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RESUMEN
Reflexionar y generar nuevas estrategias didácticas en arquitectura, acor-
des al contexto, supone la revisión de contenidos y prácticas, de relacio-
nes y tensiones, así como sus implicancias en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. La transposición didáctica genera una mirada superadora al 
proponer la transformación de los saberes técnicos, científicos y académi-
cos para que pueda ser comprendido por quienes no poseen esos conoci-
mientos previamente. El trabajo se posiciona desde las morfologías, cuya 
didáctica se desarrolla en el ámbito del taller y donde comparte con la pro-
fesión la vocación proyectual, en una permanente retroalimentación entre la 
reflexión y la acción. 

PALABRAS CLAVE
Docencia; morfología; proyecto.
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OBJETIVO
•	 Realizar una dialógica crítica entre las 
estrategias didácticas, el concepto de 
transposición y la disciplina de la arqui-
tectura y el urbanismo desde el enfoque 
de la morfología.

INTRODUCCIÓN
No es lo mismo el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje que la reflexión 
acerca de ello, pero es necesaria 
esa reflexión para conocer la reali-
dad, desarrollar el pensamiento crí-
tico y mejorar las prácticas. El reco-
rrido analítico-teórico o empírico, de 
la enseñanza de la arquitectura, en 
cualquiera de los diversos ámbitos 
de su vasto campo, contribuye al 
abordaje de horizontes dinámicos y 
heterogéneos.

El presente trabajo es producto de la 
revisión de temas desarrollados en 
el seminario doctoral Didáctica del 
Proyecto, del Doctorado en Arqui-
tectura de la Facultad de Arquitec-
tura, Diseño y Urbanismo (FADU) de 
la Universidad Nacional del Litoral 
(UNL), lo que supone abordajes crí-
ticos radicados en bibliografías es-
pecíficas. Se trata de una reflexión 
sobre la didáctica en la arquitectura 
y específicamente en el estudio de 
la forma, cuya motivación surge 
de las actividades de docencia e 
investigación en el área de las mor-
fologías1 y la constante inquietud 
por vincular cuestiones con fuerte 
arraigo en lógicas como la organi-
zación, la estructura y la geometría, 
con cuestiones instintivas, percep-

tuales y/o fenomenológicas como 
los sentidos, las aprehensiones y la 
significación, entre otros. 

Así, si bien los contenidos que se 
desarrollan tienen un enérgico 
acento en lo conceptual, centrán-
dose en la visión y comprensión 
de la arquitectura como sistema, 
su entorno y contexto (como nivel 
supra de análisis) y sus componen-
tes (como nivel infra), se vincula de 
una manera explícita con la prácti-
ca concreta, donde existe un punto 
muchas veces difuso: donde lo in-
tuitivo y lo racional confluyen para 
generar la idea.

La arquitectura como disciplina en 
general se caracteriza por una mo-
dalidad de enseñanza fuertemente 
ligada con la práctica profesional: 
se aprende haciendo, tanto en el 
acto de imaginar y diseñar un objeto 
que no existe, como en la materiali-
zación del mismo.

El concepto de transposición didác-
tica aporta una nueva mirada, don-
de la reflexión sobre la acción en el 
proceso de enseñanza-aprendiza-
je, realizado de manera consiente, 
puede contribuir al desarrollo de 
nuevas, superadoras y transforma-
doras propuestas científicas, con 
una comunicación pertinente.

Como punto de partida se conside-
ran las clases desarrolladas en el 
seminario, con las aproximaciones 
conceptuales como marco; como 
andamiajes con relación a la ense-

ñanza y el aprendizaje, se toman 
los textos de Schön (1992) y Bruner 
(1997); con respecto a la especifici-
dad de la transposición didáctica, se 
considera como principal texto de 
apoyo a Gómez Mendoza (2005) y 
Ben Altabef (2018) en sus contactos 
con lo disciplinar. 

LA ENSEÑANZA DE LA 
ARQUITECTURA
La tradicional transmisión de co-
nocimientos, ideas, experiencias y 
habilidades que la enseñanza re-
presenta es motivo de constantes 
estudios e investigaciones. Según 
Mazzeo (2018), “en todos sus ni-
veles y contextos es una práctica 
compleja que involucra una multipli-
cidad de componentes y acciones”, 
donde la misma autora refuerza 
que sigue existiendo una deman-
da de “reflexiones que aporten a la 
construcción de una epistemología 
proyectual que dé sustento teórico 
tanto a la práctica como a su ense-
ñanza”. En los últimos años pueden 
verificarse también abordajes sobre 
la enseñanza de las disciplinas pro-
yectuales desde distintos enfoques 
o áreas de razonamiento, en una 
búsqueda por clarificar objetivos, 
así como por comprender y mejorar 
las estrategias didácticas, definir un 
pensamiento complejo y dinámico, 
que articula distintas dimensiones 
que van desde aspectos reales y 
concretos (sitio, objetos existentes) 
hasta aspectos imaginarios o visio-
nes prospectivas (lo que se va a di-
señar/proyectar).
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La arquitectura como disciplina 
implica un sistema de enseñan-
za-aprendizaje diferente al de otras, 
donde el docente y el estudiante 
se encuentran involucrados como 
sujetos activos que, en palabras 
de Bruner (1997), “no basta con 
conseguir habilidades y acumular 
conocimientos. Se puede ayudar 
al aprendiz a conseguir un domi-
nio total reflexionando también 
sobre cómo está desarrollando su 
trabajo y cómo su planteamiento 
puede mejorarse”. El docente tiene 
la tarea de planificar el curso, las 
estrategias, las actividades, la bi-
bliografía; realizar el seguimiento 
del estudiante y prestar apoyatura 
teórico-conceptual y práctica. El 
estudiante tiene la responsabilidad 
de involucrarse y comprometerse 
con el objeto de estudio de la mis-
ma manera que lo deberá hacer en 
el futuro en su práctica profesional. 
Ambos compromisos son parte del 
contrato didáctico1 que se “firma” 
cada año con el programa de la ma-
teria, que trasparenta los acuerdos 
propuestos y aceptados. 

La complejidad de la arquitectura 
implica dinámicas enlazadas con 
cuestiones de la enseñanza y el 
aprendizaje que Ulargui Agurruza 
(2019) plantea como inciertas, y sin-
tetiza los puntos a tener en cuenta 
para llevar adelante la tarea de dirigir 
el aprendizaje hacia la generación de 
espacios de bienestar para el ser hu-
mano y hacia el trabajo colaborativo; 
el conflicto entre una educación cada 

vez más global y la atención hacia lo 
local; la necesidad de establecer un 
equilibrio entre lo que se enseña y lo 
que después nos demanda la prácti-
ca; el hecho de entender la creativi-
dad no como un privilegio de una éli-
te, sino como la capacidad racional 
para ordenar experiencia y memoria 
mediante combinaciones de casos y 
reutilización de anteriores hallazgos.

Estos aspectos confluyen por lo ge-
neral en la materia troncal de la ca-
rrera que es el Taller de Arquitectura 
o llamado también de Proyecto Ar-
quitectónico2, donde confluyen los 
conocimientos de las demás ma-
terias de la carrera para llegar a la 
resolución de un objeto arquitectó-
nico o urbano. Pero también en las 
morfologías desarrollamos proyec-
to, entendido como una instancia 
abarcadora, donde los conocimien-
tos se van desplegando durante el 
desarrollo del proceso de diseño 
(subordinado al proyecto) mientras 
se van percibiendo los resultados3. 
Según Claudia Bertero (2009):

No se trata de un conocimiento dis-
cursivo, sino de un conocimiento que 
prueba su validez en la práctica, en 
la figuración de la práctica […] Poder 
pensar en los procesos de diseño 
como meta cognitivos ayuda al estu-
diante a pensar su propio pensamien-
to y a reconocer sus aciertos y equivo-
caciones para poder, si es necesario, 
reorientar su proceso cognitivo.

En la enseñanza y el aprendizaje de 
los actos creativos que implican el 
diseño de la arquitectura se generan 

cruces entre los aspectos cognitivos 
(saberes previos, conceptualizacio-
nes, teoría), los instrumentos opera-
tivos (de representación, de produc-
ción) y la influencia (vinculaciones, 
relaciones, tensiones) que existe 
entre el docente y el estudiante. 

Así, se asevera que el diseño como 
parte del proceso de enseñanza y 
aprendizaje es un producto compar-
tido, colaborativo o cooperativo entre 
el estudiante y el docente, en donde 
el docente “presta” sus saberes al 
estudiante a manera de andamiaje, 
como una “situación de interacción 
entre un sujeto de mayor experiencia 
y otro de menor experiencia, en la 
que el objetivo es la de transformar 
al novato en experto, donde la acti-
vidad habrá de resolverse colabora-
tivamente” (Baquero, 1996).

1.   Teniendo en cuenta la importancia de la ac-
tividad y el contexto, en relación con la didáctica 
situada.

2.  La denominación varía de acuerdo con la 
casa de estudios, siendo para la universidad 
de pertenencia de la autora del presente docu-
mento (FAU-UNNE) dentro del Plan de Estudios 
como Arquitectura I, II, III… y en el lenguaje coti-
diano llamado “taller”.

3.     Ben Altabef (2018) distingue entre proyecto 
y diseño: “El proyecto se presenta como una es-
trategia del hacer, plantea objetivos (qué hacer), 
identifica y formula conflictivas y problemáti-
cas, y está regido por la necesidad de generar 
ideas, su traducción formal mediatizada través 
de simbolizaciones representacionales” y enfa-
tiza que: “El proyecto implica ante todo acción y 
‘deseo de actuar’. La ausencia del deseo impide 
desarrollar un proyecto”.
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El estudiante debe construir su pro-
pio pensamiento basado en la re-
flexión, lo que es una tarea compleja 
frente a la subjetividad que implica el 
diseño, en una negociación constan-
te durante la evolución del proyecto, 
de forma activa y constructiva, por 
“descubrimiento”, por lo que es fun-
damental que el estudiante aprenda 
a aprender. El profesor actúa como 
guía, como facilitador y poco a poco 
va retirando esas ayudas (andamia-
jes) hasta que el estudiante pueda 
actuar cada vez con mayor grado de 
independencia y autonomía. Como 
señala Schön (1992), cuando se re-
fiere a la arquitectura y sus caracte-
rísticas estratégicas:

la arquitectura es una profesión sóli-
da y dotada de importantes funciones 
sociales, pero además es una de las 
bellas artes, y las artes suelen sentir-
se incómodas en las estructuras de 
investigación que caracterizan a las 
modernas universidades […] El diseño 
arquitectónico es un prototipo de la 
forma de arte que otros profesionales 
necesitan adquirir por encima de todo, 
y el taller de diseño, con su patrón ca-
racterístico de aprender haciendo y 
tutorial, ejemplifica aquellas situacio-
nes difíciles, inherentes a todo practi-
cum reflexive, y las condiciones y los 
procesos esenciales para su éxito.

El docente tiene la tarea de lograr 
la incorporación de los contenidos 
teóricos en la práctica del taller4 en 
forma permanente con una visión de 
conjunto, donde “la función del en-
señante es mediar entre el contenido 

y los alumnos, proporcionando las 
ayudas o andamios necesarios para 
que el sujeto avance progresivamen-
te en la apropiación significativa de 
los saberes” (Bruner, 1998).

MORFOLOGÍA EN 
ARQUITECTURA 
El estudio de la forma es parte de la 
discusión permanente sobre la ar-
quitectura y la ciudad, tanto desde 
la reflexión teórica como desde la 
enseñanza disciplinar o la práctica 
profesional (Roibón, 2019). Según 
Doberti (1977), la morfología es el 
estudio de las formas espaciales 
inteligibles y perceptibles por el 
hombre y agrega: “La forma parece 
ser un centro de convergencia, es-
timulado por muchos antecedentes 
de orden académico, dispersado en 
distintas disciplinas, operado por 
diferentes prácticas productivas; 
alternadamente avizorado y oscu-
recido, entronizado y negado”, que 
encuentra en la arquitectura la posi-
bilidad de comunicar y comunicar-
se, de estudiar y ser estudiada, de 
investigar, enseñar y aprender en un 
círculo virtuoso creciente en experi-
mentaciones y descubrimientos.

El concepto de forma posee una 
enorme ambigüedad y una gran 
cantidad de significados (Monta-
ner, 2002), por lo que definirlo es 
necesario para la construcción del 
andamiaje teórico. Haciendo refe-
rencia a la filosofía griega, tanto Pla-
tón como Aristóteles desarrollaron 

argumentaciones sobre la forma. 
El último plantea a la forma en rela-
ción con la sustancia de las cosas, 
la esencia, es la causa o razón, es 
parte del ser de la cosa, aquello por 
lo cual una cosa existe.

Desde lo disciplinar, la morfología 
entiende en la experimentación e 
investigación de la forma desde las 
ideas hasta la concreción de las mis-
mas, donde comunica un concepto 
relacionado con las distintas tensio-
nes que colaboran en un constructo 
simbólico (Roibón, 2019). Al respec-
to, señala Montaner (2002):

La forma es considerada el motivo 
central, el concepto clave […] no signi-
fica que se desaprecien otros facto-
res imprescindibles como la técnica, 
la función social o el lugar. Se consi-
dera que la centralidad del concepto 
de la forma va a permitir acceder 
a cada uno de estos otros factores 
determinantes: a cada opción formal 
le corresponden opciones respecto 
a las materialidades utilizadas, a la 
relevancia de lo funcional y social, a 
la relación con el entorno. Las formas 
siempre transmiten valores éticos, 
siempre remiten a los marcos cul-
turales, siempre comparten criterios 
sociales y siempre se refieren a sig-
nificados.

4.   La práctica del taller, como el espacio de 
enseñanza donde se trabaja en forma conjun-
ta durante las horas de cursado (por lo general, 
varias horas seguidas), docentes y estudiantes, 
en la búsqueda de soluciones a los problemas 
de diseño arquitectónico-urbano planteados, 
que se da también en el área de las morfologías. 
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Figura 1.  La forma como concepto clave para la elaboración de las propuestas proyectuales. Trabajo de intervención en la locali-
dad de Fontana, Chaco. Fuente. Estudiante Gustavo Gabriel Ramírez.

La morfología está presente como 
germen en el proyecto arquitectó-
nico, desde la abstracción del pen-
samiento que relaciona las distintas 
tensiones (entorno, lugar, contexto, 
usos, significados, entre otros) en 
la búsqueda de un concepto hasta 
en la elección de los componentes 
finales que contribuirán y fortalece-
rán ese concepto de manera mate-
rial. Lombardi (2008) asegura que:

Como campo de conocimiento, puede 
comprenderse como un área común 
con otras muy diversas prácticas 
(fundamentalmente la biología -inclu-
yendo a la zoología y la botánica- y la 
lingüística). En esos terrenos de tra-
bajo, la morfología aparece también 
como una técnica de descripción de 
las propiedades de configuración de 
sus objetos de estudio, bastante en-

cuadrada en el paradigma científico. 
Pero si para la botánica o la lingüística 
la morfología es “el estudio de las di-
versas formas de que es susceptible 
la materia, natural o artificialmente”, 
la arquitectura nos demanda pro-
blematizar un componente de ese 
enunciado: de qué materia hablamos. 
Mientras en las ciencias biológicas o 
las del lenguaje (e incluso en la his-
toria del arte) los objetos de análisis 
están completos y disponibles, y la ta-
rea es fundamentalmente taxonómi-
ca -clasificatoria y descriptiva-, para 
nuestro trabajo la morfología resulta 
involucrada en la constitución de los 
materiales del proyecto, ya que nues-
tra tarea como arquitectos es darle 
forma a la imaginación, anticipando 
la presencia construida de las obras.

La morfología está implícita en el 
proyecto arquitectónico y se mani-

fiesta como el vehículo de comuni-
cación a través de signos, imágenes 
y hasta palabras, que en el ámbito 
disciplinar se denominan repre-
sentaciones o “simbolizaciones re-
presentacionales”, de acuerdo con 
Ben Altabef (2018), que requieren 
de diferentes procedimientos para 
emerger y convertirse en algo tan-
gible: los esquemas y diagramas, 
el dibujo a escala, los croquis y los 
modelos, las maquetas, organiza-
dos a través de técnicas validadas 
como la geometría.

APUNTES SOBRE DIDÁCTICA 
La didáctica​​ es una disciplina teóri-
ca, histórica y política, que proviene 
del campo de la pedagogía y que 
estudia las prácticas de enseñan-
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za, siendo necesario resaltar que 
didáctica y enseñanza no son si-
nónimos, por lo que es necesario 
diferenciarlos5. Ben Altabef (2018) 
la define como la disciplina teórica 
que se ocupa de las prácticas de la 
enseñanza y que tiene como misión 
describir, explicar y establecer nor-
mas para la acción de enseñar. 

Gómez Mendoza (2005) transcri-
be las palabras de Michel Verret, en 
una pragmática y sencilla definición, 
como “la transmisión de aquellos 
que saben a aquellos que no saben. 
De aquellos que han aprendido a 
aquellos que aprenden”. Pero esa 
transmisión está cargada de compo-
nentes necesarios de ser analizados 
y comprendidos para que puedan ser 
“moldeados” en función de las nece-
sidades que presenta la triada de la 
“situación didáctica” de Brosseau6: 
estudiante-profesor-medio didáctico. 

Contribuyendo a la discusión, se 
puede incorporar a Bruner (1997), 
quien plantea que los profesores de-
berían variar sus estrategias meto-
dológicas de acuerdo con el estado 
de evolución y desarrollo de los es-
tudiantes. Así, decir que un concepto 
no se puede enseñar porque los es-
tudiantes no lo entenderían, es decir 
que no lo entienden como quieren 
explicarlo los profesores y es nece-
sario rever y replantear las prácticas.

En cuanto a la didáctica del proyec-
to, los textos consultados coinci-
den en que, a partir de su esencia, 
en permanente debate y evolución, 

se encuentra en una construcción 
continua. A esto, Ben Altabef (2018) 
agrega que: 

La enseñanza del proyecto es ejercida 
por arquitectos con formación profe-
sional general que logran su experien-
cia en lo didáctico-pedagógico de un 
modo intuitivo y merced a la práctica 
docente. Sin embargo, las transfor-
maciones culturales y evolución his-
tórica de las instituciones señalan la 
necesidad de integrar nuevos saberes 
para revitalizar el compromiso social 
de la universidad. Considero relevante 
no solo los modos de hacer, sino co-
bra importancia la teoría del proyecto 
y más aún las formas de llevarla a la 
práctica […] El campo de conocimien-
to o de los saberes (Sarquis, 2004, p. 
29,37) de la didáctica del proyecto se 
sitúa fundamentalmente en el campo 
de la práctica, aunque tenga teorías 
que la sustenten. Pertenece al campo 
de la praxis, desde el punto de vista 
de formadores, con la perspectiva de 
Gilles Ferry, ya que tienen como objeto 
la acción encaminada a un fin, esto es 
educativo y para formar un profesio-
nal arquitecto requiere de un conoci-
miento práctico-reflexivo.

La arquitectura se entiende me-
diante un aprendizaje de la práctica 
de artes y oficios, donde el manejo 
de “la complejidad, la incertidumbre, 
la inestabilidad, la singularidad y el 
conflicto” (Shön, 1992) tiene que 
ver con un énfasis en el aprender 
haciendo y el “prácticum reflexivo” 
que desarrolla Donald Shön (1992), 
aseverando que: “Los estudiantes 
aprenden mediante la práctica de 
hacer o ejecutar aquello en lo que 

buscan convertirse en expertos, y 
se les ayuda así por medio de otros 
prácticos más veteranos que les ini-
cian en las tradiciones de la prácti-
ca”. Esto arroja un manto de calma 
sobre las inquietudes planteadas, 
sobre todo cuando agrega: 

La libertad del aprender haciendo en 
un contexto de riesgo relativamente 
bajo, con posibilidades de acceso a 
tutores que inician a los estudiantes 
en las tradiciones de la profesión y 
les ayudan, por medio de la forma 
correcta de decir, a ver por sí mismos 
y a su manera aquello que más nece-
sitan ver. (Shön, 1992)

De esta manera, se plantea que el 
saber necesariamente transmiti-
do por un hacer debe ser prece-
dido por una reflexión crítica que 
no sólo busque la transmisión de 
conocimientos, sino que pueda ser 
formulado en distintos niveles de 
entendimiento, de acuerdo con los 
sujetos que recibirán ese saber, ya 
que, como señala Ulargui Agurruza 
(2019), enseñar y aprender son dos 
actividades aparentemente separa-
das por la visión de la persona que 
se encuentra en uno u otro sitio de 
la acción, pero no hay enseñanza 
sin aprendizaje y viceversa.

5.   Como señala Hidalgo (2018) en el apartado 
“aclaraciones” de su texto, considera necesario 
distinguir entre educación y pedagogía, ense-
ñanza y didáctica: no son términos intercam-
biables.

6.    Definida y explicitada en el seminario docto-
ral Didáctica del Proyecto, Doctorado en Arqui-
tectura, FADU-UNL.  
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TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA 
COMO CONCEPTO CLAVE
En términos generales, se entiende 
a la transposición como la acción 
de transponer o transponerse. Este 
punto de partida es fundamental, 
considerando que puede tratarse de 
trasladar o cambiar hacia otra per-
sona o hacia uno mismo. 

Desde lo conceptual, Gómez Mendo-
za (2005) señala que Michel Verret 
fue quien introdujo el concepto de 
transposición didáctica hacia 1975, 
que luego fue desarrollado por otros 
autores como Yves hacia 1985. El 
abordaje se centra en la transforma-
ción del objeto de enseñanza en las 
prácticas docentes.​​ Así, se conside-
ra a la transposición didáctica como 
un proceso en el que se produce una 
serie de transformaciones en el sa-
ber técnico, científico o académico 
para que pueda ser comprendido 
por quienes no poseen esos conoci-
mientos previamente. En el caso de 
la didáctica universitaria, ese cono-
cimiento debe ser factible de com-
prender por un estudiante en el nivel 
que corresponda. 

Chevallard (cito en Gómez Mendo-
za, 2005) remite al paso del saber 

sabio al saber enseñado y luego a la 
obligatoria distancia que los separa. 
Hay de esta forma transposición 
didáctica cuando los elementos 
del saber pasan al saber enseñado 
y donde el saber, un conjunto de 
transformaciones adaptativas que 
van a hacerlo apto para tomar lu-
gar entre los objetos de enseñanza. 
Así, el trabajo que se realiza para 
transformar un objeto de saber en 
un objeto de enseñanza se llama 
transposición didáctica (Gómez 
Mendoza, 2005).

Es necesario también que ese saber 
sea permanentemente actualizado 
y nuevamente transformado, para 
evitar el desgaste, que no pierda vi-
gencia y caiga en lo que Chevallard 
denomina, categoriza y define como 
envejecimiento biológico y envejeci-
miento moral.

Hace algunos años, el docente va-
lidaba su conocimiento a través de 
su práctica profesional y bastaba 
con ello para considerar que podía 
enseñar o transmitir sus saberes 
de manera apropiada. Hoy, a partir 
de las investigaciones y reflexiones 
críticas en el ámbito de la didáctica, 
queda en evidencia que no es así: es 

necesario que el objeto de enseñan-
za sea separado, analizado y trans-
formado previamente para poder 
ser transmitido estratégicamente a 
los estudiantes. 

Gómez Mendoza (2005) define las 
características de la transposición 
didáctica a partir de los textos de 
Chevallard, donde se pueden verifi-
car también etapas que contribuyen 
a su comprensión. En primer tér-
mino, se refiere a la desincretiza-
ción del saber, donde se realiza la 
delimitación de los saberes, lo que 
produce su descontextualización 
de las problemáticas que lo rodean, 
para luego pasar a la etapa de des-
personalización del saber, aleján-
dolo de las cuestiones propias e 
individuales del investigador, de las 
siempre existentes subjetividades 
para hacer el esfuerzo de objeti-
varlo. El siguiente paso es la pro-
gramabilidad de la adquisición del 
saber, que incorpora la programa-
ción, organización y secuencia de 
actividades progresivas. Por último, 
la publicidad y control social de los 
aprendizajes, donde se hace público 
lo elaborado y transmitido. 

CARACTERÍSTICAS Desincretización del 
saber.

Despersonalización 
del saber.

Programabilidad de la 
adquisición del saber.

Publicidad y control so-
cial de los aprendizajes.

CONCEPTOS
Delimitación de 
“saberes parciales”. 
Discurso autónomo.

Saber objetivado, li-
berado de su origen 
o producción.

Patrón de progresión en el 
conocimiento, mediante 
momentos (inicio, desarro-
llo, fin). Secuencial.

El “dejarse ver” de la en-
señanza, hacerse pública 
y someterse a la crítica.

Figura 1.  Características de la transposición didáctica. Fuente. Elaboración propia con conceptos de Chevallard y Gómez Mendoza.
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El desacuerdo que puede plantearse 
en algún momento con el autor es la 
complejidad de volver objetivos los 
saberes, sea por opción o no, ya que 
desde la misma delimitación de los 
saberes puede existir una subjetivi-
dad generada a partir de las expe-
riencias previas del investigador, de 
su bagaje sociocultural o de su po-
sicionamiento político ideológico. La 
comunicación de ideas, símbolos o 
situaciones a partir de la arquitectura 
y de la forma queda explicita a través 
de la historia de la humanidad como 
arrostradas en el contexto. 

Más allá de lo manifestado, y de las 
críticas o rechazos de otros autores 

al concepto, por considerarlo como 
reduccionistas de los saberes, es 
posible realizar el ejercicio de in-
tentar validar los enunciados de 
Chevallard, como una nueva herra-
mienta de acción para poder luego 
generar una reflexión que retroali-
mente los saberes. 

La teoría de la transposición didác-
tica no sólo aporta a la vocación 
docente, sino que en muchos casos 
verbaliza situaciones cotidianas por 
las que numerosas didácticas dis-
ciplinarias deben transcurrir en el 
proceso de enseñanza, sobre todo 
en los primeros ciclos. En algunos 
casos se manifiesta de manera casi 

intuitiva, no sólo mediante el len-
guaje oral, sino que, en las discipli-
nas proyectuales, la manifestación 
es también de carácter gráfico. Se 
considera esto el motivo de la am-
plia aceptación de esta teoría.

Así, es importante resaltar que la 
transposición didáctica no significa 
un proceso de simplificación de ob-
jetos más complejos, sino más bien, 
que puede integrar nuevos concep-
tos y generar nuevas estrategias 
acordes a las necesidades del pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje en 
sus distintos niveles de progresión. 

Figura 3. Transponiendo conocimientos técnicos proyectuales a la enseñanza del ciclo básico. Obra: San Martín de la Mar Square, 
Zigzag Arquitectura. Fuente. ZZA (2024).
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REFLEXIONES FINALES

El concepto de transposición di-
dáctica aparece como una nueva 
ventana de oportunidades de evolu-
ción en el campo de las estrategias 
de enseñanza y aprendizaje, donde 
ambos procesos (enseñar y apren-
der) se llevan adelante a partir de 
desarrollos cognitivos particulares 
de cada sujeto, sea este docente o 
estudiante. 

Intentar incorporar herramientas de 
desincretización del saber podría ser 
una tarea más que compleja, consi-
derando la situación contextual tan-
to global como local, colectiva como 
individual, de cada ámbito universi-
tario inserto en una región determi-
nada y con las dinámicas propias 
de cada momento. Más allá de esto, 
puede servir de marco al estudio de 
los problemas que corresponden a 
otras disciplinas, como la arquitec-
tura, entendiendo que las aproxima-
ciones fueron realizadas inicialmen-
te en las disciplinas más objetivas y 
exactas como la matemática, siendo 
la arquitectura y en especial la mor-
fología, de una característica intrín-
secamente más amplia.

Ulargui Agurruza (2019) asevera 
que las nuevas herramientas para 
la obtención de información, la ve-
locidad de la comunicación y la 
aparición de nuevas estructuras 
de aprendizaje están poniendo en 
cuestión las actuales instituciones 
pedagógicas. Como señala Ben Al-
tabef (2018), la arquitectura como 

disciplina ideológicamente consti-
tuida merece analizarse con todos 
los factores que afecta, transforma 
y se desarrolla.

Así, reconocer lo que se trasluce de 
los textos y se pone de manifiesto, 
sobre que el concepto de transpo-
sición didáctica nos conduce a ad-
mitir la artificialidad constitutiva de 
los actos didácticos, según Gómez 
Mendoza (2005), se constituye en 
una herramienta de concientización 
y reflexión sobre las estrategias que 
se llevan adelante en las aulas (los 
talleres) de arquitectura.

Los procesos reflexivos sobre las 
prácticas y estrategias son necesa-
rios en docentes, pero es también 
necesario inculcar, estimular, en los 
estudiantes el mismo espíritu in-
quieto para poder realizar rupturas 
epistemológicas, sosteniendo pro-
cesos de transformación que hacen 
de él un ser autónomo frente a pro-
blemas arquitectónicos y urbanos.

La necesidad de generar estrate-
gias de transposición didáctica en 
la especificidad de las morfologías 
no sólo apunta a los estudiantes, 
sino también a la formación de 
docentes que inician sus prácticas 
(adscriptos y auxiliares), ya que son 
el primer punto de contacto directo 
con los estudiantes (sea por cues-
tiones de masividad, de cercanía 
generacional o proximidad física), el 
eslabón fundamental en la relación 
personal e intelectual entre docen-
tes y estudiantes.

Por último, centrar la reflexión so-
bre los alcances de la transmisión 
o transposición debe ser acompa-
ñada por otras teorías reflexivas, 
donde se considera al proyecto (que 
abarca al diseño) como la construc-
ción colaborativa del conocimien-
to, de la disciplina, entre unos más 
experimentados y otros con menos 
experiencia. 
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