
luacién, o al contrario, si se modifica el sistema de evaluacién, hay que revisar
todo lo demas. En resumen, hay que hacer un esfuerzo para que prevalezca la
docencia en el disefio de la asignatura. Todo debe ser coherente y estar bien
alineado, de acuerdo con el concepto de “alineamiento curricular” que se mane-
ja actualmente en el campo de la didactica.

Resulta clave cuidar los aspectos comunicativos del lenguaje. La guia docente
debe estar redactada para su principal destinatario, el estudiante. Hay que elu-
dir lenguajes obtusos, derivados de antiguos proyectos docentes. El disefio de
la guia docente, pues, también depende de criterios formales que abogan por
la legibilidad del propio documento. No excesivamente extenso, tampoco de-
masiado breve. Debe existir un equilibrio.



En la aplicacion informatica destinada a la definicion de la guia docente apare-
cen una serie de campos que es preciso analizar para introducir correctamente
los contenidos.

Por ejemplo, cuando se aborda la “descripcidbn general de la asignatura” se
trata de motivar a los alumnos y justificar el por qué de la asignatura dentro del
plan de estudios. Por lo tanto debemos ser comedidos, el texto no puede ser
demasiado extenso, ni demasiado breve. A pesar de que en muchas ocasiones
parte de los alumnos eluden leer este apartado de las guias docentes, y se
dirigen directamente a los sistemas de evaluacion, es recomendable que lo
lean y para ello hay que encontrar medios.

Para supervisar que el apartado ha sido configurado correctamente, se definen
criterios generales de ayuda al profesor que se sintetizan en puntos como:

-Se explica con palabras sencillas y comprensibles.
-Situan la asignatura en el marco y perfil de la titulacion.

-Ayuda a entender a los alumnos lo que aporta esta asignatura en su proceso
de formacion.

-Contiene la informacion indicada en los apartados anteriores sin superar 250
palabras.

Otro apartado importante de la guia docente es el denominado “objetivos” en
términos de ganancia de aprendizaje. Resulta fundamental redactar correcta-
mente los objetivos, y en el proceso de redaccion juegan un papel clave los
verbos de accion utilizados. Una buena sugerencia es utilizar para ello los
términos de la antigua taxonomia de Bloom. Frente a los frecuentes verbos
“conocer” y “comprender” utilizados por muchos profesores, y que se deberian
agrupar en el conjunto de verbos “prohibidos”, debemos recurrir a otro tipo de
verbos que puedan considerarse “observables” y “evaluables”.

Lo l6gico también es que no todos los objetivos del aprendizaje sean del ambito
tedrico, sino también del ambito procedimental (objetivos de trabajo) o del
ambito actitudinal (actitud ante el trabajo: responsabilidad, rigor, orden...)

Respecto a las “competencias” es preciso indicar tanto las genéricas como las
especificas. La recomendacion es no ser excesivamente ambiciosos. Es prefe-
rible una menor cantidad de competencias mejor trabajadas que quedarse a
mitad.

En algunas asignaturas se trabajan mas unas competencias genéricas, en
otras puede variar. Es recomendable apoyarse en el resto de guias docentes
para distribuir correctamente las competencias de la asignatura propia. Dado
que las competencias se definen individualmente por asignatura, seria reco-
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mendable que las jefaturas de estudios de las diferentes titulaciones definieran
un mapa de competencias para que a la hora de definir las mismas se pudiera
efectuar un proceso de retroalimentacioén, definiendo competencias proporcio-
nadas por la asignatura, pero teniendo simultdneamente en cuenta las compe-
tencias ofertadas por el titulo para definir el rumbo de la asignatura en aras de
una mayor solidez de la titulacion. No tiene sentido que el profesor defina unila-
teralmente las competencias a partir de la perspectiva reducida de una asigna-
tura.

Como en cada uno de los apartados, el profesor debe supervisar si las compe-
tencias definidas son adecuadas, para ello dispone de una serie de cuestiones
a analizar como, por ejemplo:

-Preguntarse si el nimero de competencias es adecuado a la cantidad de tiem-
po de que se dispone.

-Se incluyen competencias genéricas y especificas.

-La seleccién de competencias y el nivel de profundizacion especificado es
pertinente a las caracteristicas de mi asignatura y al lugar que ocupa en el plan
de estudios.

-Para cada competencia seleccionada se han determinado objetivos de apren-
dizaje o resultados de aprendizaje.

-Existe un equilibrio entre el &mbito tedrico, procedimental o actitudinal.

Se trata de que los resultados del aprendizaje sean evaluables y trabajables.
Esto ayudara a tener objetivos de evaluacion claros. Una buena relacion de
objetivos de aprendizaje no significa perder el tiempo, como a veces nos puede
parecer. Si eso se hace bien, nos ayudara a establecer los criterios de evalua-
cion. La evaluacion siempre implica comparar, y debemos tener claros los que
serian los criterios de calidad de nuestra asignatura. Hay que dejarle bien claro
a los alumnos cudles son los estandares de calidad en una asignatura. En los
criterios de evaluacion si que se fijan los alumnos cuando ven una guia docen-
te.

El tercer apartado de la guia docente son los “conocimientos recomendados”.
Aqui se destacarian dos puntos: requisitos académicos obligatorios, que en
estos momentos, no parecen existir. Antes si que existian incompatibilidades
entre asignaturas. Esto, desde el punto de vista de un disefio curricular, no
haria falta que fuera obligatorio, bastaria con que fuera coherente. Dificiimente
un alumno con carencia en conocimientos basicos puede superar una asignatu-
ra donde se le presumen. Por lo general, dado que no se explicitan incompatibi-
lidades, habria que indicar lo recomendable, es decir, qué conocimientos va-
mos a dar por sabidos para sacarle el mayor partido a la asignatura.



Los criterios de evaluacion de este tercer apartado se podrian asumir con pre-
guntas tales como:

-¢Indico con claridad los aprendizajes previos?

Es recomendable no quedarse en el nombre de unas asignaturas y concretar
un poco mas los aprendizajes previos.

El cuarto apartado de la guia docente es la “seleccion y estructuracion de con-
tenidos”. Son necesarios unos criterios: que sean pertinentes para las compe-
tencias y los resultados de aprendizaje que hemos decidido y que sean posi-
bles con el tiempo disponible. Es necesario pues priorizar y distinguir lo
fundamental de lo opcional. La siguiente tarea es agrupar los contenidos en
unidades didacticas, de manera que aparezca un conjunto con sentido. Una
asignatura no deberia tener mas de cinco o siete unidades didacticas. A conti-
nuacién hay que saber secuenciarlas.

Criterios de evaluaciéon de este cuarto apartado:
-¢ Los contenidos que conforman la unidad didactica son relevantes?
-¢ Las unidades didacticas estan bien secuenciadas y estructuradas?

El quinto apartado de la guia docente es la planificacion temporal, el cronogra-
ma de la asignatura. Cuanto méas detallado esté, mayor valor tendrd, teniendo
en cuenta siempre que una planificacion siempre ha de ser modificable.

El sexto apartado se refiere a las metodologias. Esto implica decidir qué activi-
dades o qué acciones se van a plantear en la asignatura, y en qué orden, de
manera que se abran caminos que, por la experiencia pedagdgica, sepamos
que pueden ser eficaces para que los estudiantes aprendan. El método tiene
vocacion de desaparecer. Nosotros prestamos métodos, pero el objetivo ultimo
de una buena ensefianza es que cada uno autorregule su aprendizaje. Para
decidir metodologias hay dos criterios: el como se produce mejor el aprendiza-
je, para lo cual hay que conocer los diferentes paradigmas de las ciencias de la
educacion; y el qué queremos que aprendan, para lo cual, segun los conteni-
dos hay unas metodologias mas pertinentes y otras menos. La investigacion
sobre los métodos nos dice que no hay un método infalible, sino que la mejor
metodologia es un conjunto variado de diferentes tipos de actividades, sin abu-
sar de ninguna de ellas. Es importante también estimar la duraciéon de cada
actividad para el estudiante, sabiendo que es preferible un nimero menor de-
actividades bien realizadas, que un numero mas ambicioso de las mismas.

Con respecto a las metodologias sabemos que un aprendizaje es duradero en
la medida en que se aprende reflexionando, es decir, cuando el estudiante
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sabe lo que esta aprendiendo, para qué y como. Este es un aprendizaje es-
tratégico y reflexivo. El estudiante tiene que interiorizar y digerir el conocimiento
para que éste sea sostenible en el tiempo, tiene que relacionar, experimentar,
equivocarse y manejarse con la incertidumbre. Por otro lado, todo aprendizaje
que se realiza contextualizadamente, es decir, aplicado a situaciones reales o
simuladas, se recuerda mejor. Siempre una metodologia debe ser orientativa
para el alumno. Hay que dar tiempo para la retroalimentacion, ya que ésta es
basica en el aprendizaje. Hay que decirle al alumno qué hace mal y por qué.

George Brown y Madeleine Atkins, autores de “Effective teaching in higher
education”, un manual escrito en 1988, que tiene hoy todavia plena vigencia,
dicen que con la metodologia manejamos el eje del control, de manera que
éste lo vamos cediendo paulatinamente a los estudiantes, pues el objetivo ulti-
mo es que al final ellos mismos se autorregulen. En cualquier metodologia hay
un proceso desde una actividad inicialmente mas guiada hasta una actividad en
la que el alumno es auténomo.

Hay que planificar tanto las actividades de trabajo presencial como las no pre-
senciales. Esto en el cronograma deberia estar claro. Si planteamos un proyec-
to deberemos planificar todas las fases y las actividades relacionadas con él,
tanto las que se vayan a realizar en clase como las que se realicen fuera de la
misma.

El séptimo apartado de la guia docente se refiere a la evaluacion. Un buen
sistema de evaluacién deberia contemplar el proceso acometido desde que
empieza la asignatura hasta que acaba, para poder realizar actos de evalua-
cion intermedios, que nos permitan tomar decisiones que puedan reconducir el
proceso. Es importante también que los estudiantes actuen de evaluadores.
Todo sistema de evaluacién deberia tener criterios comprensibles comunicados
desde el principio. Los alumnos deben tener claro cual es el estandar de cali-
dad de nuestra asignatura. Una evaluacion no es tanto objetiva como ética y
justa. El objeto de la evaluacion es el aprendizaje, algo que nunca podremos
llegar a ver de verdad. Es un producto que no es cuantitativo, ya que no es
cantidad de aprendizaje, sino profundidad de aprendizaje.

En la evaluacion debemos tener en cuenta lo individual, lo grupal, los conoci-
mientos, los productos, el proceso... Cuantos mas elementos de juicio tenga-
mos, mayor calidad tendra nuestro sistema de evaluacion. La evaluacion, por la
importancia que le atribuyen los alumnos, es un lugar muy adecuado para
cambiar el enfoque de una asignatura.

Criterios para evaluar nuestro sistema de evaluacion:

-¢La metodologia de evaluacién es coherente con la metodologia que se sigue
en la asignatura?



-¢Las herramientas propuestas permiten evaluar resultados, conocimientos,
procedimientos y actitudes?

Para evaluar actitudes el método mas directo es la observacion, y, para ello,
habra que propiciar que los alumnos se vean involucrados en determinadas
actividades. Hay que tener también criterios de calidad para cada actividad
propuesta. Esos criterios normalmente estan implicitos, pero, para que nuestro
sistema de evaluacién gane en calidad, conviene hacerlos explicitos.

Con respecto al ultimo apartado de la guia docente — los “recursos” y la “biblio-
grafia” — hay que tener presente que el objetivo es que sean utiles para los
alumnos. En la bibliografia conviene distinguir entre la que es esencial, la que
es recomendable y la que es complementaria, asi como incluir solo fuentes que
sean accesibles. Conviene también indicar vias alternativas, como direcciones
de Internet recomendables, que les puedan orientar en sus busquedas por la
red.

Por ultimo, conviene insistir en que la planificacion de actividades que implique
una participacién activa de los alumnos en clase, se debe llevar efectivamente
a la practica, y que la alternativa para aquellos alumnos que no estén en dispo-
sicion de asistir y participar en clase, como por ejemplo el clasico examen unico
y final, sea mucho mas dura o desalentadora que la de la participacion y se-
guimiento del curso. Todo esto hay que tenerlo previsto con antelacion. La op-
cion que implica mayor participacidon no hay que presentarla como obligatoria,
sino como la mas conveniente para que los alumnos alcancen los objetivos de
aprendizaje.

En el fondo el hacer una guia docente siempre es una oportunidad para repen-
sar en qué medida lo que hace cada uno en su asignatura puede ir cambiando.
Es una programacion detallada hecha para los estudiantes, y, por lo tanto,
cuanto mas nivel de detalle mejor. Si no hay planificacién, ;como se puede
rectificar algo que no existe?. Tenemos muy implicito y asumido lo que tene-
mos que hacer, pero es importante y recomendable explicitarlo.
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El contrato programa en la ETSAV

(Presentado en ocasion de la segunda jornada de “Composiciéon Innova”
el 7 abril de 2011, por Agustin Pérez Garcia, Jefe de estudios de la ETSA,
Escuela Técnica Superior de Arquitectura, Universidad Politécnica de
Valencia, Espana)

Voy a intentar darle un enfoque mas formal, desde el punto de vista documen-
tal, a lo que Amparo Fernandez ha presentado desde un punto de vista concep-
tual. A fin de cuentas la guia docente y el contrato-programa son documentos
cuyo objetivo es servir como herramienta de trabajo para ver si estamos donde
debemos en cada momento, y poder rectificar. Lo que no esta planificado, co-
mo ella decia, dificilmente se puede rectificar.

El contrato-programa es una figura que aparece con la implantacion de las
nuevas titulaciones, y tiene como objeto sentar las bases de lo que es la rela-
cion entre tres participes en el proceso de docencia-aprendizaje, que son, por
una parte, el centro, encargado de que la docencia y el aprendizaje se produz-
can; por otra parte el departamento, encargado de proporcionar los recursos
humanos y, a veces, incluso los recursos materiales, para que ese proceso
tenga lugar; y, por ultimo, el alumno, que es en definitiva el sujeto de todo este
proceso.

Por un lado, el centro presenta las competencias que se pretenden con cada
asignatura, en forma de una dedicacién de tiempo lectivo a lo largo de la carre-
ra. Por otro lado, el departamento dice cdmo va a realizar esto, es decir, qué
objetivos y actos se plantea para conseguir que los alumnos alcancen esas
competencias y con qué profesorado lo va a hacer, y ademas organiza el pro-
ceso docente, es decir, las actividades lectivas y las no lectivas, y como va a
comprobar que los resultados se corresponden con los objetivos didacticos. Por
ultimo, el alumno debe saber lo que tiene que hacer en cada momento, y qué
es lo que debe demandar a posteriori si los objetivos no se han traducido en
resultados.

El contrato-programa tiene varias materializaciones. En la fase de disefio del
plan tiene un formato, que es el que en su dia remitieron los departamentos a
la direcciéon del centro, presentando sus propuestas acerca de la dedicacion,
dentro de una materia, a determinadas asignaturas, y luego tiene el formato de
la fase de implantacion, que es en el que nos vamos a centrar ahora. En este
formato el contrato-programa tiene ciertos aspectos que no estaban en la fase
de disefio. En concreto, aspectos que define, por un lado, la ERT (Entidad
Responsable del Titulo) — en nuestro caso, la ETSA — como la distribucion pre-
cisa de los grupos para realizar las diferentes actividades de cada asignatura,
dentro del POD (Plan de Ordenacion Docente). Por otro lado, aspectos que



aportan los departamentos, acerca de qué profesorado se va a hacer cargo de
la docencia, y de los medios materiales que va a poner a disposicién de ese
proceso formativo.

En el Anexo | del contrato-programa se define todo lo que necesita el departa-
mento para poder responderle al centro cdmo va a desarrollar su docencia. Es
un documento que elabora el centro y lo envia a los departamentos que pue-
dan ser competentes para impartir las asignaturas involucradas, fijando las
bases para la concurrencia de departamentos. Cada departamento presenta su
propia propuesta de profesorado, de sistema docente y de evaluacion, etc.,
siendo el centro quien debe decidir a qué departamento se le asigna la docen-
cia.

El Anexo | consta de los siguientes apartados: una lista con las competencias
que deben adquirirse en la materia, fijadas ya por el plan de estudios, para que
los profesores que vayan a impartir la asignatura se pongan de acuerdo acerca
de qué parte de todas las competencias que tiene la materia van a trabajar en
mayor medida, especificando para cada competencia los objetivos didacticos.
Se facilita también la lista de conocimientos previos que fueron formulados
cuando se disefi6 el plan de estudios, por si conviniera reconsiderarlos, am-
pliandolos, reduciéndolos o modificadndolos. Se informa acerca de la dedicacion
en horas que tendra cada una de las actividades, tal como quedé fijada en el
plan de estudios: teoria de aula, seminario, practicas de campo, practicas de
aula, practicas de laboratorio y practicas de informatica. Esta dedicacion puede
variar entre asignaturas de una misma materia, siempre que se mantenga el
total de la materia.

Directrices que se marcan para el sistema de evaluacioén, extraidas de la Nor-
mativa de Régimen Académico y Evaluacion del Alumnado de la Universidad
Politécnica de Valencia (UPV). La calificacion final de la asignatura debe consi-
derar resultados parciales de diferentes actos de evaluacion, distribuidos a lo
largo del curso, que puedan servirle al alumno también como sefiales de aviso
para rectificar a tiempo, con la posibilidad de recuperar. En definitiva se trata de
estimular el aprendizaje progresivo. En la guia docente, que es uno de los tres
documentos del contrato-programa, deben quedar reflejados el sistema, los
criterios de evaluacion y el profesorado que va a estar encargado de la docen-
cia. El calendario de actos de evaluacion debe estar en un documento nuevo,
el programa de actividades académicas, que se deriva de los tres anteriores, y
que es como una hoja de ruta de todo el proceso de docencia en un curso,
donde se recogen todas las actividades, tanto lectivas como no lectivas, que
todas las asignaturas de un curso pretenden realizar. Los actos de evaluacién
deben realizarse siempre dentro de los periodos lectivos, aunque en los casos
en los que esto pueda ser excesivamente gravoso, por haberse reducido signi-
ficativamente el tiempo lectivo, se acepta que hayan actos de evaluacion fuera
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del proceso lectivo, siempre con una cierta mesura, dentro de unos margenes
que la Comisién Académica juzgue razonables.

Aparte de las directrices que derivan de la normativa de la UPV, estan las re-
comendaciones de la Comision Académica. Se recomienda realizar al menos
cuatro actos de evaluacion a lo largo del periodo lectivo, que no tienen por qué
ser todos del mismo tipo. Cualquiera de ellos deberia tener un peso en la nota
final inferior al 30 por ciento. El acto de evaluacion final, caso de existir, deberia
tener un caracter transversal entre los grupos, que permita verificar que todos
los grupos alcancen los resultados de aprendizaje previstos. La nota otorgada
al alumno deberia reflejar, con caracter global, la adquisicion de las competen-
cias previstas para la asignatura, dentro de la materia a la que pertenece. El
sistema de evaluacion deberia reflejar las condiciones, fechas y procedimiento
para la recuperacion. Los resultados de la evaluacion de recuperacion se daran
a conocer a los interesados en un plazo no superior a dos semanas lectivas.

Otro apartado del Anexo | son las directrices y recomendaciones para el se-
guimiento de las actividades presenciales. El profesor debe controlar la asis-
tencia de los alumnos a estas actividades. Para evitar que el absentismo sis-
tematico de algunos alumnos revierta negativamente en los resultados del
curso, el profesor, en una fase no avanzada del curso, puede excluir de su
grupo a aquellos alumnos que no sigan las actividades presenciales de la asig-
natura que figuran como obligatorias en el contrato-programa. Para ello el pro-
fesor debe notificar la ausencia de alumnos a la direccién de la ETSA, quien, a
su vez, notificara a los alumnos correspondientes la peticion de anulaciéon de
matricula. El alumno tiene la posibilidad de exponer sus motivos, que, si son
justificados, haran que todo quede en una especie de apercibimiento, que le
dara la posibilidad de reconducir su comportamiento. Si la Comisién Académica
lo estima oportuno, vistas la respuesta del alumno y la propuesta del profesor,
puede instar a que se desmatricule al alumno.

Otro apartado del Anexo | es la propuesta de grupos en valenciano o en inglés,
si es posible. Otro apartado es el de la fecha final del periodo lectivo, fecha final
del periodo de evaluacion y fecha final de la entrega de actas. Esto se genera
en reuniones previas que tiene la Comision Académica para perfilar la intensi-
dad horaria de las diferentes asignaturas. El modelo que la direcciéon de la ET-
SA esta siguiendo es que haya una cierta distancia entre los periodos de eva-
luacion de las asignaturas mas tedricas y la evaluacion de las asignaturas
graficas o proyectuales. Este modelo implica comenzar el primer cuatrimestre a
principios de septiembre y terminar a mediados de diciembre, para que se pue-
da establecer este intervalo a continuacion.



El Anexo Il es la respuesta del departamento al Anexo |, donde venian las di-
rectrices, recomendaciones, etc. de la direccion del centro. El departamento
debe, pues, examinar el Anexo | y consignar en el Anexo Il todas aquellas mo-
dificaciones o contrapropuestas que estime oportunas, dentro de las directrices
y recomendaciones.

En el Anexo Il figura una descripcibn muy breve de la asignatura, que se com-
pleta en la guia docente. Figura también un cuadro con las metodologias em-
pleadas y su relacion con las actividades medidas en términos de horas de
dedicacion del estudiante, que debe coincidir con la tabla 4.6. del Anexo I. A
continuacion viene un apartado en el que se han de expresar, en términos por-
centuales, los requerimientos de asistencia minima obligatorios a cada una de
las actividades docentes presenciales previstas. Viene después otro apartado
con los resultados de aprendizaje previstos, en el que figuran los objetivos aso-
ciados a cada una de las competencias que tiene la materia, que la asignatura
tiene previsto alcanzar, tanto en concepto como en nivel de profundidad. El
siguiente apartado se refiere a los sistemas de evaluacién, y en él hay que
definir los métodos que se van a utilizar, el nimero de actos previstos y el peso
relativo que cada uno va a tener en la calificacion final. Como se ha dicho ante-
s, debe haber un minimo de cuatro actos, con un peso relativo no superior al 30
%. También hay que especificar, en el apartado de la fecha de entrega de ac-
tas, si se asume o no la fecha de entrega de actas que figura en el Anexo |,
teniendo en cuenta siempre la fecha limite que impone el rectorado de la uni-
versidad. En los nuevos grados hay un acta Unica por curso, que es la de julio,
y antes de agosto debe quedar concluido el proceso de evaluacion y matricula-
cion para el siguiente curso.

Por ultimo, en el Anexo Il figura un apartado en el que se debe consignar una
estimacion de los indicadores de rendimiento. La tasa de presentados sobre
matriculados la deben fijar los profesores, tomando como referencia la expe-
riencia de los ultimos afios. Finalmente, se deben consignar los recursos que
propone el departamento: profesorado asignado a la asignatura, personal de
apoyo a la docencia y recursos materiales y académicos.

El tercer documento es la guia docente. Es una descripcidbn mas detallada de lo
que, de forma mas condensada, figura en el Anexo Il. Hay un aspecto que me
interesa destacar, que es la programacion de actividades. La distribucién de
horas de cada una de las actividades se propone desde el centro en funcion de
lo que en su dia se planteaba en la memoria de verificacién del plan de estu-
dios y de la dotacion de créditos que nos llega del vicerrectorado. La distribu-
cion de las practicas de campo, que se entiende que son fundamentalmente
viajes o visitas, deberia estar recogida en la programacion de actividades
académicas, en la medida de las horas que hay previstas. Estas visitas o viajes
deberian tener el nUmero de profesores necesario para poder desarrollar la
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actividad de manera razonable. Es importante que estén programadas y que se
hagan.

En la programacién académica de cada curso de grado aparece, por una parte,
lo que seria el calendario, donde se recoge de forma conjunta las fechas de
inicio y fin de cada asignatura, el periodo lectivo, el periodo de evaluacion, las
fechas de entrega de actas, y las actividades no periddicas. También se reco-
gen las entregas que tienen que hacer los alumnos a lo largo del cuatrimestre.



SECCION II - Experiencia de la adaptacion EEES del area de
Composicion Arquitectonica en las universidades espanolas
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De los procesos de ensefanza a los procesos de
aprendizaje. Adaptacion docente al nuevo marco de
EEES

Maria del Mar Loren Méndez,
Universidad de Sevilla, Espana

El nuevo marco del Espacio Europeo de Educacion Superior no sélo significa la
aplicacion de unas normas y estructuras docentes, sino que requiere un estudio
detenido tanto de su légica interna como de los cambios generacionales que lo
han motivado. El cambio de paradigma desde los procesos de ensefianza a los
procesos de aprendizaje es uno de los hilos vertebradores de esta transforma-
cion educativa.

El presente proyecto propone una adaptacion de la metodologias para ser apli-
cadas en el plan de ordenacién docente 98 vigente todavia en la actualidad en
la Escuela Técnica Superior de Arquitectura de Sevilla, sirviendo por tanto de
transicién y campo de pruebas para el nuevo plan docente 2010 adaptado a los
requisitos de Bolonia. Asi mismo, nos aseguramos que el alumno del plan 98
se integra en el nuevo contexto europeo de educacion; aunque no estudiara ya
en el nuevo plan no debe ser ajeno al mismo, siendo cuestion imprescindible
garantizar el entendimiento del sistema y asi prepararles para cuestiones como
la movilidad, tema clave del EEES y que es ya una realidad en el marco labo-
ral.

El EEES y las nuevas logicas docentes
1.1. Antecedentes.

La asignatura de Historia Il, Arquitectura Occidental de la Edad Moderna, es de
caracter obligatorio y anual en la ETSA Sevilla, impartiéndose posteriormente a
la Arquitectura Contemporanea. Una asignatura sobre Historia de Ciudades
completa las ensefianzas troncales/obligatorias que en el actual plan se consi-
deran mas especificas de historia. La asignatura H2 corresponde a 7,5 Créditos
LRU, traduciéndose por tanto a 75 horas presenciales del alumnado, 45 teo6ri-
cas y 30 de Aula de Arquitectura. Este esquema se organiza en 30 semanas de
clase, con una sesién de 1 hora 30 minutos dedicada a una clase teorica y otra
sesion de 1 hora enmarcada en el Aula de Arquitectura tal y como lo define el
Plan de Estudios 98, de caracter practico y de vocacién transversal con el resto
de las asignaturas que componen el Aula. Esto supone que la clase teorica en
formato clase magistral representa en la actualidad el 60% de la docencia de la
asignatura de H2.



1.2. Necesidad de un proyecto de innovacidon docente: la asignatura y su siste-
ma “ensefianza-aprendizaje” segiin el marco normativo vigente y en prevision
de los cambios en el EEES.

En el espiritu del EEES y con el objetivo de promover la movilidad y la transfe-
ribilidad, la asignatura se planteara desde 2011 como semestral, con duracion
por tanto de 15 semanas, y 6 créditos ECTS correspondientes a 150 horas
dedicada a la asignatura, teniendo ya en cuenta el trabajo que ha de realizar el
alumnado. Las propuestas metodoldgicas y de reparto de actividades formati-
vas que se desarrollaran en el nuevo programa docente relativo a esta asigna-
tura reducen el tiempo dedicado a las clases magistrales a poco mas de un 30-
35%, frente al 100% dedicado en el plan 75 y un 60% dedicado en el plan 98
actual. La clase magistral se complementara con actividades participativas en
las que el alumno complementara el estudio de los contenidos con ejercicios de
exposicion a nivel colectivo.

El presente Proyecto de Innovacién y Mejora docente que presento en este
texto se situa en el marco académico de un periodo de transicion, que hemos
establecido en los afios académicos 2009-2010 y 2010-2011, en el que nos
encontramos frente a la necesidad de tener que empezar a transformar la me-
todologia docente y la légica de la asignatura para hacer frente no solo a la
incorporacion normativa del Proceso Bolonia y a sus exigencias, sino también a
una revolucién generacional que impulsa un cambio respecto a las demandas y
obligaciones del aprender.

Empezando con una revision de los principales parametros planteados por el
EEES y las declaraciones del proceso Bolonia, hemos querido analizar los
principios de la nueva Ensefianza Europea: movilidad, excelencia y transferibi-
lidad, reconocimiento y competitividad internacional, aprendizaje continuo, con-
tenidos y metodologias innovadoras (aprendizaje por problemas), vinculaciéon
entre la educacion superior y los sistemas de investigacion, interdisciplinarie-
dad y el desarrollo de competencias transferibles.

A partir de estas premisas hemos reflejado estas necesidades en una nueva
estrategia docente, que intensifique las facetas de transferibilidad y de singula-
rizacion tanto de los contenidos como de las competencias adquiridas. De
hecho la docencia de historia y critica de arquitectura en el marco del nuevo
plan de estudios debe singularizarse, haciéndose especifica para nuestra disci-
plina para establecer ese vinculo necesario con las légicas propias del estu-
diante de arquitectura, y sus mecanismos de reflexion, relacion, percepcion,
que derivan hoy de nuevos objetivos y nuevas estrategias de entendimiento, y
que luego vamos a especificar.
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1.3 Las nuevas légicas generacionales y su influencia en las dinémicas docen-
tes. La multitarea en la transformacion generacional. Las nuevas tecnologias
como elementos cotidianos del alumno y el soporte visual en la especificidad
disciplinar.

Por otro lado, se incorpora un analisis de las necesidades y capacidades del
estudiante actual, definido por mucho autores como la ‘Multitasking Generation’
-Generacion multitarea. Aunque identificada sobre todo por el acortamiento del
tiempo de concentracion, esta generacion posee asi mismo una mayor facilidad
para relacionar y analizar imagenes. Un aprendizaje basado en un sistema muy
visual y por tanto comprensible por el estudiante, se presenta mas accesible y
dinamico para invitarle a estar permanentemente conectado y por ende asegu-
rar resultados en el proceso de aprendizaje, sin que ello vaya en detrimento de
las exigencias de rigor en la ensefianza. El énfasis en las formas visuales de
comunicacioén y produccion, captando su fragil atencion, ha sido prioritario a la
hora de la elaboracion del material docente. Para ello, ha sido imprescindible la
calidad en la documentacion utilizada y facilitada, y la necesidad de conseguir
mostrar la actualidad de la arquitectura histérica es una tarea obligada para
acrecentar el interés en el alumno de estas arquitecturas y ciudades pensadas
y producidas en el pasado.

No hemos olvidado las carencias de concentracion, buscando la manera y for-
mato adecuado para mejorarla con tareas que parecen contrarias a la Gen M
como es la lectura y por ende el estudio. Es una realidad que esta generacion
lee menos, que le cuesta mas concentrarse por el mundo que habita. Elaborar
una propuesta concreta y acotada de textos y mejorar su accesibilidad ha sido
indispensable. Por ello hemos trabajado con una bibliografia acotada en exten-
sion, escaneada y puesta a disposicion del estudiante de manera instantanea,
accesible en la plataforma de Ensefianza Virtual. Asi mismo la extension ha
sido proporcionada a las horas de trabajo del alumnado indicadas en la defini-
cion de la asignatura.

Paralelamente se ha planteado la necesaria reflexion sobre las transformacio-
nes que se verifican en las nuevas generaciones y su relacion con el nuevo
marco tecnolégico, que apuntan indefectiblemente a nuevas capacidades y
limitaciones en los procesos de aprendizaje de los alumnos actuales, insertos
ya completamente en una concentracién inédita de sistemas de comunicacién y
difusion a su alcance. Surge por tanto la necesidad de plantear nuevos méto-
dos de aprendizaje y nuevas estrategias para capturar la atencién y fomentar el
interés de la llamada Generacion Multitarea.



Metodologia. Sobre las bases de la ensefianza-aprendizaje y la in-
tegracion de la investigacion.

El nuevo EEES pone el énfasis docente en competencias y objetivos, frente al
aprendizaje entendido como acumulacion de conocimientos. Por ello las clases
se han vertebrado a partir de conceptos, principios y tematicas innatas al deve-
nir histérico de la arquitectura complementando, trascendiendo asi la mera
l6gica temporal. Desde el punto de vista metodolégico los bloques tematicos
que vertebran el proyecto docente han seguido una metodologia hibridada en
la que el objetivo es ofrecer el estudio de la historia de la arquitectura en Edad
Moderna desde la especificidad del arquitecto, comprendido en un escenario
historico mayor, proponiendo la continuidad histérica —en contraste con una
aproximacioén a este periodo como un compartimento estanco separado de
nuestro acontecer contemporaneo, adaptado al grado de formacién y capacita-
cion de un estudiante de segundo curso.

METODOLOGIA sobre las bases del
aprendizaje y la investigacion
Especificidad disciplinar del Adaptacion al grado de formacion y Conexion y continuidad con el
arquitecto capacitacion del estudiante. aprendizaje: H1 H3

METODOLOGIA HISTORICA.

Hibridacion y Bricolaje

Diferencia y pluralidad Condicion critica de |a historiogr afia Escenario histérico mayor
Tranwersalldad La dimension
La historia como topogr afia La historia de |a historia
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2.1 Diferencia y pluralidad. La Historia como topografia

Para ello, tanto la predominancia de la historia de los estilos/de los sujetos en
la historiografia de este periodo —y con ella la excesiva insistencia en determi-
nados centros de produccion y autores— es amortiguada por una visiéon de la
historia como topografia, metodologia propuesta por Sola-Morales que hace
posible la diversidad y la diferencia como valor histérico. Su metodologia que a
la vez se confiesa una influencia hibridada, combina el empirismo materialista
de Deleuze con el idealismo fenomenolégico haciendo compatibles la convi-
vencia de la pluralidad con la presencia del sujeto. El sujeto define sin duda la
propuesta humanistica y la propuesta metodolégica propuesta debe ser capaz
de integrar su produccion historiografica, aunque superando la parcialidad y
desequilibrio que genera. Asi la metodologia propuesta para abordar el apren-
dizaje de H2 construye una topografia, donde la pluralidad geografica genera
un escenario mas complejo y el relieve generado da cabida a la perspectiva del
sujeto, reconociendo su aportacion sustantiva en la definicion de dicha topo-
grafia.

2.2 Un escenario histérico mayor: transversalidad y dimensién urbana del pro-
yecto docente. Condicion critica de la historiografia.

Para ofrecer al estudiante una vision mas conectada de la historia, la historia
como metarrelato lineal ha sido sustituida por una metodologia basada en
tematicas transversales, que si bien se imbrican con una cierta l6gica cronol6-
gica, necesaria para el estudiante en este nivel de madurez, hacen posible
incorporar la historia de la arquitectura Contemporanea —impartida en el marco
de H1- al desarrollo del programa de la Edad Moderna, promoviendo una conti-
nuidad en la formacion del alumno asi como evitando una apreciacion fragmen-
tada y estanca de la historia arquitecténica.

Las metodologias desarrolladas desde las metodologias docentes desarrolla-
das por los pensadores de la pura visualidad plantearon con fuerza la necesi-
dad de hacer la ensefianza especifica para el arquitecto y utilizaron el soporte
visual —la imagen, la fotografia— como instrumentos necesarios y propios de la
historia para arquitectos. Contribuyeron a la vision desprejuiciada de la arqui-
tectura de la Edad Moderna, que consideraron desde la perspectiva de la inno-
vacion, frente al estilo. Las lecturas transversales que enfrentaban dos momen-
tos histéricos en una sola imagen fueron el medio que utilizaron en esta
busqueda de los componentes innovadores o regresivos en la historia de la
arquitectura. Evitando las tendencias especulativas de estos autores y sus as-
piraciones universalistas, la metodologia propuesta se vertebra a partir de
tematicas y principios innatos a la propia arquitectura y que se reinventaron, se
enunciaron y/o sistematizaron en la Edad Moderna y cuya transformacion, re-
cuperacion o rechazo ha perfilado las bases de la cultura occidental: la arqui-



tectura y el arquitecto, la definicion de la ciudad —utopia o realidad estratifica-
da-, la mimesis como modelo artistico, junto con conceptos y terminologia
acufadas como renacimiento, manierismo o barroco, cuya apreciaciébn ha
cambiado sustancialmente a lo largo del tiempo y han sido reutilizados en el
marco de la arquitectura contemporanea.

En el marco de la interdisciplinaridad y continuidad de aprendizaje, hemos evi-
tado la fragmentaciéon del conocimiento de la historia de la arquitectura: la in-
corporacion de tematicas y conceptos que hagan posible la reflexion sobre
arquitectura contemporanea, que se imparte en H1. Paralelamente la historia
de la arquitectura de la Edad Moderna es estudiada como historia de la ciudad,
siendo la dimensién urbana el hilo vertebrador de las lecciones, y sirviendo a su
vez para establecer la continuidad necesaria con la asignatura de H3 Historia
de Ciudades. Por ultimo, el estudio de la historiografia —historia de la historia—
es incorporado al estudio histérico con el objetivo de percibir el caracter critico
y cambiante de la historia, frente a la idea de una historia unica y objetiva.

Actividades Formativas. Aptitud critica, diversidad cultural y sen-
sibilidad social del alumno.

En la configuracion de las actividades formativas se propone hacer confluir
todas las clases presenciales fuera del aula con dos trabajos de mayor recorri-
do, desarrollados por los estudiantes a lo largo del semestre, con lo que se
sigue insistiendo en el dinamismo del programa docente. Como tematica
comun, en esta sesion se profundiza en el conocimiento de la produccion arqui-
tectdnica y urbana de la Edad Moderna en nuestro propio territorio mas cerca-
no, en la linea marcada por el nuevo EEES en el que se insta a preservar la
diversidad cultural.

Un primer trabajo consiste en estudiar a fondo un conjunto arquitecténico per-
teneciente a la Edad Moderna, localizados en el territorio andaluz. La visita y el
estudio in situ de la arquitectura y de la ciudad sera parte indispensable del
trabajo valorandose los procesos de lectura y analisis extraidos de dicha expe-
riencia. Junto con el conocimiento directo de esta arquitectura y de la ciudad, el
proceso de estudio pretende que el estudiante se forme en las tareas de inves-
tigacion histérica mostrando esta actividad de documentacion y valoracién co-
mo natural actividad para el arquitecto. En este sentido, se conecta con la vo-
luntad del Plan Bolonia que es explicita en la necesidad de vincular la
educacion superior con los sistemas de investigacion. Junto con ello concien-
ciar al futuro arquitecto de la necesidad de un conocimiento histérico de la ar-
quitectura preexistente en su ejercicio profesional, con el fin de cargar de rigor
a la vez que aumentar —y no limitar- las posibilidades proyectuales de la inter-
vencion arquitectdnica.
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La cercania fisica se complementa de nuevo con el acercamiento al presente
de esta arquitectura histérica proponiendo ejemplos que en todos los casos han
sido objeto de una rehabilitacion contemporanea. De esta manera, se proyecta
en el presente de forma perceptible por el estudiante, aumentando su interés y
facilitando su comprension a través de la cotidianeidad y actualizacion de la
misma. Por otro, al enfrentarse con la rehabilitacién se le ofrece la perspectiva
profesional dentro de la actividad del arquitecto, tanto en el nivel de documen-
tacion y proteccion como a nivel proyectual de rehabilitacion.

El trabajo se desarrolla en grupo de dos o tres alumnos, promoviendo dicha
dinamica el desarrollo de las competencias mas vinculadas a la organizacion y
responsabilidad en el trabajo colectivo. La afluencia cada vez mas consolidada
de estudiantes internacionales también hace posible un primer contacto con un
contexto internacional, instando a los alumnos internacionales a integrarse con
los estudiantes de la escuela. Cada grupo tendra revisiones en clase del traba-
jo, presentaciones orales del mismo, propuestas del mismo y una entrega a
final del semestre. La evaluacion se realizara por toda la clase en todos y cada
uno de los ejercicios valorando la claridad y estructura del mismo, el rigor do-
cumental y grafico y la calidad del disefio entre otros parametros.

Teniendo en cuenta que estamos trabajando con estudiantes de segundo curso
existe un cierto esquema metodolégico de partida, aunque se insiste en la au-
tonomia del grupo para personalizar y hacer especifico el proyecto. El trabajo
propone tres niveles de lectura;

e el andlisis del conjunto arquitectonico investigando su contexto histori-
co, arquitecténico y urbano;

e La interpretacion del mismo desde su valor patrimonial y su rehabilita-
cion como contenedor de actividades contemporaneas.

e El estudio de la ciudad a través de estas arquitecturas, entendiendo las
l6gicas de localizacion de las mismas, su efecto en las transformacio-
nes urbanas y el estado actual.

También se invita a alumnos del afio anterior, con objeto de que éstos tengan
la oportunidad de revisar sus trabajos y contarlos ya desde el punto de vista de
la experiencia de aprendizaje, asi como las metodologias seguidas y las com-
petencias adquiridas. Facilitamos el camino para una potencial colaboracion del
estudiante interesado en las labores de investigacion en el area de Composi-
cion Arquitectonicas. Se han realizado sesiones tutorizadas con el fin de resol-
ver cuestiones, facilitar ayuda y consejo en la busqueda bibliografica asi como
en el enfoque y desarrollo del trabajo. Durante las horas dedicadas a clase
practica también han tenido lugar las presentaciones orales de algunos de es-



tos trabajos, en los que el debate y participacion de resto de los alumnos com-
plementan las sesiones.

Un segundo trabajo consiste en una Deriva, actividad que sigue trabajando en
la necesidad por parte del arquitecto del conocimiento directo de la ciudad y su
arquitectura. Asi mismo, y una vez alcanzado una cierta madurez y conoci-
miento en las metodologias de estudio histérico fundamentadas en estudios
bibliograficos, la Deriva propone descubrir y fomentar en el alumnado formas
alternativas de estudio y conocimiento de otros estratos de la realidad de nues-
tras ciudades y territorio, fundamentado en la interacciéon con el medio y en una
lectura personal de la misma.

Con origen en los procesos psicolégicos desarrollados por las vanguardias en
concreto por los surrealistas y mas tarde definido y acotado por los situacionis-
tas en los afos sesenta, la deriva se propone como una forma de analisis que
de nuevo conecta desde el punto de vista metodolégico con la historia contem-
poranea y que busca fomentar y activar el proceso creativo también en el pro-
ceso mismo de descubrimiento, complementado de esa manera los sistemas
de analisis mas rigurosos y controlados con los mas abiertos e indefinidos. Tras
ofrecerle una clase tedrica sobre los antecedentes y la metodologia a aplicar -
en la que ademas se vuelve a invitar a alumnos del curso anterior- los alumnos
de nuevo trabajan en grupo.

Se realiza una presentacion tanto de las estrategias de analisis que guiaran la
deriva como del material grafico que esta produciendo. El soporte grafico prin-
cipal es el video que combinara imagenes de la deriva con cartografias y dia-
gramas capaces de sistematizar el analisis, y la edicién del mismo. Por ultimo,
los videos realizados se presentan por cada grupo como base de debate sobre
los mismos.

Se pretende a través de estos trabajos presentar la historia de la arquitectura
en un marco mas global, conectando con las areas de conocimiento del médulo
proyectual al que pertenece, es decir, con Proyectos y Urbanismo como en una
menor medida con areas del médulo denominado propedéutico como es Ex-
presion Grafica. El conocimiento directo de la arquitectura y de su realidad ur-
bana es una necesidad basica para el estudio y la investigacion arquitectoni-
cas, incorporando en este punto la perspectiva fenomenolégica desarrollada en
la metodologia historiografica, necesariamente complementado por animar al
alumno a desarrollar herramientas como la fotografia, el dibujo, el video, la
elaboracion de diagramas o simplemente el trabajo sobre documentos se con-
vierte en un instrumento del estudio histérico.

Asi mismo los estudiantes participan en las sesiones de caracter mas teorico;
las clases magistrales son complementadas con una serie de jornadas de revi-
sion, critica y debate de caracter voluntario en torno a las lecciones impartidas,
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proponiendo trabajar en un aspecto concreto tratado en la leccién. Para ello, se
facilita al estudiante una bibliografia especifica, que viene a cubrir los conteni-
dos de las lecciones, con el objetivo de acotar, hacer abarcable y accesible los
contenidos de tratados en las lecciones. La bibliografia especifica se comple-
menta con textos directamente relacionados con el aspecto a tratar, primando
la proyeccion contemporanea de las tematicas tratadas en las lecciones.

Los alumnos realizan un ejercicio en torno a la tematica tratada en la leccion en
los que en un plazo corto de tiempo se le propone combinar 5 ideas, conceptos
que quieren destacar de entre lo explicado en las dos lecciones utilizando como
punto de partida 5 citas; 5 imagenes extraidas de la bibliografia aportada y 5
items entre citas, imagenes, videos... aportados por el alumno y puestos en
relaciéon con el resto, entrando asi en sintonia con las capacidades de atencion
limitadas y aprovechando por otro lado su alta capacidad de busqueda de in-
formacion, asegurandonos el rigor ya que parten de una documentacion inicial
asi como el proceso de revision del documento en una presentacion.

Las actividades formativas se completan con una clase orientativa en la biblio-
teca, visitas a exposiciones o/y obras de itinerarios de arquitectura acompafa-
dos del arquitecto autor, conferencias de otros profesores invitados. El alumno
ha podido entrar a sugerir opciones alternativas a las propuestas en el progra-
ma y ha tenido el objetivo de despertar entusiasmo y fomentar interés. Las
visita a obra de arquitectura se complementa con un concurso de fotografia, en
el que se pretende que el estudiante abandone el uso de la misma de relleno o
fondo de presentaciones y se cuestiones el uso especifico de la fotografia co-
mo forma artistica de aproximacion a la documentacion e investigacion de la
arquitectura.

Todo el material desarrollado por el alumno —fotos de visitas, fotos para los
trabajos propuesto, videos de trabajo, bibliografia se ha podido compartir y ser
visibles por el resto del alumnado a través de la plataforma de Ensefianza Vir-
tual, instrumento que ha formado parte de este programa docente, haciendo de
la elaboracién de los trabajos, de la busqueda que lleva aparejada, de la propia
reflexion un proceso abierto, participativo para el resto de los componentes de
la clase. Por ultimo, todo ha formado parte de una publicaciéon docente, siendo
imprescindible para el estudiante percibir esta proyeccion de su trabajo.



Anejo 1. Andlisis y definicion de competencias y objetivos.

Competencias transversales genéricas.

El objetivo de alcanzar estas competencias genéricas ayudara a formar al
alumnado tanto en la adquisicion de mayores grados de autonomia en el desa-
rrollo de estudios posteriores como en la adquisicion de herramientas para la
aplicacién de los conocimientos adquiridos a la actividad profesional del arqui-
tecto asi como para las potenciales actividades investigadoras.

1.

-Habilidades de sintesis, analisis critico, defensa argumental y de relacionar;
Expresarse con eficacia para transmitir ideas, informacién, problemas y solu-
ciones a publico especializado y no especializado.

-Habilidades de investigacién. Capacidad de métodos basicos de recogida,
andlisis de datos, gestion de la informacion. Integracion de la lectura, conoci-
miento y manejo de fuentes primarias y secundarias para comprender la cons-
truccion misma de la historiografia de la arquitectura.

2.

-Reconocimiento de la diversidad y de la multiculturalidad, de lo local y lo global
como parametros compatibles y necesarios. Compromiso y capacidad de re-
flexion ética y social; como competencias centradas en la preparaciéon y ade-
cuacion al nuevo marco global, reconociendo las implicaciones de dicha com-
plejidad en la actividad del arquitecto.

-Capacidad de trabajar y proponer de forma autonoma. Resolucién de proble-
mas;

-Capacidad de integrar conocimientos y debates actuales en el marco del pro-
grama docente.

3. (No seran objeto de evaluacion)

-Capacidad de organizacion y planificacion; Habilidades en las relaciones inter-
personales; Trabajo en equipo; Trabajo en un contexto internacional.

-Sensibilidad estética; Creatividad.
-Motivacioén por la calidad.

-Habilidad grafica general.
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Competencias especificas del programa propuesto de H2.
Habilidades y aptitudes.
1.

-Aptitud o capacidad para analizar de forma critica morfologica y tipolégicamen-
te la arquitectura y la ciudad.

- Aptitud para poner ejercer una puesta en valor patrimonial de la arquitectura
de la Edad Moderna, objeto de este programa docente; Aptitud para abordar
su catalogacién y proteccion a partir de estudios previos; sensibilizar hacia la
intervencioén en el patrimonio edificado.

2.

-Aptitud para elaborar programas funcionales de edificios y espacios urbanos,
en este caso en arquitectura preexistente.

3. (No seran objeto de evaluacion)

-Analisis de formas: Comprension o conocimiento de las leyes de la percepcién
visual y de la proporcion.

-Sociologia residencial y de equipamientos: Comprensiéon de los métodos de
estudio de las necesidades y demandas sociales.

Conocimientos y saberes
1.

-Compresién o conocimiento adecuado de las bases y las tradiciones arqui-
tectdnicas, urbanisticas y paisajisticas de la cultura occidental, asi como de sus
fundamentos técnicos, geograficos, econdmicos, sociales e ideoldgicos.

-Comprensién o conocimiento de la historia general de la arquitectura: en su
relaciéon con las artes, las técnicas, las ciencias humanas, la historia del pen-
samiento y los fendmenos urbanos.

-Comprension o conocimiento de las teorias de la forma, la composicién y los
tipos arquitectdnicos; usos y técnicas y a su lectura a nivel urbano.

2.

-Sociologia, teoria e historia urbanas: Comprensién o conocimiento de las rela-
ciones entre los asentamientos humanos, sociologia y economia urbana y el
entorno fisico.



-La estética y la teoria e historia de las bellas artes y las artes aplicadas; Com-
prension o conocimiento de la vinculacién entre arquitectura y las otras artes.
Conocimiento de la estética y la teoria y produccién de las bellas artes como
factor que puede influir en la concepcién arquitectonica y urbana.

-Sociologia cultural de la profesion: Comprensién o conocimiento de la profe-
sion de arquitecto, de las implicaciones que en las funciones y responsabilida-
des sociales del mismo tienen los cambios en los patrones culturales, sociales,
politicos, tecnolégicos y econémicos.

3. (No seran objeto de evaluacion)

-Analisis de formas: Comprension o conocimiento de las leyes de la percepcion
visual y de la proporcion.

-Sociologia residencial y de equipamientos: Comprension de los métodos de
estudio de las necesidades y demandas sociales.

Objetivos a alcanzar en el aprendizaje de H2.

Por ultimo, dichas competencias se formalizan en los objetivos a alcanzar en el
aprendizaje de la asignatura de H2.

La comprensién y conocimiento critico de la arquitectura y de la ciudad de los
siglos XV al XVIIl como periodo iniciatico del pensamiento y la configuracion de
las bases de la cultura arquitecténica occidental.

-Promover el aprendizaje de la historia como un proceso continuo evitando su
division en compartimentos estancos temporales. Para ello, la comprension de
la arquitectura de la Edad Moderna se plantea a partir de conexiones transver-
sales -completando el estudio cronolégico y geografico- a partir de tematicas,
conceptos y principios que recorren a la arquitectura como disciplina y que
trascienden el momento histérico concreto. Se establecen asi los necesarios
vinculos con la historia Contemporanea, asegurando la conexion con las com-
petencias adquiridas en HI Historia de Arquitectura Contemporanea.

-Formacion del alumnado en una lectura de la arquitectura en tanto constitu-
yentes de la ciudad, justificada por la importancia seminal de la misma en el
planteamiento arquitectonico en la Edad Moderna y conectando asi con H3,
centrada en la tematica de Historia de Ciudades.

-Sensibilizacion de la necesidad de un equilibrio de lo local y lo global en la
arquitectura y la ciudad pensada y producida bajo la terminologia de Renaci-
miento, Manierismo y Barroco. Comprension de una produccion de alcance
internacional, aunque densa en matices y diferencias que corroboran la com-
plejidad diversa que viene a enriquecer y no a desvirtuar los planteamientos en

63



64

origen. El estudio de los ejemplos reconocidos en la bibliografia global se com-
plementa con la investigacion y el estudio pormenorizado de los ejemplos loca-
les.

-Desarrollar una conciencia social tanto en el seno de la actividad de la arqui-
tectura como en la actitud vital del alumnado.

-Sensibilizacién hacia la responsabilidad del arquitecto hacia el patrimonio des-
de la percepcién contemporanea; conocerlas para poder valorarlas, tomando
asi conciencia del mismo como campo de trabajo profesional, tanto en el pro-
ceso de estudio, documentacion y proteccion como en su restauracion y rehabi-
litacion.

-Capacitar al alumnado la documentacion, analisis y valoracion de la historia
como trabajo del arquitecto.

-Fomentar un pensamiento critico e independiente en el estudiante, incitandole
a una busqueda activa autbnoma, evitando la percepcioén y transferencia pasiva
de conocimientos y de una verdad Unica.

Anejo 2. Resultados destacados en el afio 2009-10.

El sistema de docencia y por tanto su sistema de evaluacion basado ante todo
en la acumulacion de contenidos por parte del alumno se pretende transformar
en un sistema de aprendizaje que sienta las bases en la adquisicién de compe-
tencias, y que debe modificar sustancialmente los criterios metodolégicos, de
contenidos y de evaluacién del profesor en el marco del EEES. A continuacién
destacamos los resultados mas sobresalientes en el marco de los criterios de
evaluacién basado en competencias:

e El aprendizaje en el rigor documental. Mayor capacidad de busqueda e
inquietud investigadora.

Cada alumno o grupo de alumnos ha producido trabajos bien documentados y
referenciados, respecto a las fuentes bibliograficas y fuentes digitales. El crite-
rio del sistema de referencias bibliograficas y documentales ha seguido desde
le principio de curso una serie de criterios disponibles para el alumnado en
Ensefianza Virtual.

Estos criterios se han aplicado tanto a las propuestas de trabajo, a las presen-
taciones publicas y en la elaboracién del trabajo final.

El trabajo productivo de cada alumno soportado por una mejor capacidad de
busqueda, tanto en la biblioteca como en la web, ha sido complementado por la
investigacion personal in situ, por lo que atafie a las obras analizadas en el
trabajo de Aula.



Dicha labor documental e investigadora ha aumentado considerablemente sus
capacidades de busqueda, dando a los trabajos una mayor profundidad y rigor.

Trabajo de busqueda previa y comparacion para el analisis de la Hacienda Santa Ana, hoy Ayun-
tamiento de Tomares, en la investigacion con titulo ESCUCHAR AL VIEJO EDIFICIO desarrollada
por Javier Pérez Torrejon, Manuel Luengo Monge, Francisco José Caballero Murioz.

e [ adimensién urbana de la arquitectura

A partir de la arquitectura de la Edad Moderna, de intensa vocacion urbana, se
ha vertebrado su estudio siempre desde su dimension urbana y territorial, en la
aproximacion actualizada de patrimonio.

El Andlisis por tanto incluye tanto iconografias, como planos histéricos y actua-
les y su comparacioén. Las transformaciones del entorno urbano desde el mo-
mento en que dichas arquitecturas fueron concebidas son asi mismo parte del
ejercicio de investigacion del alumnado.

Péaginas extraidas del trabajo ARQUITECTURA IMPERIAL: PALACIO DE CARLOS V, desarrollado
por el alumno Alfonso Calvo Davila.
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e Mejor capacidad de transmision oral y grafica de resultados.

La exposicion de los diferentes trabajos ha sido notoriamente mas clara, expli-
cativa e ilustrativa que afios anteriores, mostrando una incrementada capaci-
dad de transmisién tanto oral como gréfica.

Los alumnos han utilizado el lenguaje grafico y han aportado levantamientos,
analisis volumétricos, maquetas y diagramas que suponen una parte importan-
te de su aportacion y que facilitan el entendimiento y analisis.

4_Palatio de " Usoacrual 4_Palacio & Jqui Inbatassnto
rehabilitacidn rehabilitacidn
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Imégenes del trabajo BAEZA, UN TESORO RENACENTISTA EN CADA CALLE: Palacio de Jabal-
quinto y Seminario de San Felipe Neri, desarrollado por los alumnos Manuel Benitez de la Rosa,
Antonio Casado Molinero, Joaquin Castillo Hermosin.

e Capacidad critica

En el segundo afio de la carrera es fundamental el fomento y la formacion de la
capacidad critica del alumnado.

Por un lado el hecho de haberles implicado de forma activa en el proceso de
evaluacion del resto del alumnado ha contribuido a generar una postura critica,
no solo del trabajo del resto del alumnado sino de su propio trabajo, en contras-
te con lo evaluado a sus comparnieros.

Por otro, haber partido de la exigencia en las presentaciones de los alumnos de
plantear problematicas para el debate al final de cada intervencion, impide que
el equipo se quede en la superficie descriptiva y que trasciende a una postura
critica sobre cuestiones especificas del mismo.



Bases para L regenenackin del barmc,

Trabajo final con titulo SAN BARTOLOME: RECUPERACION DE UN BARRIO.OFICINAS PARA LA
CONSEJERIA DE CULTURA - SEVILLA, desarrollado por las alumnas Ana Maria Diez Flethes,
Maria Esperanza Manrique Lara, Ana Sanchez Aragon.

e  Motivacién por la calidad.

Gracias a la evaluacion por parte de los alumnos, se ha puesto en evidencia un
proceso de competicion constructiva. El alumno ha resultado plenamente cons-
ciente de los objetivos a alcanzar y ha demostrado una actitud efectiva y efi-
ciente en el querer conseguirlos. Ademas la comparacion con la labor de los
compafieros y la tarea de valorar el trabajo de los demas han resultado ser
valiosas herramientas de crecimiento y mejora, y sobre todo han estimulado a
todo el alumnado aumentando el nivel de calidad de las entregas finales.

gy AEe

Imégenes del trabajo final con titulo CONTENEDORES DE HISTORIA, CONVENTO DE SANTA
CATALINA, desarrollado por las alumnas Paola Domouso Soto, Guadalupe Pineda Huertas, Pilar
Villamor Lépez
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e Capacidad de trabajo de grupo.

Gracias a un proceso continuo de revision y correccién de los trabajos, una de
las cuestiones tratadas durante el curso ha sido la dinamica del trabajo en gru-
po: responsabilidad compartida, aportacion de capacidades personales al mejor
funcionamiento del grupo, disponibilidad, puesta en comun e intercambio de
saberes propios, capacidad de escuchar y asimilar las aportaciones ajenas.

e Implementacion de la capacidad de manejar herramientas de edicion. La
inclusion de Composicion en los porfolios.

Habiendo solicitado que todas las entregas fueran en formato InDesign, un
software de disefio editorial, los alumnos han respondido sin problemas em-
pefandose en reelaborar la informacion en funcion de un nuevo formato de
trabajo y madurando una calidad expresiva y visual diferente. De esa manera,
la proyeccion de las presentaciones en clase y la produccién de los paneles de
cada trabajo han llegado a tener una forma y estilo diferente a finales del afio
académico, pudiendo ser material de partida para una posible futura publica-
cion y/o en los porfolios graficos del estudiante. Asi mismo, la presentacion de
la Deriva en soporte video le aporta otras posibilidades en la representacion y
analisis de la ciudad y su arquitectura, que ademas podran utilizar en su apren-
dizaje y en su trayectoria profesinal.

Trabajo final en InDesign con tema: UN PROYECTO DE RESTAURACION: LA CONSOLIDACION
DE LA VIDA CONTEMPLATIVA. Instituto de la Cultura y las Artes de Sevilla, Real Monasterio de
San Clemente. Desarrollado por los alumnos Jaime Pérez Lozano, Juan Luis Romero Masero,
Daniel Tornero Delgado.

e fomento de una conciencia social en el ambito de la arquitectura.

Se han incorporado entre las tematicas propuestas para los trabajos de aula, la
eleccion de arquitecturas de la Edad Moderna que han sido rehabilitadas para
vivienda social y en general uso publico. Dicha seleccion ha desembocado en
la visita por parte del alumnado de dichas arquitecturas, suscitdndoles una
preocupacion por la compatibilidad entre el social y lo patrimonial.



HASITANTES. VIA ¥ AMBIENTE

Paginas extraidas del trabajo con titulo CORRALES DE VECINOS: EL CORRAL DEL CONDE,
desarrollado por Cristina Cuenca Gomez, Julia Gomez de Terreros Rider, Laura Moreno Bruna,
Macarena Vahi Sanchez de Medin.

o Sensibilizacion hacia el equilibrio entre lo local y lo global.

Todas las arquitecturas y ciudades analizadas pertenecen al entorno proximo
de Andalucia, poniendo en valor la produccion local y su especificidad en rela-
cion con el contexto global de la arquitectura y de la ciudad en la Edad Moder-
na.

Extractos del trabajo ESTUDIO DEL PALACIO: DE SIMBOLO IMPERIAL A CARACTER
CULTURAL, desarrollado por los alumnos Maria Fontiveros Becerra y Santiago Gallardo Alarcon.
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La ensefianza de las materias del area de Composicion
Arquitectéonica en los nuevos planes de estudio
adaEtados al Espacio Europeo de Educaciéon Superior
S). Experiencia reciente de la Escuela Técnica
uperlor de Arquitectura de la Universidad Politécnica
de Madrid

Fernando Vela Cossio,
Universidad Politécnica de Madrid, Espana

Ha transcurrido mas de un siglo y medio desde la creacion de la Escuela Supe-
rior de Arquitectura de Madrid. Hablar, por tanto, de ensefianza universitaria y
de preparacion intelectual desde la perspectiva de una tradicion tan dilatada y
con la responsabilidad que supone para el profesor universitario la formaciéon
de unos profesionales, los arquitectos, que sirven a la sociedad en un ambito
de la importancia que han tenido y tienen la ciudad y la arquitectura, constituye
un ejercicio cuando menos comprometido.

Si la Academia, la institucion responsable de la formacion de los arquitectos
durante casi un siglo (1757-1848)21, hubo de hacer posible la creacion del cor-
pus tedrico que permitiese afrontar la extension en Espafia de los nuevos
métodos neoclasicos para la composicion y la construccion de los edificios, las
nuevas Escuelas Superiores de Arquitectura (Madrid desde 1848 y Barcelona
desde 1875), debieron asumir durante la segunda mitad del siglo XIX la res-
ponsabilidad de formar a los arquitectos en las mdultiples alternativas del histori-
cismo y del eclecticismo, a la vez que se abria paso la demanda de una muy
necesaria y conveniente formacion tecnoldgica que, mediante el empleo de los
nuevos materiales como el hierro y el acero, y de los nuevos sistemas y proce-
dimientos constructivos, permitiese en el ambito de la arquitectura y de la ciu-
dad impulsar el proceso industrial y modernizador que se habia extendido des-
de principios del XIX por las naciones mas importantes de Europa Occidental y
que se desarrollaria, en la segunda mitad del XIX, en buena parte de la Europa
meridional y del continente americano.

Durante el siglo XX, la complejidad y la especializacién de la profesion del ar-
quitecto y, por ello, los retos formativos a los que las escuelas debieron enfren-
tarse, siguieron aumentando. Como ha recogido el Libro Blanco de los estudios

2! Las sesiones preparatorias para la creacion de la Real Academia de Bellas Artes dieron comienzo durante el

reinado de Felipe V, en 1744, aunque la aprobacion de sus estatutos no se produjo hasta 1757, siendo rey de
Espafia Fernando VI. La ensefianza de la arquitectura permanecié vinculada a las restantes de la Academia
hasta 1844, afio en el cual se crean los estudios especiales de arquitectura. Finalmente, en 1848, se produce
la creacion de la Escuela Superior de Arquitectura de Madrid, que se establece en las dependencias del
antiguo Colegio Imperial, en la calle de Toledo, hasta su traslado en 1936 a la Ciudad Universitaria de Madrid,
donde aun permanece, integrada desde 1971 en la Universidad Politécnica de Madrid.
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de grado en arquitecturazz, se incorpor6 a los planes de estudio el estudio de la
ciencia urbanistica, desarrollandose la ensefianza de los nuevos métodos y
procedimientos de planeamiento y ordenacién del territorio; crecié notablemen-
te el interés por la conservacion y la restauracion del patrimonio monumental,
demandando criterios y procedimientos especificos ajenos hasta entonces a
quienes se adiestraban para acometer obras de nueva planta; se mostr6é impa-
rable el avance de los nuevos materiales y la necesidad de conocer las técni-
cas modernas y las instalaciones; se ampli6 de modo muy notable el campo de
accion del arquitecto al ambito de la gestion y de las implicaciones juridicas de
la produccion edificada. Sin embargo, a diferencia de lo ocurrido en el siglo
anterior, esta sensible ampliacion del campo de accion profesional del arquitec-
to no generd la aparicion de nuevos especialistas sino la sola extensiéon de la
capacitaciéon de los propios arquitectos y, en consecuencia, de los tiempos de
formacion que hubieron de ser, necesariamente, progresivamente mayores. De
hecho, a dia de hoy y a pesar de la reduccién sistematica que ha venido expe-
rimentando a lo largo de los ultimos cincuenta afios la duracion de los estudios
conducentes a la titulacién de arquitecto, los alumnos procedentes del bachille-
rato alcanzan la titulacion algo después de nueve afios de iniciados sus estu-
dios.

Muchos compartimos la opinién de que hay que fortalecer la formacion en el
nucleo esencial y generalista de la educacion del arquitecto porque las escue-
las del siglo XXI tienen por delante un desafio colosal; no sélo han de hacer
frente a la incorporacion, y a la definicion misma, de las nuevas tecnologias de
la informacién en el proceso de la ensefianza superior, sino que ademas deben
enfrentarse a un reto mucho mas importante: el de transformar la estructura
académica y de la didactica tradicional, conservando algunas de sus virtudes
mas valiosas, para afrontar los nuevos paradigmas culturales.

¢, Se encuentran preparadas nuestras escuelas para formar a los profesionales
que necesitara nuestra sociedad en los proximos cincuenta afios? ;Coémo te-
nemos que formar a los jévenes arquitectos para que se encuentren prepara-
dos ante los nuevos procesos de comprension, configuracién y gestion del terri-
torio y del espacio urbano y arquitecténico?

Este desafio es extremadamente critico para los profesores porque les obliga a
complementar su tradicional cometido de transmisiéon del conocimiento con el
de ser capaces de formar y conducir a los estudiantes en un bosque frondoso
de informacion, ensefiandoles sobre todo a seleccionar y a filtrar, con un crite-

22| ibro Blanco del Titulo de Grado en Arquitectura. El documento, editado en formato PDF, puede consultarse en
la pagina www.aneca.es.



rio riguroso, los contenidos verdaderamente relevantes, para hacer posible, en
Ultima instancia, que cada estudiante alcance a tener su propio criterio.

En un universo formativo en el cual el acceso a la informacién se ha facilitado
de un modo asombroso, la universidad no puede conformarse con ofrecer co-
nocimientos y experiencias cientificas de excelencia y bien estructuradas, un
reto para el cual no dispone aun de los recursos necesarios. La universidad
espafiola debe, ademas, ser capaz de exhortar, motivar y extender esos cono-
cimientos y experiencias a todos los miembros de la comunidad universitaria —
ya sean profesores o alumnos, cada cual en su nivel de responsabilidad— fa-
voreciendo su asimilacion, su interrelacion y su puesta en practica. Hay que
favorecer el andlisis, la interpretaciéon y la sintesis de la informacion sobre la
mera acumulacién de datos. En suma, hay que enfrentarse a la urgente nece-
sidad de hacer de la universidad un verdadero instrumento en la busqueda de
la verdad, como herramienta imprescindible de nuestra sociedad moderna, una
herramienta que haga posible la firme apuesta por la investigacion, el rigor en
el método y la creatividad frente a las viejas técnicas de reproduccién mne-
motécnica de los simples procedimientos o los conceptos basicos.

La ensefianza de las materias de Composicion Arquitecténica en la
Escuela de Madrid a finales del siglo XX: los planes de 1975 y 1996

Los planes de estudio que han acompafnado a los estudiantes de arquitectura
de la Escuela de Madrid en el dltimo cuarto del siglo XX han sido el Plan 75 y el
Plan 96. Resumen los treinta y cinco afios de ensefianza de la arquitectura en
Espafia que nos han conducido del nacimiento de las primeras universidades
politécnicas espafiolas, creadas en los primeros afios setenta para integrar a
las antiguas escuelas superiores de arquitectos e ingenieros, a la reforma que
persigue su integracion plena en el que quiza se pueda constituir como el pri-
mer sistema universitario verdaderamente europeo.

El Plan 75 ha sido, por detras del viejo plan de 1932, uno de los planes de es-
tudio de mayor vigencia en la ensefianza de la arquitectura durante el siglo XX.
Con mas de veinte afios de duraciéon (1975-1996) y una larguisima extincion,
que concluye en la Escuela de Arquitectura de Madrid precisamente en el afio
2011, este plan incorporaba las principales materias que vertebran hoy este
area de conocimiento en la formacién del arquitecto.

La carga lectiva de las materias que hoy constituyen el area de Composicion
Arquitectdnica suponia, aproximadamente, un 14 % del total de la carrera, e
incluia las asignaturas de Estética y Composicion, Historia del Arte y Analisis
de Formas Il en el segundo curso, la Composicién Il en el cuarto curso, la His-
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toria de la Arquitectura y el Urbanismo en quinto curso y, finalmente, una opta-
tiva de Jardineria en sexto.

Cuadro 1/ Asignaturas del area en el Plan 75 (anual)

Estética y Composicion 5h/s
Historia del Arte 5h/s
Anélisis de Formas Il 6 h/s
Composicion Il 3 h/s
Historia de la Arquitectura y el Urbanismo 3 hi/s
Jardineria y Paisaje 3 hi/s

Como también recoge el Libro Blanco, la aprobacién en los afios noventa de
las directrices generales propias del titulo de arquitecto vino precedida de un
proceso de debate lento y trabajoso. A las resistencias de las escuelas y de las
organizaciones colegiales para aceptar una nueva reduccién del tiempo nomi-
nal de los estudios y una proporcion de contenidos comunes tan baja como
para comprometer una capacitacion profesional uniforme en todo Espafia se
unieron las dificultades para cumplir las condiciones impuestas en 1985 por la
directiva europea para el reconocimiento reciproco de titulos de arquitectos en
el seno de la entonces denominada Comunidad econdmica europea, en la que
Espafia entr6 el afio siguiente.

Respaldadas por el Consejo Superior de Colegios de Arquitectos, las once
escuelas que impartian entonces las ensefianzas de arquitectura llegaron a
una propuesta unanime para alcanzar los maximos permitidos: cinco afios de
estudios distribuidos en dos ciclos de dos o tres afios (con estructura 2 + 3
generalmente) y una carga lectiva equivalente a 450 créditos (4.500 horas lec-
tivas), de los cuales 243 serian comunes, organizados en ocho materias tron-
cales con 105 créditos en el primer ciclo y siete asignaturas con 138 créditos en
el segundo, incluyendo el proyecto fin de carrera.

Las directrices no se aprobaron hasta 1994; se aceptaron las materias tronca-
les solicitadas pero se rebajo la carga lectiva conjunta a 210 créditos, dando
para la total un arco de entre 335 y 450 créditos. La Escuela de Madrid opto
entonces, como algunos otros centros espafioles, por llegar hasta los 450
créditos, es decir, por alcanzar las 4.500 horas lectivas.



El plan de 1996, redactado al amparo de esta reforma, mantenia en lo substan-
cial la estructura de la ensefanza del area de Composicion Arquitecténica. Es
cierto que se perdia peso especifico con relacion al plan anterior, pues la for-
macion en el area de Composiciéon Arquitectdnica suponia, aproximadamente,
algo menos del 12 % del total, con 53 créditos sobre los 450 del plan de estu-
dios, pero sin embargo se ganaba en orden y organizacién de la secuencia,
con una o dos asignaturas semestrales por curso: Introduccion a la Arquitectura
en primero, Historia del Arte y de la Arquitectura y Analisis de la Arquitectura en
segundo, Historia de la Arquitectura y el Urbanismo en tercero, Composicion
Arquitectdnica en cuarto y Jardineria y Paisaje en quinto. Este plan se encuen-
tra vigente en la actualidad, impartiéndose docencia en extincion de las mate-
rias de primer ciclo (primero y segundo) y manteniéndose la docencia ordinaria
de las del segundo ciclo (tercero, cuarto y quinto).

Cuadro 2 / Asignaturas del area en el Plan 96 (semestral)

Introduccién a la Arquitectura 10 cr
Historia del Arte y la Arquitectura 10 cr
Andlisis de la Arquitectura 10 cr
Historia de la Arquitectura y el Urbanismo 10 cr
Composiciéon Arquitectonica 10 cr
Jardineria y Paisaje 03 cr

El nuevo plan de estudios adaptado al EEES: el plan 2010

El nuevo plan de estudios 2010 se ha tenido que enfrentar al complejo pano-
rama de reformas de la educacidén universitaria europea establecido en los
llamados Acuerdos de Bolonia; en nuestro caso concreto, no nos estariamos
ajustando a la realidad de no reconocer que dichas reformas parten ademas de
un conflictivo e ininterrumpido proceso de reforma de la ensefianza universita-
ria en Espafna a lo largo de los ultimos veinticinco afios —desde la aprobacion
de la LRU de 1983 hasta alcanzar la LOU de 2001, incluida su actual reforma—
que pone de manifiesto cuan graves y dificiles de atajar deben ser los males
que la aquejan.

El panorama nos enfrenta a la desalentadora percepcion de que las reformas
no so6lo no han concluido sino que se encuentran en buena parte pendientes de
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llevarse verdaderamente a la practica pues, como suele decirse, “el papel lo
aguanta todo” pero la realidad es la que es.

El Real Decreto 55/2005, de 21 de enero, ponia en marcha en Espafia el pro-
ceso de construccion del llamado Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES) iniciado con la Declaraciéon de Bolonia de 1999. El proceso incluye
entre sus objetivos la adopcion de un sistema flexible de titulaciones, compren-
sible y comparable, que promueva oportunidades de trabajo para los estudian-
tes una mayor competitividad internacional del sistema de educacién superior
europeo. La citada declaracion establece un horizonte temporal para la plena
consecucion de este espacio precisamente hasta el afio 2010, previendo fases
bienales de realizacién cada una de las cuales finalizaba con una conferencia
de ministros responsables de la educacién superior en las que se revisaba lo
conseguido y se establecian nuevas directrices para el futuro.

En el texto legal se hacia referencia a que «el nuevo sistema de titulaciones, tal
y como se ha reafirmado en la comunicacién de la Conferencia de Berlin, ha de
basarse en dos niveles nitidamente diferenciados, denominados, respectiva-
mente, Grado y Postgrado, que, en su conjunto se estructuran a su vez en tres
ciclos. El primer nivel, o de Grado, comprende las ensefianzas universitarias de
primer ciclo y tiene como objetivo lograr la capacitacion de los estudiantes para
integrarse directamente en el ambito laboral europeo con una cualificacién pro-
fesional apropiada. El segundo nivel, comprensivo de las ensefianzas de Post-
grado, integra el segundo ciclo de estudios, dedicado a la formacién avanzada
y conducente a la obtencion del titulo de Master, y el tercer ciclo, conducente a
la obtencién del titulo de Doctor, que representa el nivel mas elevado en la
educacion superior». Por otra parte, el Real Decreto sefala que «las ensenan-
zas oficiales del ciclo de Grado se regulan con un objetivo formativo claro, que
no es otro que el de propiciar la consecucién por los estudiantes de una forma-
cion universitaria que aune conocimientos generales basicos y conocimientos
transversales relacionados con su formacion integral, junto con los conocimien-
tos y capacidades especificos orientados a su incorporacion al ambito laboral.
Asimismo, este real decreto contiene los requisitos necesarios para que el Go-
bierno, tras estudiar las propuestas elaboradas en el seno de la comunidad
universitaria y contando con la participacién de los sectores profesionales y
colegios oficiales, asi como la de los sindicatos y restantes agentes sociales
implicados, pueda establecer titulos universitarios especificos de Grado con
caracter oficial y validez en todo el territorio nacional, asi como las condiciones
a las que habran de ajustarse las universidades para la elaboracion de los res-
pectivos planes de estudios. Ello permitira que estas diversifiquen su oferta y
establezcan itinerarios de libre configuracion curriculary.



Las materias de Composicion Arquitecténica en el nuevo Plan 2010

La reduccion de las materias correspondientes al area de conocimiento de
Composicion Arquitectonica resulta llamativa si no se tiene en cuenta que la
estructura de las ensefianzas contempla un titulo de Grado de 300 créditos
europeos y otro de Master de 60 créditos. En el Grado, nuestras materias su-
ponen el 11 % del total de 300 créditos (ECTS). Los siguientes cuadros mues-
tran la carga académica —que no lectiva, pues debe contemplar el trabajo total
del alumno, en clase y fuera de ella— de las distintas materias (Cuadro 3) y su
secuencia (Cuadro 4).

Cuadro 3 / Asignaturas del area en el plan 2010 (semestral):

Introduccién a la Arquitectura 6 ects
Historia del Arte y la Arquitectura 6 ects
Anélisis de la Arquitectura 6 ects
Historia de la Arquitectura y del Urbanismo 6 ects
Paisaje y Jardin 3 ects
Composicién Arquitectonica 6 ects
Total area de conocimiento 33 ects

Cuadro 4/ Secuencia en el Plan 2010 (semestral):

Introduccién a la Arquitectura PRIMER CURSO S1
Historia del Arte y de la Arquitectura  PRIMER CURSO S2
Andlisis de la Arquitectura SEGUNDO CURSO S2
Historia de la Arq. y del Urbanismo TERCER CURSO S1
Paisaje y Jardin TERCER CURSO S2
Composicién Arquitecténica CUARTO CURSO S1

El calendario académico en el que se debe verificar esta estructura sera de dos
cuatrimestres por curso, con 16 semanas lectivas por semestre a las que de-
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ben sumarse unas dos semanas para los examenes de febrero (ordinarios),
otras dos para los exdmenes de junio (ordinarios) y dos semanas adicionales
para los examenes de julio (extraordinarios), lo que supone unas 38 semanas
por afio académico. Con respecto al cdmputo de las horas totales de trabajo
del alumno en el nuevo sistema (ECTS; European Credit Transfer System) la
Universidad Politécnica de Madrid ha fijado, de media, 27 horas por crédito, de
tal manera que un Grado de 300 créditos supondria, aproximadamente, unas
8.100 horas de trabajo, de las que unas 3.600 deberian ser lectivas (12
horas/crédito de media).

Los primeros resultados de implantacion: primer semestre curso
2010-2011.

A la espera de los resultados definitivos del segundo cuatrimestre del curso
2010-2011, sélo disponemos a la hora de redactar estas lineas de los del pri-
mero. En éste se ha impartido la asignatura de Introduccion a la Arquitectura.
Los matriculados han sido 413 alumnos, con una Tasa de Eficiencia (relacion
entre matriculados y presentados) en el primer semestre del 75,30 %, y una
Tasa de Exito (relacion entre matriculados y aprobados) del 80,78 %. En julio
se van a desarrollar los examenes extraordinarios y cabe esperar un porcentaje
final algo mayor.

Respecto a la organizacion de la asignatura hay que destacar que la actividad
presencial total real ha estado por encima de las 90 horas (muy préxima a las
96 horas) y aunque la Comision Académica de la Escuela ha estimado que la
actividad presencial en primer y segundo curso pueda ser ligeramente superior
a la media, compensandose con una menor carga en tercero, cuarto y quinto
curso, la carga lectiva maxima no deberia ser muy superior a las 72 horas (12
horas/crédito) para las materias principalmente teoricas, reservandose las
horas restantes al desarrollo de tutelas activas en grupos pequefios de alum-
nos o a otras actividades formativas que también son necesarias.

Habra que analizar detenidamente si el traslado de la asignatura de Historia del
Arte y la Arquitectura al segundo semestre del primer curso resulta positivo,
sobre todo teniendo en cuenta los muchos afios que lleva impartiéndose a los
alumnos del segundo curso de la carrera. En cualquier caso, enseguida vamos
a disponer de datos para este curso 2010-2011.



Previsiones y oportunidades del nuevo Plan 2010

Aunque, como hemos visto, el Plan 2010 supone una disminucién para las
materias de Composicién Arquitectonica, que pasan a ocupar un 11 % de la
carga total de los estudios, debe también tomarse en consideracion que al
Grado le seguira un curso Master de 60 créditos y que el plan ha previsto algu-
nas materias y asignaturas diversificables y optativas. Por ejemplo, se ha pre-
visto la imparticién de Talleres experimentales en primer curso (6 ects) y en
cuarto (6 ects), y ademas esta recogida una posible intensificaciéon, en forma de
asignaturas optativas, en quinto curso (6 ects). En los tres casos, aunque quiza
de forma mas sefalada en cuarto y quinto curso, nos encontramos ante intere-
santes oportunidades de reforzar y mejorar la ensefianza de las materias de
nuestra area.

En este sentido, la propia experiencia del Plan 96, en el que se desarrollan las
llamadas Lineas de Especializacién de materias Optativas y de Libre Eleccioén,
puede suponer un precedente de gran interés a la hora de implantar el nuevo
plan. Entre las lineas que han supuesto un mayor compromiso para nuestro
departamento hay que destacar tres: la linea 1 (Conservacion y Restauracion),
la linea 4 (Arquitectura y Arte Contemporaneos) y la linea 5 (Arquitectura del
Paisaje). La gran experiencia obtenida del desarrollo de todas las materias
optativas y de libre eleccidon que se integran estas lineas (cerca de treinta asig-
naturas) debe ser considerada uno de nuestros principales activos ante el pro-
ceso de implantacion del nuevo plan de estudios.

En otro orden de cosas, la Universidad Politécnica de Madrid viene desarro-
llando programas especificos relacionados con la renovacion de las ensefian-
zas. El mas importante de todos ellos es el llamado Programa de Innovacion
Educativa, disefiado para ampliar y reforzar las experiencias de mejora y plani-
ficacion de la docencia en grado y postgrado. De su interés para los profesores
puede dar una idea el presupuesto para el afio 2011, donde se recogen
250.000 euros para proyectos transversales inter-centros y 600.000 euros para
proyectos de centros.

El presupuesto disponible para la ETSAM en 2011 es de 54.054 euros, con
32.432 euros para proyectos desarrollados por Grupos de Innovaciéon Educati-
va (GIE) y 21.621 euros para el resto de proyectos, a los que deben sumarse
3.600 euros para la coordinacién de los proyectos que recibe la Escuela y la
cofinanciacion que la misma compromete. Es cierto que se trata de cifras mo-
destas, sobre todo si tenemos en cuenta la escala de una universidad como la
Politécnica de Madrid, con mas de 35.000 alumnos, pero que sefialan el cami-
no a seguir en los proximos afios y ponen de manifiesto la importancia de
afrontar la necesaria adaptacion y actualizacién de nuestros criterios y métodos
docentes. En este sentido, puede sefialarse que existen en la Escuela de Ar-
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quitectura de Madrid cinco Grupos de Innovacién Educativa (GIE) pero ninguno
vinculado aun con el area de referencia que nos ocupa: Composicion Arqui-
tectdnica. En cambio, de los veinte Grupos de Investigacion de la Escuela, tres
estan dirigidos por profesores del area: Fundamentos teorico-practicos de la
Intervencion en el Patrimonio Arquitectdnico, cuyo responsable es Pedro Na-
vascués Palacio, Paisaje Cultural. Intervenciones contemporaneas en la ciudad
y el territorio, dirigido por Juan Miguel Hernandez Leén y Arquitectura y Paisaje
del Patrimonio Industrial y de la Empresa, cuyo investigador responsable es
Rafael Garcia Garcia.



Desde Barcelona, palabras y cosas

Antoni Ramén,
Universidad Politécnica de Cataluna, Espafia

En primer lugar quisiera felicitar al del Departamento de Composicién de la
Escuela de Arquitectura de Valencia por la idea y la organizacién de este en-
cuentro, y agradecer la invitacién a participar en él.

Este encuentro ofrece la oportunidad de reflexionar acerca de unos cambios en
curso y poco comprobados por la practica. En la Escuela de Barcelona, sola-
mente una promocién de estudiantes del primer curso del nuevo plan de estu-
dios ha pasado por una asignatura que impartimos, y por tanto es demasiado
pronto para sacar conclusiones de los pros y contras de las innovaciones.

Estos cambios, es cierto, no han sido iniciativa nuestra; se han generado por
fuerzas externas, de naturaleza superior a las de nuestras unidades docentes —
utilizo el término, algo militar, ¢ verdad?, con que se nos denomina, al menos en
la UPC- pero no por ello menos convenientes. Quizas si partieran de nosotros
no se producirian; o seguramente lo harian de distinta manera. Cada cual, tiene
sus ritmos y maneras de renovar, reformar, revolucionar. En la escuela, las
asignaturas; en casa, los muebles.

Este encuentro es la ocasion de poner en comun las respuestas que desde las
escuelas y los departamentos de composicion se estan dando al proceso de
convergencia del EEES; la redecoracion de nuestras casas.

Bolonia puede entenderse como una oportunidad, aunque he de reconocer que
una parte, seguramente mayoritaria, del personal de mi departamento no com-
parte esta opinién. Olvidando por el momento la discusién, disputa, acerca de
la duracioén / atribuciones de la carrera y de las titulaciones de grado y master,
aunque a ello deberiamos referirnos en alguin momento, me centraré en los
aspectos vinculados con la ensefianza y el aprendizaje.

Bolonia, la propia idea del crédito ECTS, que incluye no solamente las horas
“de clase”, sino las de estudio, supone prestar una atencion especial al trabajo
del estudiante. Y esto no deberia ser “malo”. Con Bolonia, un Iéxico relativo
nuevo va ganando espacio en nuestros programas, memorias docentes: “pre-
sencialidad”, “trabajo auténomo”, “trabajo cooperativo”, “tutorias”, “objetivos”,
“competencias”... El grado de confianza —del profesorado- en el enfoque pe-
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dagogico bolofiés tampoco es uniforme, y las argumentaciones a favor y en
contra son variadas. El bajo nivel de los estudiantes, el horror de los trabajos-
comentarios de textos “wiquipédicos”, la banalidad de los debates en las sesio-
nes “de practicas” son razones, no faltadas de razén de los criticos. Aun asi,
valoro positivamente lo que para la comunidad universitaria esta suponiendo
hablar de los instrumentos de transmisién del conocimiento. La aplicacion de
las pautas marcadas por Bolonia implica acabar con la hegemonia absoluta de
la leccion magistral como medio de ensefianza. De hecho, ya habiamos, mas o
menos, terminado con ella. Ya hace afios que las clases teo6ricas se comple-
mentan con trabajos individuales y / o de grupo, lecturas y comentarios de tex-
tos.

Pero, ademas de introducir una renovacion pedagoégica, la discusion de los
nuevos planes de estudio brindaba la ocasion de dar organicidad a las escue-
las; unos cuerpos, a menudo, algo envejecidos y descoyuntados, en los que los
departamentos se habian convertido en miembros con voluntad de funcionar
autonomamente. La imagen de unas escuelas / facultades reino de taifas no
estd demasiado alejada de la realidad en el mundo universitario espafiol.
Déjenme que haga de quintacolumnista y plantee la cuestion de hasta que
punto la creaciéon y consolidacion de los departamentos no ha engendrado
unos entes con rasgos corporativos, a la defensiva, que han hecho perder la
entidad de la carrera. ;No habria que revisar la relacion entre departamentos y
escuela? Unos departamentos cerrados a cal y canto, creo yo, no son “bue-
nos”. Y a la inversa, unas escuelas demasiado centralizadoras mas bien gene-
ran atmosferas irrespirables, castradoras, que producen anticuerpos en los
organismos atacados.

Con esta vision a grandes rasgos del panorama, describiré el cuadro de las
materias / asignaturas que impartiria el Departamento de Composicion Arqui-
tectdnica en la Escuela Técnica Superior de Arquitectura de Barcelona. Voy a
dibujar su estructura tematica, los objetivos que se proponen cumplir, las com-
petencias que deberian transmitir y, muy someramente, los contenidos, pro-
gramas, asi como las formas de evaluacion.

Tres eran tres las palabras que designaban “nuestras” asignaturas hasta ahora:
Historia, Composicion, Estética. Y a veces, en segun qué Plan, de segun qué
escuela, Introduccion a la arquitectura. En el caso de la Escuela de Arquitectu-
ra de Barcelona, esta asignatura, que existié en el penultimo plan se reconvirtié
en Composicion I, en el que ahora estamos clausurando. Pero como bien decia
Michel Foucault, en algunos casos las palabras se habian separado de las
cosas, y asi la Composicién habia derivado en Teoria. Este habia sido el senti-
do del itinerario recorrido por el conjunto de profesores de la seccion de Com-



posicion de la Escuela de Barcelona. Ignasi de Sola-Morales, Pere Hereu, Jo-
sep Maria Montaner, Jordi Oliveras, Marta Llorente y yo mismo, y mas recien-
temente Maurici Pla y Pau Pedragosa. El nuevo Plan podia, debia, reconocerlo.
La Historia, como tal, no se ponia en duda, pero desde el propio departamento
de Composicibn matamos la Composiciéon y la Estética para que naciera la
Teoria.

En la discusiéon del Plan de Estudios, ya desde los primeros borradores las
asignaturas encargadas al Departamento se desplegaban cubriendo la totali-
dad de la carrera. La direccion y las comisiones creadas para la redaccién del
nuevo plan siempre han valorado la necesidad que los contenidos que tradicio-
nalmente habia impartido el Departamento tuvieran su espacio y su tiempo en
el plan que se estaba gestando.

Eso si, se nos inculcaba insistentemente la necesidad de coordinar nuestros
programas y se nos decia que Historia y Composicion se confundian, repetian,
y que los programas de Estética dependian demasiado de cada profesor y que
costaba encontrar en ellos un denominador comun. En general se nos cuestio-
naba que “cada maestrillo tenia su librillo”, pero no se ponia en duda que di-
éramos bien las clases, tal como, por otro lado, expresaban las respuestas de
los estudiantes a las encuestas. Otro motivo de friccion tenia que ver con la
insistencia, por parte de algun equipo directivo, en entender la Composicion
como Teoria del Proyecto, de una manera muy reductiva, algo durandiana.
Frente a ello mas bien la hemos entendido, en un sentido mas amplio, como
Teoria de la Arquitectura.

La primera solucion dada a la secuencia de asignaturas consistia en situar en
el primer curso la Introduccién a la Arquitectura, para continuar en segundo,
tercero y cuarto con una materia Unica en cada curso que agrupaba dos asig-
naturas: Historia 'y Teoria, de manera que en tres arcos temporales se abrazara
la “totalidad” de la historia; dedicando el primer semestre a la Historia y el se-
gundo a la Teoria. Un planteamiento como éste acarreaba ciertos problemas
“logisticos”. Suponia una mayor coordinacion a la que estamos acostumbrados,
y pedia una nota conjunta de Historia y Teoria. Y por otro lado, otros de con-
ceptuales, ya que los ritmos cronolégicos de la historia de la arquitectura, de
las obras, y de la historia de las ideas, de la teoria, no siempre son coinciden-
tes.

Finalmente la solucién se desechd debido a que en la Junta de Escuela se
aprob6 una enmienda de modificacion del plan que conllevaba a que las asig-
naturas fueran semestrales en lugar de anuales. Este cambio supuso replante-
ar la situacion de las asignaturas en la carrera. Asi, la secuencia en el Plan
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aprobado definitivamente propone: en Primer curso: Bases para la Teoria; en
Segundo curso: Historia | + optativas; en Tercero: Historia Il + optativas; en
Cuarto: Teoria de la arquitectura | + optativas; y en Quinto: Teoria de la arqui-
tectura Il + asignaturas de intensificacion, abriendo la posibilidad al Departa-
mento de proponer o participar en talleres de Proyecto Final de Carrera.

En relaciéon al plan en extincién las historias tendran que ajustar las tres asigna-
turas actuales a dos, sin que con el nuevo plan se pierdan, en su conjunto,
horas de docencia. Aunque falta concretar los programas, el corte cronolégico
entre la Historia | 'y la Historia Il se ha situado en el transito del tiempo del ba-
rroco al de la ilustracion.

¢Y la Estética? La opcion tomada conlleva, de entrada, la desaparicion de la
Estética como asignatura troncal autébnoma, para fundir sus contenidos y com-
petencias asociadas en los de las asignaturas de Teoria; que englobarian las
teorias de la arquitectura y de las artes, asi como la relacién con la cultura.
Aunque tampoco cierra la posibilidad de que una asignatura de quinto curso,
dentro del paquete de las ofertadas por el Departamento como de “intensifica-
cion”; en la Escuela de Barcelona se ha preferido utilizar este término que no el
de “especializacion”.

Bases para la Teoria ha sido la primera asignatura en entrar en juego en el
nuevo plan de estudios. Teoria como reflexion e interpretacién. Como aprendi-
zaje a “saber ver” y “saber leer”. Como educacion, pues, de la mirada y de la
lectura. El objetivo principal de la asignatura consiste en iniciar al estudiante en
la vertiente teorica de la arquitectura, considerada como obra cultural en toda
su complejidad, y simultaneamente se plantea afrontar otro de mas disciplinar.
Teoria de la arquitectura en un marco cultural amplio y Teoria del proyecto
vinculada al analisis de obras concretas.

El contenido del primer programa se estructura a partir de una doble aproxima-
cion. Desde las ciencias humanas se tratan las cuestiones mas puramente
tedricas, enmarcadas en el campo de las ciencias humanas y orientadas a
comprender el significado de la arquitectura como fenébmeno cultural complejo:
Arquitectura e Historia. Arquitectura i Cultura. Arquitectura y Técnica. Arquitec-
tura y Arte. Y desde una aproximacioén disciplinar el programa se orienta hacia
una teoria del proyecto arquitecténico: Arquitectura y Naturaleza. Arquitectura y
Funcién. Arquitectura y Espacio. Arquitectura y ciudad. Un programa marco,
que cada profesor adapta y que, seguro, hay que ir depurando.



Esta estructura programatica se aplica mediante diversos tipos de clase, unas
teoricas y otras practicas. Cuantitativamente, de las 5 horas semanales de cla-
se, 3 serian tedricas y 2 practicas.

Las clases “de teoria” se ocupan de la arquitectura en sus aspectos mas con-
ceptuales, mediante dos tipos de clases, unas “magistrales”, otras “de lectura
de textos”. Estas ultimas, idealmente en grupos mas reducidos —si los recortes
lo permitieran, se dedican a la lectura de libros o de fragmentos de los mismos
y de articulos de revista, y buscan introducir al estudiante en la lectura y co-
mentario de textos relevantes que permitan profundizar en los aspectos con-
ceptuales tratados en las clases teoéricas.

Las clases “de practicas” buscan enfrentar al estudiante a la experiencia directa
de la arquitectura y del espacio utilizando como base la ciudad de Barcelona.
Estas clases proponen un aprendizaje fruto de la experiencia. Se trata de des-
arrollar una sensibilidad perceptiva que permita entender mejor la arquitectura,
experimentando directamente la forma, proporciones, cualidades del espacio,
los modos de habitar, el movimiento, de la obra arquitectonica en si misma y en
relacion con la ciudad. Barcelona ofrecera las diversas obras, espacios, sobre
los que reflexionar, lo que servira para dotar al estudiante —a menudo foraneo-
de un conocimiento indispensable de Barcelona desde el primer momento de la
su carrera.

Y ya para terminar algunas consideraciones de tipo diverso. El espacio y dota-
cion de las aulas deberia permitir tanto las sesiones tedricas, con pase de ima-
genes, fragmentos de peliculas, como los debates de lectura — comentario de
textos. La duracion de las clases tedricas no deberia exceder la hora y media.
El tamafio de los grupos deberia rondar entre 90 y 60 estudiantes en las clases
“magistrales” y los 60 — 30, en las de comentarios de textos. Los grupos “de
practicas” no deberian exceder de 30 estdiantes.

Qué “amenazas y oportunidades” nos acechan. La principal amenaza es una
Bolonia sin recursos. Bolonia supone tutorias, supone fragmentacion a diversos
niveles de los grupos, y esta tarea, con una “plantilla” reducida conlleva repeti-
cion de clases hasta el aburrimiento — del profesor. §Supone Bolonia un des-
censo del nivel, una “bachillerizacion” de la Universidad?Yo no opino asi. Mas
bien pienso que en general somos algo desmemoriados. ;,Qué nivel teniamos
cuando estudiabamos? No nosotros, que éramos muy listos, escribiamos muy
bien, etc... sino nuestras promociones. ¢ Es inferior el actual?
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Oportunidades. Bastantes. De introducir en las clases, y de manera mucho mas
flexible, fragmentos de peliculas, conexiones con paginas web, bases de datos
de tipo diverso... De sacar partido a las intranets docentes para ofrecer al estu-
diante una inmensa -hay que saber mesurarla- cantidad de materiales de so-
porte. De auspiciar lineas de Proyectos Final de Carrera en Teoria y Historia,
en Intervencién en el patrimonio construido, de restauracion.

Por otro lado, mientras no haya una articulacion clara entre grado y master,
complicada, debido a la actual situacion, o dicho de otra manera, correlacion de
fuerzas, entre escuelas, estudiantes y colegios, el ultimo curso tiene una dificil
y inestable definicion. Un ultimisimo apunte. Cuales seran las repercusiones del
fin de la burbuja inmobiliaria en las escuelas de arquitectura. ¢ Constituyen una
amenaza o una oportunidad?



Bolonia era la ultima oportunidad para la ensenanza del
diseno

Ana Calvera,
Universidad de Barcelona, Espana

Mi situacion aqui viene un poco de la experiencia, pero reconozco que es una
experiencia en dos fases:

1°. Estuve desde el afio 2003 ejerciendo de Jefe de Estudios en la Escuela de
Bellas Artes y entonces, puse en marcha el plan piloto de adaptacion al sistema
europeo sobre todo en lo que eran los ECTS en la Escuela de Bellas Artes.
También, estuve coordinando la redaccion de los libros blancos para las titula-
ciones en Bellas Artes y me tocd coordinar directamente el de Disefio y, final-
mente, estuve de presidenta de la comision para la elaboracion del VERIFICA
del Titulo en Disefio para la facultad de Bellas Artes.

2°. La segunda fase, es mi experiencia de soldado raso, es decir, después de
haber predicado durante siete afios y después de trabajar con todos los profe-
sores aquello que habia que hacer para adaptarse al sistema del ECTS, pues
habia que experimentarlo en carne propia. Tengo que confesar que cuando
empezamos el plan piloto, dado que era Jefe de Estudios, pedi que las pocas
clases que diera me las asignaran en primero para que ningun profesor me
dijera: “jTu no sabes lo que es estar en primero!”. Asi, a partir de que yo tam-
bién estaba en primero, pues ya empezabamos a hablar con mucha mas tran-
quilidad. Luego, de soldado raso, he estado dando clases de “Historia del Dise-
fo”, que seria mi asignatura tradicional; he estado dando clases de “Proyectos
de Disefio” y he estado dando clases en la Facultad de Filosofia en “Estética”,
que era una asignatura obligatoria y eso me ha ido muy bien para darme cuen-
ta de lo que eran los distintos alumnos.

El otro dia lo decia, realmente a los cincuenta afios, no ya cambiar de asignatu-
ra, sino cambiar de carrera, asignatura, método pedagogico e incluso de edifi-
cio, tiene su mérito. Sin embargo, les digo y les confieso que la experiencia ha
valido la pena y me ha resultado muy interesante. La verdad es que he apren-
dido mucho de los estudiantes de Filosofia, en gran parte porque me di cuenta
de que habia muchos alumnos distintos. En Bellas Artes -cuando estuve de
profesora en Elisava, también- estaba acostumbrada a tener alumnos con
grandes referentes visuales y muy pocos referentes tedricos y en Filosofia me
encontré con alumnos con muchos referentes tedricos y ningun referente vi-
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sual, con lo cual, los dos tenian una parte de su formacion igualmente despro-
tegida y me fue muy bien el poder hacer el salto de uno a otro.

En el proceso, ademas, cuando estabamos en pleno plan piloto y estudiando
en Europa como podria ser un Titulo de Grado Universitario en Disefio, desde
la asociacion ELIA (European Ligue of Institutes of the Arts), en donde estan
los Conservatorios de Musica, los Institutos del Teatro, las Escuelas de Bellas
Artes, Las Escuelas de Artes y Oficios, las de Danza y de todas las gentes de
“mal vivir’, me pidieron si les podia explicar un poco qué habia sido la expe-
riencia de Barcelona. Fue muy divertido porque escribi lo que habia pasado,
cdmo habiamos empezado, los objetivos, como el proceso obliga a ir reducien-
do objetivos, donde nos quedamos, etc. y lo pasé a mis colegas y todos me
dijeron que estaba muy bien, que estaba perfecto, que era exactamente esto lo
que habiamos tratado. Pero cuando lo recibieron los extranjeros me llamaron
diciendo: “; Te parece que le pongamos de titulo “; Por qué fue tan mal?”.

A pesar de ello, yo sigo defendiendo Bolonia, creo que es una de las grandes
oportunidades que tenemos. Si nos asumimos como un pais de tercera fila, es
decir, que no estamos en la periferia pero vamos hacia ella, Bolonia nos permi-
te, a nosotros y a nuestros estudiantes, unas perspectivas de proyeccion que
no habiamos tenido nunca. Hay que tener en cuenta que hay datos muy nega-
tivos pero también que hay datos muy positivos. Cuando empezamos Bolonia
en la Universidad de Barcelona, en el afio 2002, en un congreso sobre Disefio
y sobre disciplinas del Disefio en el que estabamos, los turcos me dijeron: “jUy!
jQue no te pase nada, nosotros ya hemos terminado, que no te pase nada!”.
Los hungaros ya habian terminado, los checos ya habian terminado, lituanos,
estonios y letones ya habian pasado las primeras evaluaciones al cabo de seis
afios de haber implementado Bolonia.

O sea, podriamos decir que en Espafia este proceso empezé tarde. Yo no creo
que empezara mal y creo, ademas, que de la manera como se ha llevado el
proceso de Bolonia en Espafia ha habido elementos positivos y elementos ne-
gativos, légicamente. Entre los positivos: el empezar tarde nos ha permitido
preguntar a los que ya iban por delante qué experiencias tenian. Yo fui de las
grandes defensoras del cuatro mas uno, es decir cuatro afios de Grado y uno
de Master, pensando un poco lo que era la realidad espafola, pero sobre todo
porque hablando con los italianos y los ingleses, me dijeron que con tres afos
no puedes montar la movilidad de los estudiantes de ningiin modo, no hay es-
pacio para incorporar de una manera efectiva y provechosa la movilidad de
estudiantes, no digamos el “Practicum” y no digamos la otra novedad que es el
Proyecto Final de Grado para muchas carreras.



Ahora, yo creo que ya lo diré clarisimo, cuando entregue el texto de esta po-
nencia, el titulo que llevara sera: “Bolonia era la ultima oportunidad en Esparia
para la ensefianza del Disefio”. Por lo tanto, habria que aprovecharla.

¢ Por qué era la ultima oportunidad? Porque ya no dependia de Espafia. Vi-
niendo de Barcelona, donde hay una gran tradicion de Disefio, diré que la gue-
rra para que el Disefio estuviera en la Universidad tiene ya cuarenta afos de
historia. Se habia fracasado muchas veces por razones muy variadas y ésta,
por primera vez, era la oportunidad.

Por otra parte, nos dimos cuenta de que esta oportunidad aparecia en un mo-
mento de cambios profundos en lo que era la practica del Disefio, en el concep-
to del Disefio y en la organizacién de la profesién. Muchos de ellos venian por
el contexto de “la sociedad de la informacién y del conocimiento” y por tanto,
del paso de la economia productiva a una economia de servicios. Eso implica-
ba el replantear conceptos como el de “Disefio Industrial”, no tanto en términos
de seguir haciendo productos, sino en empezar a pensar los productos ya en
una dimensién muy distinta en donde lo cultural cada vez va tomando mas
importancia. Si eso lo cruzamos con todas las politicas de | +D y el rol del Di-
sefioenlal, enla Dy en lai, todavia nos aparecen mas indicios de lo que es-
taba cambiando.

Otros de los cambios importantes que habia en curso, que ahora estamos des-
cubriendo y los estamos empezando a sufrir, son los que se derivan del descu-
brimiento del impacto econdmico del Disefio por parte de los economistas. Es
decir, ahora que por primera vez se reconoce, en el nivel politico y en el nivel
econdémico, que los disefiadores sirven para algo mas que para hacer “moni-
tos”, resulta que también se dice que el disefio es algo demasiado importante
para que se ocupen de ello los disefadores. Ahi estamos en un momento de
crisis de identidad sustancial donde realmente la subida de cualificacién del
Disefio era importante.

También, habian otras cuestiones graves que teniamos en el mundo del Dise-
fo, derivadas de la historia -también es verdad que toda esta situacién estaba
cambiando y haciendo cambiar la manera de entender la ensefianza de las
practicas en el Disefio- digamos que eran los estudios hechos en los Estados
Unidos cuando hicimos el libro blanco. Nos dedicamos a comprobar en Europa
en qué medida estos cambios estaban siendo realidad. Basicamente el cambio
era el siguiente: Dejar de pensar la ensefianza de proyectos, es decir, de la
practica profesional, no tanto como un ensayo y una imitacion de la practica
profesional como una ensefianza de una dinamica de aplicacion del conoci-
miento, de ahi que, la introduccion de la investigacion, las necesidades de la
investigacion y de generar conocimiento de Disefio aparecian en el horizonte
como algo que cada vez era mas necesario. En todo este contexto, estaba

89



90

I6gicamente la oportunidad de poner en marcha el plan piloto y desarrollar los
libros blancos. En gran parte, con el libro blanco, yo creo que se gand la posibi-
lidad de hacer esto que decia. Fue de los pocos libros blancos en el que logra-
mos llegar al final todas las Facultades que habiamos empezado, es decir, las
12 Facultades de Bellas Artes espainolas mas las siete Universidades catalanas
con titulo propio de Disefio reconocido. Llegamos todas al final en un proyecto
comun y eso creo que esto fue muy importante. Pero sobre todo, es que tenia
seiscientas paginas. Asi conseguimos que nadie se lo leyera y, por lo tanto, lo
que se veia es que se trataba de una profesidn seria y que probablemente
habria que tomarla en serio sin que nadie perdiera el tiempo leyéndoselo. A la
hora de la verdad, este libro blanco ha servido para montar muchas memorias
VERIFICA, de lo cual yo particularmente estoy realmente muy orgullosa pues
ha sido un material de trabajo compartido entre todos.

Dicho todo esto, hay que decir que nos encontrabamos con que el Disefio es-
taba en inferioridad de condiciones con respecto a todas las otras disciplinas
tradicionales universitarias. Probablemente por esto ha habido unidad y ganas
de resolver la cuestion en el mundo del Disefio y no la ha habido en tantas
otras disciplinas ¢ Por qué estamos en una situacion de inferioridad? Porque no
tenemos un cédigo UNESCO. En un pais periférico y en un pais burocratizado
como el nuestro, no tener un cdédigo UNESCO dificulta mucho las cosas porque
no tienes tribunales que te juzguen ¢ Cual es la “comunidad” que a una asigna-
tura, por ejemplo, de “teoria de la Arquitectura” aplica los criterios de calidad?
¢,Cual es la “comunidad” cientifica de referencia? Porque de ahi depende todo
el desarrollo burocratico posterior. En algunos paises hay un momento en el
que la produccién de conocimiento y el desarrollo de la investigacion también
se burocratizan, por eso nos organizamos para pedir un cédigo UNESCO.

La UNESCO ha dicho que ya lo miraria pero, en cualquier caso, eso nos dificul-
taba las cuestiones y nos las sigue dificultando por la sencilla razén de que si
se presenta un proyecto de Disefio ante tribunales de Arquitectura, siempre te
miran como un problema de acabados; si vas a la Ingenieria, te miran por esas
cosas que no hay quién las entienda, son los que preguntan cosas que no se
pueden resolver técnicamente; si vas a los concursos de Historia del Arte, son
artes menores y si vas a los concursos de Econémicas dicen que esto es aque-
lla cosa inmedible que hay en la creacién de mercancias. Con lo cual, nunca te
dan el proyecto. Y por lo tanto, empezaba a hacer falta el tener esta “comuni-
dad” y empezar a construirla.

Después vino la fase de la memoria VERIFICA y la de adaptar el libro blanco a
los planes de estudios concretos. Tanto para las cuestiones de competencias,
tanto para las cuestiones de estructura educativa, en el Disefio teniamos algo
que no tenia nadie mas. Ello fue una gran ventaja y resolvi6 muchas cosas.
Como se trata de una profesion relativamente nueva en todo el mundo, las



asociaciones de profesionales se habian organizado y, por lo tanto, teniamos
servicios de explicacion de lo que son las competencias a nivel internacional.
Por ejemplo, el ICSID (International Council of Societies of Industrial Design)
tenia elaborado e, incluso, ofrecia a los paises del tercer mundo un servicio de
acreditacion de planes de estudio en Disefio en el que marcaba aquellas com-
petencias minimas que se requeririan a los profesionales del Disefio para ser
aceptados en las asociaciones. También, indicaban que el niumero de estudios
minimos tenian que ser de cuatro afios. También, el VEDA (European Bureau
of Societies of Design, que es un lobby situado en Bruselas para generar acti-
vidades y promover una predisposicidon hacia el Disefio) habia elaborado un
plan, justo cuando se aprob6 lo de Roma, al principio de los Erasmus, por tanto
a finales de los afios 80, con una comision de estudios al nivel de toda Europa,
para establecer armonizacion en lo que eran los planes de estudios y marcar
los minimos segun los cuales VEDA consideraba que un disefiador era un di-
sefiador. Por lo tanto, el grave problema de definir las competencias nucleares
de lo que es la formacién de los disefiadores nos venia establecido desde fuera
y hubo, de alguna manera, un pacto internacional de respetarlas y saber mar-
car cuanto nos desvidbamos de ellas.

Pasando a lo que seria el plan de estudios, digamos que trabajamos primero
por los Bloques. Tener claros los Bloques nos servia para editar los folletos y
para que se entendiera internacionalmente cual era la oferta de contenidos que
hay en estas escuelas y estuvimos buscando -esto si que fue una labor ardua,
especialmente en Bellas Artes- palabras comprensibles, cortas, faciles, interna-
cionales, compatibles y que, de alguna manera, desde El Hierro hasta Vladi-
vostok, se entendiera qué es lo que habia estudiado aquel alumno. En Bellas
Artes, como sabéis, tenemos una cierta predisposicion hacia los nombres con
cierta fantasia y a buscar unos nombres que es muy dificil de entenderlos fuera
del contexto.

También, en la estructura del plan de estudios, creo que empezamos definien-
do lo que eran las introducciones de Bolonia, que son: la movilidad internacio-
nal, los “practicums” y la valorizacién del Proyecto Final de Grado. Eso nos
suponia que los niveles de profesionalidad que antes conseguiamos con dos
cursos de segundo ciclo, ahora habia que conseguirlos casi, casi, en los dos
primeros cursos del primer ciclo o de los dos primeros afos de carrera. Supon-
ia que habia que resolver el problema de la movilidad internacional y hacerla
funcionar como una competencia del curriculum importante y, por otra parte,
empezar a trabajar la cuestion del Practicum. Cuando planteamos el plan de
estudios hubo un acuerdo en el departamento basado en el siguiente criterio: el
Grado tiene que servir para encontrar trabajo, el Master tiene que servir para
generar trabajo. Por tanto, todas las competencias de la “emprendiduria” se
iban para el Master, mientras que en el Grado, habia que perfilar el inicio de la
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“emprendiduria” pero no introducir todas las competencias, solamente lo mas
directamente vinculadas a ella. Por lo tanto, el “practicum” tenia que ser encon-
trar trabajo, en empresas, en un estudio, en un proveedor, donde fuera. Eso en
Barcelona es un problema gravisimo. Somos dieciocho escuelas de Disefio,
para una poblacién de cuatro millones de personas y un sistema productivo en
crisis profunda. No s6lo en el sector de la construccién, sino también en el sec-
tor del automdvil, no digamos el textil, no digamos todos los grandes sectores
productivos tradicionales de Catalufia. Por lo tanto, eso quiere decir que fabri-
camos cuatro mil disefadores al afio y colocar cuatro mil disefiadores en el
“practicum” no es nada facil, de aqui que buscaramos una solucién para que
todos aquellos que no estuvieran ni en el “practicum”, ni en la movilidad, tuvie-
ran dentro de la Facultad, actividades formativas similares.

Al final, en el plan de estudios, han surgido unas asignaturas. En esta palabra
que acabo de decir, creo que se expresa mi mayor sensacion de fracaso ante
el plan piloto y en todo el proceso que ha habido: el no haber conseguido des-
montar el esquema “conocimiento-asignatura” o el esquema de asignaturas,
que era la Unica manera de que realmente se llevara a cabo una transforma-
cion en profundidad. No ha habido manera de superar el esquema de la asig-
natura, no solo por culpa de los profesores, sino porque la ANECA tampoco lo
ha entendido, ni lo ha promovido en los momentos claves, porque las secretar-
ias no sabian cdmo matricular y porque los gestores universitarios, si no, no
sabrian por qué criterios pagar a los profesores. Recordemos que el decreto
que mas se discutié y que mas tiempo tardd en ser aprobado fue el Estatuto del
Profesorado en el contexto de Bolonia y lo que implicaba esto desde el punto
de vista de Recursos Humanos.

Pues bien, podriamos decir que no ha quedado mas remedio que plantear las
asignaturas. También es cierto que los planes de estudios, por suerte, van por
materias y no por asignaturas. Las materias te permiten el no depender de un
profesor para ofertar una asignatura porque tienen titulos muy genéricos. Al
pasar a materias buscamos denominaciones extremadamente genéricas pero
que tuvieran una validez académica y de investigacion reconocida internacio-
nalmente. Creo que en este sentido, igual que en arquitectura han preferido
hablar de “Teoria” y no de “Historia” y “Estética”, en nuestro caso, con una ma-
teria como “Historia del Disefio”, hemos preferido utilizar el “Design Studies”
que es un concepto como de una revista, como de una sociedad y, de alguna
manera, como de un intercambio internacional.

Esto a los profesores que se ocupan de ella les facilita el encontrar las “comu-
nidades” cientificas de referencia internacionalmente vy, por lo tanto, saber cua-
les son sus publicaciones y sus interlocutores, sus pares, en el resto del mun-
do. Creo que esto es importante decirlo porque si algun fallo tiene, para mi, la
situacion espanola en estos momentos, incluso habiendo desarrollado Bolonia,



es la poca presencia internacional de los espafioles en todos los foros y ahi, si
que creo que las Universidades tienen un reto importante, no digamos las ca-
rreras nuevas como Disefio, las demas también. En las de Disefio realmente
cuesta mucho encontrar espafioles. De ahi que —y esta fue una batalla muy
fuerte que tuvimos en la ANECA- nosotros introdujéramos entre las optativas la
posibilidad de que quien se fuera de Erasmus o tuviera una perspectiva de
“Practicum” afuera, entre las optativas que les contdbamos por reconocimiento
de créditos estuviera la profundizacion del inglés o de otra lengua de intercam-
bio cientifico, en el caso de que la necesitara. En la ANECA, en donde, a ve-
ces, son demasiado cuadriculados, dijeron que no podiamos ofertar una asig-
natura de inglés en tercero o cuarto curso si no habiamos ofertado iniciacién al
inglés en primero, por lo tanto, habia que mantener lo establecido. Esa idea de
que los alumnos puedan escoger y puedan organizarse el curriculum en fun-
cion de sus necesidades concretas es una de las cuestiones que pone mas
nervioso y que, en cambio, forma parte del espiritu de Bolonia.

Diré que una de las cosas que yo valoro de Bolonia en Espafa es que cuando
empezamos los libros blancos, por primera vez el Estado pregunté. En lugar de
hacer una ley como la LRU, como la LOU, como otras, antes pregunté coémo lo
teniamos que hacer, organiz6 grupos en las universidades y, de alguna mane-
ra, marco los tantos por cien comunes y el margen que correspondia a la auto-
nomia universitaria. Eso creo que es el gran reto que supone Bolonia, la gran
oportunidad que supone Bolonia en Espafia. Especialmente, cuando y durante
el plan piloto, me encontré con muchos profesores que decian: “;Pero para
qué nos vamos a poner a trabajar si no han llegado las directrices?”. Es decir,
la manera en que se gestiond Bolonia ya promovia la “emprendiduria” de los
profesores y de los gestores, decian: “Tu dime como quieres que sea, luego ya
veremos como sera, pero dame por primera vez tus informaciones”.

Ahora toca ya la segunda parte, que es mi experiencia como soldado raso.
Claro, después de haber hecho todo esto, cuando empecé a dar clases, por
coherencia conmigo misma, no podia plantear las clases exactamente igual
que las habiamos dado siempre, ni en Filosofia, ni en Bellas Artes. Eso me
supuso una ventaja: la verdad es que, de repente, volver a repasarme toda la
Filosofia desde que habia estudiado y repasar la Filosofia de lo que yo hacia
porque a mi me interesaba para lo que era mi profesion, a trabajar en términos
de Bolonia en una asignatura de Estética, me fue muy interesante. Claro, ahi,
en Filosofia, todavia no se habian enterado del proceso de Bolonia y no quer-
ian ni oirlo. Luego, lo hicieron mucho mas rapido porque tenian menos proble-
mas de identidad que los disefiadores, que somos nuevos. En cualquier caso,
cuando yo pasé el plan de estudios en los términos de Bolonia me lo miraron
COmo muy raro.
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A la hora de hacer los planes docentes, aunque ahi estamos luchando contra
los aplicativos informaticos, pero mas alla de eso, creo que es importante pen-
sar en lo que fue el espiritu de Bolonia al comienzo, rebobinar y volver al espiri-
tu inicial, leerse como era al principio y ver hacia donde iban las cosas. Yo
pienso que el primer criterio importante es entender sobre todo el ECTS como
una solucion encontrada a partir de la experiencia Erasmus. El que haya tenido
que convalidar las notas que venian de afuera, de los Erasmus, conocera los
problemas que ello suponia y la solucién adoptada, que fue estupenda: ver
cuantas horas han dedicado, me caen tantas asignaturas y no vamos a pasar
programas y a comparar programas, etc. Porque aunque evidentemente hay
gente buena y mala en todas partes, la ventaja del Erasmus partia de la con-
fianza mutua entre colegas, por lo tanto, que “Proyectos de Disefio Grafico” se
llamara “Introduccion a la Idea Creativa”, si lo que habian hecho era disefar
libros o cubiertas de libros o plantear una campafia de grafica publicitaria, se
llamara como se llamara, si le habian dedicado lo suficiente ya valia.

Con lo cual, los estudiantes de Erasmus, lo primero que hicieron fue exigir “cin-
tura” a los gestores universitarios y, sobre todo, que asumieran -esto en Bellas
Artes nos pasaba- que mandabamos gente afuera, que veiamos que tenian
necesidades concretas, para que pudieran hacer aquello que no se podia hacer
en Bellas Artes. Y eso, que nos servia y nos ha servido mucho para formar
futuros profesores, burocraticamente creaba unos problemas tremendos y obli-
gaban a la picaresca. La gran ventaja de los ECTS es que nos permitié superar
la necesidad de la picaresca, por lo tanto, entender este espiritu del ECTS y
pensar que el ECTS es un criterio de comunicacién con gente que esta muy
lejos, gente de otras culturas y que habla muy distinto.

Luego, habia otro principio y creo que es interesante ver esas grandes ideas
que habia de fondo: la multitarea, la manera de la informacion, todo eso. Este
principio era plantearse si tradicionalmente ensefar era transmitir informacion,
el problema del aprendizaje, el pasar de la instrucciéon al aprendizaje etc. Esto
nos supone plantearnos el problema de cémo convertir la informaciéon en cono-
cimiento.

Yo no sé qué recuerdan ustedes de las cosas que estudiaron durante la carre-
ra. Cuando preguntas a muchos, si tu habias hecho una actividad y habias
hecho el esfuerzo de pasarlo por escrito y de presentarlo, de eso te acuerdas
toda la vida. Si habias estudiado un examen, no. Hay que decir que en Barce-
lona, cuando los vicerrectores empezaron a preguntar, era muy divertido, sobre
todo en Filologia, que preguntaban: “; Cuantas horas se necesitan para aprobar
su examen?”. Los profesores hacian un calculo general, con lo cual, creo que
para aprobar un curso de Filologia hacian falta no sé si las horas correspon-
dientes a dos cursos, dedicandose solo a estudiar el examen. Luego, pregunta-



ron a los alumnos y resultaba que con dos noches antes del examen se resolv-
ia todo.

Entonces, encontrar el equilibrio entre ambas cosas era lo importante. Claro,
cuando empiezas, tienes el problema de cémo evaluar realmente y de como
captar informacion de las horas que realmente dedican a estudiar una asignatu-
ra. En Filosofia no lo pude hacer porque me dijeron que me habia vendido al
capital, pero en Disefio, si que me lo aceptaron y es que les pedi, como una
competencia propia, el saber valorar el propio trabajo y que, por tanto, al final
de curso, me entregaran una factura por horas dedicadas a cada trabajo y eso
si que me dio muchas indicaciones. Es decir, por un lado ellos formaron la dis-
ciplina de saber apuntar cuanto tiempo dedicaban a cada trabajo que hacian, y
eso los que tenéis despacho profesional ya sabéis que es muy Uutil, y, por otro
lado, a mi eso me supuso -ya les dije que no les pagaria la factura- que tam-
bién les ensefiara a calcular el IVA y todas esas cosas que, de alguna manera,
simulan la profesioén y son préacticas que hay que entrenar. Esta es una palabra
que es clave: el concepto de ENTRENAR. Entrenar si que es una manera de
ensefiar que forma parte de los deportes y, por tanto, en cada asignatura, creo
que es importante pensar que estas entrenando.

Otra cosa que yo me planteé fue darme cuenta que la pregunta que me habian
hecho no era tanto: ;Qué es el Disefio? o Qué es el Arte? o ¢ Qué es la Arqui-
tectura?, sino que me habian preguntado ¢ Cdmo es un disefiador? y ;Coémo
deberia ser un disefiador? y eso cambia mucho la manera de pensar y, es mas,
después viene el problema mas grave todavia, que es Como deberia ser de
aqui a cuatro afios cuando termine? Sin embargo, cémo puedes prever lo que
va a necesitar de aqui a cuatro afios, dado que estamos en un mundo total-
mente cambiante. Esto te obligaba a pensar mucho y lo tuve que reformular en
términos de deformacion profesional. En la conversacion normal se habla en
términos de deformacion.

Me di cuenta de que los chistes de filosofos hacian referencia siempre a la
manera de preguntar, los fildsofos preguntaban siempre, mientras que los chis-
tes sobre disefiadores eran muy variados y se podia ver en ellos cuales eran
las distintas competencias que caracterizan a un buen disefiador. Normalmen-
te, te preguntan por un disefiador y yo creo que el reto que ya tenemos es plan-
tearnos un buen disefador y un buen fil6sofo. Eso no quiere decir que tenga-
mos que trabajar sélo con los buenos porque los malos, al seguir aplicando la
seleccion natural de tanto tiempo desapareceran, porque como ahora no hay
tantos nifos, cada vez hay menos estudiantes, asi que es importante que los
estudiantes terminen sus estudios.

Entonces, por ejemplo, en el caso de Filosofia, me planteé qué tipo de practi-
cas son las propias de un estudiante de metafisica -lo digo porque algo mas
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tedrico que la metafisica es dificil- y si era posible que una asignatura de me-
tafisica pudiera resolverse como un taller experimental de Bellas Artes y, en-
tonces, identificar los elementos practicos que deben ser y que son correspon-
dientes a cada nivel. De aqui la importancia de las bibliotecas y de todos esos
sistemas que deben estar ahi. Otra cuestion era utilizar los descriptores de
Dublin para entender como introducir la investigacion en cada nivel y cuales
son los objetivos que corresponden a cada uno. En el plan de estudios esto lo
hemos respetado bastante, la investigacion, la introduccién de la investigacion.
La investigacion desde el Disefio y para el Disefio se hace en el Proyecto Final
de Grado. En los estudios de Disefio, en el ultimo afio, ya se introducen méto-
dos de investigacién que pueden servir para proseguir los estudios en el caso
de que contintien pero, sobre todo, para presentarles las tendencias intelectua-
les y de investigacion emergentes en la comunidad internacional del Disefo.

Sobre el tema “Empresa”, nos dimos cuenta de que estaba presentado como
formacion basica y, por tanto, correspondia al primero y segundo curso. Pero
para un estudiante de Bellas Artes, s6lo se planteaba lo que es una empresa
cuando estaba a punto de salir a la calle. Antes no, de ahi que decidiéramos
ser creativos y pasarla para el final y, en este caso también, porque como los
estudiantes estaban trabajando en el Proyecto Final de Carrera, entonces pu-
dieran presentar problemas concretos, es decir, preguntas concretas al profe-
sor de Gestion del Disefio o al profesor de Tratamiento Empresarial, que les
indicaba cdmo resolver cuestiones de contabilidad o de practica de gestion del
Disefio en su proyecto concreto.

Finalmente, creo que de cara a lo que es un ECTS, para entender lo que es un
ECTS en Disefio, pero también en todas las asignaturas tedricas de Filosofia,
el principio, la consigna, que a mi me fue muy bien era la necesidad de hacer
explicito el conocimiento tacito.

Eso te obliga a una cierta introspeccion de lo que haces, de lo que valoras, de
cémo lo haces y de ver como te has entrenado. Yo parti de la premisa de que
las tres preguntas del ECTS: ;Qué hay que saber? ;Qué hay que saber
hacer?  Como hay que afrontar las cosas?, que en castellano nos va muy bien,
aunque la ultima puede expresarse como: ¢Qué es el “savoir faire”? y me plan-
teé: sCuantas cosas se explican? ;Cuantas cosas se elaboran y se trabajan
para aprenderlas? ;Cuantas cosas se discuten? ;Qué actividades en la salida
profesional de cada asignatura te marcan esas cosas en las que te has de en-
trenar?; en Filosofia, en 4° curso: saber llevar un debate o entrenarse a llevar
un debate, no solo hacer una explicacion en clase o dar una clase y presentar
un tema, sino prepararse preguntas pertinentes y no hacer de mal educado al
hacer una conferencia demasiado larga, etc. es decir, esas cosas que salen en
la actividad académica. En Disefio, en cambio, tenias cosas que venian del
mundo académico y del mundo profesional y del mundo del oficio.



También, esta esa idea que Isabel Campi decia siempre con mucha broma: “Ya
no soy profesora, soy gestora del conocimiento” y eso, que lo decia en plan
chiste, es bastante interesante, es decir, no sélo se trata de gestionar el cono-
cimiento, sino también el saber mediar en la formacion de los estudiantes v,
sobre todo, que eso nos abre, en el contexto de Bolonia, un deber que no nos
habiamos planteado nunca: saber descubrir los talentos naturales de los estu-
diantes y favorecer que cada uno desarrolle el suyo. Es decir, empezar a traba-
jar con los estudiantes pensando que no todos tienen que pasar por “el tubo”,
sino que, probablemente, cada uno necesite o le pueda ir bien un tipo de plan-
teamiento u otro.

En Disefio, eso se capta en seguida porque hay alumnos con vocacién de em-
pleado y hay alumnos con vocacién de empresario. Los empleados te vienen
cada dos por tres con peguntas como: ;Qué hay que hacer? ;Qué tengo que
hacer? Los que tienen vocacion de empresarios te vienen diciendo: “Oye, esto
que has puesto ;Y si lo hicieramos asi? ;No seria mejor hacerlo de otro mo-
do?”. Se trata de esa capacidad de ver. Claro, si obligas a uno a pensar lo que
va a hacer y tiene vocacion de empleado, has fracasado, pero si obligas a ser
empleado a uno que tiene mentalidad de empresario, también.

La idea de captar los talentos naturales creo que es una cuestion importantisi-
ma en los ECTS y comun a la practica y a la teoria, ya que los planes de estu-
dios han estado muy orientados, en Filosofia, en Historia, en Filologia, en lo
que serian materias de este tipo, a formar fotocopias de los profesores universi-
tarios, con lo cual es muy dificil garantizar a la gente que va a encontrar trabajo
de aquello para lo que se ha formado. En Ciencias supongo que tienen también
este problema. En Disefio, tienes la posibilidad de darte cuenta, sobre todo, a
través de estas asignaturas, de cuantos trabajos hay mas, ademas de ser dise-
fador, que necesitan de competencias especificas y cuanto estas asignaturas
tedricas o complementarias les pueden ayudar.
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Experiencia de la adaptacion al EEES del Area de
Composiciéon Arquitectonica en la Escuela Técnica
Superior de Arquitectura de Valencia

Gaspar Munoz Cosme y Salvador Lara Ortega,
Universidad Politécnica de Valencia, Espafa

Antecedentes

En el curso 2010-2011 se inicié el Plan 2010 en la ETSA de Valencia, y dentro
del area de Composicion Arquitectonica la primera asignatura que se impartio
fue la de Introduccion a la Arquitectura, asignatura semestral de 4,5 créditos
ECTS.

Esta asignatura fue creada en la ETSA de Valencia en el Plan 2002, siguiendo
las corrientes de otras escuelas de arquitectura espafolas, que consideraron
adecuado el establecer una asignatura de iniciacion general a los estudios de
arquitectura, por lo que cuando se produjo el cambio de plan, el quipo de profe-
sores que la impartia contaba con ocho afios de experiencia docente de esta
asignatura.

Ya en el Plan 2002 tenia 4,5 créditos, de los cuales 3 eran de teoria y 1,5 de
practicas de campo. Con su incorporacion al Plan 2010 los créditos se mantu-
vieron en 4,5 pero se cambié la proporcion y se diversificd los tipos de practi-
cas, de forma que las clases magistrales de teoria se redujeron a 1,75 ECTS,
es decir un 41,7 %, ampliandose los seminarios y las practicas de aula, in-
formatica y laboratorio, que en total ocupaban 1,45 ECTS, reservando 1,3
ECTS para practicas de campo. La distribucién del horario presencial fue la
siguiente:

Teoria 17,5h
Practicas de aula 20h
Practicas informaticas 25h
Practicas de laboratorio 50h
Seminario 50h
Practicas de campo 13,0 h
Total horas presenciales 450 h



Con todo ello se disefié una asignatura que, sin perder su naturaleza de inicia-
tiva y propedéutica, pudiese buscar una presencia mas activa de los alumnos
en las clases.

Ya en el Plan 2002 esta asignatura se disefidé con un sistema de evaluacién
continua de los alumnos, basado fundamentalmente en un cuaderno o portafo-
lio en el que los alumnos iban plasmando, desde el inicio de las clases hasta su
finalizacion, todos los trabajos y ejercicios que realizaban asi como otros te-
mas, apuntes, ampliacién de apuntes de clase, experiencias relacionadas con
la arquitectura y viajes que, de alguna manera, consideraban que estaban rela-
cionadas con su aprendizaje y su percepcion de la arquitectura en general.

Implantacién del Plan 2010

El temario de la asignatura se esta dividido en cinco grandes apartados:
e Introduccion y definiciones.

e Arquitectura y arquitectos

e Los conceptos de la arquitectura

e Instrumentos y medios de la arquitectura

e La experiencia de la arquitectura

Estos temas se desarrollan en las clases de teoria y se aplican y experimentan
en las diferentes practicas de la asignatura. El ultimo de ellos esta dirigido
especialmente a las clases de practicas de campo, en el que el alumno se en-
frenta a la realidad de la experiencia directa urbana y arquitecténica.

Durante los ocho afios que esta asignatura se impartié segun el Plan 2002 los
alumnos se distribuian en siete grupos y el tamafio medio del grupo fue de 59
alumnos. Al iniciarse la implantacion del Plan 2010 se redujo el nimero de gru-
pos, contando con seis grupos pero el nimero de alumnos para el primer afio
fue de 376, es decir el numero de alumnos por grupo se aument6 hasta los 63,
un incremento del 6% respecto al tamafio medio de grupo del Plan 2002. Esto
nos llamoé la atencion ya que se suponia que para la aplicacién de los criterios
del Espacio Europeo de la Educacién Superior y la correspondiente mejora de
la calidad docente, la tendencia iba a ser el mejorar la proporcion entre profesor
y alumno. Las previsiones para el préximo curso 2011-2012 ya se nos han
anunciado que posiblemente supondran un incremento del numero de alumnos
hasta los 424, lo que llevaria el tamafio de grupo a supera los 70 alumnos.

El Contrato Programa ERT-Departamento para la imparticion de docencia es
un nuevo instrumento de compromiso entre la escuela (como ERT) y el depar-
tamento en el que se fijan las condiciones relativas a la metodologia, exigencia
de asistencia, resultados esperados, sistema de evaluacién, rendimiento pre-
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visto y recursos humanos y materiales aportados por el departamento para la
imparticién de la asignatura.

Otra novedad importante fue la aplicacion de la convocatoria Unica, decision
tomada por la Universidad Politécnica de Valencia a diferencia de otras univer-
sidades, que hace que desaparezca la posibilidad de una recuperacion en una
convocatoria extraordinaria.

Como contrapartida existe la posibilidad de la evaluacién por curriculo que
segun la Normativa de régimen académico y evaluaciéon del alumnado de la
Universidad Politécnica de Valencia (Aprobada por el Consejo de Gobierno en
su sesion de 28 de enero de 2010) se aplicara de oficio a todos los alumnos del
bloque de primer curso que sean susceptibles de ello.

Resultados docentes

Los profesores que hemos participado en la docencia de esta asignatura
hemos quedado satisfechos con la participacion activa de los alumnos, espe-
cialmente en las actividades como las practicas de campo que fueron acogidas
con gran interés y participacion por los alumnos del curso, obteniéndose unos
resultados muy positivos.

Los resultados docentes en lo que se refiere a los indicadores de rendimiento
se pueden considerar que han sido comparables a los de los cursos anteriores,
sin grandes cambios, aunque habria que hacer algunas matizaciones. En total
hubo un 87% de alumnos que superaron la asignatura, un 9% que no aproba-
ron y un 4 % de alumnos no presentados. Es de destacar el bajo indice de de-
sistimientos (4%) cuando en cursos anteriores este indice estaba por encima
del 8%.

La estimacion de indicadores que se establecio en el Contrato Programa era de
90% de presentados sobre matriculados (95 % como resultado del curso) y
85% de aptos sobre matricula (87 % en la realidad), por tanto se puede consi-
derar unos resultados satisfactorios.

Fortalezas y debilidades

De un analisis de como se ha desarrollado la docencia y de las caracteristicas
internas del sistema se podrian extraer las siguientes conclusiones:

A. Fortalezas

e Los nuevos mecanismos docentes pueden fomentan una docencia mas
participativa.

e Las clases magistrales se reducen a favor de sistemas docentes de auto-
aprendizaje.



B

Aparece y puede ponerse en practica sistemas de corresponsabilidad do-
cente del alumnado.

Facilita el incorporar temas de investigacion vinculados a la docencia.

. Debilidades

No se disponen de los recursos suficientes para afrontar esta reforma con
las mejoras de calidad docente que necesitaria.

El calendario docente del primer semestre en este primer afio experimental
quedd excesivamente reducido, en lo relativo a los tiempos desde la finali-
zacion de la docencia hasta la entrega de las Actas.

La aplicacion de la convocatoria Unica rompe con una tradicién docente y
supone una pérdida de oportunidades de recuperaciéon del alumnado, adn
cuando pueda suponer una facilitaciéon de las cuestiones administrativas.

Hay que tener especial cuidado el que la aparicién del Contrato Programa,
y especialmente los indicadores de rendimiento, no supongan una presiéon
hacia los docentes que menoscabe su libertad de criterio de evaluacién do-
cente.

Conclusiones

Este primer afio de adaptacion, experimental todavia, de la docencia del Area
de Composicion Arquitectonica en la Escuela de Arquitectura de Valencia al
EEES puede contemplarse con una satisfaccién en cuanto a cumplimiento de
objetivos, aun cuando no debe olvidarse la necesidad de mantener siempre
una vision critica que permita detectar las diferentes disfuncionalidades y pro-
blemas que légicamente deben ir apareciendo en una transformacion de esta
envergadura, con el fin de poder ir corrigiendo y mejorando el sistema para que
lo antes posible pueda funcionar de manera adecuada a los objetivos previstos
en el EEES.
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La experiencia docente de la asignatura
“estética e historia del disefio”

Juan Francisco Picé Silvestre,
Escuela Superior de Alcoy, Espana

Antecedentes

La experiencia del Grado de Ingenieria en Disefio Industrial y Desarrollo de
Productos en la Escuela Politécnica Superior de Alcoy empez6 con el curso
2009-2010. Asi pues, en el tercer cuatrimestre del Grado, en septiembre de
2010, nos estrendbamos en la docencia de la asignatura “Estética e Historia del
Disefio” que corresponde impartir a este Departamento de Composicion Arqui-
tecténica, dentro de lo que denominamos popularmente “El plan Bolonia”.

El primer curso del Grado, al menos en la EPSA (Escuela Politécnica Superior
de Alcoy), esta planteado casi como un curso comun a todos los Grados de
Ingenieria que se imparten en la Escuela. Esta estructura de los primeros cur-
sos se penso para favorecer los posibles cambios de Grado para los estudian-
tes decepcionados o0 que pudieran haber descubierto otro atractivo en otro
Grado durante el desarrollo del curso. Tal circunstancia probablemente obligé a
establecer un primer curso poco caracterizado en materias propias sobre el
“Disefio” y sin ninguna asignatura relacionada con la Historia o la Teoria, ni
siquiera con las disciplinas del Arte, como ocurria en la Titulacién del Plan expi-
rado. De manera que los estudiantes llegaron al segundo curso con un afo de
experiencia de aplicacion del Plan Bolonia y sus nuevas “practicas” en asigna-
turas basicas técnicas (Mateméticas, Fisica, Dibujos Técnicos, etc.), pero sin
ninguna experiencia previa en una asignatura como ésta, que tiene un caracter
que antiguamente podriamos haber clasificado como de “letras”, en donde las
competencias a potenciar en los alumnos van dirigidas a las areas del “pensa-
miento” como son fundamentalmente: la adquisicion de cultura histérico social,
sensibilidad estética, capacidad creativa y, por lo tanto, desarrollo de la imagi-
nacion y capacidad critica en el area de la especialidad correspondiente, entre
otras. Pero también, es la primera asignatura en la que se les habla abierta y
directamente de “Disefio” a los estudiantes del Grado.

La posicion de la asignatura en el segundo curso nos aportaba unos estudian-
tes mas “maduros” tanto en la experiencia humana como en la universitaria y
esto les predisponia a muchos hacia el apasionamiento por el Disefio. De modo
que encaramos el desarrollo de la docencia de esta asignatura desde un punto
de vista “tedrico”, intentando hacer converger la “Historia del Disefio”, la historia
de los disefiadores y de los objetos disefiados en el tiempo, con la “Estética” o
las ideas sobre lo “bello” en cada periodo de ese tiempo histérico, haciéndoles



a los estudiantes pensar, analizar, leer, interpretar y comprender desde la
busqueda, la exposicion, la discusion y la comprensiéon tanto de argumentos
tedricos como desde las actividades practicas de ejercicios de proyecto y com-
posicion.

El Campus de Alcoy tiene una cierta capacidad de recepciéon de alumnos que
determina que la EPSA tenga un caracter muy familiar si se compara con otros
campus. Esta circunstancia también determina la calidad de la docencia en
términos de los tamafios de los grupos a los que se le imparte. El nimero de
alumnos totales matriculados reales en esta asignatura para el curso impartido
fue de 62 estudiantes. Las previsiones del POD la EPSA hicieron que hubiere
un desdoble en dos grupos, por lo tanto, en las clases el numero total de alum-
nos era de 26, en un grupo, y de 36 en el otro. Las razones del desequilibrio
seguramente residian en las preferencias de los propios alumnos con respecto
a los horarios. Este niumero tan bueno de alumnos por clase, fue fundamental
para el éxito de muchas de las experiencias habidas. Si para el curso proximo
no hubiere desdoble en dos grupos —cosa muy probable- lo experimentado
tendria que replantearse absolutamente puesto que la participacion efectiva de
cada uno de los estudiantes en las aulas disminuiria practicamente a la mitad,
como disminuiria el grado de saturacion del profesor. En cualquier caso, espero
que sirva el relato de la experiencia para fijar algunos criterios o algunas mane-
ras de proceder.

La asignatura tiene asignados 6 créditos: 3 para teoria de aula y 3 para practi-
cas de aula. Durante este curso estos créditos se han distribuido en dos clases
a la semana, una de dos horas y otra de tres horas para cada grupo, en los que
habia que distribuir coherentemente la teoria y la practica. Esta distribucion
horaria también es fundamental para vertebrar las actividades de las clases, ya
que otro horario, quizas mas racional, haria modificar también el modo de ac-
tuar en las aulas. El hecho de que haya dos grupos, complicé la docencia, pues
obligaba a diversificar las actividades a realizar en clase con objeto de mante-
ner el factor sorpresa entre los grupos, porque el grupo antecedente comunica-
ba inmediatamente al siguiente grupo de qué iba a versar la sesién, cuales
eran las pruebas a realizar o de qué humor estaba el profesor.

Teoria

El programa de la asignatura se estructura en unas Unidades Didacticas que
recorren la Estética y la Historia del Disefio desde la Revolucién Industrial has-
ta la actualidad. Al inicio del cuatrimestre, los estudiantes conocian la bibliograf-
ia especifica que, en el caso de esta asignatura, yo centro en un libro basico —
del que no juzgo ahora su calidad- como si de un libro de texto se tratara.
Ademas, en la plataforma de la web de la UPV (PoliformaT), los estudiantes
disponian de las presentaciones de los temas teéricos preparados por el profe-
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sor que se iban a tratar en clase. Estas presentaciones de diapositivas son
archivos de “power-point” en los que hay imagenes y textos breves, que sirven
como guiones, a partir de los cuales se puede hilvanar un discurso. Estos guio-
nes contienen a veces preguntas y sentencias para entablar una discusion.

El desarrollo de una clase te6rica empezaba preguntando a los estudiantes,
primero, sobre lo que habian podido desprender del analisis previo del material
disponible y después, al tiempo que avanzaba la presentacion de las diapositi-
vas, seguia el desarrollo del tema, interrogando, provocando la discusion entre
los alumnos sobre los conceptos que van apareciendo e intentando concretar
una conclusion. El interrogatorio y la provocacion es complejo al principio,
puesto que no se conoce al publico, pero al mismo tiempo es productivo inme-
diatamente porque precipita la atencion y conocimiento tanto de los alumnos
como del profesor. Es necesario medir bien el tiempo de la exposiciéon y discu-
sion del tema tedrico hasta que se empieza a agotar el animo de todos y en-
tonces, es el momento de cambiar a otro asunto teérico o enlazar con las
practicas.

Cuando el animo decaia en la exposicion-discusion del tema teérico, me fue
muy bien pasar a exponer un experiencia real de la historia del disefio muy
particularizada, de actualidad reciente o de un asunto que tenga que ver con el
proceso de proyecto, produccién, venta y consumo de un objeto disefiado que
pueda ligarse con el tema teérico que se tratd anteriormente. Asi de la teoria,
de la Historia General, con sus ejemplos paradigmaticos, los profesores pode-
mos mostrar ejemplos cotidianos, casos concretos o historias cautivadoras que
retomen la atencion de los estudiantes, mostrandoles que en la practica real de
todos los dias, también se encuentra la utilidad de la teoria, de la Historia con
mayusculas o como desde la Historia o de un argumento estético se puede
llegar a explicar un objeto que utilizamos continuamente.

Naturalmente, esto implica tener una bateria de presentaciones preparadas de
antemano, a disposicion del profesor que utilizara segun el estado de animo del
publico. En realidad y segun mi opinion, este ultimo tipo de exposiciones es el
unico que deberia de hacerse en las clases tedricas, puesto que es muy pro-
ductivo y estimulante para los estudiantes, si se dieran unas condiciones basi-
cas para acreditar que pueden llegar a conocer realmente los contenidos de la
asignatura. Los materiales para ello estan a su disposicion, ahora el profesor
tiene que controlar el camino para que el aprendizaje se produzca a partir de
éstos. Para ello, los estudiantes disponen también de un listado acotado y ra-
zonable de todas las preguntas que pueden salir en las pruebas teoricas y que
cubren la totalidad de los temas de las unidades didacticas. Asi pueden prepa-
rar por su cuenta cada pregunta a partir de los materiales disponibles y de las
cuestiones y argumentos tratados en las clases, en donde han aprendido su



importancia y su conveniencia o simplemente, han comprobado su propio in-
terés por un asunto.

Entonces, las presentaciones de los casos y ejemplos, tendran que estar pre-
paradas para abordar las discusiones que el programa de la asignatura trata,
pero desde otro plano, alejandose de la exposiciéon de lo que ya dicen los libros
recomendados, con otras experiencias, con otros ejemplos o con profundiza-
ciones de los ejemplos historiograficos clasicos.

Practicas de aula

Las practicas de aula estan mas orientadas a ejercitar otras competencias que
estan previstas en la guia docente para la asignatura.

Se han realizado algunas practicas que requieren cierta reflexion y la construc-
cion de una argumentacion. Por ejemplo: durante los primeros dias de clase y
por sorpresa, les planteé a los estudiantes escribir una relacién de al menos
cinco objetos disefiados que les hayan conmovido y que explicaran por qué
llegaron a conmoverles. Después se elaboré un listado de los “grandes éxitos”
y se expusieron los resultados, comentando en publico las conclusiones, ani-
mando a tales conclusiones. Hay paginas web de estas caracteristicas que
luego consultan y en las que hay comentarios de todo tipo. Con esto pude
orientar y conocer el nivel de la cultura del disefio del grupo.

Otro tipo de ejercicio tedrico es el comentario de un texto de actualidad sobre
algunos aspectos que tienen que ver con el disefio, por ejemplo, referidos al
concepto de memoria colectiva, sobre la innovacion y la creatividad, sobre el
papel de la historia en la creacion, etc. Después, en otra clase, con los resulta-
dos obtenidos entablabamos una discusién sobre el asunto comentado.

Pero también, conviene realizar practicas puras para poner de manifiesto y
acrecentar las destrezas graficas de los estudiantes: Para ello y por sorpresa,
se les requiri6 que dibujaran las ideas previas para el disefio de un objeto que
debian realizar y entregar durante la clase, como si se tratara de una conversa-
cion inicial o incluso informal, con un cliente. Después, hubo una nueva clase
practica para comentar todos los aspectos de los dibujos presentados, desde
cuestiones meramente graficas, de maquetacion, de presentacion, como de los
aspectos creativos, constructivos, etc.

También, esta vez con aviso previo, los estudiantes, constituidos en equipos,
trajeron a clase un objeto relativamente sencillo para analizarlo graficamente
con dibujos, acotaciones y croquis. Por ejemplo, una cafetera doméstica. Des-
pués, se analizaron publicamente los resultados en otra clase y entonces, se
estaba en condiciones de realizar una practica nueva con las ideas previas
para el disefio de una nueva cafetera.
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Un tipo de practica de aula, situada a medio camino entre la teoria y la practica
seria la comprension de las teorias plasticas de las vanguardias: al tiempo que
se explica, por ejemplo, el Neoplasticismo de “De StijlI”, se muestra la evolucién
pictérica de Mondrian y, a continuacion, se realiza un pequefo ejercicio de
composicién neoplastica.

Naturalmente, estas actividades practicas desarrolladas en el aula deben orga-
nizarse en un calendario que haga coherente el discurso del desarrollo del cur-
so, de acuerdo con el horario adjudicado y de manera que la atencion del
alumno esté capturada el mayor tiempo posible. Para ello, se intercalan en
estas clases de practicas de aulas, las obligatorias presentaciones publicas de
los trabajos practicos del programa que desarrollan los alumnos en su casa.
Previamente, cuando estos trabajos practicos estan adjudicados, se establecen
en un calendario prefijado en PoliformaT, los dias de las entregas de los traba-
jos, con unas sesiones de correcciones publicas en las aulas y los dias de las
presentaciones de cada alumno, en funcion del trabajo practico adjudicado.
Estas presentaciones deben ser comentadas por el resto de los alumnos de la
clase.

Trabajos Practicos

En el programa habia dos trabajos practicos que realizaria cada alumno, bien
individualmente o en equipos perfectamente delimitados en sus quehaceres.

Un primer trabajo trataba sobre el andlisis de un objeto disefiado cuyo valor
estuviera avalado por la historia del disefio. Para ello, propuse una lista de ob-
jetos paradigmaticos el primer dia de clase y los alumnos iban eligiendo su
objeto. No podia haber repeticiones (dos alumnos con el mismo trabajo) y
siempre se admitian propuestas de los estudiantes que se habian de consen-
suar con el profesor. Los estudiantes debian realizar un analisis histérico, pero
también un analisis grafico que demostrara que conocian el objeto, que habian
comprobado sus dimensiones, que habian estudiado graficamente los detalles
a través de una copia responsable. También cabian sus propias impresiones
iniciales y las conclusiones finales. Todo el trabajo se debia materializar en un
documento fisico en papel, que tendria un cuidado disefio grafico y una presen-
tacion publica en la clase. A un grupo de estudiantes les ofreci que su trabajo
fuera el analisis de ciertas revistas de disefio, de catalogos de exposiciones,
con objeto de que mostraran con antelaciéon al resto de sus compafieros, como
se presentan los articulos sobre disefios, como se maquetan tales presentacio-
nes, etc. Las presentaciones de este trabajo se realizaron en el segundo tercio
del cuatrimestre.

El segundo trabajo tenia una componente de disefio y composicion mas fuerte.
Se establecié un ejemplo de habitat histérico, también de reconocida importan-
cia historiografica. El objeto del trabajo era la redacciéon de las ideas previas



sobre el disefio de un objeto para tal habitat. Para ello se debia estudiar pre-
viamente el estilo de vida de la época y después, los esbozos, los croquis o el
desarrollo del objeto decidido se proyectarian para tal habitat, con los medios y
materiales del momento. Se tenia que redactar una memoria del proceso del
proyecto y la presentacién del trabajo se realizaba en los mismos términos que
en el trabajo anterior en el ultimo tercio del cuatrimestre.

Evaluacion: pruebas

Al final de cada unidad didactica del programa se realiz6 una prueba de eva-
luacion. No eran mas que ensayos de parte del examen final. He realizado
cuatro pruebas distintas: la construccién de un mapa conceptual de una unidad
didactica; el desarrollo de una pregunta teérica del elenco preparado para el
estudio; no he realizado ninguna prueba de tipo test o del tipo “one minute
paper”’ que son opciones perfectamente utilizables y los estudiantes han reali-
zado dos pruebas de anélisis, situacién y comentario de imagenes de objetos
disefiados tratados en las presentaciones de las clases tedricas.

Finalmente, al final del cuatrimestre, se realizd6 un examen final como una
prueba escrita de respuesta abierta.

Hay una prueba final oficial, como convocatoria Unica, en las fechas que fija la
EPSA, en la que el alumno puede recuperar las distintas estaciones de evalua-
cion.

Asi pues, el alumno se evalla en los siguientes actos: en el examen final, en
las distintas pruebas realizadas al finalizar cada unidad didactica, en los dos
trabajos practicos, con todo su desarrollo, en la observacion de sus resultados
en las practicas de aula y en las visitas a las tutorias regladas.

En realidad, el espacio de las tutorias debiera ser mas importante, puesto que
es un lugar de control directo con la realidad particular y personal de cada
alumno y es alli en donde se le deberian de fijar, programar y controlar los de-
sarrollos de su trabajo en la asignatura.

Resultados

En general, la experiencia ha sido satisfactoria aunque el nivel de los resulta-
dos del aprendizaje lo considero bajo para las expectativas iniciales que tenia-
mos. El planteamiento de un curso de estas caracteristicas requiere mucho
trabajo diario del profesor sobre todo para responder a la participacion de los
estudiantes con prontitud. También requiere de la preparaciéon de un calendario
muy firme y completo para el desarrollo coherente de todas las actividades.

La respuesta de los estudiantes ha sido buena en la participaciéon activa en las
clases. Sin embargo, el nivel en la calidad de los trabajos realizados en sus
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casas Yy en las pruebas oficiales ha sido bajo, salvo excepciones. Algunas de
las posibles causas que explicarian este efecto podrian ser:

El propio desconcierto de los estudiantes ante el cambio al Plan Bolonia en una
asignatura como ésta, ya que probablemente ellos provienen de experiencias
académicas de poco compromiso personal.

Quizas, la excesiva carga de subjetividad que tienen que aportar en sus traba-
jos frente a las experiencias en otras asignaturas en las que su actividad se
puede medir mas objetivamente, por ejemplo, en la resolucién de problemas de
matematicas, con caminos de desarrollo muy reglados, etc., ello hace que los
propios estudiantes prioricen las asignaturas técnicas frente a ésta que les
resulta mas etérea y comprometida. De pronto, sentirse en la obligacion de
establecerse un orden propio de valoracién de su trabajo, en funcién de su
propio talento, les desconcertaba.

La propia naturaleza del alumnado: un treinta por ciento provenia de no haber
sido aceptado por su nota de corte en la ETSID del Campus de Vera de la
UPV, con lo cual habia un nivel oficialmente mas bajo en estos estudiantes.
Casi un tercio mas provenian de los médulos de la formacién profesional, en
los que no han tenido experiencia alguna con asignaturas de este tipo y de la
Escola Superior d’Art i Disseny de Alcoi, que tienen normalmente un nivel alto
de expresion grafica y nociones de historia del Arte. El resto queria acudir a
esta escuela. Con lo cual la dispersion de capacidades de los estudiantes era
muy notable.

Por ultimo, la inexperiencia en la aplicacion de este nuevo sistema y las propias
limitaciones del profesor con una cierta saturacion.



SECCION Il - Experiencia de la adaptacion EEES del area de
Composiciéon Arquitectonica en las universidades extranjeras
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Reestructuracion del grado de arquitectura en el ambito
de la adecuacion a Bolonia

Nuno Pereira da Silva, Mariana Correia,
ESG Escola Superior Gallaecia, Vilanova de Cerveira, Portugal

Encuadramiento

La presente comunicacion tiene por objetivo registrar en forma de sintesis la
participacion efectuada por la Escola Superior Gallaecia en el encuentro pro-
movido por el Departamento de Composicién Arquitecténica de la Universidad
Politécnica de Valencia, organizado en Valencia, Espafa, 13 de mayo del
2011. Para el encuentro fueron invitadas las Escuelas y Facultades de Arqui-
tectura de las distintas universidades espafolas. Ademas de la entidad organi-
zadora estuvieron presentes representantes de la Universidad de Sevilla, Es-
cuela Técnica Superior de Arquitectura de Madrid, Universidad Politécnica de
Catalufia, Universidad de Barcelona y dos instituciones universitarias extranje-
ras, como casos de estudio a considerar: Escola Superior Gallaecia (Portugal)
y Universidad de Florencia (Italia).

El fundamento de la organizacion del evento se centraba, en el ambito de Bo-
lonia, en la respuesta de las instituciones universitarias a la problematica aso-
ciada a la reestructuracion del plan de estudios e implementaciéon de las nue-
vas metodologias de ensefanza, asi como al impacto de la falta de
procedimientos en la adecuacién a Bolonia.



Introduccion

La presentaciéon de la Escola Superior Gallaecia se centré en los aspectos fun-
damentales del cambio verificado en el grado de Arquitectura en el ambito de la
adecuacion efectuada al tratado de Bolonia. La comunicacién se organizé
segun la siguiente estructura:

INTRODUCCION

A. Objetivos en la Adecuacion del Grado de Arquitectura
B. Principios Formales

C. Areas Cientificas

D. Estructura Vertical

E. Puntos-Clave

F. Mecanismos de monitorizacion de la Calidad
CONCLUSION

Como introduccién importa referir la importancia del encuadre geografico e
institucional de la ESG valorizando el contexto transfronterizo (Mifio-Galicia) y
la trada basica de la estructura de grados de la institucion — territorio, arquitec-
tura y arte/disefio.

A. Objetivos en la Adecuacion del Grado de Arquitectura

En la adecuacion del grado de Arquitectura a Bolonia se deben destacar los
siguientes objetivos:

. sostener la alteracion formal en una reformulacién conceptual

. potenciar las especificidades del grado de arquitectura existente

. clarificar la estructura vertical del grado

. valorizar a relacion horizontal centrada en la unidad curricular de proyecto
. aproximar el grado a la practica profesional del arquitecto

. potenciar las elecciones individuales en la definicién del recorrido académico

N OO o b~ 0N =

. desarrollar sinergias con los otros grados
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Para cada objetivo se definieron puntos especificos que determinaron las op-
ciones formales y conceptuales del plan propuesto. De esas consecuencias se
destacan:

- implementacién del proceso de discusion interna

- analisis de grados de referencia

- identificacion de una identidad propia

- creacion del semestre dedicado al patrimonio

- creacion del semestre dedicado al urbanismo

- creacion del semestre dedicado a la practica profesional

- valorizar la ensefianza personalizada

- definicion de la espina dorsal centrada en proyecto

- definicién de la evolucién vertical en cada area especifica

- eleccion de coordinadores de areas cientificas

- definicion de semestres tematicos

- relacion entre las diversas unidades curriculares y el proyecto
- coordinacion del semestre por el profesor de proyecto

- incremento de las unidades curriculares de componente tecnoldgica
- potenciar trabajo en grupo e interdisciplinar

- definicion de la unidad curricular asociada a las practicas — obra / centro de
investigacion / estudio (planeamiento y gestion de proyecto y obra)

- creacion de becas para practicas en el Cicra

- no existencia de precedencias

- definicion de unidades curriculares optativas

- creacion de areas de trabajo en grupos interdisciplinares

- potenciar la asistencia a unidades curriculares de otros grados

B. Principios formales

Los principales parametros que definen la estructura formal del plan de estu-
dios de la Escuela Superior Gallaecia fueron:



1. opcion por modelo de 3 + 2 = 10 semestres
1° ciclo: licenciatura—>generalista>estudios superiores de arquitectura
2° ciclo: master especifico>master integrado de arquitectura y urbanismo

2. cada ects = 28 horas de trabajo
(8.400 horas de trabajo — 3.300 horas de contacto)

3. total de créditos = 300 ects
(30 ects por semestre)

4. total de horas = 8.400 horas totales
(840 horas por semestre)

5. total de horas de contacto = 4.140 horas

C. Areas Cientificas

En lo que se refiere a areas cientificas se consideraron las premisas europeas
para la Arquitectura, expresa en las diversas directivas referentes a la profesion
del Arquitecto, asi como las recomendaciones del Ministerio de la Ciencia,
Tecnologia y Ensefianza Superior y de la Orden de los Arquitectos.

El plan de estudios se subdividié en las siguientes areas y respectivos créditos
ECTS:

DISENO Y PROYECTO DE ARQUITECTURA 172 ECTS
TECNOLOGIAS 68 ECTS
HUMANISTICAS 41 ECTS
HERRAMIENTAS DE APOYO 13 ECTS
OPTATIVAS 6 ECTS
TOTAL 300 ECTS

D. Estructura Vertical

En la estructura vertical se evidencia la coherencia propuesta entre todos los
semestres, asi como la focalizacion de las unidades curriculares de cada se-
mestre, por temas y objetivos comunes.
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1° CICLO

2° CICLO

PROYECTO/ ANALISIS

MATERIALES Y ANALISIS
CONSTRUCTIVO

HISTORIA DE LA

MORFOLOGIA Y
ANTROPOLOGIA DEL
ESPACIO

HISTORIA DEL ESPACIO
ARQUITECTONICO

HISTORIA DE LA

| SIMULACION Y

CONSTRUCCION HABITACION MODELACION ESPACIAL
PROYECTO/CONCEPTO TEORIA DE LA
ARQUITECTURA |
HISTORIA DE LA
SISTEMAS ARQUITECTURA SIMULACION Y MODELA-
PROYECTO/ CONSTRUCTIVOS MONUMENTAL CION ESPACIAL II
HABITACULO
ESTATICA
SIMULACION Y
TEORIA DE LA MODELACION
PROYECTO/ HABITAR CONFORT AMBIENTAL ARQUITECTURA II ESPACIAL IlI
Al ESTRUCTURAS
TECNOLOGIAS DE LA
e e CONSTRUCCION LISTORIA DE LA
EQUIPAMIENTO INSTALACIONES ARQUITECTURA CON-
Y ESPACIO PUBLICO HIDRAULICAS TEMPORANEA
GEOGRAFIA
ARQUITECTURA
ECOLOGICA
HISTORIA DE LA ARQUI-
CONSTRUCCIONES TECTURA PENINSULAR
PROYECTO INTEGRADO INFRAESTRUCTURAS SOCIOLOGIA
GESTION ENERGETICA Y
TERMICA DE LOS
EDIFICIOS
T BLANEAMIENTO Y HISTORIA DE LA CIUDAD  OPTATIVA
URBANISMO ; p ;
GESTION URBANISTICA  TEORIA URBANISTICA
OPTATIVA
DIAG. Y TEC. DE LA
CONSERVACION Y HISTORIA Y TEORIA DE
RESTAURO LA CONST. Y RESTAURO
PROYECTO/
PATRIMONIO
LEGISLACION Y
PROTECCION
PATRIMONIAL
LEGISLACION Y
DEONTOLOGIA
PROYECTO/
COORDINACION
GENERAL
GESTION Y PLAN. DE
PROYECTO Y OBRA
PROYECTO/ METODOLOGIAS DE
D|SERTAC|6N INVESTIGACION




E. Puntos clave

En resumen, se definen los siguientes puntos-clave, que se entienden como
esenciales para los cambios e implementacion:

- semestre inicial de analisis y valorizacién de la arquitectura vernacula local
- adquisicion de herramientas en los primeros semestres

- proyecto integrado como experiencia de grupo interdisciplinar de trabajo

- historia por temas, en lugar de historia cronolégica

- fuerte incremento de las unidades curriculares tecnolégicas como apoyo a
proyecto

- optativas como modulos polivalentes interdisciplinares
- semestres de especializacién en patrimonio y urbanismo
F. Mecanismos de monitorizacién de la calidad

La estructura que compone el organigrama de la ESG entendida como meca-
nismo de control e implementacion de la calidad es determinante para las di-
versas fases de evaluacion e implementacion de la calidad teniendo cada una
de ellas atribuciones propias y complementarias.

El modelo de evaluaciéon se apoya en por plataformas informaticas que permi-
ten a los estudiantes y profesores obtener en tiempo real opiniones y sugestio-
nes relativas al desempefio en las diversas unidades curriculares. Esos mo-
mentos de reflexion critica permiten efectuar ajustes y mejoras en tiempo (Util,
de forma que en cada semestre se consigan tener por lo menos dos momentos
de monitorizacién de todas las unidades curriculares.

Al final de cada afo, se redacta el Informe de Calidad que consiste en una
sintesis de las diversas acciones correctivas implementadas al largo del afio,
en los distintos 6rganos de la estructura académica, pedagogica y cientifica de
la ESG, asi como una compilaciéon de los resultados obtenidos en los distintos
cuestionarios efectuados.

Conclusion

Como conclusion se definieron un conjunto de indicadores que, tras 3 afios de
puesta en practica se entienden como puntos fundamentales para el éxito del
proceso de adecuacion del grado de arquitectura:

Importancia de la definicion clara de una estructura vertical que evite repeticion
de contenidos

Importancia de las relaciones horizontales en cada semestre, que potencian la
aplicacion de competencias adquiridas en las diversas unidades curriculares
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Fomentar el papel activo del estudiante en el proceso de adquisicidon de compe-
tencias a través del incentivo a la investigacion e innovacion

Influir en el proyecto-disertacion desde el 1° afio, concediendo importancia a la
identificacion y aprehensiéon de un area de afinidad con su problematica subya-
cente.

Permitir a través de las unidades curriculares optativas la subsanaciéon de defi-
ciencias de formacién de los estudiantes

Valorizar la formacién extra-curricular académica y profesional

Importancia de un constante ajuste cientifico y pedagégico gracias a la monito-
rizacion realizada por la direccién de calidad de la institucion.
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