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Resumen

Se trata de subrayar las relaciones entre el espacio y el aprendizaje, resaltando la importancia
de los espacios docentes y su desarrollo. Se produce un cambio en la perspectiva con la
que se entiende el aprendizaje, su escenario y los agentes que interviene, mostrando el
proceso del conocimiento como algo dindmico, continuado y social. En ese sentido la
nueva docencia requiere profesionales comprometidos que garanticen que esos espacios
docentes, y todo el universo que los rodea, proporcionan la funcionalidad de todas aquellas
variables que condicionan la manera de ensefiar, de aprender y de relacionarnos desde el
individuo hasta el colectivo.
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Resum

Es tracta de subratllar les relacions entre I'espai i 'aprenentatge, ressaltar la importancia
dels espais de la doceéncia i el seu desenvolupament. Es produeix un canvi en la perspectiva
amb la qual s'entén 'aprenentatge, el seu escenari i aquells agents que intervenen, mostrant
el procés del coneixement com un fet dindmic, continuat i social. En aquest sentit la
nova docencia requereix professionals compromesos que garanteixen que aquests espais
per a la docencia, i tot 'univers que els envolta, proporcionen la funcionalitat de totes
aquelles variables que condicionen la manera d’ensenyar, d’aprendre i de relacionar-se des
de I'individu fins al col-lectiu.
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Abstract

It is about highlighting the relationship between space and learning, standing out the
importance of learning spaces and their development. There is a change in the perspective
in which learning is understood, its scenery and those agents that intervene, showing the
process of learning as a dynamic, uninterrupted, controlled and social issue. In this sense,
new teaching requires committed professionals that guarantee for the teaching spaces, and
the whole universe around them, provide the functionality of every variable that condition
the way to teach, learning and relate to one another from the individual to the community.



Prélogo

Soy un enamorado de los procesos docentes, de los itinerarios que nos llevan a un destino
diferente, incluso inesperado, ese que nos permite cambiar y, por ello, crecer. Hace tiempo
que abandoné la vertiente cuantitativa de la palabra crecer para quedarme solo con su
aspecto cualitativo.

Y encontrar en ese camino a alguien como Julia, preocupada por todo lo que rodea a la
docencia y el aprendizaje, y con la mirada puesta en el horizonte, ha sido un golpe de aire
fresco para la reflexién. No he sido su tutor, sino su companero de aventuras, alguien con
quien conversar acerca de cada escalén que subiamos en el recorrido de este trabajo.

Se trataba de descubrir el valor de algo tan cotidiano como el espacio y analizar su
repercusién en nuestra forma de vivir y, muy especialmente, en nuestra manera de
aprender y ensefar. Si no somos capaces de incorporar nuevas concepciones del espacio
a las corrientes pioneras de la pedagogfa, nuestra funcién como especialistas del espacio
quedard mermada y la arquitectura dejard de ser sinénimo de progreso.

Pero se trataba también de que Julia escribiera ese recorrido. El Trabajo Fin de Grado, como
nuevo instrumento docente, es el marco adecuado para ordenar las ideas, concretarlas, y

ponerlas al servicio de quien quiera leerlas y utilizarlas como equipaje para llegar mds lejos.

Rafa Rivera Herrdez
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Introducciéon

Elegir un tema para el Trabajo Final de Grado (TFG) siempre es un desafio, y yo me lo
planteo no como un tema aislado sino como el principio de algo. Algo que luego va a tener
continuidad en lo que podriamos llamar mi proyecto de vida profesional.

Y ahi es donde surge un binomio elemental que luego va a aparecer en muchas esquinas,
el binomio docencia-aprendizaje o su simétrico, aprendizaje-docencia.

Y ahi es donde surge otra vez la intencién inequivoca de hacer del TFG un instrumento
singular y mdgico (;por qué no?) dentro de mi proceso personal en este binomio.

Por qué este tema

La educacién hoy parece una moderna varita magica, capaz de resolver todos los problemas
y g
que tiene nuestra sociedad, una sociedad creada para convivir, pero que sin embargo esto
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Introduccién

pocas veces ocurre. Esta dificultad se basa fundamentalmente en la diferencia, somos
diferentes, inequivocamente diferentes (maravillosamente diferentes) pero precisamente
nos da miedo la diferencia. Sin embargo, la diferencia, junto con la tolerancia, son la
piedra de toque para compartir la vida. Cuando, en Mecdnica del Suelo, a un suelo le
llamamos “mal graduado” nos referimos a aquel que tiene una granulometria uniforme,
muy homogénea, en definitiva es el menos eficaz para cumplir su funcién como elemento
estructural. Se necesitan de granos mds grande y mds pequefios, capaces de complementar
a los demds y generar cohesién.

Por eso, en realidad, solo se puede ensefar-aprender desde la diferencia. Los agentes sociales
de este binomio podriamos clasificarlos en varios grandes grupos como nifios, jévenes,
adultos o ancianos; todos ellos en su doble versién de género. Dos agentes idénticos tienen
mds dificultades para aprender el uno del otro, en cambio si se introduce un elemento
diferente, se genera una experiencia distinta de la propia, y entonces se produce aprendizaje.

Mis alld de la ensenanza reglada, que solemos identificar con las aulas (refiriéndonos casi
siempre a nifios y jévenes), y basdndonos en el principio de la diferencia, existen muchas
escuelas fuera del aula, también en el mundo de los adultos. Me refiero a un aprendizaje
voluntario, imprevisto, casi cotidiano. Cuando Jan Amos Comenio (Moravia 1592 —
Amsterdam 1670) dice que la educacién debe ser “universal, ordenada, metédica y amena”
estd contemplando los cuatro pilares fundamentales, pero subrayando el cardcter ameno,
es decir la capacidad de divertirse aprendiendo, el querer aprender en cualquier momento,
en cualquier sitio, en cualquier circunstancia. Basta con que haya diferencia, basta que
haya algo que nos sea desconocido y nuevo, para alimentar la atraccién y el interés.

La necesidad

En este contexto mi necesidad es doble: por un lado la personal, es decir, la inquietud
que me produce el maltrato actual de la diferencia. Por otro lado, la fantasia que me
lleva a imaginar la posibilidad de un cambio, la necesidad de gestionar de otra manera
esa diferencia, con un método mds cercano a la cooperacién y al trabajo colectivo que a
cualquier otra cosa. Tal vez podemos cambiar el mundo desde la reflexién.

10
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Desde mi punto de vista, el excesivo utilitarismo y la especializacién como nuevo becerro
de oro nos ciegan y nos dejan carentes de un instrumento fundamental, como son las
relaciones, es decir, el porqué de cada aprendizaje y su vinculacién con otros paralelos.
Cuando los expertos dicen que el aprendizaje més eficaz es aquel que tarda mds en olvidarse
y sirve para mds cosas, se refieren expresamente a las relaciones, a la polivalencia de las
soluciones, y por ello, a la importancia de aprender las diferentes materias conociendo el
recorrido que van a tener en nuestros proyectos de vida.

La realidad

Pero el miedo aladiferencia permanece, y laNO-transversalidad avanza invadiendo espacios,
conocimientos y usos. La competencia, en su peor version, esa que la relaciona con el verbo
competir, parece el tnico objetivo de cualquier plan de estudios. Incluso la toponimia
(competencias, créditos, carreras, etc.) nos lleva a campos lejanos del conocimiento, la
sabiduria, la curiosidad, y todo aquello que ha sido el comiin denominador de las escuelas.

Asi, la transversalidad y el transvase de conocimientos aparentemente dispares, son el
antidoto que conocemos pero, cada vez mds, las disciplinas se encasillan en circuitos
independientes sin vinculacién entre ellos (ciencias o letras, politécnica o literaria, artistico
o técnico), impidiendo la globalidad del aprendizaje. Iniciativas como suprimir la filosofia
dentro de los programas docentes es un ejemplo reciente de esta problemdtica.

El papel del espacio, o el espacio del papel

Mientras todo esto ocurre, desarrollamos nuestras vidas, con sus diferencias, en el espacio
y en el tiempo, en un lugar que algo tiene que contarnos. Se convierte en el escenario
donde las diferencias y su manera de gestionarlas se materializan, donde se producen los
intercambios, donde se cruzan los papeles. Tal vez, los profesionales de la arquitectura
seamos especialistas, pero el espacio para el aprendizaje es un campo que requiere de los
“espaciolistas”, de sus experiencias y maneras de vivir, de tantas que podamos llegar a

In



Introduccién

una percepcién general. Serd entonces cuando habremos hecho el doble circuito de lo
particular a lo general, y de lo general a lo particular. Habremos creado un espacio para
aprender, susceptible de cambiarnos y de ser cambiado.

El objetivo de este TFG, es tratar de subrayar nuestra responsabilidad en la generacién de
espacios que inviten a aprender, que sugieran, que propongan, que fomenten el binomio
mégico. Los proyectos dibujados cuidadosamente sobre el papel se convierten en embriones
de nuestro aprendizaje cotidiano, pero han de ser algo mds: puntos de debate, lineas de
conversacion, circulos igualitarios, tramas sociales, espacios emocionales.

12|
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1.1 El espacio como escenario de la vida cotidiana

Concepto de espacio y lugar

A primera vista, parece evidente considerar el espacio como algo previo a las cosas que se
encuentran en él, como algo dado que parece configurar un vacio entre cosas, como un
recipiente que espera ser ocupado!”.

Asi se pueden diferenciar dos conceptos de espacio diferentes, el pragmaético (escenario de
las acciones humanas) y el perceptivo inmediato (el que abarca nuestro campo de visién).
Ambos estdn incluidos en el espacio existencial. El individuo crea este espacio en base a
esquemas mentales que configuran una visién estable del ambiente en el que se mueve, en
el que desarrolla cada una de sus actividades®.

1 Carpucs, ]J. (2001). Témas de Composicion Arquitecténica: Espacio y Lugar. Alicante: Editorial Club
Universitario, p. 13.

2 Ibid., p. 14.
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1. En torno al espacio

Lugar

Tiempo Materia Espacio

Movimiento

Fig. 1. Esquema de la nocién de lugar en Hegel.

Fig. 2. Pareja de mujeres sentadas “a la fresca” en
Cortes de Pallds (Valencia).
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Su significado se podria asemejar al de un escenario, como soporte fisico de la vida,
entendida ésta tanto desde el plano privado como desde el publico. Podemos igualmente
relacionar los conceptos de espacio y tiempo. El espacio carece de cualidad en si mismo,
dependiendo esta de aquello que sucede, es decir, del tiempo, las cosas que ocurren en un
momento determinado®.Varios filésofos han tratado esta conjuncién, como por ejemplo
Hegel. Considera que de la relacién entre espacio y tiempo surge la idea de lugar: “ziempo
en espacio”, segun el autor. Respecto a esto Muntaola, J. (1974, p. 24.) dice lo siguiente:

“[...] una unién del espacio y el tiempo, en la que el espacio se concreta en un ahora a la
vez que el tiempo se concreta en un aqui. El lugar sélo es espacio en cuanto es tiempo, y

solo es tiempo en cuanto es espacio.”®

De dicha mezcla espacio/tiempo se deben entender los lugares de interaccidn, el espacio
existencial, imagen de los esquemas mentales, condicionante de las emociones y la
percepcién. La introduccién del concepto de tiempo afiade, también, un cardcter dindmico
y no-material: el lugar como recorrido y evolucién.

De esta particular situacién en el desarrollo actual de la vida cotidiana podemos concluir
que el lugar y su concepcidn, uso e influencia estdn ampliamente relacionados con el tipo
de sociedad. Podria resultar interesante analizar coémo el concepto de lugar se entiende
en cada una de las diferentes sociedades actuales, o cémo ha evolucionado su concepto
a lo largo del tiempo. Pero en nuestro caso nos vamos a centrar en la sociedad europea a
partir de la tltima década del siglo XX. La localizacién geogréfica va a introducir también
variables diferenciadoras del cardcter de la sociedad, y por lo tanto del concepto de lugar,
por lo que nos vamos a situar en los paises del Sur de Europa, donde la vida en el espacio
publico ha tenido, y sigue teniendo, una importancia fundamental.

3 Ibid., p. 18.

4 MuNtaNOLA, J. (1974). La arquitectura como lugar. Aspectos preliminares de una epistemologia de la
arquitectura. Barcelona: Gustavo Gili, p. 27.
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1. En torno al espacio

Fig. 3-4. Fotografias de la zona de acceso de vehiculos
del Pavillon Suisse (sup.) y la planta baja de la Ville
Savoye (inf.) en el libro Vers une Architecture de Le
Corbusier (1923).
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Diseiio participativo y creativo
Una vez definida su ubicacién geografica, el espacio puede clasificarse en funcién de:

- La privacidad: Puablico / Privado.
- El uso: Rural / Urbano.
- Suestado: Libre / Ocupado.

La ciudad se entiende, en base a esta clasificacién, como el espacio publico, urbano y
ocupado. Y los creadores de dichos espacios son a su vez los usuarios. Si se educa a la
ciudadania como “espaciolistas”, es decir aquellos que viven, disfrutan, y por lo tanto
conocen y reflexionan acerca del espacio de la ciudad, los procesos de crecimiento de las
personas y la ciudad se retroalimenta: espacios para las personas, personas para los espacios.

La ciudad serd, por lo tanto, reflejo de la sociedad, cuyo disefio y funcionamiento estard
fuertemente definido por el cardcter independiente, virtualmente democrético y capitalista
de ésta. El suelo urbano se prostituye, se vende al mejor postor, no se disena, impidiendo la
creacién de vida urbana y fomentando la segregacién y especializacién (unifuncionalidad).
Gran parte de las ampliaciones de las ciudades en las que vivimos actualmente proceden
de los preceptos establecidos en la Carta de Atenas (1942), empleando como herramienta
el urbanismo funcionalista. La comprensién de los espacios se reducia a las funciones
que albergaban, separdndolas quirdrgicamente, en el llamado zoning. Esto se debia, segtin
expone Venturi R. en su libro Functionalism, yes, but... (1984) a que “la funcién era un
simbolo vital en el contexto social de la década de los 20.”® Igualmente la democratizacién
del coche limité el uso del espacio, se fomenta el ir y el venir, pero no el recorrido. Un
ejemplo visual de esto es el hecho de que Le Corbusier pusiera siempre su coche delante
de sus edificios.

Surge asi la necesidad actual de redefinir el concepto de desarrollo en base a las nuevas
necesidades de este siglo, como exponen las teorias acerca del decrecimiento del economista
francés Serge Latouche, en base a la ciudad polifacética, plurifuncional y generadora de

5 DIEZ DEL CORRAL, J. (2005). Manual de critica de la arquitectura. Madrid: Biblioteca Nueva, p. 46-47.
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Fig. 5. Reunién en la plaza de Landete (Cuenca).
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vida urbana que se habfa desarrollado con anterioridad al movimiento moderno®.

Desde el siglo pasado la ciudad ha renunciado a ser un lugar de encuentro e intercambio.
Su desarrollo se centra en la separacién, la especializacién y el rendimiento, entendiéndose
como un producto financiero. El lugar del capitalismo, el centro histérico; el lugar del
anciano, la residencia o el geridtrico; el lugar del nifio, la escuela o el parque; el lugar de la
enfermedad, el hospital. La ciudad se encuentra encasillada, en donde las relaciones pasan
a ocupar un segundo plano.

Sin embargo, la ciudad, como recipiente de personas, situaciones y actividades variadas
se deberfa configurar, en palabras de Tonucci, E (1997, p. 23.) como la aglomeracién de

“lugares diferentes para personas diferentes, lugares diferentes para funciones diferentes™”.

Con el modelo funcionalista se consiguen mantener los privilegios de unos pocos, en base
al modelo de la sociedad colonial que nos precede. Hay, por lo tanto, una fuerte reticencia
a la socializacién del espacio urbano, a su real democratizacién al ser pensado por y para
aquellos que lo vayan a usar. El lugar en el que se va a desarrollar la vida urbana debe de
proceder de la participacién y la implicacién de toda la ciudadania, del tejido social como
base del desarrollo espacial. Si de verdad se quiere disefar una ciudad participativa, mezcla
heterogénea de personas, situaciones y actividades, capaz de alimentar los suenos de los
usuarios, debe aprenderse de las experiencias y conocimientos de estos “espaciolistas”.

Citando al grupo Utopia en Razones de la arquitectura:

“La distincién entre arquitectura para el pueblo y arquitectura para la burguesia es la que
incluso encontramos entre los que acaparan la plusvalia y los que solo poseen su salario.
Es decir, entre aquellos que, gracias a sus capitales, hacen la arquitectura, y aquellos que
pagan para vivir en la arquitectura. Hablar de arquitectura de clase no es una afiagaza.”®

6 BisQuerr, A. (1982). El nitio y la ciudad. Constancia de un grito en la sorda vida urbana. Madrid: Servicio
de publicaciones del Colegio Oficial de Arquitectos de Madrid, p. 23.

7 Townuccey, E (1997). La ciudad de los nizios. Madrid: Fundacién Germdn Sdnchez Ruipérez, p. 23.
8 BisQuerr, A. Op. cit, p. 27-28.
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Fig. 6. Solar Corona (Valencia).
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El individuo, entendido como ente singular, o como parte de una familia, se ha trasladado
a vivir a nuevos espacios. En esta mudanza ha tratado de llevarse su propia historia y
sus tradiciones. Pero la pérdida de un espacio ambiental compartido, producto de su
participacién, sustituido por un lugar ideado por otros (especialistas), sin preguntarle, y
que desarrolla una vida nuclear y aislada, implica una ruptura con las raices, la tradicién
cultural y los hdbitos de vida previos. Surge asi un nuevo papel del usuario de la ciudad:
aprender y ensefar a convivir. Si se consigue entender la relacién e interaccién entre
personas y espacios (se poseen, se usan, se comparten y se construyen) se puede pasar a
formar parte de este cambio y participar en él.

Resulta necesario, por lo tanto, reconducir y aprender de este proceso, recuperando
aquellos valores previos que nos ayuden a entender la ciudad como el lugar de la vida tanto
social como individual, escenario de acontecimientos varios de personas diversas. Algunas
cuestiones que relacionan disefio y participacién son:

- Concebir el espacio como recipiente que acoge a individuos diferentes, pero no
diferenciados. Su cardcter vacio previo es aceptado.

- Definir el espacio como campo de intervencién continuada, donde los individuos
podrdn remodelarlo y acondicionarlo en base a sus necesidades.

- Evitar los espacios no disefiados y la creencia de que elementos externos pueden
vencer la carencia de preocupacién.”

Por lo tanto, la ciudad es un lugar mutable y cambiable, susceptible de ser creado
multiples veces y con multiples dngulos. Resulta imposible, por lo tanto, disociar este
lugar del concepto de creatividad, ya que se estd desarrollando al mismo tiempo que
sucede la participacién como dialogo entre el usuario, el “espaciolista” que vive la ciudad,
y el especialista, el arquitecto/urbanista, el gran escuchador, poseedor de las herramientas
técnicas para materializar dichas necesidades.

Uno de los individuos que posee mds capacidad creativa, en parte porque todavia no
se le ha coartado, es el nino. Por lo tanto su participacion en el desarrollo de la ciudad
es especialmente importante ya que el nifio se encuentra constantemente aprendiendo a
vivir, a entender los espacios, a sentir emociones y a desarrollar ideas. La ciudad actual no

9 Ibid., p. 32.
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Fig. 7. La ciudad de los adultos y sus normas.

24|



Jalia Garcia Borras | E. T. S. Arquitectura

es considerada como espacio donde desarrollar el aprendizaje. El especialista adulto crea
espacios fuera de escala, rigidos en cuanto a concepto, y rodeados de normas y miedos. La
creatividad no tiene cabida en estos lugares.

La ciudad donde se aprende requiere de un disefio cuidadoso y consecuente, donde a
los ninos, como paradigma de las diferencias, se les permita desarrollar su creatividad y
proceso educativo. De ello se podrd extrapolar una nueva concepcién educativa también
de los jévenes, adultos y ancianos. Y con ello crear paredes de cristal, sacar la escuela a la
calle, generar fronteras permeables a la creatividad y la participacién.

1.2 Fl espacio como calidad de vida

La percepcién y el uso de los diferentes lugares que constituyen la ciudad provienen de
las condiciones y caracteristicas que los definen. La particularizacién de cada lugar en
base a sus condiciones externas e internas permite un estudio detallado en el que buscar
puntos comunes. La aparicién de circulos que se cruzan, de individuos y situaciones que se
entrelazan, de actividades que se mezclan creando espacios plurifuncionales. Se debe tener
en cuenta que la consecucién de este lugar ideal estd intimamente ligada al concepto de
calidad de vida, como combinacién de la vertiente publica (social) y la privada (individual).

Calidad de vida

El desarrollo actual de cualquier pais se centra en el crecimiento econémico ilimitado
y en la consecucién de la méxima riqueza material y monetaria posible. Los indices
que escuchamos dia a dia para referirse a la salud econdémica de nuestra sociedad son el
producto nacional bruto (PNB) y, en cuanto al bienestar, el concepto de nivel de vida.
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Fig. 8. La ciudad invisible de Leonia.
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El PNB reduce cualquier bien a su valor monetario, sin considerar apreciaciones de
cardcter social, psicoldgicas y ecolégicas. Por otro lado el nivel de vida entiende el confort
como un concepto econdémico mds, eliminando cualquier aspecto ambiental o psicosocial.

El concepto de calidad de vida, en cambio, hace referencia al bienestar total, donde un alto
nivel de vida no implica la suficiencia absoluta. En base a este cambio de perspectiva Jigme
Gingye acund el 1972 el indice de felicidad bruta nacional (FBN). La premisa bajo la
que surge este indice es que el verdadero desarrollo de la sociedad requiere de un equilibrio
entre el desarrollo material y espiritual, sometiendo el desarrollo econémico a pardmetros
de sostenibilidad, cultura, cooperacién y buen gobierno.”

Calidad ambiental

Desde las tltimas décadas del siglo XX la ciudad ha empezado a concebirse como un
ecosistema abierto, que funciona como un metabolismo que consume energfa y evacua
residuos. Depende y es responsable de la calidad de todos los lugares que la rodean, los
proveedores de energia y los vertederos de los residuos, como lo explica Calvino, I. (1998,
p. 49.) al describir Leonia, una de sus fantdsticas ciudades invisibles."" Por lo que su
relacién con los medios rurales debe entenderse como una parte mds en su disefo: la
ciudad como espacio entre dmbitos rurales. Esta interrelacién de dependencia, al tener que
situar el vivir colectivo en funcién de un nuevo factor de convivencia, implica también una
reforma de los modelos de aprendizaje.

La calidad ambiental del espacio publico viene definida, segtin la arquitecta Rangel Mora,
M.A. en el 53° ICA, por la “calidad del lugar donde se desarrolla la vida colectiva™'?,

10 Rivera HERRAEZ, R. (2012). “Intervencién en la ciudad y participacién puablica”, Mdster de Arquitectura
Avanzada, Paisaje, Urbanismo y Disesio (MAAPUD), Universitat Politécnica de Valéncia. Valencia.

11 CawinNo, L. (1998). Las ciudades invisibles. Madrid: Siruela, p. 49.

12 RanGeL Mora, M. A. (2009). “Indicadores de calidad de espacios publicos urbanos, para la vida ciudada-
na, en ciudades intermedias”, 532 Congreso Internacional de Americanistas. Ciudad de México. Disponible en
<http://www.academia.edu/28463478/INDICADORES_DE_CALIDAD_DE_ESPACIOS_P%C3%9A-
BLICOS_URBANOS_PARA_LA_VIDA_CIUDADANA_EN_CIUDADES_INTERMEDIAS> [Consul-
ta: 10 de Febrero de 2017]
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Fig. 9-10. Cémo puede cambiar una calle con el uso
de la vegetacion, en el Poligono de Antonio Rueda.

28|



Jalia Garcia Borras | E. T. S. Arquitectura

haciendo de este un espacio habitable y susceptible de albergar personas capaces de
modificarlo a través de herramientas como la participacién. Por lo tanto, la calidad del
lugar queda definida por factores externos, siendo capaz a su vez de modificar el valor
socio cultural del espacio urbano.

Los factores mds relevantes en cuanto a las condiciones del ambiente natural son los
climdtico-meteoroldgicos, los topogréficos y sus efectos sobre la sensacién de confort de
los ciudadanos’?, entendida como el arraigo y el sentimiento de pertenencia.

Aspectos como el clima o el soleamiento definen en gran medida el uso de un espacio, asi
como las actividades que se realizan. Pero ello debe de estudiarse como una posible ventaja,
o inconveniente. Por ejemplo, la aparicién de los espacios vegetales como los patios,
jardines o huertos dentro de la trama urbana, posibilitando la relacién entre personas, se
configuran como nuevas formas de colonizacién de espacios en climas agresivos.

Calidad urbano-arquitecténica

Las caracteristicas espaciales, funcionales o estéticas pueden, de igual forma, influir sobre
el sentimiento del ciudadano, pudiendo causar o no confort. La satisfaccién de los usua-
rios del espacio urbano no se define tan solo en base al disefio de la estructura urbana, sino
también en base a lo que esta permite ;Se puede vivir con ese espacio, desde ese espacio, en
ese espacio? La calidad urbano-arquitecténica retoma el concepto de calidad de vida. La
felicidad y la capacidad de la ciudad de ser aceptada, transformada y compartida. Aprender
a vivir una ciudad, y que esta aprenda a contener a la ciudadania.

Los aspectos mds formales de la arquitectura y el urbanismo necesitan ciertos grados de
aceptacién por parte de la ciudadania, ya que a la hora de desarrollar su vida cotidiana
requieren de un escenario concreto. Este, como ya se ha comentado, debe dejar espacio a
la creatividad y la modificacién por parte de aquellos que lo usan. Pero al mismo tiempo
existe una parte de disefio previo, la construccién de una base para la actividad creadora del
usuario. El espejo que reflejard las necesidades de los ciudadanos debe disefiarse, no solo

13 Ibid.
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area de correlacion binaria
area de correlacion binaria

aspectos
urbano-arquitectonicos

area de correlacion binaria

Fig. 11. Elementos para la medicién de la calidad ambiental urbana.
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a su escala, sino también teniendo en cuenta el progreso, partiendo de la diferenciacién,
mediante la razén y el sentido comun, entre la cultura y la costumbre, sin atarse al “siempre
se ha hecho asi”. Por lo tanto, la forma vendrd definida por dos elementos: lo que se
necesita y lo que ya hay, funciones y formas del entorno. Su tamafo, proporcién o color
no podrd olvidar el porqué ni el dénde se sitda.

Otro factor importante a considerar en el diseno del espacio urbano y arquitecténico
son los patrones sociales y los requerimientos de la vida individual y social del entorno.
Dichos patrones vienen determinados tanto por el nivel cultural como por el nivel de
control al que se someta la sociedad"?. Resulta imprescindible, por lo tanto, realizar un
estudio socioldgico del entorno. Las particularidades de las personas se convertirdn en las
particularidades de sus espacios.

Por lo tanto el diseno del espacio urbano y arquitecténico, debe propiciar la conformacién
de redes de espacios socioculturales, a través de la generacién de secuencias espaciales
urbanas (de la mayor calidad posible), siempre vinculadas a la presencia de hitos y
nodos en la red de infraestructuras y equipamientos, cuya funcién permita a los usuarios
desarrollar sus derechos urbanos: comprender los espacios, acceder a ellos y disfrutarlos.
Se consigue asi crear un tejido oportuno y motivador de las actividades publicas, pero en
base a codigos simples que aporten identidad y legibilidad a la ciudad, con herramientas
capaces de hacerlo comprensible (pedagogia del espacio), a la par que funcionen de forma
elocuentes y sean susceptibles de ser adaptados y modificados™.

14 Ibid.
15 Ibid.
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ASI vO TE AComPalo v
TO ME ACOMPANAS ...

Fig. 12. La ciudad de todos.
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1.3 El espacio como motor

El espacio confortable y de calidad, que funciona como escenario modificable de la
vida cotidiana de las personas no se consigue, por lo tanto, con el modelo de desarrollo
urbanistico que se instauré tras la Carta de Atenas. La solucién que trabaja de forma mds
concreta la sustitucién formal de “un espacio para cada funcién” por “un espacio para cada
ocasién” es, como ya se ha mencionado, la participacién, el rechazo de la resignacién.

Desde el punto de vista del disefio, un factor importante relacionado con la participacién
es el cambio en el modelo de ciudadano medio como cliente. Hasta ahora se ha pensado,
proyectado y evaluado la ciudad en base al prototipo de adulto, hombre y con trabajo
remunerado. Pero la ciudad debe ser el principal satisfactor de la calidad de vida de todos
los usuarios. Es necesario, por lo tanto, desgajar los sectores que no han venido estando
representados, ponerlos en primer plano y redefinir los diferentes modelos como son el
urbanismo de género, la ciudad jubilada o la ciudad de los nifios. La propuesta consiste,
pues, en colocarse en la perspectiva mds desfavorable para solucionar los problemas
de la mayoria. Es por eso que el antiguo ciudadano modelo se sustituye por el nifo,
adoptando su filosofia para evaluar, programar, proyectar y modificar la ciudad. Citando a
un investigador de referencia en el tema, Tonucci, E (1997, p. 34.), “se trata de aceptar la

diversidad intrinseca del nifio como garantia de todas las diversidades”."®

Por lo tanto, el nifio es uno de los motores del espacio, y este el motor de la vida en la
ciudad. Para hacer un adecuado uso de ello se deben considerar los factores que definen o
caracterizan al nifio. Uno de los mds relevantes es el aprendizaje, enmarcado no solo en
la escuela, sino también en cualquier espacio susceptible de albergar el juego y el cardcter
espontaneo de este.

El juego es p ara los nifios otra manera de aprender, el momento en el cual encontrarse
ante la complejidad y la posibilidad de dejarse llevar por el placer, convertirse en nifos
exploradores en busca del riesgo. Pero poco a poco el espacio urbano es menos flexible y deja
menos campo abierto al juego espontdneo. No hay momento de perderse en el tiempo, en
el conocimiento, en el espacio. Por otro lado, los nuevos modelos educativos se fomentan
en el aprendizaje transmitido directamente al alumnado, para conseguir seguridad de que

16 Tonuccy, E Op. cit. p. 34.
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Fig. 13. Nifia jugando en una calle pintada de Otos
(Valencia).
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se adquiere el conocimiento corresponde en un tiempo predeterminado. La complejidad
se sustituye por el control y la certeza del programa educativo.

;Dénde, pues, se produce el encuentro de los nifios con el placer?"”

Deberia suceder en todas partes, en el espacio urbano “por donde va” de un lugar a otro.
Por lo tanto en su disefio deben plantearse las particularidades de los nodos o hitos que
une, su ubicacién y quien lo ocupa. Replantear el programa educativo no es una solucién
real si se plantea de forma aislada. Por lo tanto, un cambio en la metodologia educativa
y en el diseno del aula debe ir acompafiado de una nueva consideracién del lugar de la
escuela en la ciudad y el tejido urbano. El nifio, con su continuo aprendizaje, serd el
elemento aglutinador y revitalizador de la sociedad y de sus maltiples escenarios.

El planeamiento urbanistico y la pedagogia

Durante los dltimos cien afios se han mostrado importantes debilidades en la implantacién
social y urbanistica de los diferentes hitos y nodos en los que se desarrolla gran parte
de la vida de los nifos. Estos problemas pueden atribuirse a cuatro problemas que han
acontecido en el 4mbito del planeamiento urbanistico®:

- Falta de una doctrina concreta en cuanto al planeamiento urbano. En la ciudad, las
necesidades de espacios se han venido cubriendo en funcién de la prioridad de usos
del hombre adulto modelo, jerarquizando los espacios dentro de la ciudad:

- Lavivienda.

- El comercio.

- Los servicios.

- Los equipamientos (docente, sanitario, social).

- Falta de didlogo en el planeamiento entre necesidades las necesidades de los ninos y las
necesidades urbanas en general.

17 Ibid., p. 38.
18 RotH, A. (1950). The new school. Ziirich: Editions Girsberger, p. 10.
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- Falta de una concepcién clara de las necesidades pedagégicas como paso previo al
diseno de espacios educativos, tanto urbanisticos como arquitecténicos.

- Ausencia de colaboracién entre profesores, pedagogos, arquitectos, urbanistas y la
administracién.

Con el asentamiento de la democracia en nuestra sociedad la educacién ha pasado a ser
concebida como una obligacién social y colectiva que implica, y por lo tanto integra, a
todos los miembros de la sociedad. Se entiende como parte del planeamiento urbanistico
y de las necesidades bésicas de la ciudadania. El desarrollo de nuevos modelos pedagégicos
ha acompanado y favorecido también este cambio de mentalidad. Una figura de gran
relevancia en este campo es la de Pestalozzi, H., pionero suizo de la nueva educacién, cuyas
ideas influyeron notablemente en los nuevos principios desarrollados en cuanto al disefio
de espacios docentes. Este autor muestra la necesidad de complementar escuela y vivienda,
a la vez que se integran en su propio entorno, como se puede extraer de sus palabras:

“La educacién en las escuelas es la continuacién y extensién de la educacion parental en la

vivienda privada.[...] La totalidad del entorno natural o artificial en torno a la escuela y la
vivienda configuran una parte vital de la educacién del nifo”.!”

El lugar de la escuela en el entorno urbano

Existe, por lo tanto, una interrelacién entre planeamiento urbanistico y pedagogia. Esto
nos lleva a plantearnos el lugar que ocupan las escuelas en el espacio urbano en torno a
dos puntos.

1. La ubicacién, su lugar fisico.

El emplazamiento que se busque para el edificio docente debe satisfacer ciertas exigencias
respecto a?”:

19 Ibid., p. 12.
20 Ibid., p. 20.
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- Laintegracién con el clima existente. Serdn diferentes las cualidades y requerimientos
del espacio, segtin la ubicacién del edificio: el soleamiento, las temperaturas, la conta-
minacién o las precipitaciones dependen de su localizacién geografica. Cualquier ca-
racteristica morfoldgica del espacio no debe ser evitadas por si misma, sino estudiada
y comprendida en funcién de sus capacidades, sus posibilidades como espacio creador.

- La proximidad con el entorno fisico. La escuela debe de encontrarse en un entorno
tranquilo, pero que permita la actividad y el juego de los nifios. Puede resultar mds
interesante realizar una escuela cerca de las viviendas a las que sirve, dando menor
importancia a la idoneidad del clima, si con ello conseguimos proximidad y la gene-
racién de un tejido social fuerte.

2. El recorrido, su lugar social.

El nifio requiere de las condiciones adecuadas en su entorno para vivir, reir, jugar, para
aprender, y todo ello no solo se produce en el edificio docente- Como ya hemos dicho,
el espacio urbano se debe entender como el lugar intermedio en el que ocurre la vida
cotidiana, por lo que su diseno y desarrollo responden a las caracteristicas de la sociedad
en la cual se encuentra delimitado.

Si el conocimiento que mds dura, y sirve para mds cosas, es aquel que se adquiere con
reflexién a partir de la mayor o menor complejidad de las circunstancias, qué mejor lugar
de aprendizaje como personas democrdticas que el principal escenario de desarrollo de
dicho cardcter: la calle.

Para ubicar el edificio docente no es suficiente con un simple estudio del plano urbano de
la ciudad, en busca de solares vacios. Deberia situarse préximo al dmbito al que sirve, o
limitar el tamafio de este, en cuanto mds tempranas sean las edades de los nifios a los que
acoge.?!

Esto permite desarrollar la posibilidad de que el nino utilice la calle y vaya andando a
la escuela, con mayor o menor independencia en funcién de su edad. Se trata de salir
de casa, recorrer las calles y conocer el ambiente, a velocidad de peatén, perdiendo el

21 Ibid., p. 12.
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Fig. 14. Proyecto de recorrido a la escuela realizado
por los ninos de quinto curso de la escuela primaria
Montessori de Fano, presentado en 1993.

Fig. 15. Camino escolar seguro en el colegio Sdinz de
Varanda (Zaragoza).
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miedo a la peligrosa calle y sin focalizar la atencién en llegar de un punto a otro, sino en
el recorrido. Estas son unas de las principales exigencias para el crecimiento, tanto social
como cognitivo del nifno®. Cuando los nifios se mueven como simples acompafantes del
ciudadano modelo adulto se desplazan con él, cada vez mds frecuentemente en coche, sin
llegar a percibir las caracteristicas de la ciudad, sin saciar su curiosidad, tan solo intuyéndola
de forma acelerada. La comprensién de su entorno y el desarrollo de los conocimientos
espaciales que requieren de cierta movilidad quedan, en esas circunstancias, inmovilizados.

Los beneficios no son solo desde el punto de vista del nifo, ya que con ello se consigue un
mayor contacto y una cercania diaria de la escuela con la vida y los acontecimientos de la
comunidad®. Se producen relaciones entre los padres, los abuelos, los tios o los hermanos
que van a llevar a los nifios al colegio. La puerta del colegio funciona como igualador
social. Las diferencias de clase, de edad o de estudios no tienen cabida cuando se lleva o se
recoge a un nifo, siempre que sea andando. Todos se encuentran con el mismo propésito
en el mismo lugar, configurando un mayor sentimiento de pertenencia a una comunidad.
La ciudad es, en esos casos, mds heterogénea que nunca y, por ello, més eficaz.

Otro motor de cohesién social que se deriva de estas rutas de acceso a los colegios,
puntualmente peatonalizadas para obligar a abandonar el uso del vehiculo en ciertos
tramos, se produce en los casos en los que los nifos se desplazan solos, cuando su edad
ya se lo permite. Los diferentes duenos de tiendas, bares o cualquier establecimiento del
barrio tienen, a las horas de llegada y salida del colegio, un ojo puesto en la calle. Frases
como “esta mafana tu madre ha venido a por el pan” pueden conseguir que el nifio vaya
con mayor seguridad o no tome un camino diferente. Ademds las tiendas se encuentran
siempre ahi, por lo que si los nifios tienen alguna necesidad inmediata siempre podrdn
recurrir a ellos, sabiendo donde encontrarlos®?. Se recupera un poco la idea que prevalecia
hace unos afios de que el nifio es de todos®, cuando este podia jugar, aprender y pasar
gran parte de horas al dia en la calle. Entonces eran vigilados y cuidados por los adultos
que encontraban, es decir, por los vecinos de la calle o del barrio. Se trata, en cierta manera
de recuperar esa solidaridad social perdida, siguiendo el discurso de la educacién de los

22 Tonuccr, E Op. cit. p. 61.
23 Roth, A. Op. cit. p. 12.
24 Tonuccr, E Op. cit. p. 78.
25 Ibid., p. 73.
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Fig. 16. Cartel realizado por la Direccién de Tréfico
de Fano para delimitar la zona donde se efectuaba la
experiencia.
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nifos como una responsabilidad de toda la sociedad.

Experiencias como estd se estdn desarrollando cada vez mds en nuestros pueblos y
ciudades, como es el caso del proyecto presentado en Quart de Poblet, en el marco de
la Semana Europea de la Movilidad Europea celebrada el pasado mes de Septiembre de
2016. La recuperacién de la calle como camino seguro que los nifios pueden usar para
llegar al colegio permite también obtener logros para la ciudadania en general, como
la recuperacién del centro del pueblo como punto de encuentro esencial o favorecer la
expansién de la bicicleta como medio de transporte.*”

Otra experiencia, en este dmbito, es el proyecto de La ciudad de los ninos, desarrollado en
1991 en la ciudad italiana de Fano de la mano de Francesco Tonucci. Es una de las mds
conocidas, debido a su amplia publicacién y por servir de proyecto referencia para muchos
otros. Consistia en aplicar lo que ya hemos explicado previamente siguiendo un orden de
actuaciones que pretendian hacer al nifio participe de la sociedad, y viceversa. También se
han planteado, como evolucién de estas primeras propuestas, parlamentos infantiles (en
Espafia, el pasado Junio de 2017), que se muestran a la sociedad como puntas de iceberg
de esta nueva mirada urbana y social.

Las diferentes actuaciones que se plantean, en base al libro escrito por Tonucci, E (1997,
p. 51-110), son las siguientes:

- Ellaboratorio®”. Conjunto de expertos que se centra en encontrar un punto comdn
entre la administracidn, el alcalde y los nifios. Se evalda el conocimiento que el nino
tiene de su ciudad y se escuchan sus peticiones y consejos, considerdndose este como
un “espaciolista” mds. Desde el laboratorio se coordinan el Consejo de ninos, lugar
donde estos expresan de forma libre sus opiniones y encuentran las herramientas mds
adecuadas para transmitirlas.

26 RepaccidN (2016). “Quart de Poblet disefiard un itinerario escolar seguro para que los nifios y ninas
puedan ir solos al colegio” en Now Horta. <http://www.nouhorta.eu/index.php/val/horta-oest/quart/
item/13654-quart-de-poblet-disenara-un-itinerario-escolar-seguro-para-que-los-ninos-y-ninas-puedan-ir-
solos-al-colegio> [Consulta: 14 de Junio de 2017]

27 1Ibid., p. 51-58.
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- Que el nifio pueda salir de casa®.Se retoma el concepto de la solidaridad social en
cuanto al cuidado y la proteccién de los nifios. Por un lado, los ancianos y la policia
local, como elementos de apoyo dindmicos. Por otro lado, los diferentes locales que
consiguen la licencia al mostrar su implicacién en la vida social del barrio, y por lo
tanto en los nifos que circulan por las calles, son el elemento estdtico.

- Laciudad adecuada a los nifios®. El desarrollo de Planes Generales de Urbanismo o
Planes de circulacién que sirven para repensar ciertos aspectos como sus dimensiones,
la invasién por parte del automévil, la especializacién del centro histérico como cen-
tro de lujo y econémico, el disefio de parques rigidamente definidos con elementos de
juego que no dejan espacio a la creatividad o la calle como sinénimo de peligro, etc.

Con todo ello, el proyecto permite repensar la ciudad con los ojos de un nifo, en palabras
de Tonucci, F (1997, p. 113): “Y lo que el nifio puede representar para la ciudad, las
ciudades pueden representarlo para nuestro pais: la politica, la buena administracién,
la participacién y el control democratico comienzan por las ciudades, asi como por las
ciudades comienzan la acogida, la solidaridad”®”. El nifio hace suya la ciudad, la aprende,
la entiende y la utiliza de otra manera, permitiendo entonces que el resto de usuarios
puedan aprenderla, entenderla y utilizarla®".

28 Ibid., p. 59-80.
29 Ibid., p. 81-110.
30 Ibid., p. 113.

31 Gicosos PERrez, P, Saravia MaDRIGAL, M. (2010). Ensayo: Urbanismo para ndufragos. Lanzarote:
Fundacién César Manrique, p. 33-42.
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2.1 Objetivo de la docencia. Binomio docencia-aprendizaje

Hasta ahora hemos hablado del espacio como escenario donde se desarrolla nuestra vida,
tanto individual como colectiva. La docencia se convierte en uno de los hilos conductores
de ésta, desde que nacemos y aprendemos a respirar, hasta que debemos aprender a morir.
Por lo tanto, resulta importante entender cémo ocurre el aprendizaje, qué factores necesita,
y qué consecuencias conlleva. Es decir, qué implica aprender y ensefar.

En los tltimos anos la docencia se ha construido sobre la idea de un personaje que todo
lo sabe. Es decir, tan solo la trasmisién mediante palabras de los razonamientos y procesos
mentales que habia en su cabeza se consideraba suficiente para que su auditorio fuera capaz
de adquirir el mismo conocimiento. A esta transmisién de conocimiento la llamaremos
por radiacién.

Esta concepcién es radicalmente opuesta a las ensenanzas fomentadas en las escuelas
filos6ficas como la Academia de Platén o la Escuela peripatética. Esta tltima, compuesta
por seguidores de Arist6teles en el Liceo, se fundamentaban en una primicia completamente
opuesta, defendida por el propio Aristételes (ca. 335 a.C.): “Las cosas que hay que aprender
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Fig. 17-18. Esquemas de la transmisién de
conocimientos por radiacién (sup.) y por conduccién

(inf).
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a hacer necesariamente antes de hacerlas, las aprendemos haciéndolas”®?. Podemos llamar
a este proceso de transmisién por conduccién. Se establece en él un orden cronolégico
desde la comprensién hasta la memorizacién, no a la inversa, cuya base es el contacto
directo con la materia de conocimiento.

En el modelo tradicional, por radiacién, aquellos que pretenden aprender, o los estudiantes
en la particularidad del 4mbito académico, se vuelven dependientes y desinteresados®?.
Se comportan como meros espectadores cuya una uUnica funcién principal es la de
prestar atencidn, bien a aquello que narra un maestro o al autor de un libro®. En
estas circunstancias, el discurso por si mismo, sin apoyo de ninguna otra herramienta de
transmisién, carece de base, sentido o explicacién légica. El estudiante toma apuntes para
no olvidar, lo introduce en su cabeza tinicamente con la ayuda de la memoria, sin garantia
de comprensién alguna, y lo reescribe de nuevo en una prueba solicitada por el maestro.
Se produce asi un conocimiento delimitado a un dia y un lugar concreto, destinado a una
finalidad puntual. La informacién solo se ha deslizado por los canales mds superficiales
del cerebro, sin relacionarse con nada que el estudiante supiera con anterioridad o le
interese en su vida cotidiana, por lo que se olvida con mayor facilidad. Es, por lo tanto, un

aprendizaje para el olvido.

Parece obvio que este proceso tiene componentes de desdnimo y desmotivacién tanto
para el profesorado como para el alumnado. Asi pues, la tendencia a explorar itinerarios
docentes en el sentido inverso se centra en buscar el ideal de la ensehanza tratando de
conseguir “[...] un aprendizaje de larga duracién que altere nuestra apreciacién del mundo,
profundizédndola, amplidndola, generalizindola, agudizidndola®®, en palabras de Finkel,
D. (2008, p. 37). Al fin y al cabo, si la intencién es la modificacién de nuestro entorno
cuando ejerzamos como profesionales, ;qué sentido tendria ensenar para el olvido? Por
otra parte esto supone un proceso. Aprendemos hoy apoyados en lo que aprendimos ayer,
no partimos de cero nunca, y todo tiene sentido.

32 FINkEL, D. (2008). Dar clase con la boca cerrada. Valencia: Publicacions de la Universitat de Valéncia,
p. 12.

33 Ibid., p. 15.
34 1Ibid., p. 35.
35 Ibid., p. 37.
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Si nuestro objetivo es modificar las pautas del binomio, cabe hacerse la siguiente pregunta:
¢c6mo llevar a cabo la buena docencia para conseguir esto?

La respuesta puede encaminarse hacia la generacién de unas circunstancias y experiencias,

tanto desde el punto de vista conceptual como espacial y arquitecténico

(39), promotoras del

aprendizaje a largo plazo. Dichas circunstancias son:

Intercambio de papeles. Considerar la existencia de dos personajes principales: por
un lado, el estudiante, su aprendizaje, su comunicacién. Verse las caras unos a otros,
definiendo al grupo como herramienta de conduccién.

Por otro lado el profesor que alterna ensefiar con aprender para ser, a veces, el
aprendiz del alumno. Es decir, no solo hay que empoderar al estudiante, recordar su
valia y su importante papel en el proceso educativo. También hay que humanizar al
profesorado, recordando que puede no tener la respuesta a algunas preguntas®. El
profesor aprende al mismo tiempo que el estudiante, con y como él. Se produce ahi la
primera rotura de la unidireccionalidad. Finkel, D. (2008, p. 75) crea, con ejemplos
como el que sigue, escenarios que propician esta dualidad, lo diferente , que provocan
situaciones distintas, muy rentables dentro del proceso docente:

“Veinticinco estudiantes y una profesora alrededor de una mesa. La profesora [...]
no ocupa ningtn asiento especial en la mesa; al igual que los estudiantes, ocupa un
asiento diferente cada difa. La luz del sol entra por los grandes ventanales iluminando
el aula. Una gran pizarra [0 un corcho donde poder exponer trabajos] ocupa toda la
pared.”©®

El seminario. Se produce una evolucién desde el tradicional seminario socrdtico, en
el cual el profesor conoce la respuesta correcta y, en base a esto, disena una serie de
preguntas que, entrelazadas con un adecuado manejo de la conversacién, conducen a
los estudiantes hasta el conocimiento, llegando al seminario abierto®. En este caso

36
37
38
39
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nadie conoce la solucién o la respuesta correcta. El desarrollo de la actividad recae
en los estudiantes que, tras realizar lecturas previas, deciden profundizar en ciertos
temas mediante conversaciones e indagacién mutua. Se desempodera asi al maestro
al conseguir que el conocimiento no se base en la autoridad, sino en la autonomia de

los estudiantes sometidos tinicamente a la autoridad de su propia mente“”.

- El papel de la pizarra. Esta se entiende en el modelo tradicional, al igual que el
PowerPoint, como la pantalla visual de las ideas del profesor. Como el trampolin
desde el cual las ideas saltan hacia la cabeza de los estudiantes. Pocas veces puede el
estudiante de una clase magistral tener acceso a ella, entendiendo lo que se escribe en
su superficie como algo casi sagrado. En cambio, en el modelo inverso la pizarra debe
ser democratizada, de todos y para todos. Pasar de su papel como linea de salida del
conocimiento del maestro a almacén desde el cual seleccionar preguntas que animen
la discusién conjunta“’. Cada vez se acerca mds a poder convivir con el panel de
corcho, dénde poder pinchar trabajos, de unos y de otros, para unos y para otros.

- El concepto de control. Cuando se fomenta el aprendizaje en la conversacién
debe tenerse en cuenta un importante factor de espontaneidad. Se debe tolerar lo
imprevisto, ya que se sabe sobre qué se va a hablar y cémo se va a empezar, pero,
basdndonos en que la respuesta correcta no es conocida, o puede incluso no existir, no
podemos definir ni controlar dénde ni c6mo va a acabar. Se consigue asi un estado de
expectacion, que desde el punto de vista educativo, es el mds deseable. Los miembros
del grupo se van con conciertas preguntas con respuesta, pero las demds, junto con
lo que se ha llegado a aprender, alimentan la perplejidad y la necesidad de respuesta.
Esto se convertird en equipaje que se llevardn en sus mochilas cuando salgan por la
puerta, la voluntad de aprender, pero transcendido ya el dmbito del aula para entrar
en el mundo de la transversalidad y la aplicacién in-situ.

A pesar de que, en la nueva metodologia de aprendizaje, el profesorado pierde parte
del control del que disfrutaba, del poder de decidir que ocurre en el aula, todavia
sigue disfrutando de mayor experiencia en materia relacionada con la asignatura, y
por lo tanto mantiene el poder de decidir qué ocurre en el curso entero (o poder

40 Ibid., p. 81.
41 Ibid., p. 87.
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institucional)“?.

Gracias a ese poder institucional, el profesor puede decidir no dar a los estudiantes la
respuesta correcta, o indicarles el camino ficil. Es en ese momento cuando pueden
descubrir su capacidad para opinar por ellos mismos sobre algo. Se busca con ello la
consecucién de una independencia mental, la autonomia en el pensamiento, llegando
a alcanzar la madurez®. Como explica Finkel, D. (2008, p. 195.) “el profesor
rehisa gobernar a los estudiantes en su indagacién porque quiere que los estudiantes
aprendan a gobernarse a s{ mismos”“?. Es decir, el profesor comparte la clase con sus

alumnos, no les da la clase.

La democracia y el individuo politico. Esta idea se constituye sobre el concepto de
aula como microcosmos dependiente y no aislado, que forma parte de la estructura
social de su entorno. Por lo tanto, si nos encontramos en una sociedad democritica,
el aula deberfa reproducir a menor escala el mismo procedimiento de organizacién
grupal. De esta manera, la forma de actuar del profesorado persigue una meta que
transciende el dmbito universitario, en pro de la educacién global y transversal. La
indagacién es inherentemente democrdtica ya que exige una confianza en que los
poderes intelectuales propios pueden desarrollarse hacia conclusiones fiables, y que
la indagacién colectiva precisa tanto del individuo y de las cualidades de este, como
del conjunto. Se promueven asi dos puntos de relevante interés en la consecuciéon de
la sociedad democriética: el desarrollo del cardcter maduro, independiente, activo y
critico en los estudiantes (individuos politicos); y la promocién del concepto de grupo
como microtejido social. Se produce la interaccién entre estudiantes, sustituyendo la
competencia por la colaboracién, generando un ambiente de confianza propicio para
conseguir el aprendizaje.

42 Tbid., p. 206.
43 Ibid., p. 194.
44 Tbid., p. 195.
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2.2 Entornos estimulantes. Ejemplos y herramientas

Relacionando los dos tltimos puntos del apartado anterior, se concluye que el poder
no desaparece, sino que se va transfiriendo del profesor al grupo. Pero dicho salto no se
produce bruscamente, ya que la aparicién de un profesor casi silencioso, simple observador
del grupo, acaba magnificando su propia importancia. Por lo tanto, un primer paso
consiste en modificar los comportamientos de los estudiantes, mostrdndoles su capacidad
intelectual®’, redefiniendo la madurez como el riesgo de asumir la autonomia de las
actuaciones y decisiones propias.

ara ello se requiere de la creaciéon de un entorno estimulante e la firme conviccidén,
P 11 q de | d t timulante y de la fi

por parte del profesor, de la capacidad de los estudiantes para dirigir su propio desarrollo,
a autodeterminacién“?. Un ejemplo relevante en cuanto al desarrollo de entornos
1 todet:

democriaticos en la docencia es la escuela Summerhill.

Se trata de una experiencia de metodologia educativa basada en el interés y la utilidad
como motor del aprendizaje. Fue fundada en 1921, de la mano de A. N. Neill, en Suffolk
(Inglaterra). La propuesta partia de su concepcién iconoclasta de la educacién, rompiendo
los modelos tradicionales, donde la educacién se basa en el poder y la autoridad del profesor,
con la imposicién de un aprendizaje de dudoso interés para el alumnado. En este caso los
estudiantes han pasado a ser los que deciden a qué cursos van a asistir, asumiendo que si
entran en un aula es para implicarse y participar. Dejan de ser una propiedad de padres o
del profesorado, pasando a ser duefios de sus propios actos, aprendiendo a ser libres™.
Se pone de nuevo en valor la cuestién de la transversalidad en la educacién. Cualquier
persona para ser ella misma necesita desarrollar todo su potencial, tanto humano como
intelectual. Se plantea en este caso la educacién profunda y a largo plazo, a modo de
manual de vida®®.

45 Ibid., p. 200.
46 Ibid., p. 210.
47 Tbid., p. 212.

48  Summerhill (Dir. Jon East). Tiger aspect productions MMVIII. 2008.
<https://www.youtube.com/watch?v=TxngqMavda0&t=4s> [Consulta: 20 de Marzo de 2017]
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Pero la verdadera virtud de proyectos como este es entender que la escuela estd intimamente
vinculada a la realidad social, pero no es la realidad. Esa no-realidad es la que permite la
experimentacion, la prueba, el atrevimiento, el ejercicio que invita a cuestionar esa realidad
que hay ahi afuera. Se debe conocer para poder cambiarla, pero evitando que se produzca
un mimetismo excesivo que paralice el proceso, lo domestique y bloquee cualquier espiritu
critico, imprescindible para el aprendizaje.

Una buena herramienta, capaz de encontrar un puente entre la realidad de ahi fuera y
la no-realidad de la escuela son los grupos autoreflexivos. Se trata de un laboratorio de
aprendizaje basado en la experiencia del yo colectivo. De nuevo se desarrolla una actividad
que pretende obtener un referente colectivo que transcienda a la propia escuela y sea capaz
de generar aprendizaje en diferentes dmbitos“?.

2.3 La transversalidad. La docencia como mestizaje

La educacién mantiene, por lo tanto, una relacién de dependencia bidireccional con la
sociedad. La una influye en la otra, se definen y caracterizan en su mutuo desarrollo.
El progresivo endiosamiento que han sufrido, en los tltimos siglos, los conocimientos
cientificos y técnicos que definen el progreso y la sociedad en la que vivimos, han generado,
al mismo tiempo problemas en el comportamiento del individuo y su sentimiento de
colectividad. Se ha priorizado al especialista por encima del generalista (de cardcter mds

humanista), como reflejan estas palabras de Cortina, A. y Nogués, R. M. (1994, p. 21.):

“Un individuo, que sélo domina habilidades técnicas y carece de la humanidad suficiente
como para saber situarse en la historia, como para apreciar la creacidn artistica, como para
reflexionar sobre su vida personal y social, como para asumirla desde dentro con coraje,
es, por decirlo con Ortega, ese hombre masa’ totalmente incapaz de disenar proyectos de

futuro.”®?

49 FinkeL, D. Op. cit. p. 215.

50 CorTINA, A., NoGuEs, R. M. (1994). La fonamentacié filosofica i cientifica de I'ética. Barcelona: Editorial
Claret, p. 21.
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Se trata de buscar aquel modelo educativo diferente que persiga el propédsito de evitar la
sociedad masa. Basdindonos en ello, la actividad pedagdgica puede focalizarse en conseguir
uno de estos dos propésitos: ensefiar o educar. El primero de ellos consiste en mostrar y
transmitir conocimientos, de tipo conceptual o procedimental. Por otro lado, el término
educacion contempla el desarrollo de todas las actividades de la persona, sus valores y
actitudes, prepardndola para su vida en sociedad®".

Es necesario, por lo tanto, que nuestras escuelas muten hacia la educacién, no solo la
ensefanza. Hacia la heterogeneidad en lo aprendido, cuyo campo de aplicacién es
mucho mds amplio y variado. Educar con todo un curriculo conjunto, no con cincuenta
asignaturas estancas. Educar entre todos, y no solo a todos.

Curriculo educativo transversal

Si tomamos como referencia las ideas expuestas respecto a los temas transversales
desarrollados por la psicéloga y pedagoga catalana Montserrat Moreno i Marimén,
podemos establecer el vinculo entre la importancia de los conocimientos cientificos y la
educacién como elementos que forman parte de la cotidianidad de la sociedad.

No se tratarfa de cambiar las materias curriculares cldsicas, sino de abrir las puertas entre
ellas, empledndolas como engranajes de un mecanismo que hace mover lo cientifico y lo
cotidiano®?. Este encaje de pequefas piezas en un puzle de mayor tamafio empieza por
establecer prioridades entre los conocimiento en funcién de las necesidades del contexto,
definiendo a partir de ello unos objetivos a corto y medio plazo que den respuesta educativa
a las necesidades detectadas.

51 RevzAsaL, M. V., Sanz, A. L. (1995). “La transversalidad y la educacidn integral” en Los ¢jes transversales,
aprendizajes para la vida. Madrid: Editorial Escuela Espanola.

52 MuKoz DE LACALLE, A. (1997). “Los temas transversales del curriculo educativo actual” en Revista
Complutense de Educacion, vol. 8, n° 2.
<https://revistas.ucm.es/index.php/RCED/article/viewFile/RCED9797220161A/17441> [Consulta: 10 de
Marzo de 2017]
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Fig. 19. Esquema de los aprendizajes.
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3. Aprendizaje en la casa

4. Aprendizaje en el trabajo

5. Aprendizaje en el ocio

6. Aprendizaje en la calle
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Todo este proceso carece de relevancia si no se encuentra acompafnada de un cambio
en la metodologia de trabajo y en los criterios de evaluacién (la utilidad y duracién del
conocimiento adquirido), permitiendo al profesorado modificar sus propias actitudes y
perspectivas, y las del alumnado. En palabras de la propia Moreno i Marimén, M. (1992,
p. 135.):

“La metodologia de los Temas Transversales debe incluir en su disefio los elementos
necesarios para mostrar al alumnado su vulnerabilidad psiquica ante la transmisién de
mensajes que transitan por via subliminar, ayuddndole a desvelar lo que por recéndito
permanece inquebrantable, y poder de este modo objetivarlo y someterlo a la critica
racional.”®?

Por lo tanto, las diferentes materias curriculares no deben de entenderse, en funcién de
aquello que las diferencia, como recipientes estancos. La finalidad de un profesor no es
ensefar dicha materia en concreto, sino educar en la globalidad, la relacién y el mestizaje,
situando la reflexion pedagdgica en el centro del aula. Un ejemplo de ello puede ser el uso
del proyecto como trabajo de referencia, concepto que globaliza, integra los diferentes
aprendizajes, los relaciona y les da sentido. El alumnado debe saber por qué aprende cada
materia y qué vinculacién tiene con las otras.

Se pone en valor para los estudiantes el papel de la discusion y la reflexion, que junto
a la utilidad y la perspectiva, forman parte de la base del conocimiento. Se entiende asi
la educacién no como un fin, sino como una herramienta que nos permita seguir un
trayecto. No se trata de conseguir llegar a una linea de meta, un dia y a una hora concreta,
es decir, aprobar; sino de establecer trasvases, puentes y conexiones capaces de perdurar
fuera del aula. Es por ello que si queremos que algo transcienda la propia escuela, esta debe
de permanecer abierta también durante la clase.

53 MOoRENO 1 MARIMON, M. (1992). Del silencio a la palabra: coeducacion y reforma educativa. Madrid:
Instituto de la Mujer, p. 135.
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Colaboracién: la escuela del aprendizaje

Otra perspectiva transversal se obtiene con la introduccién de la vista panordmica o
poliédrica. Realizando un acercamiento desde el campo de curriculo hasta el dmbito de la
clase en el aula, la introduccién de varios profesores (pertenecientes a la misma especialidad
o no) enriquece, en gran medida, la comprensién y transcendencia de lo aprendido.

La aparicién de dos profesores, dos representantes de la autoridad dentro del aula,
permanentemente o circunstancialmente, fomenta el aprendizaje basado en la discusién
y la indagacién, en el abandono de la fe y el acercamiento a la realidad. Ambos profesores
comparten un aula y un propésito, puede que incluso una profesién o un guién, pero
tendrdn discursos, pensamiento, actitudes y respuestas diferentes. Por pocas que sean las
diferencias entre ellos, estas funcionaran como puntos de luz focalizadores de las diferencias.

Ahora el profesor no es un individuo, sino un colectivo heterogéneo, al igual que la
sociedad. Poner al alumnado cara a cara con la realidad que se desarrolla en la calle: la
necesidad de hablar, llegar a consensos, intentar convencer y aprender a ceder, es otra
manera de abrir las puertas del aula y dejar que la educacién se nutra del entorno en el que
se desarrolla, siendo capaz de transcender hacia él.

Esta actividad sirve, al mismo tiempo, para desarrollar de nuevo conceptos relacionados
con los aprendizajes transversales, como lo son la participacién y la colaboracién. Los
profesores, al trabajar como un consejo®?, mantienen una actitud abierta a aprender el uno
del otro. Se comportan como colegas intelectuales, capaces de desarrollar conversaciones
a través de miradas diferentes y del respeto de los intercambios docentes®”. Esta actitud
lleva al alumnado a sentirse parte de dicha conversacién, convirtiéndose en auditores de
la misma®?, de los cuales no solo se espera que aprendan, sino también que participen y
ensefien. Serd el primer contacto directo y cercano que tendrdn con aquello que se espera
que aprendan, ya que tanto el ideal de participacién en la conversacién colegiada, como
tan solo presenciarla, producird reflexién e indagacién.

54 Finket, D. Op. cit. p. 225.
55 Ibid., p. 228.
56 Ibid., p. 229.
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Se trata asi de alcanzar una transversalidad también de puertas para adentro. El aprendizaje
de unos beneficia a otros, definiéndose una comunidad basada en el compromiso y el
didlogo, siendo conscientes de que fomentar el aprendizaje en terceras personas puede
estimular el suyo propio (la escuela del aprendizaje®”). Asi se entrelazan los conocimientos,
se intercambian los papeles. Se aprende de aqui y de alld, de unos y otros. También sin
profesor (aprendizaje no presencial) surgiendo tinicamente del alumnado la posibilidad de
intercambiar, discutir, elaborar, cuestionar.

2.4 La rebeldia en las aulas

De todo lo expuesto hasta el momento podemos concluir que la metodologia educativa
se mueve en una escala de valores que se enmarca entre dos situaciones extremas. Por un
lado tenemos al profesor tradicional y a los alumnos que se niegan a aceptar ese modelo
de educacién. Se habla aqui de rebeldia, de no aceptar nada como cierto si no es posible
experimentarlo, contrastarlo, debatirlo. De tener la capacidad de poner en cuestién y
reivindicar las ideas propias.

Se establece en este punto la diferencia entre fe y confianza, certeza y conviccion. El
alumno rebelde no duda de su profesor, confia en la autoridad que posee por el hecho de
conocer més y mds profundamente la asignatura de la cual imparte clase. El alumnado
conoce y acepta la amplitud de aquello que el profesor sabe, pero no confunde confianza
con fe ciega. Quiere descubrir el conocimiento por si mismo, llegar a una conclusién
fundamentada en la reflexién, dudar de aquello que sabe hasta que consiga entenderlo. La
rebeldia no se entiende ya como una actitud censurable e inadecuada en el aula, funciona

57 Bain, K. (2005). Lo que hacen los mejores profesores de universidad. Valencia: Publicacions de la Universitat
de Valéncia, p. 196.
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como el motor del verdadero aprendizaje.

En el extremo opuesto se encuentra el grupo de alumnos acomodado que espera recibir
el conocimiento ya masticado, sin interés en que este trascienda mds alld del aula. En ese
caso hablamos del profesor rebelde. Decide por propia voluntad transferir a la fuerza el
poder que posee a los que de verdad les deberia interesar, el grupo de alumnos. Trata asi
de reforzar el concepto de democracia en el aula: si el conocimiento es para el alumnado,
debe de provenir de su reflexién y experiencia, de su esfuerzo e indagacién. Esta misma
reflexion realizada desde el punto de vista del profesor la realizaba Rousseau, J. (1762) en
el libro segundo de Emile, ou de ['education:

“«Me atreveré yo a exponer aqui la mayor, la mds importante, la mds util regla de toda
educacién? Pues no es ganar tiempo, sino perderlo.

Se han experimentado todos los instrumentos [de la educacién], excepto uno, el tnico
precisamente que puede convenir: la libertad bien regulada.

No deis a vuestro alumno ninguna especie de leccién verbal; €l sélo debe recibirlas de la
experiencia”.®®

El profesor se comporta como un director de escena, cuya funcién principal es la de
conseguir que las experiencias ocurran en el aula, que los alumnos se encuentren inmersos
en una atmosfera que produzca reflexién sobre la misma experiencia.

El trayecto que se produce entre estos dos estadios debe ir acompafiado de un cambio en la
herramienta que emplea el alumnado para enfrentarse al mundo y su conocimiento. Se debe
producir una transicion desde el empleo de la inteligencia hasta el uso del pensamiento.
La distincién entre estos términos vino determinada por John Dewey, fildsofo inglés y
profesor de la Universidad de Michigan. Respecto a la educacién, sus ideas se basaban en el
pragmatismo y la concepcién de la razén simplemente como un medio para alcanzar una
situacion de estabilidad y seguridad. En su libro Democracy and Education define ambos
conceptos.

58 FINkeL, D. Op. cit p. 241.
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La inteligencia es aquello que empleamos permanentemente para ser capaces de cubrir
nuestras necesidades bdsicas. Pero solo pensamos cuando aparece algin obstéculo que
impide que se puedan satisfacer esas necesidades. La experiencia se organiza a través de la
inteligencia, pero tan solo cuando pensamos estamos reflexionando sobre ella. El proceso
ideal serfa aquel que recorre el trayecto desde el uso tnico y exclusivo de la inteligencia hasta
el uso complementario de ambos. El profesorado capaz de motivar este nuevo proceso serd
aquel que se preocupe por la realidad de sus alumnos, dentro y fuera del aula, interesdindose
por su personalidad, necesidades y los obsticulos que puedan encontrarse. Reconoce
en los alumnos seres humanos con sentimientos, emociones, actitudes, capacidades y
limitaciones, siendo en ese momento capaz de captar su atencién y motivarlos para que
alcancen un aprendizaje significativo y asi puedan enfrentarse a su vida, puedan pensar.
Un ejemplo muy claro seria el personaje del profesor John Keating en la pelicula £/ c/ub
de los poetas muertos®?.

Por lo tanto, aquello que se busca con la nueva metodologia educativa es el desarrollo de
la accién de pensar, reflexionar sobre el mundo que se va construyendo dia a dia a nuestro
alrededor. Constantemente buscamos el significado a nuevas situaciones, creamos nuevas
conexiones entre causas y efectos. En el aprendizaje, como en la vida, se puede seguir la
premisa establecida por Horacio (ca. 35 a.C.) “Carpe Diem”.

59  Dead Poets Society (El club de los poetas muertos. Dir. Peter Weir). Touchstone Pictures, Silver Screen
Partners IV. 1989.
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2.5 Herramientas pedagégicas

Metacognicién

Parece relevante destacar que dicha transicién de la inteligencia hacia el pensamiento no
debe llevarse a cabo solamente por el grupo de alumnos, sino que también requiere de cierto
trabajo por parte del profesorado, siendo necesaria, por parte de este, la comprensién del
mecanismo de organizacién del pensamiento y de cémo se conecta con la experiencia®.
Normalmente la opcién ficil es pasar de puntillas y tratar de evitar desafiar y revisar los
principios bdsicos en base a los que se entiende su mundo. Dentro del aula, incluso los que
comunmente se llaman buenos estudiantes, puede que no progresen intelectualmente
tanto como parece, ya que se quedan estancados en el dmbito de la inteligencia. En ese

caso sus calificaciones tan solo se deben a un ejercicio de memoria, no de reflexién.

Se introduce aqui el concepto de metacognicién, es decir, pensar sobre el propio
conocimiento, cémo se estructura, aplicando lo aprendido al aprendizaje de otras
personas®’. Al profundizar en este nuevo conocimiento es cuando se pueden redefinir
las estrategias de aprendizaje. Aunque se debe tener en cuenta que, con frecuencia, estos
nuevos procesos requieren de un proceso de desaprendizaje, es decir, revisar modelos
previos, anclados fuertemente en las costumbres, tratando de sustituirlos por modelo mds
abiertos.

- Cualquier informacién nueva que recibimos se intenta comprender en base a los
modelos mentales preexistentes. Se debe fomentar por lo tanto la construccién
de nuevos modelos, evitando la simple transmisién de conocimiento que puede ser
malinterpretado en base a los modelos previos.

- Eliminar el miedo al fracaso. El error es una posibilidad, incluso un estadio
imprescindible, ya que el estudiante, al encontrarse con que sus modelos mentales
previos producen expectativas fallidas, trata de construir nuevos. Para ello es necesaria,

60 FinkeL, D. Op. cit p. 246.
61 Ban, K. Op. cit. p. 36.
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ademds de una motivacién que les lleve a dar ese paso, que el profesorado les guie
indirectamente para saber qué modelo (de entre todos los paradigmas que regulan su
realidad) es el que deben modificar. El maestro actuard como creador de un andamio
de experiencias ejemplificadoras. Los estudiantes entienden los hechos a la vez que
aprenden que pueden ser usados también como herramientas de conocimiento®?.
Aprenden porque se enfrentan a algo que no saben, por lo que el error nunca puede

considerarse una catistrofe sino una posibilidad y un instrumento de aprendizaje.

Revaloracion de las preguntas. Funcionan como focos de luz que apuntan a los
huecos existentes en las estructuras de la memoria, a la vez que aportan la informacién
necesaria para indexar los datos obtenidos con la respuesta. De cuantas mds maneras
se le proponga al alumnado plantear preguntas sobre un mismo vacio, mds flexible
serd el proceso de indexacién, por lo que el recuerdo serd mds fécil y la comprensién
mds rica®.

La motivacién. Si el profesor consigue que el tema tenga sentido para el alumnado,
les interese, estos verdn la respuesta a sus preguntas como un objetivo que quieren
alcanzar. Ambas partes entenderdn el aprendizaje como algo util y necesario mds alld
de la escuela. El profesor no solo fomenta la creacién de preguntas de forma directa,
sino que en ciertas ocasiones también desarrolla el interés por un tema concreto y es el
propio alumnado el que quiere resolver sus dudas, por lo que se producen preguntas
de forma auténoma. En este caso, el dialogo y la conversacién entre alumnos y/o con
el profesorado puede ayudar a clarificar las dudas planteadas.

Las calificaciones

La tltima reflexion serd en torno a las calificaciones. En primer lugar se debe diferenciar

entre los conceptos de valorar, poner notas a los estudiantes, y evaluar, juzgar la calidad

de la docencia y del profesorado®®®.

62 1Ibid., p. 40.
63 Ibid., p. 42.
64 1Ibid., p. 168.
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El procedimiento habitual centra la valoracién en aspectos secundarios cuyo reflejo del
verdadero aprendizaje del alumnado es bastante dudoso, siendo mds bien un espejo de
cémo los estudiantes son capaces de adaptarse a las tareas que les manda el profesor.
Ademds, las calificaciones se entienden como el tltimo paso o la meta, sin considerar la
influencia que estas ejercen en el proceso de ayudar y animar a los estudiantes a aprender.

El ideal seria centrar la valoracién y calificacién en el aprendizaje en lugar de en el
rendimiento, en palabras de Bain, K. (2005, p. 173.): “arrancando las capas de tradicién
que habfan convertido la educacién en una carrera de obstdculos”®. Para ello, se pueden
emplear herramientas de gran ayuda, como las practicas. Empleadas a principio de curso
pueden ayudar a saber en qué destaca, y en qué necesita reforzar, cada alumno. Es asi como
se consigue sustituir el verbo juzgar por ayudar. Al final de curso, por grupos pequefios,
se puede plantear de nuevo al alumnado una serie de preguntas respecto a la docencia
del profesor y su propio aprendizaje, con la intencién de aclarar y mejorar. A modo de
sugerencia, Bain, K. (2005, p. 177.) nos propone preguntas como: “;De qué forma te ha
ayudado la docencia/el instructor a aprender durante este curso? [...] Si la asignatura/

docencia te ha ayudado a aprender, ;cudl es la naturaleza de ese aprendizaje?”.”

Otra herramienta, variante de la anterior, son los ensayos. Su evaluacién define una
manera de ensefiar en si misma, ya que los estudiantes son capaces de aprender a través de
las valoraciones de estos®”. Pero para conseguir que sea verdaderamente efectivo, se le debe
dedicar una importante cantidad de tiempo por parte del profesorado, no solo destinada a
corregir los ensayos, sino también a la realizacién de pequenos ensayos por su parte, cuya
finalidad sea describir las fortalezas, flaquezas y logros observados en los escritos de los
alumnos. Esto evita tener que reflejar todos estos datos en una tnica letra o niimero, en
una calificacién final y global.

El examen se puede considerar otro instrumento de valoracién, pero reinterpretando su
cardcter y la informacién que nos aporta. El uso de exdmenes que plantean relacionar los
conceptos transmite informacién de forma bidireccional, ya que a su vez sirve para dejar
claro a los estudiantes que el aprendizaje deberia ser de cardcter permanente, vinculando el

65 Ibid., p. 173.
66 Ibid., p. 177.
67 Ibid., p. 122.
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bagaje previo con el reciente, y al profesorado si su docencia ha sido la correcta. Parece obvio
que un profesor con el que suspenden muchos alumnos, en realidad se estd suspendiendo
también a si mismo.

Por ltimo, otro factor a tener en cuenta es la confianza en los alumnos. Puede resultar
muy util pedir a los estudiantes que se evalten a si mismos, llegando a una comprensién
mds profunda de sus modos de aprendizaje, los puntos fuertes y débiles de la docencia.
No tiene ningin sentido, ni el aprendizaje, ni su valoracidn, si la base es la desconfianza
y la sospecha. La revisién de los roles adquiridos en el binomio (docencia-aprendizaje)
puede evitar, desde un principio, los recelos que levantaran murallas entre profesorado y
alumnado, y entre ambos y el aprendizaje.

Igualmente importante es la evaluaciéon de la docencia®®. El portafolio del profesor no
deberia emplearse nunca como argumento de la calidad de la docencia. El estudio se
deberia centrar en lo que los estudiantes aprenden, en los métodos y la consecucién de los
objetivos de aprendizaje relevante, tanto dentro del aula como fuera de ella. Una manera
de conocer estos datos es mediante las valoraciones realizadas por los estudiantes. Con
ellas se pueden conocer los puntos débiles del modelo de ensefianza adoptado, en funcién
de si se ha llegado educativamente a los estudiantes y se les ha ayudado a comprender la
naturaleza del aprendizaje.

Este sistema también implica la creacién de un binomio abierto, donde el alumnado debe
conocer las reglas del juego, los criterios y su jerarquia. No pueden existir los elementos
sorpresas, ni las trampas, no puede verse traicionada toda la trayectoria del alumno con
una evaluacion impropia. Es decir, ha de ser coherente y, se podria afiadir, acordada entre
ambas partes, considerdndola como una fase mds del aprendizaje.

Por lo tanto, la correcta trabazén de valoracién y evaluacién supone un refuerzo en
beneficio de todo el proceso de aprendizaje. Citando a Bain, K. (2005, p. 169.) “cuando
[los mejores profesores] califican a sus estudiantes, lo hacen en parte para poner a prueba
sus propios esfuerzos a la hora de facilitar el aprendizaje. Cuando evaltian su docencia lo

hacen mirando el aprendizaje, tanto los objetivos como los resultados”.”

68 Ibid., p. 181.
69 Ibid., p. 169.
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3.1 El compromiso del aprendizaje

Cémo, dénde, cuando

La escuela se ha concebido, en lo habitual, como el tnico espacio de la docencia, fibrica de

79, Socialmente se relaciona con el futuro

conocimientos transmitidos por el profesor-grifo
¥, en su concepcién y desarrollo, juega un papel importante el tiempo. Es por ello que la
definicién de escuela se ve afectada por los importantes cambios sociales que acontecen
hoy en dia, por lo que resulta imprescindible diferenciar el contexto del que viene de aquel

al que va, definir su evolucién histérica”".

En el modelo tradicional la escuela se define como una institucién, cuya legitimidad le
permite obtener y mantener la adhesién expresiva e instrumental de aquellos que son

70 FERNANDEZ ENGuUITA, M. (2016). “Mids escuela, menos aula” en E/ Pais.
<htep://politica.elpais.com/politica/2016/05/26/actualidad/1464258460_668916.html> [Consulta: 11 de
Abril de 2017]

71 FeRNANDEZ ENGUITA, M. (2016). La educacion en la encrucijada. Madrid: Fundacién Santillana, p. 14.
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Fig. 20. Colegio Claver de los jesuitas en Raimat (Lleida), donde se trabaja con
proyectos en lugar de exdmenes.
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institucionalizados. La legitimidad viene como consecuencia de los elevados fines de la
escuela, lo atractivos que sean y la superioridad de dicha escuela a la hora de alcanzarlos.
Esto resultaba atractivo para una sociedad en bisqueda de trabajo cualificado, convivencia
social (adhesién instrumental), de una identidad ciudadana que los definiera dentro de

72 Pero en la sociedad actual, la identidad colectiva se

un grupo (adhesiéon expresiva)
individualiza, la utilidad obtenida con la relacién escuela-empleo es débil. El acceso al
saber y la cultura se puede dar ahora por otros medios. La escuela como institucién ya no

es la tnica legitimizada para ensenar.

Ya no hay un dénde concreto para aprender, porque tampoco se puede definir un qué
ensefar determinado. Se trata de aprender para la vida cotidiana, conseguir una mochila
de viaje con todo lo necesario, para hoy y para mafana, para aqui y para alld. Sila finalidad
real de la educacién es conseguir personas de amplio bagaje, esta debe aceptar la actual
ampliacién de fronteras. La globalizacién del mundo no es solo una cuestién entre paises,
un fenémeno relacionado con las nuevas tecnologias o una cosa de jévenes. Se trata de una
realidad que define un nuevo caricter social, y si globalizamos nuestro dia a dia, la escuela
también debe seguir este camino sin perder nunca su visién local, vinculada al entorno.

Se trata de romper las paredes del aula para que su cardcter institucional sea un poco mds
social y colectivo, convirtiendo a los maestros en seres humanos, y al conocimiento en
experiencia. Cuando se pierda la fe en que la escuela es la solucién a todos los problemas,
y se recupere la creencia en la educacién en todos los dmbitos, la sociedad serd mds duena
de su propio aprendizaje, de su binomio educativo, mds democrdtica y poseedora de poder
y autonomia.

Hay, por lo tanto, escuela en todas partes. Percibirlo y aprovecharlo tan solo depende de
la capacidad de aprendizaje, de la voluntad de abrir ventanas. Hacer escuela implica a
todas las personas y a todos los espacios, todas las circunstancias producen aprendizaje, si
se quiere, y es la experiencia de vivirlas aquello que nos permite adquirir conocimiento,
interiorizarlo y aplicarlo de nuevo. Por lo tanto, se debe realizar un esfuerzo por darle a
la escuela, como espacio, una difusién social, difuminando sus limites”?. Recordando el

72 Tbid., p. 17.

73 RockweLL, E. (2007). Hacer escuela, hacer Estado: la educacion posrevolucionaria vista desde Tlaxcala.
Meéxico: CIESAS, p. 271.
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Fig. 21. Actividades realizadas al exterior de la escuela
Summerhill, como parte de su proyecto educativo.

Fig. 22. Actividades précticas y de experimentacién de
los conocimientos adquiridos.
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proyecto de La ciudad de los nifios, de Francesco Tonucci, el recorrido diario y matutino es
en si mismo una actividad de aprendizaje. Pero no solo para los ninos, sino también para
los duefios de los comercios cercanos, para los ancianos que pasean, para los padres, para
la ciudad entera.

Esta nueva visién implica la rotura con el concepto de especificidad. El conocimiento ya
no se adquiere por el oido o por la vista, ahora se vive y se toca. Se disfruta y se entiende.
Se conoce aquello que se experimenta o se razona, se puede sustituir el cldsico “si no lo veo
no lo creo”, por el reflexivo “si no lo creo no lo veo”. Ahora un espacio de aprendizaje debe
estar abierto a su cardcter espontdneo y cambiante, el alumnado ya no es un ser sedentario
y espectador. El dinamismo, el movimiento, el cambio de papeles y la conversacién, deben
estar implicitos en cualquier de los espacios docentes.

Hay que considerar todos los factores mencionados en cuanto al diseno de estos espacios
que son, en su interaccion, el escenario completo de nuestras vidas. En este trabajo me
voy a referir al disefio de la escuela como telén de fondo de experiencias. Un espacio no
especifico para el desarrollo de un conocimiento global.
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3.2 Los elementos de la escuela

Arquitectura y pedagogia

Podemos situar el inicio del proyecto de la escuela en casa. Al principio todo ocurria en la
casa y por lo tanto todo se aprendia en ella. Poco a poco el aprendizaje fue conquistando
nuevos dmbitos, cada vez mds sociales, cada vez mds colectivos. Se pasd, pues, de la casa
al taller y de aqui al aprendizaje en instituciones religiosas. Por dltimo, y gracias a la
revolucion francesa y la consecuente secularizacién producida a finales del siglo XVIII, la
educacidn se convirtié en un problema social. El aprendizaje colectivo no hubiera podido
suceder sin la invencién del libro de texto, de manos del padre de la diddctica: Jan Amos
Comenio. Pero no solo su creacién material resulta importante en la evolucién de la
ensefianza, sino también su obra Diddctica Magna (publicada por primera vez el 1679)
donde desarrolla todo su pensamiento educativo, que podemos resumir en la siguiente
frase: la educacién debe ser universal, ordenada, metédica y amena.

Hemos llegado, por lo tanto, a la situacién actual, donde la educacién es una cuestién que
repercute y debe implicar a todos los miembros de una sociedad. Poco a poco, desde finales
del siglo XVIII, la educacién publica ha ido tomando mds protagonismo como principal
motor de la educacién. Los espacios destinados a tal fin han sido tanto reutilizados como
construidos de cero, pero siempre con el trasfondo del problema respecto a la correlacién
entre forma y funcién. La escala, materializacién y disefio de los espacios muchas veces no
responde a las necesidades del aprendizaje, del espacio polivalente para que todo pase. La
pedagogia se encuentra en esos casos al servicio de la forma.

Un hecho relevante para entender la situacién actual es el estado en el que se encontraba
la sociedad occidental tras el periodo de guerras. En ese contexto la ley sobre educacién
(Butler Act) que se aprobé para Inglaterra y Escocia el afio 1944 supuso un giro dréstico en
la concepcidén del espacio educativo, especialmente en cuanto a las escuelas de educacién
secundaria y el acceso a ellas”. Se definié, al mismo tiempo, como un punto de inflexién

74 Unitep KINGDOM PARLIAMENT. The Education Act of 1944. <http://www.parliament.uk/about/living-
heritage/transformingsociety/livinglearning/school/overview/educationact1944/> [Consulta: 20 de Abril de

2017]
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en referencia a la sustitucién del disefio formal por el disefio pedagdgico. Ademds, un
acceso abierto a la escuela implicaba la necesidad de un disefio mds democridtico, capaz de
adaptarse a una mayor variedad, al verdadero cardcter heterogéneo de la sociedad.

El foco de atencién pasé a centrarse, por lo tanto, en las cuestiones psiquicas y funcionales

9. El estudiante es ahora activo y singular. La educacién colectiva no

de la educacién
debe dar la espalda al cardcter individual de cada uno de sus miembros. Es en la mezcla,
la variedad y el desarrollo de diferentes puntos de vista, donde se encuentra el verdadero
valor de lo colectivo. Pero igualmente importante va a ser el aprendizaje relacionado con la
interaccién entre las particularidades que posee cada individuo. La sociedad como colectivo
nunca llegard a serlo, si el ciudadano no se reconoce como individuo, pero tampoco si no
se relacionan entre ellos, si no se consiguen generar tejido social. En base a razonamientos
como este, la Bureau International d’Education (Oficina Internacional de Educacién)
y la UNESCO establecieron en un acuerdo, en el afo 1947, una serie de condiciones
pedagdgicas aplicables para el buen desarrollo de los espacios de la educacién”®. Las mds
importantes se pueden resumir en las siguientes:

- El estudiante es el sujeto, no el objeto de la educacién (la escala del alumnado).

- El objetivo de la educacién es, por lo tanto, conseguir una visién amplia sobre el
comportamiento humano, la vida fisica e intelectual. La consecucién de este objetivo
viene de la mano de un sistema flexible, capaz de incluir diferentes actividades, en
espacios plurifuncionales.

- Los métodos de ensefianza deben adaptarse a las necesidades de cada grupo de
alumnos (en base a su edad, conocimientos previos, etc.).

- Relacién directa entre la educacién en la escuela y la educacién en la casa y la calle.

- Todo escenario en el cual se mueve un ser humano se considera parte integral de la
educacién (la arquitectura como elemento conglomerante).

Existe una notable correlacién entre el desarrollo de la arquitectura moderna y la pedagogia
moderna. Por ejemplo, justo tres afios antes de que se fundara la mencionada Burean
International d’Education, se constituyé en Ginebra el primer Congreso Internacional de

75 Rortn, A. Op. cit. p. 28.

76 UNEsco. International Bureau of Education. <http://www.ibe.unesco.org/> [Consulta: 20 de Abril de
2017]

|73



3. En torno al espacio de la docencia
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Fig. 23. Logotipo de la International Bureau of
Education.
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Arquitectura Moderna (CIAM). El desarrollo de nuevos sistemas constructivos, nuevos
materiales y nuevas perspectivas de disefio permitieron ajustarse con mayor fidelidad a la
nueva concepcidn espacial y funcional””.

Espacios y programa

A partir de la segunda mitad del siglo XX la educacién publica se ha ido desarrollando en
torno a la interaccidon de una serie de actividades”?, todas ellas organizadas en paquetes
funcionales que disfrutan de una aceptaciény de un interés diferente dentro de la sociedad.
Aquellas cuya posicién es mds privilegiada en la jerarquia de aprobacién social son:

- Lengua, geografia, matemdticas.
- Ciencias naturales, quimica, fisica, artes.
- Tareas de investigacién.

Por otro lado, tenemos los aprendizajes que se consideran inferiores:

- Trabajos manuales: tareas domésticas, trabajos con materiales diversos, como madera
o metal.

- Canto, musica.

- Entrenamiento fisico: gimnasia, juegos, natacién.

1

Actividades colectivas: musica, conferencias, teatro, cine, comidas.

Cada una de estas actividades requiere de un espacio diferente para desarrollarse, dentro
del conjunto de la escuela. Pero se debe tener en cuenta que cada uno de estos espacios
debe considerar una amplia variedad de actividades secundarias que se desarrollan
transversalmente, sin pertenecer a ninguna categoria, pero necesarias para que se produzca
una verdadera convivencia entre cualquiera de las anteriores (salir al patio, leer un libro
entre clases, quedarse en la escuela al finalizar la jornada, festivales culturales, reuniones de
padres, alumnos o profesores). Los espacios para el aprendizaje son:

77 Rorn, A. Op. cit. p. 30.
78 Ibid., p. 34.
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Fig. 24-25-26. Diferentes espacios para el aprendizaje:
el aula, el laboratorio y el gimnasio (de arriba abajo).
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- Aula.

- Aulas especiales (laboratorios).

- Aulas précticas (talleres, cocinas).

- Aulas précticas (espacios con buena acustica).
- Biblioteca, archivo.

- Gimnasio, pistas deportivas.

- Sala de asambleas, escenario, comedor, gradas.

Cada uno de ellos se define en funcién de dos variables que siempre estdn presentes en el
diseno urbano y arquitecténico: funcién y forma. Por un lado, la funcién. La diferenciacién
del programa, de los aprendizajes, implica la aparicién de particularidades técnicas de
construccion y estructura, siempre que se mantenga un hilo argumental coherente entre
los diferentes espacios. El estudio del mobiliario, las condiciones actsticas, de tamafo, de
orientacién, luz o ventilacién debe ser considerado de forma particular en cada caso. Cada
aprendizaje tendrd su espacio dentro del conjunto de la escuela, ahora falta establecer una
relacién entre ellos, creando una microciudad.

La premisa principal, llegados a este punto, es tratar de evitar la excesiva especializacién
de los espacios. Su forma no puede quedar subordinada Gnicamente a la actividad que se
realiza (salvo casos muy especificos), sino también a las relaciones que se pretenden crear y
a los usuarios que van a usar esos espacios. Resulta de importante relevancia pensar, por lo
tanto, en los espacios comunes como elementos vertebradores.

En primer lugar, el estudio de la privacidad de cada espacio da como resultado una jerarquia
dentro de la estructura de la escuela, desde el espacio mds privado (el temido despacho
de direccién), pasando por las aulas (cada grupo de alumnos reconocerd un aula como
suya) hasta llegar a los pasillos, los vestibulos y el patio. Es aqui donde el concepto de lo
comun toma mayor fuerza, uniendo diferentes espacios singulares en uno solo, colectivo.
Se producird el encuentro entre alumnado de diferentes edades, condicién social, género y
madurez. También entre alumnado y profesorado, igualando sus posiciones, sin etiquetas.
Se producirdn charlas espontdneas, exposiciones de trabajos del alumnado, reuniones,
juegos. Se producird aprendizaje transversal, de todas las categorias. Estos espacios
entre aulas generan un tejido social, el espacio puiblico de la microciudad en la que se
ha convertido la escuela, funcionando como compuertas de trasvase de conocimientos y
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Fig. 27-28. Juegos alternativos al uso del balén en los
patios de colegio.
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experiencias: de todo se aprende, en todas partes hay ensenanza.

Por otro lado, hay que considerar al usuario, como un individuo singular que forma parte
de un colectivo. Hay que conocer las particularidades de los nifios y las ninas, de los
pequenos y de los adolescentes. Cémo pueden sus diferencias convivir, que no subsistir,
en un mismo espacio. El patio se convierte en el recipiente de la mezcla mds heterogénea,
mayor variedad, pero también mayor riesgo. Considerando la perspectiva de género en
este punto"’?, la no-colonizacién del espacio de juego puede mejorar la relacién entre las
diferencias que existen entre los varios grupos que comparten el patio.

Cuando se limita el uso del balén®”, o se opta por no dibujar en el medio del patio un
campo de futbol, se fomenta que los nifos y nifias busquen otros recursos, conversen y
lleguen a acuerdos sobre a qué pueden jugar, todos juntos. Se trata de intervenciones no
construidas, mds bien conceptuales, pero que parten de la comprensién de la diferencia
y el deseo de integracion, cohesidon y aprendizaje social ;Cémo habrd igualdad en las
empresas, si en los patios de juego ya no hemos sido capaces de crearla?

FEl entorno

El disefo de la escuela se fundamenta sobre la base del aprendizaje humano o la
plurifuncionalidad. Aspectos como estos implican una ampliacién del campo de visién,
tanto en cuestiones pedagdgicas como de diseno. Es por ello que, como ya se ha ido
introduciendo en los apartados anteriores, desde el espacio inmediatamente exterior de las
aulas hasta su ubicacién en la ciudad y el recorrido que se genera entre las viviendas y la

79 Respecto a este tema se han realizado varios estudios, tesis y proyectos, tanto tedricos como de aplicacién
P y proy P

practica, en los tltimos afos. Algunos ejemplos son:

MoLiNEes Borr4s, S. (2015). La coeducacion en un centro educativo: andlisis del patio escolar. Dir. Ester Barberd

Heredia. Tesis. Valencia: Universitat de Valencia.

Soro CARMONA, A. (2014). Propuesta para fomentar la igualdad de eénero en Educacion Infantil Ser ninia y ser

¢4 & J
nisio”. Dir. Rosa Vdzquez Recio. Trabajo Fin de Grado (TFG). Cddiz: Universidad de Cadiz.

80 LARRARETA, A. (2014). “Cada vez mds colegios limitan los dias en los que se permite jugar con balones
en el patio de recreo” en 20minutos. <http://www.20minutos.es/noticia/2045775/0/balones-futbol/sexismo/
recreos/> [Consulta: 15 de Junio de 2017]
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escuela, deben considerarse como engranajes®” de un mismo mecanismo de creacién de
cohesién social y aprendizaje.

De nuevo nos cuestionamos la especificidad del aula como tnico espacio de aprendizaje,
extendiendo mds alld de sus paredes, como una onda expansiva de conocimientos, las
funciones que esta desarrolla en el proceso educativo.

- Funcién psicolégica y regenerativa. Fomentar la identidad colectiva del grupo,
permitiendo que la educacién emocional y la amistad generen espacios de confianza.
Cualquier alumno se siente arropado cuando se encuentra a gusto en un grupo,
favoreciendo asi la eficacia del proceso de aprendizaje. En las escuelas infantiles los
nifios suelen decir, por ejemplo, “soy de 2B”. Se identifican con un grupo, un espacio
y unas personas. Esto se va perdiendo en el itinerario docente, siendo casi inexistente
en el campo universitario, donde se deberia recuperar sin miedo a parecer infantiles.

- Funcién educativa. Los nifos deben considerar la calle, los padres, los amigos, como
otros maestros de los que aprender. Ser conscientes que el ocio no es anténimo del
aprendizaje, eliminando las estructuras mentales en vasos estancos, donde lo que en un
lado se aprende sirve para todo. La calle es un espacio del aprendizaje, no especifico,
pero tan valido como el aula.

- Funcién paisajistica, a partir del estudio del paisaje, tanto natural como antropizado.
El conocimiento que adquiere el nifio de su entorno, desde el punto de vista némada
(el recorrido) y desde el sedentario (el patio de la escuela, el aula exterior o el parque),
le permite establecer una correlacién entre la base tedrica y las experiencias. Si el nifo
estudia las partes de una flor dentro del aula y luego es capaz de observarla, tocarla y
jugar con ella en el parque, el conocimiento serd mds profundo, mds dificil de olvidar.

Por otra parte, la introduccién de la escuela como hito destacable dentro de los
recorridos urbanos: debe salirse de la propia parcela, construir un recorrido hasta
ella. Se refuerza asi la concepcién del conjunto recorrido-nodos como parte de un
todo, escenario del aprendizaje®?.

81 Ibid., p. 42.
82 Tonuccr, E Op. cit. p. 93.
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Fig. 30. Esquema de la secuencia individuo - grupo - asamblea.
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3.3 El aula como célula

Los diferentes cambios pedagdgicos han derivado en métodos de ensenanza y en la
necesidad de espacios adecuados a las nuevas demandas y particularidades. Pero aun asi,
el elemento bésico de disefio y desarrollo de la escuela es el aula (aunque sea en una
concepcidén abierta). Se debe considerar en su disefio, por una parte, las cuestiones del
aprendizaje en si mismo, la pedagogia, el qué y el coémo, un espacio capaz de englobar
preguntas, respuestas e incertidumbres. Por otra parte, no se pueden olvidar las cuestiones
del entorno: un aula con buenas condiciones funcionales y formales capaces de estimular
el desarrollo del binomio educativo. Disefiarla en base a la premisa defendida por el
pedagogo y educador suizo Pestalozzi. H.: disefiar “el aula como salén”.®?

Bajo el concepto del estudiante singular como objeto de la educacién, como parte
componente de un colectivo heterogéneo que se mueve en la misma direccién aunque
a ritmos diferentes, la concepcién espacial del aula debe cambiar. La sala rectangular con
tarima y pizarra en uno de sus lados cortos, la mesa del maestro de cara a las de los
estudiantes, que no se ven entre ellos, un tnico pasillo, estrecho, entre mesas, por el que
dirigirse desde la puerta a la tarima, como un paseo de la victoria, es un retrato robot
obsoleto que ya no cubre las nuevas necesidades.

El espacio debe ser capaz de asumir la secuencia desde el individuo, pasando por los
grupos, hasta la asamblea. Entendiendo que en este caso, al hablar del individuo, tanto nos
referimos al alumnado como al profesorado. La tarima, el pupitre y el PowerPoint deben
sustituirse en beneficio de la igualdad defendida en el binomio, donde todos aprenden,
en igualdad de condiciones, partiendo de su propia reflexién a través de las experiencias
comunes y la conversacion.

Por lo tanto, resulta imprescindible formular un paradigma de disefio diferente, empleando
las herramientas adecuadas y necesarias, en base al recorrido educativo desde la reflexion
individual hasta el dialogo y el desarrollo colectivo en grupo, aprendiendo y poniendo en
valor la autonomia y el poder que posee el conjunto del alumnado.®¥ Se plantearan las
siguientes cuestiones considerando esta premisa:

83 RortH, A. Op. cit. p. 42.
84 FinkeL, D. Op. cit. p. 179.
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1 Main ontranco
2 Rec "

Ground floor 1:800 | Erdgeschol Basement 1 1800 | Untergeschod

Fig. 31-32-33. Vestibulo de reunién (sup.), aula infandil (inf. izq.) y planta baja y sétano (inf. der.) de la
Rugen School.
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- Funcién y organizacién espacial.
- Diseno del aula.

- El espacio.

- Los elementos.

Funcidén y organizacién espacial

El método educativo que se vaya a desarrollar, y su flexibilidad en el proceso de aprendizaje,
generardn unas demandas particulares en cuando a estructura del espacio. Seria
recomendable que las aulas dispusieran de espacios complementarios o salas auxiliares (de
menor tamafio que la sala principal) donde el alumnado se puede estructurar en grupos
pequenos de trabajo, teniendo luego la posibilidad de reagruparse para discusiones o
debates como asamblea (el seminario).

Un ejemplo de este sistema es la Rugen School (1942), situada en Glennview (Illinois,
USA), obra de Perkins, Wheeler & Will architects ®”. Su organizacién se base en tres
alas. En cada una de ellas podemos diferenciar entre el espacio principal del aula, abierta
directamente al jardin, y, junto a ella, una sala auxiliar que funciona como taller, espacio
de trabajo para pequenos grupos o almacén de material de trabajo. Ambos espacios se
relacionan mediante una particién de vidrio. Las diferentes alas no funcionan de manera
independiente, ya que comparten los banos situados en uno de los extremos del pasillo.

Hay que tener en cuenta que la disposicién de las salas adjuntas y complementarias tiene
sentido desde el punto de vista del recorrido desde el individuo, pasando por el trabajo
en grupo, hasta la asamblea. Estos anexos nos permiten organizarnos en pequefios grupos,
que disfrutan de mayor independencia, mejor actstica y pueden ser observados por el
profesor desde la sala principal. Tras el debate particular, la reunién conjunta en el espacio
central permite asentar las reflexiones y compartir el conocimiento. Herramientas como
estas han permitido entender las aulas, especialmente a partir de finales del siglo XX, como
una unidad propia, una célula, sin olvidar que luego deberd introducirse en el tejido del
espacio comun de la escuela.

85 Roth, A. Op. cit. p. 93.
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i
E

Fig. 34. Otros espacios docentes fuera de las paredes del aula.
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En base a la interrelacién de espacios dentro del aula, considerando cuestiones de trabajo,
acustica, visuales y comunicacién, podemos concluir que la forma mds flexible seria es
la cuadrada®. Con ello se puede conseguir un drea de trabajo susceptible de adaptarse
al recorrido del proceso de aprendizaje, pero sin perder las dimensiones y la escala que
aseguran la relacién entre las personas (distancias de trabajo y debate, tanto en parejas,

grupos pequenos o en la asamblea).

Hay también una serie de necesidades pedagégicas que no se cubren entre las cuatro paredes
del aula. Es por ello que se necesita, en las escuelas infantiles, un espacio exterior como
parte de la célula. En las ensenanzas medias subyace la necesidad de colonizar espacios
intermedios que permiten llevar a cabo actividades imprescindibles para la docencia que
no tienen cabida en el 4mbito del aula tradicional. M4s adelante, en el ambito universitario
estas necesidades se ven mds condicionadas por la tecnologia y la bisqueda de la diversidad
y la diferencia. Cualquier espacio, aparentemente residual, con un enchufe se convierte en
un espacio de aprendizaje. El campus universitario, en su microurbanismo de espacios de
transicion, relacién y diversificacién, se convierte en punto de encuentro de estudiantes
diferentes, materias diferentes, docencias diferentes. Un espacio de aprendizaje que
habitualmente queda desvirtuado, diseidndose como espacios entre facultades, y no como
puentes entre ellas.

Por lo tanto, no se le puede dar la espalda al disefio y la consideracién del espacio fuera del
aula, sea cual sea su proximidad y localizacién fisica. Porque va a existir, tanto si lo tenemos
en cuenta como si no, ya que son las necesidades del aprendizaje las que rigen su aparicién.

Diseno del aula

El tamafio de las aulas, y su mayor flexibilidad y capacidad de adaptacién al recorrido
del aprendizaje, viene determinado, en base a las necesidades pedagégicas de los espacios,
por®:

86 Ibid., p. 46.
87 Ibid., p. 48.
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Fig. 35-36-37. Diferentes elementos del mobiliario y
su disposicion.
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- Libertad en la ensefanza/polifuncionalidad de los espacios.

- Trabajo en grupos de diferentes tamanos.

- Libertad de ordenacién del mobiliario.

- Suficiente espacio de almacenamiento.

- Creacién de un entorno estimulante y que proporcione seguridad.

La célula del aula, considerando tanto su componente exterior como interior, debe
configurarse como un espacio seguro y no-especifico, capaz de adaptarse a las distintas
necesidades que aparecen desde el trabajo individual, pasando por las conversaciones y
trabajos en pequefios grupos, hasta las reflexiones y debates en una asamblea (que engloba
el conjunto del alumnado y el profesorado).

Tanto histéricamente como si estudiamos el disefio de las aulas en funcién de las edades
del alumnado, podemos observar cémo se ha ido produciendo una transicién visible en el
espacio, a través del mobiliario y su distribucién. El punto de partida es la mesa circular
o hexagonal. En esta la organizacién suele realizarse en grupos relativamente pequenos,
teniendo en cuenta que la mesa hexagonal presenta unas perfectas prestaciones para unir
unas con otras y promover la generacién de grupos de mayor tamano, hasta llegar a la
asamblea. Con este mobiliario el alumnado puede mantener conversaciones no solo con
palabras, sino también con el leguaje corporal, a la vez que se genera un esquema mds
colectivo (se comparte material en el centro de la mesa) y participativo. Se miran y se
hablan mientras el profesor gira alrededor de ellos. Estas serfan las mesas que se emplearfan
en la docencia infantil.

El siguiente paso serfan las mesas rectangulares. Esta variacién geométrica impone una
organizacién en filas, apareciendo una jerarquia docente impropia. Donde los alumnos
que se sientan delante se convierten en estudiantes de primera, y los de atrds de segunda.
Unos son mds importantes que otros, unas opiniones serdn escuchadas con mayor interés,
en funcién de donde se ha sentado cada uno. Este tipo de mobiliario se emplea en etapas
posteriores.

Con el tltimo paso llegariamos al pupitre. La palabra pupitre proviene del vocablo latin

pulpitum. Esta misma palabra también nos ha dado el cultismo pulpito, plataforma elevada
destinada a que una Unica persona suba y se dirija a un grupo que la escucha. Tiene, por
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Fig. 38. Participacién de los alumnos en la realizacién del mural por el 25°
aniversario del C.E.I.P. San Sebastidn de Meco (Madrid).
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lo tanto, un marcado cardcter individual y singular. Su uso nos lleva a una organizacién
con tantos pupitres como alumnos, todos iguales y dispuestos hacia la pizarra, la mesa del
profesor o la tarima. Se establece una direccién otra vez unidireccional, donde los alumnos
no tienen relacién entre ellos, donde el profesorado disfruta de una posicién privilegia,
de liderazgo, y en donde la posibilidad del recorrido en el aprendizaje es imposible,
queddndose anclado en el primer estadio: el individuo. Este sistema es el mds habitual en
las aulas universitarias.

Podriamos asemejar este ultimo sistema con la distribucién habitual que se plantea en
el salén de una vivienda, recordando las palabras de Pestalozzi (“el aula como salén”).
El mobiliario, las personas y sus conversaciones se someten a la televisién. Los sofds, las
mesas, e incluso las alfombras, se disponen para favorecer la visién y el disfrute de lo que
ocurra en la pantalla, como si todo su conocimiento debiera ser transmitido a los usuarios
de la vivienda.

Pero no solo es relevante el mobiliario que se emplea y cémo se distribuye, sino la
construccién del espacio en si mismo, el desarrollo de los elementos que lo componen y
como estos pueden definir la estructura y flexibilidad del aula.

Un ejemplo de ello son las paredes. Su diseno no debe permitir tan solo una buena acustica
y una adecuada relacién en el espacio exterior, sino también responder a las necesidades
pedagdgicas del espacio. Paredes blancas, susceptibles de ser pintadas y decoradas por
sus alumnos o que dispongan de corchos donde pinchar trabajos propios. Esto fomenta
la participacién, un espacio se entiende mds ficilmente como propio si se ha podido
intervenir en su disefio y su evolucién cotidiana.

Otro apartado debe hacer referencia al suelo, especialmente al pavimento. La disposicion
de diferentes tratamientos, tramas varias o colores distintos va a determinar de forma
muy directa la distribucién espacial en el interior del aula, la colocacién del mobiliario, la
continuidad entre el espacio interior y exterior, e incluso los movimientos dentro del aula.

Por dltimo, en referencia al dmbito exterior de la célula, se debe cuidar muy particularmente

la relacién interior-exterior, que se realice de forma segura y en beneficio del aprendizaje.
También se debe tener en cuenta la iluminacién y ventilacién necesarias, disponiendo
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sistemas que permitan controlarlo en funcién delas particularidades de cada emplazamiento,
cada momento o cada grupo de usuarios. No podemos olvidar que el vocablo aula tiene su
origen latino en el concepto de patio.

Con todo ello, se quiere subrayar la importancia de todos y cada uno de los elementos,
fisicos o no, que forman parte del itinerario del aprendizaje. En este estrategia, no hay piezas
menores, sino que tanto el valor de cada una de ellas como las relaciones que comparte
con las demds, resulta determinante para alcanzar un espacio docente multiplicador del
conocimiento.
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Conclusidon

La conclusién no puede ser un final, sino un principio. Y me refiero a un principio con la
doble acepcién del vocablo.

Principio porque es lo primero, un punto de partida, el inicio de una manera diferente de
visualizar la educacién con espacios concebidos para multiplicar el efecto transformador
de ese binomio mégico que supone la docencia y el aprendizaje. Pero también es un prin-
cipio por lo que tiene de conviccidn, es decir, porque supone una mirada ética distinta, un
objetivo, una guia.

Entiendo que solo desde esa conviccién podemos iniciar (o mejor continuar lo que otros
y otras ya han hecho) el camino de la investigacion hacia espacios docentes que tienen
en cuenta todos y cada uno de los aspectos de esa educacién global y transversal que estd
llamada a cambiar el mundo.

Ante cualquier problema grave que afecta a la sociedad la respuesta suele ser la educacién.
A esa fe ciega me referfa en este trabajo, una fe que solo puede estar justificada si revisamos
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Conclusién

todos esos supuestos que no reconocen el presente y prefieren el pasado, con sus hibitos,
costumbres, reincidencias, repeticiones y continuismo.

Seguramente son imprescindibles nuevos principios docentes y, con ellos, nuevos espacios
que acompafien e incentiven el didlogo, la reflexién compartida, el debate, el trabajo en
equipo, el proyecto como hilo conductor del aprendizaje y todas esas metodologias que
se abren paso a pesar de la oposicién potente de un sistema que se encuentra mds cémo-
do en el ayer, en el método ya conocido (aunque obtenga resultados dudosos que, con
frecuencia, nos sonrojan), en la reiteracién que ofrece una falsa seguridad y desemboca,
necesariamente, en el inmovilismo.

Es cuando la voz del alumnado se empodera; es cuando el profesor puede exprimir sus
suefos y plantear nuevas experiencias, y es cuando el espacio nunca puede ser un obstéculo
obsoleto, rigido, excesivamente dirigido.

Por eso, los especialistas hemos de incorporarnos a este proceso experimental, con dudas
pero con conviccién, para poner la arquitectura en el rango que merece, a modo de pa-
lanca que puede cambiar el futuro de la mano de todos los sectores implicados en esta
aventura, de todos los espaciolistas.

Y por eso es el principio, el momento de poner en valor el camino ya recorrido y hacer
una propuesta novedosa, rebelde, compartida, que transforme de verdad la educacién en
la piedra de toque de aquellas sociedades que ponen en primer plano a las personas vy,
como decia Jan Amos Comenio, se preocupan porque sea “universal, ordenada, metédica
y amena’.

94 |



Jtlia Garcia Borras | E. T. S. Arquitectura

Referencias

Bibliografia
Libros

Bain, K. (2005). Lo gue hacen los mejores profesores de universidad. Valencia: Publicacions de la Universitat de
Valéncia.

BisQuert, A. (1982). El nirio y la ciudad. Constancia de un grito en la sorda vida urbana. Madrid: Servicio de
publicaciones del Colegio Oficial de Arquitectos de Madrid.

CaLpucH, . (2001). TZémas de Composicion Arquitectdnica: Espacio y Lugar. Alicante: Editorial Club
Universitario.

CarwvinNo, 1. (1998). Las ciudades invisibles. Madrid: Siruela.

CorriNa, A., Noguts, R. M. (1994). La fonamentacié filosofica i cientifica de [?tica. Barcelona: Editorial
Claret.

DIEZ DEL CORRAL, J. (2005). Manual de critica de la arquitectura. Madrid: Biblioteca Nueva.

FERNANDEZ ENGUITA, M. (2016). La educacién en la encrucijada. Madrid: Fundacién Santillana.

FINKEL, D. (2008). Dar clase con la boca cerrada. Valencia: Publicacions de la Universitat de Valéncia.

|95



Referencias

G1Gosos PErez, P, SARAVIA MADRIGAL, M. (2010). Ensayo: Urbanismo para ndufragos. Lanzarote: Fundacién
César Manrique.

MORENO 1 MARIMON, M. (1992). Del silencio a la palabra: coeducacién y reforma educativa. Madrid: Instituto
de la Mujer.

MUNTAROLA, J. (1974). La arquitectura como lugar. Aspectos preliminares de una epistemologia de la arquitectura.
Barcelona: Gustavo Gili.

REeYZABAL, M. V., SaNz, A. 1. (1995). Los ejes transversales, aprendizajes para la vida. Madrid: Editorial Escuela
Espanola.

RockweLy, E. (2007). Hacer escuela, hacer Estado: la educacion posrevolucionaria vista desde Tlaxcala. México:
CIESAS.

RotH, A. (1950). 7he new school. Ziirich: Editions Girsberger.

Tonuccey, E (1997). La ciudad de los nisios. Madrid: Fundacién Germdn Sinchez Ruipérez.

Ponencias en congresos y masters

RanGeL Mora, M. A. (2009). “Indicadores de calidad de espacios publicos urbanos, para la vida
ciudadana, en ciudades intermedias®, 53° Congreso Internacional de Americanistas. Ciudad de
México.  Disponible en <http://www.academia.edu/28463478/INDICADORES_DE_CALIDAD_
DE_ESPACIOS_P%C3%9ABLICOS_URBANOS_PARA_LA_VIDA_CIUDADANA_EN_
CIUDADES_INTERMEDIAS> [Consulta: 10 de Febrero de 2017]

Rivera HERRAEZ, R. (2012). “Intervencién en la ciudad y participacién publica”, Mdster de Arquitectura Avan-
zada, Paisaje, Urbanismo y Disefio (MAAPUD), Universitat Politecnica de Valéncia.

Articulos

FErRNANDEZ ENncGurta, M. (2016). “Mds escuela, menos aula” en E/ Pais. <http://politica.elpais.com/
politica/2016/05/26/actualidad/1464258460_668916.html> [Consulta: 11 de Abril de 2017]

LARRARETA, A. (2014). “Cada vez mds colegios limitan los dfas en los que se permite jugar con balones en el
patio de recreo” en 20minutos. <http://www.20minutos.es/noticia/2045775/0/balones-futbol/sexismo/
recreos/> [Consulta: 15 de Junio de 2017]

MurRoz DEe Lacarig, A. (1997). “Los temas transversales del curriculo educativo actual” en Revista
Complutense de Educacién, vol. 8, n° 2. <https://revistas.ucm.es/index.php/RCED/article/viewFile/
RCEDY9797220161A/17441> [Consulta: 10 de Marzo de 2017]

96 |



Jtlia Garcia Borras | E. T. S. Arquitectura

REDACCION (2016). “Quart de Poblet disefiard un itinerario escolar seguro para que los nifios y nifias puedan ir
solos al colegio” en Nou Horta. <http://www.nouhorta.eu/index.php/val/horta-oest/quart/item/13654-
quart-de-poblet-disenara-un-itinerario-escolar-seguro-para-que-los-ninos-y-ninas-puedan-ir-solos-al-
colegio> [Consulta: 14 de Junio de 2017]

Documentales

Summerhill (Dir. Jon East). Tiger aspect productions MMVIIL. 2008. <https://www.youtube.com/
watch?v=TxngqMavda0&t=4s> [Consulta: 20 de Marzo de 2017]

Peliculas

Dead Poets Society (El club de los poetas muertos. Dir. Peter Weir). Touchstone Pictures, Silver Screen Partners
IV. 1989.

Péginas web

UNEsco. International Bureau of Education. <http://www.ibe.unesco.org/> [Consulta: 20 de Abril de 2017]
Unrrep KingpoM PARLIAMENT. The Education Act of 1944. <http://www.parliament.uk/about/living-heri-
tage/transformingsociety/livinglearning/school/overview/educationact1944/> [Consulta: 20 de Abril de

2017]

Tesis y Trabajos Final de Grado

MoLiNEs BOrRrAS, S. (2015). La coeducacion en un centro educativo: andlisis del patio escolar. Dir. Ester Barberd
Heredia. Tesis. Valencia: Universitat de Valencia.

Soto CARMONA, A. (2014). Propuesta para fomentar la igualdad de género en Educacion Infantil “Ser nina y ser
nino”. Dir. Rosa Vizquez Recio. Trabajo Fin de Grado (TFG). Cédiz: Universidad de Cédiz.

|97



Referencias

Fuentes de imdgenes

Capitulo 1

Fig.

Fig.
Fig.

Fig.
Fig.
Fig.
Fig.
Fig.
Fig.

Fig.

Fig.
Fig.

Fig.

Fig.

1. Copyright: Josep Muntanola Thornberg. Fuente: MUNTAROLA, . (1974). La arquitectura como lugar.
Aspectos preliminares de una epistemologia de la arquitectura. Barcelona: Gustavo Gili.

2. Copyright: Laura Febré Diciena. Fuente: propia.

3-4. Copyright: Le Corbusier. Fuente: <http://veredes.es/blog/comunicar-la-arquitectura-i-inigo-garcia-
odiaga/>

5. Copyright: Estrella Jover. Fuente: propia.

6. Copyright: Rafa Rivera Herrdez. Fuente: propia.

7. Copyright: Francesco Tonucci. Fuente: ToNucct, F. (1997). La ciudad de los nizos. Madrid: Fundacién
Germdn Sinchez Ruipérez.

8. Copyright: Gérard Trignac. Fuente: <http://www.trignac-gerard.com/Les-villes-invisibles>

9-10. Copyright: Rafa Rivera Herrdez. Fuente: propia.

11. Copyright: Gerardo Luengo. Fuente: <http://www.academia.edu/28463478/INDICADORES_DE_
CALIDAD_DE_ESPACIOS_P%C3%9ABLICOS_URBANOS_PARA_LA_VIDA_CIUDADANA_
EN_CIUDADES_INTERMEDIAS>

12. Copyright: Francesco Tonucci. Fuente: Tonucct, E (1997). La ciudad de los nisios. Madrid: Fundacién
Germdn Sinchez Ruipérez.

13. Copyright: Laura Febré Diciena. Fuente: propia.

14. Copyright: Francesco Tonucci. Fuente: Tonucct, E (1997). La ciudad de los nisios. Madrid: Fundacién
Germdn Sinchez Ruipérez.

15. Copyright: Peridédico Heraldo de Aragén. Fuente: <http://www.heraldo.es/noticias/aragon/zaragoza_
provincia/zaragoza/2015/11/05/los_ninos_cambian_semaforos_pasos_cebra_zaragoza_609652_301.
html>

16. Copyright: Francesco Tonucci. Fuente: Tonucct, E (1997). La ciudad de los nisios. Madrid: Fundacién

Germdn Sinchez Ruipérez.

Capitulo 2

Fig.
Fig.

98 |
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Fig. 31-32-33. Copyright: Editions Girsberger Zurich. Fuente: Rotx, A. (1950). 7he new school. Ziirich:
Editions Girsberger.
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