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Resumen

Este artículo examina la relevancia de fomentar el pen-

samiento crítico en talleres de diseño arquitectónico a 

través de una pedagogía reflexiva y transformadora. 

Basado en la teoría de Ashraf M. Salama (Salama, 

2021), se propone un enfoque pedagógico integral que 

integra componentes disciplinares, epistémicos situa-

cionales y cognitivos filosóficos. Este enfoque se con-

creta mediante la implementación de tres estrategias 

pedagógicas: Aprendizaje Basado en Proyectos, 

Aprendizaje Basado en Problemas y Aprendizaje Basa-

do en Retos. La investigación concluye que la combi-

nación de estas estrategias potencia la formación críti-

ca y transformadora de los estudiantes, permitiendo 

una comprensión más profunda de los problemas mul-

tifactoriales inherentes al diseño arquitectónico.
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Abstract

This article explores the importance 
of cultivating critical thinking in archi-
tectural design workshops through a 
reflective and transformative pedago-
gy. Drawing on the theory of Ashraf 
M. Salama (Salama, 2021), we pro-
pose a comprehensive pedagogical 
approach that encompasses discipli-
nary, situational-epistemic, and philo-
sophical-cognitive components. This 
approach is realized through the im-
plementation of three pedagogical 
strategies: Project-Based Learning, 
Problem-Based Learning, and Chal-
lenge-Based Learning. The research 
concludes that the combination of 
these strategies strengthens the stu-
dents’ critical and transformative for-
mation, allowing for a deeper under-
standing of the multifactorial problems 
inherent in architectural design.
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Introducción

La pedagogía en el diseño arquitectónico ha experi-

mentado una evolución significativa en las últimas dé-

cadas, impulsada tanto por los avances tecnológicos 

como por las cambiantes dinámicas sociales y cultura-

les. Este artículo tiene como objetivo explorar la inter-

sección entre la pedagogía reflexiva y el diseño arqui-

tectónico, con un enfoque particular en cómo el 

pensamiento crítico y el aprendizaje basado en proyec-

tos pueden fomentar un conocimiento epistémico si-

tuacional más profundo (Schön, 1983; Webster, 2004).

La pedagogía reflexiva, un término acuñado por Donald 

Schön en su obra seminal “The Reflective Practitioner” 

(1983), se refiere a la práctica de la autoevaluación y la 

reflexión en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En 

el contexto del diseño arquitectónico, esto implica una 

revisión constante de las metodologías, técnicas y en-

foques utilizados, tanto por los educadores como por 

los estudiantes. La pedagogía reflexiva no es simple-

mente un método de enseñanza, sino más bien una 

filosofía que busca fomentar la autenticidad, la auto-

conciencia y la adaptabilidad en el proceso educativo.

El pensamiento crítico, por otro lado, es una habilidad 

esencial que permite a los individuos evaluar de mane-

ra efectiva la información y las ideas, tanto las propias 

como las ajenas. En el diseño arquitectónico, el pensa-

miento crítico puede manifestarse en la capacidad 

para evaluar diferentes enfoques de diseño, entender 

su impacto en el entorno construido y adaptarlos según 

las necesidades y contextos específicos.

El aprendizaje basado en proyectos, problemas o retos 

es otra estrategia pedagógica que ha ganado terreno 

en la educación en diseño. Este enfoque pedagógico 

coloca a los estudiantes en el centro del proceso de 

aprendizaje, permitiéndoles explorar, investigar y 
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resolver problemas complejos que son intrínsecamente 

motivadores y que tienen aplicaciones en el mundo 

real. Este tipo de aprendizaje es especialmente rele-

vante en el campo del diseño arquitectónico, donde los 

proyectos prácticos y las soluciones de diseño son fun-

damentales.

Este estudio académico finalmente se adentra en el 

concepto de conocimiento epistémico situacional, una 

noción que alude a la comprensión y aplicación de co-

nocimientos en un contexto específico. En el ámbito del 

diseño arquitectónico, esto se puede interpretar como 

la capacidad para implementar teorías y técnicas de 

diseño de manera efectiva en diversos contextos cultu-

rales, sociales y medioambientales.

En esencia, esta investigación busca contribuir al cuer-

po de literatura existente en el campo de la pedagogía 

en diseño arquitectónico al explorar cómo la pedagogía 

reflexiva, el pensamiento crítico y el aprendizaje basado 

en proyectos pueden ser integrados de manera efecti-

va para fomentar un conocimiento epistémico situacio-

nal más profundo. Se espera que las ideas y estrate-

gias presentadas aquí sirvan como un recurso valioso 

para educadores, investigadores y profesionales en el 

campo del diseño arquitectónico y la pedagogía.

El Pensamiento Reflexivo en el Diseño

El estudio de la intersección entre la reflexión cognitiva 

y el diseño representa un ámbito de investigación enri-

quecedor y complejo que trasciende las barreras disci-

plinarias. Richard Buchanan (1992) nos advirtió tempra-

namente acerca de la naturaleza “perversa” de los 

problemas de diseño, que no se circunscriben a un 

único campo de estudio o práctica. Esta característica 

multidisciplinaria del diseño nos facilita la exploración 

de la reflexión cognitiva como una competencia 
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transferible en una multiplicidad de contextos, desde la 

arquitectura hasta la ingeniería y las ciencias sociales 

(Buchanan, 1992).

En el epicentro de este debate se sitúa el concepto de 

“pensamiento de diseño centrado en el ser humano”, 

propugnado por Tim Brown (2008). Brown sostiene que 

el diseño debe focalizarse en las personas para las 

cuales se está diseñando. Esta perspectiva humanista 

se complementa con la noción de Nigel Cross (2006) 

de que el diseño es esencialmente una disciplina de 

resolución de problemas. Ambas teorías convergen 

para configurar lo que podríamos denominar un “pen-

samiento reflexivo en el diseño”, un enfoque metodoló-

gico que amalgama la empatía con la adaptabilidad y 

la resolución creativa de problemas (Brown, 2008; 

Cross, 2006).

No obstante, el pensamiento reflexivo en el diseño no 

es meramente una técnica o un conjunto de técnicas; 

es una filosofía de diseño. Donald Schön (1983) en su 

obra “The Reflective Practitioner”, promueve la reflexión 

en la acción y sobre la acción como componentes 

esenciales para el desarrollo profesional en campos 

creativos. La reflexión se transforma, por ende, en un 

acto de conciencia que habilita a los diseñadores a 

adaptarse y responder a situaciones fluctuantes (Schön, 

1983).

Este argumento se robustece aún más al considerar 

trabajos como el de Herbert Simon (1969), quien en 

“The Sciences of the Artificial”, postula que el diseño es 

una ciencia de lo artificial, una ciencia que se ocupa de 

cómo se crean las cosas. Simon introduce la idea de 

que el diseño es tanto un proceso como un producto, lo 

que añade una capa adicional de complejidad a nues-

tra comprensión del pensamiento reflexivo en el diseño 

(Simon, 1969).
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Así, el pensamiento reflexivo en el diseño se configura 

como una práctica que integra múltiples dimensiones: 

la empatía y el enfoque centrado en el ser humano de 

Brown, la resolución de problemas de Cross, la re-

flexión en la acción de Schön y la ciencia de lo artificial 

de Simon. Esta amalgama de teorías y enfoques nos 

permite argumentar que el pensamiento reflexivo no 

solo potencia la calidad y la eficacia del diseño, sino 

que también lo convierte en una práctica más cons-

ciente y ética.

En este contexto, el pensamiento reflexivo se manifies-

ta como una habilidad imprescindible para los diseña-

dores del siglo XXI. No solo porque posibilita una mayor 

adaptabilidad y resiliencia en un mundo cada vez más 

complejo y cambiante, sino también porque promueve 

una práctica de diseño más ética y socialmente res-

ponsable. En última instancia, el pensamiento reflexivo 

en el diseño se erige como un pilar fundamental para la 

formación de una nueva generación de diseñadores, 

más conscientes de su papel en la sociedad y más ca-

paces de enfrentar los desafíos que ésta plantea. 

Dimensiones de la Pedagogía Reflexiva  

en la Arquitectura

La pedagogía reflexiva, un concepto que ha sido objeto 

de extenso estudio y aplicación en diversas disciplinas 

académicas, ha encontrado un terreno fértil en el ámbi-

to del diseño arquitectónico. Originada en las teorías de 

Donald Schön, esta pedagogía se centra en la autoeva-

luación, la reflexión continua y la adaptabilidad como 

pilares fundamentales para la mejora de la práctica 

profesional (Schön, 1983). En el contexto del diseño ar-

quitectónico, la pedagogía reflexiva no sólo tiene impli-

caciones profundas para la enseñanza, sino que tam-

bién redefine la naturaleza y los objetivos de la práctica 

arquitectónica.
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La relevancia de la pedagogía reflexiva en la formación 

de arquitectos radica en su capacidad para fomentar 

un aprendizaje profundo y contextual. A diferencia de 

los enfoques pedagógicos más tradicionales, que a 

menudo se centran en la transmisión de conocimientos 

técnicos y teóricos, la pedagogía reflexiva pone énfasis 

en el “aprender haciendo” y en la reflexión sobre la ac-

ción (Schön, 1987). Esto permite a los estudiantes no 

solo adquirir habilidades técnicas, sino también desa-

rrollar una comprensión más profunda de los proble-

mas complejos y multifacéticos que enfrentan en el di-

seño arquitectónico (Webster, 2004).

Los educadores en diseño arquitectónico pueden be-

neficiarse enormemente de la implementación de es-

trategias pedagógicas reflexivas. Al utilizar la reflexión 

como una herramienta evaluativa, los educadores tie-

nen la oportunidad de revisar y ajustar sus métodos de 

enseñanza para adaptarse a las necesidades cam-

biantes de los estudiantes y del campo en general 

(Schön, 1987). Además, la pedagogía reflexiva fomen-

ta una cultura de retroalimentación continua, lo que 

permite una mayor adaptabilidad y resiliencia tanto en 

los educadores como en los estudiantes (Kolb, 1984).

Otro aspecto crucial de la pedagogía reflexiva en el di-

seño arquitectónico es su potencial para fomentar la 

colaboración y el diálogo. Al considerar el diseño como 

un proceso colaborativo y reflexivo, los estudiantes se 

convierten en participantes activos en su propio apren-

dizaje. Esta participación activa no solo mejora la cali-

dad del diseño, sino que también contribuye a la for-

mación de profesionales más competentes y 

conscientes de su entorno (Dutton, 1991).

En resumen, la pedagogía reflexiva ofrece un marco 

conceptual y práctico robusto para la enseñanza y la 

práctica del diseño arquitectónico. Al fomentar la auto-

evaluación, la adaptabilidad y la colaboración, este 



453A R Q U I T E C T O N I C S

DOSSIER

enfoque pedagógico no solo mejora la calidad del dise-

ño, sino que también prepara a los estudiantes para los 

desafíos cambiantes y complejos del mundo profesio-

nal.

Interrelación entre el Pensamiento Crítico y 

Creativo en el Proceso de Diseño 

En el marco teórico de Dewey sobre el pensamiento 

reflexivo, se propone un proceso activo, persistente y 

meticuloso de contemplación aplicado para la resolu-

ción de problemas o establecimiento de conclusiones 

(Dewey, 1933). En este contexto, el pensamiento crítico 

y el pensamiento creativo no son meramente entidades 

independientes, sino elementos interrelacionados de 

un sistema más extenso que promueve la reflexión y 

acción informada (Paul & Elder, 2006; Csikszentmihalyi, 

1996).

El pensamiento crítico, con su énfasis en la evaluación, 

lógica y coherencia, opera como un filtro que depura 

las ideas surgidas durante el proceso de diseño (Sa-

gan, 1995). Desde la fase inicial de definición del pro-

blema, en la que se aplican métodos inductivos para 

recopilar datos y formular hipótesis (Popper, 1959), 

hasta la fase de implementación y evaluación, donde 

prevalece el pensamiento evaluativo y sintético (Simon, 

1969; Rossi et al., 2004), el pensamiento crítico propor-

ciona un marco para evaluar la validez y efectividad de 

las soluciones propuestas.

Por otro lado, el pensamiento creativo actúa como un 

catalizador que fomenta la generación de ideas nove-

dosas y originales (Tharp, 2003). Durante la fase de 

ideación, por ejemplo, el pensamiento creativo se 

amalgama con el pensamiento analítico para descom-

poner un problema complejo en sus componentes 

más manejables (Kuhn, 1962).
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El verdadero potencial para soluciones de diseño trans-

formadoras reside en la intersección de estos dos tipos 

de pensamiento. El pensamiento crítico aporta el rigor 

necesario para evaluar las ideas generadas, mientras 

que el pensamiento creativo brinda la libertad para ex-

plorar nuevas posibilidades (Rumelt, 2011; Dixit & Nale-

buff, 2008). En conjunto, constituyen un ciclo iterativo de 

generación y refinamiento de ideas que es esencial 

para el diseño reflexivo.

Este enfoque integrado se alinea con la teoría de Dewey 

al reconocer que la secuencia de un proceso de diseño 

genera pensamientos específicos que se correlacionan 

con las etapas características del proceso (Arnheim, 

1969; Vaughn, 2018). En cada etapa, el pensamiento 

crítico y el pensamiento creativo interactúan dinámica-

mente, informando y siendo informados por otros tipos 

de pensamiento como el analítico, el sintético, el eva-

luativo, entre otros.

Tras un exhaustivo análisis, se puede afirmar que el 

pensamiento crítico y el pensamiento creativo no son 

simplemente complementarios, sino que son interde-

pendientes en el proceso de diseño reflexivo (Miyas-

hiro, 2011; Krznaric, 2014). Operan como dos fuerzas 

que se equilibran mutuamente, permitiendo al diseña-

dor navegar a través de la complejidad inherente al di-

seño arquitectónico con un enfoque tanto analítico 

como imaginativo. Este enfoque dual no solo enriquece 

el proceso de diseño, sino que también lo hace intrín-

secamente reflexivo, alineándose así con las teorías de 

Dewey sobre el pensamiento reflexivo. 
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Pedagogía reflexiva y transformadora  

en la enseñanza de los talleres de diseño 

arquitectónico

El taller de diseño arquitectónico se configura como un 

entorno de aprendizaje singular en el que confluyen la 

teoría y la práctica, la creatividad y la técnica. En este 

marco, la adopción de estrategias pedagógicas nove-

dosas se revela esencial para promover un aprendizaje 

con significado. Dentro de este conjunto de estrategias, 

el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), el Aprendi-

zaje Basado en Problemas (ABP) y el Aprendizaje Ba-

sado en Retos (ABR) se distinguen por su eficacia y 

pertinencia en el campo del diseño arquitectónico.

El Aprendizaje Activo basado en Proyectos, Problemas 

y Retos (Pedagogía Activa) se posiciona como una es-

trategia pedagógica que ha adquirido importancia en la 

educación arquitectónica y en disciplinas relacionadas. 

Este enfoque se alinea de manera significativa con la 

pedagogía reflexiva y transformadora, lo cual es crucial 

para formar profesionales capaces de enfrentar los de-

safíos contemporáneos en diseño y arquitectura.

Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP)

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) se ha con-

solidado como un enfoque pedagógico que va más 

allá de la simple transmisión de conocimientos, para 

enfocarse en su aplicación práctica y tangible (Kolb, 

1984; Blumenfeld et al., 1991). En el contexto del taller 

de Diseño Arquitectónico, el ABP actúa como un cata-

lizador para la integración de la teoría y la práctica, 

permitiendo a los estudiantes no solo aprender con-

ceptos, sino vivenciarlos a través de la creación de 

proyectos concretos. Este enfoque pedagógico se ali-

nea con la noción de “aprender haciendo”, donde el 

proceso de diseño se convierte en un ciclo iterativo de 
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Ilustración 1. Esquema de identificación de las variables entre los aprendizajes basados en problemas, 
proyectos y retos. Autor Lobato V., Juan Carlos.
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experimentación, evaluación y refinamiento (Schön, 

1983).

La colaboración interdisciplinaria es otro pilar del ABP, y 

en el ámbito del diseño arquitectónico, esto se traduce 

en la necesidad de trabajar en equipos multidisciplina-

rios que puedan abordar los desafíos complejos inhe-

rentes a cualquier proyecto de diseño (Dym et al., 

2005). La autonomía del estudiante es crucial en este 

proceso. Se espera que los estudiantes tomen la inicia-

tiva, gestionen recursos, y tomen decisiones críticas, 

desarrollando así habilidades de liderazgo y autoges-

tión (Helle et al., 2006).

La retroalimentación continua es esencial para el éxito 

del ABP. Los instructores, compañeros y otros profesio-

nales del campo ofrecen evaluaciones formativas que 

permiten a los estudiantes ajustar y mejorar sus pro-

yectos en tiempo real (Van den Bossche et al., 2006). 

Este ciclo de retroalimentación no solo mejora el pro-

yecto en sí, sino que también contribuye al desarrollo 

profesional y personal del estudiante.

Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) se centra 

en el desarrollo del pensamiento crítico y la resolución 

de problemas complejos, a menudo denominados 

“problemas perversos” debido a su naturaleza multifa-

cética y resistencia a soluciones simples (Rittel & Web-

ber, 1973; Jonassen, 1999). En el taller de Diseño Ar-

quitectónico, el ABP se manifiesta como un enfoque 

pedagógico que desafía a los estudiantes a ir más allá 

de las soluciones superficiales, instándolos a analizar 

problemas desde múltiples ángulos y a proponer solu-

ciones que sean tanto innovadoras como viables.
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Este modelo pedagógico pone un fuerte énfasis en el 

aprendizaje activo. Los estudiantes no son meros re-

ceptores de información, sino participantes activos en 

su propio proceso de aprendizaje (Prince, 2004). Se es-

pera que investiguen, analicen y sinteticen información 

de diversas fuentes para llegar a soluciones bien fun-

damentadas. La reflexión metacognitiva es otro com-

ponente clave del ABP. Los estudiantes son alentados a 

reflexionar sobre su propio proceso de pensamiento, a 

ser conscientes de sus estrategias de aprendizaje y a 

ajustarlas según sea necesario para lograr sus objeti-

vos de aprendizaje (Schraw, 1998).

Aprendizaje Basado en Retos (ABR)

El Aprendizaje Basado en Retos (ABR) introduce una 

dimensión ética y social al proceso de aprendizaje. 

Este enfoque pedagógico se centra en la resolución de 

problemas del mundo real que tienen implicaciones 

sociales, éticas o ambientales significativas (Johnson & 

Adams, 2011). En el contexto del taller de Diseño Arqui-

tectónico, el ABR se traduce en proyectos que no sólo 

son técnicamente sólidos, sino también socialmente 

responsables.

La empatía y la ética profesional son componentes 

centrales de este modelo. Los estudiantes son alenta-

dos a considerar las necesidades y perspectivas de los 

usuarios finales, así como las implicaciones a largo pla-

zo de sus decisiones de diseño (Kouprie & Sleeswijk 

Visser, 2009). La innovación es altamente valorada en 

el ABR. Los estudiantes son alentados a pensar fuera 

de la caja y a proponer soluciones que no sólo resuel-

van los problemas actuales, sino que también sean 

sostenibles a largo plazo (Liedtka & Ogilvie, 2011). 

El ABR también fomenta la colaboración y la comunica-

ción efectiva, ya que los estudiantes a menudo deben 
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trabajar en equipos multidisciplinarios y comunicar sus 

ideas a una variedad de audiencias (Kolodner et al., 

2003). Este enfoque pedagógico también enfatiza la 

importancia de la retroalimentación continua y la eva-

luación formativa, permitiendo a los estudiantes mejo-

rar sus proyectos y habilidades a lo largo del tiempo 

(Johnson & Adams, 2011).

Tres Estrategias de aprendizaje ABP/ABP/ABR

La pedagogía reflexiva y transformadora en los talleres 

de diseño arquitectónico es un enfoque integral que 

busca cultivar el pensamiento crítico a través de la im-

plementación de estrategias pedagógicas como el 

Aprendizaje Basado en Proyectos, Problemas y Retos. 

Estas estrategias, que se centran en la resolución de 

problemas del mundo real, la colaboración interdiscipli-

naria, y la reflexión metacognitiva, tienen el potencial de 

enriquecer el proceso de aprendizaje y de preparar a 

los estudiantes para los desafíos contemporáneos en 

diseño y arquitectura.

Ilustración 2. Esquema de integra-
ción de tres modelos pedagógicos: 
“Diseño Experto,” centrado en la 
resolución de problemas arquitec-
tónicos complejos y alineado con el 
Aprendizaje Basado en Proyectos; 
“Diseño Prospectivo,” que aborda de-
safíos globales como la degradación 
social y se alinea con el Aprendizaje 
Basado en Problemas; y “Diseño 
Activo,” que se enfoca en la colabora-
ción y la participación comunitaria, ali-
neándose con el Aprendizaje Basado 
en Retos. Instrumentación pedagógi-
ca en los talleres de diseño del Plan 
2019 de la Facultad de Arquitectura 
de la UMSNH. Autor Lobato V., Juan 
Carlos.
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El estudio concluye que la combinación de estas estra-

tegias pedagógicas puede potenciar la formación críti-

ca y transformadora de los estudiantes, permitiendo 

una comprensión más profunda de los problemas mul-

tifactoriales inherentes al diseño arquitectónico. Ade-

más, la pedagogía reflexiva y transformadora puede 

fomentar un aprendizaje más profundo y contextual, lo 

que puede resultar en soluciones de diseño más inno-

vadoras y socialmente responsables.

En última instancia, esta investigación destaca la im-

portancia de cultivar una pedagogía reflexiva y trans-

formadora en los talleres de diseño arquitectónico. A 

través de la implementación de estrategias pedagógi-

cas basadas en proyectos, problemas y retos, los edu-

cadores pueden fomentar el pensamiento crítico y la 

resolución de problemas, preparando a los estudian-

tes para los desafíos del mundo profesional. Sin em-

bargo, se requiere más investigación para explorar 

cómo estas estrategias pueden ser implementadas de 

manera efectiva en diferentes contextos educativos y 

culturales.

Integración de Modelos Pedagógicos  

en la Formación Arquitectónica:  

Un Enfoque Multidimensional

La Facultad de Arquitectura de la Universidad Michoa-

cana de San Nicolás de Hidalgo implementó en 2019 

una estrategia pedagógica innovadora en sus talleres 

de diseño. Esta estrategia busca enriquecer la didácti-

ca a través de la aplicación de tres modelos de diseño 

distintos durante un semestre académico.

El primer modelo, “Diseño Experto,” se enfoca en la 

solución de problemas arquitectónicos complejos, re-

quiriendo tanto habilidades técnicas como una com-

prensión sólida de los fundamentos teóricos y 



461A R Q U I T E C T O N I C S

DOSSIER

con cep tuales que respaldan la práctica del diseño. 

Este modelo se alinea con el Aprendizaje Basado en 

Proyectos (ABP), donde la integración de la teoría y la 

práctica es esencial (Kolb, 1984). La incorporación de 

teorías contemporáneas, como el “pensamiento de di-

seño centrado en el ser humano” de Tim Brown (Brown, 

2008), podría enriquecer aún más este enfoque.

Ilustración 3. La fundamentación del 
modelo de interacción de los tres ti-
pos de diseño —Diseño Experto, 
Diseño Prospectivo y Diseño Activo— 
reside en su capacidad para abordar 
de manera integral las diversas face-
tas de la formación arquitectónica. 
Autor Lobato V, Juan.
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El segundo modelo, “Diseño Prospectivo,” se orienta a 

la resolución de desafíos globales emergentes, como 

la degradación social y funcional de los asentamientos 

humanos. Este modelo se alinea con el Aprendizaje 

Basado en Problemas (ABP), que enfatiza el pensa-

miento crítico y la resolución de problemas complejos 

(Jonassen, 1999). Este enfoque está en consonancia 

con las directrices de la Comisión de Educación Arqui-

tectónica de la Unión Internacional de Arquitectos (UIA, 

2011). La inclusión de teorías de diseño sostenible y 

participativo podría proporcionar una dimensión adicio-

nal al currículo.

El tercer modelo, “Diseño Activo,” promueve la cola-

boración y la participación comunitaria. Este modelo 

se alinea con el Aprendizaje Basado en Retos (ABR), 

que pone énfasis en la responsabilidad social y la in-

novación (Johnson & Adams, 2011). En una era donde 

la arquitectura y el diseño están cada vez más enfoca-

dos en satisfacer las necesidades y aspiraciones de 

las comunidades, este enfoque es particularmente re-

levante.

Estos tres modelos pedagógicos, lejos de ser contra-

dictorios, son complementarios. En conjunto, pueden 

proporcionar una base sólida para un currículo de dise-

ño arquitectónico que sea a la vez riguroso y flexible, 

capaz de adaptarse a las necesidades cambiantes de 

la sociedad y del medio ambiente.

La educación en arquitectura se enfrenta a numerosos 

desafíos, desde la creciente complejidad de los proble-

mas arquitectónicos hasta la rápida evolución de las 

tecnologías de diseño y construcción. Sin embargo, es-

tos desafíos también presentan oportunidades para la 

innovación y la mejora. Los tres modelos de enseñanza 

de diseño pueden ayudar a los educadores a capitali-

zar estas oportunidades, creando un entorno de apren-

dizaje que sea a la vez desafiante y estimulante.
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Estos modelos pueden ser utilizados no sólo en la en-

señanza del diseño, sino también en la investigación y 

la práctica. Por ejemplo, el modelo “Diseño Prospecti-

vo” puede ser útil para identificar y analizar tendencias 

emergentes en la arquitectura y el diseño urbano, 

mientras que el modelo “Diseño Activo” puede ser utili-

zado para facilitar la colaboración entre los arquitectos 

y las comunidades que sirven.

Finalmente, estos modelos están en consonancia con 

las tendencias actuales en la educación superior, que 

está cada vez más centrada en el aprendizaje activo, el 

pensamiento crítico y la resolución de problemas com-

plejos. La integración de estos tres modelos pedagógi-

cos ofrece una formación disciplinar más completa y 

adaptada a las complejidades del mundo contemporá-

neo. Esta integración no solo enriquece la experiencia 

educativa de los estudiantes, sino que también los pre-

para de manera más efectiva para los desafíos profesio-

nales y sociales que enfrentarán en su futura práctica. 

Futuras investigaciones podrían explorar cómo estos 

modelos se pueden adaptar y personalizar para diferen-

tes contextos educativos y culturales. (Schön, 1987) 

Discusión

La pedagogía reflexiva y transformadora ha demostra-

do ser un enfoque pedagógico eficaz para fomentar el 

pensamiento crítico en los talleres de diseño arquitectó-

nico. Sin embargo, su implementación y eficacia pue-

den variar según el contexto educativo, los objetivos del 

curso y las características de los estudiantes.

Uno de los desafíos más persistentes en la educación 

arquitectónica es la brecha entre la teoría y la práctica. 

La pedagogía reflexiva, como lo plantea Schön (1983), 

ofrece un marco para cerrar esta brecha al permitir una 

“reflexión en la acción”. Sin embargo, este enfoque a 
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menudo se critica por su falta de rigor teórico y su én-

fasis en la intuición y la experiencia sobre el análisis 

crítico (Dall’Alba, 2009). Por lo tanto, es crucial encon-

trar un equilibrio entre la reflexión en la acción y la re-

flexión sobre la acción para asegurar una formación 

arquitectónica integral.

La pedagogía transformadora, inspirada en las ideas 

de Paulo Freire (1970), plantea cuestiones éticas y so-

ciales que a menudo se pasan por alto en la educación 

arquitectónica tradicional. Sin embargo, este enfoque 

también enfrenta críticas por su énfasis en la ideología 

sobre la técnica (Giroux, 2011). La pregunta entonces 

es cómo integrar de manera efectiva la responsabilidad 

social sin comprometer la excelencia técnica y concep-

tual en el diseño arquitectónico.

La combinación de la pedagogía reflexiva y transforma-

dora podría ofrecer una solución a las limitaciones indi-

viduales de cada enfoque. Sin embargo, la implemen-

tación práctica de esta intersección plantea desafíos 

significativos, incluida la resistencia institucional y la falta 

de recursos (hooks, 1994). Por lo tanto, se requiere más 

investigación para explorar cómo se pueden superar 

estos obstáculos en diferentes contextos educativos.

Conclusiones

La integración de la pedagogía reflexiva y transforma-

dora en los talleres de diseño arquitectónico tiene va-

rias implicaciones pedagógicas. Primero, este enfoque 

fomenta una formación más completa, que va más allá 

de la adquisición de habilidades técnicas para incluir 

dimensiones éticas y sociales (Freire, 1970; Schön, 

1983). Sin embargo, la implementación de este enfo-

que requiere una revisión y adaptación cuidadosas del 

currículo y de los métodos de evaluación para asegurar 

que reflejen estos objetivos más amplios.
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A pesar de sus beneficios, la pedagogía reflexiva y 

transformadora también presenta ciertas limitaciones. 

La más notable es la resistencia institucional y docente 

para adoptar métodos de enseñanza que se desvíen 

de las prácticas tradicionales (Mezirow, 1997). Ade-

más, la efectividad de este enfoque puede verse limita-

da por factores como la falta de recursos, el tamaño de 

la clase y la diversidad de las habilidades y anteceden-

tes de los estudiantes.

Para superar estas limitaciones, se sugiere una serie de 

mejoras. Primero, la formación docente en métodos 

pedagógicos reflexivos y transformadores podría ser 

invaluable para una implementación efectiva (Cranton, 

2006). Segundo, la inclusión de tecnologías educativas 

podría facilitar la implementación de este enfoque en 

clases más grandes o en entornos con recursos limita-

dos (Garrison, 2017). Finalmente, futuras investigacio-

nes podrían explorar cómo adaptar este enfoque peda-

gógico a diferentes contextos culturales y educativos.
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