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Resumen: El panorama actual de la Educación Superior recomienda realizar una 
revisión del espacio físico/temporal donde se albergan los procesos de Ense-
ñanza/Aprendizaje. Las consecuencias espaciales derivadas de la innovación 
docente exigen la incorporación de lugares académicos alternativos a la tipo-
logía del aula tradicional, para optimizar la formación integral del alumno 
—misión última de toda Universidad—.

El histórico y obsoleto diseño arquitectónico del aula, como un contenedor 
espacio/temporal rígido, debe comenzar a desmaterializarse, de modo que 
fomente aprendizajes más versátiles, activables en cualquier momento y lu-
gar. A tal fin, deben generarse ámbitos más creativos, que se adapten a una 
concepción moderna de la enseñanza, que deje de ser entendida como una 
disciplina pasiva y estática, para transformarse en una modalidad dinámica, 
comprometida y más cercana al universitario.

La innovación en la configuración arquitectónica está directamente relacio-
nada con la naturaleza y transformación de los límites arquitectónicos que 
contornean y dan forma a dichos lugares donde ocurre el hecho formativo. 
La demanda actual de diversificación y flexibilidad en los espacios docentes 
debe satisfacerse mediante una correcta articulación del interior del aula con 
su contexto más próximo, así como con su entorno socio/cultural. 

La continuidad espacial y visual genera nuevas atmósferas que incrementan 
la calidad de los procesos de Enseñanza/Aprendizaje. El nuevo rumbo de la 
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Educación Superior precisa de una revisión proactiva de las dimensiones físi-
co/temporales del aula tradicional, asociada al cambio de paradigma en ma-
teria de modalidades de Enseñanza/Aprendizaje, con el objetivo de generar 
nuevas oportunidades de innovación para la Universidad.

Palabras clave: Innovación docente. Aula. Educación Superior. Lugares 
de enseñanza/aprendizaje. Límite arquitectónico. Historia de la arquitectura 
escolar.

Abstract: The current panorama of Higher Education recommends to carry out a 
review of the space/time places where teaching/learning processes are hosted. 
The spatial consequences derived from the innovation in teaching demand the 
incorporation of new academic places, alternative to the traditional typology of 
the classroom, in order to optimize the integral formation of the student —the 
ultimate mission of Universities—.

The historical and obsolete architectural design of the classroom, as a rigid 
space/time container, must start a process of de-materialization, in such a way 
that it fosters more versatile learning methods, that can be activated in any time 
and place. To accomplish such a goal, more creative ambits must be generated, 
adapted to a modern understanding of the idea of learning, which must abandon 
its old-fashion passive and static format, in order to be transformed into a 
dynamic modality, closed to the student and committed to him.

Innovation regarding the architectural configuration is directly connected to 
the nature and transformation of the architectural limits which embrace and 
give shape to those places where formation occurs. The current demand of 
diversification and flexibility in learning areas must be satisfied by means of a 
correct articulation between the internal space of the classroom and its direct 
surrounding context, together with its social and cultural environment. 

Spatial and visual continuity generate new atmospheres that increase the quality 
of the teaching/learning processes. The new course of Higher Education needs 
a proactive review of the space/time dimensions of the traditional classroom, 
associated to the paradigm shift affecting modalities of teaching/learning, with 
the aim of generating new opportunities of innovation in Universities.

Keywords: Learning innovation. Classroom. Higher Education. Teaching/
learning places. Architectural limit. History of school architecture.
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REFLEXIONES PRELIMINARES

Comunidad de aprendizaje y hecho espacial en la Universidad

La Universidad es una Institución Europea.1 Su reconocimiento como 
Institución de Educación Superior tiene sus orígenes en la Edad Media. El 
término Studium Generale fue acuñado a partir del siglo xII después de la 
fundación de las primeras universidades. La palabra studium atesoraba un 
significado abstracto y funcional de estudio pero también un significado 
más institucional como escuela. 

En el siglo xIII a la Institución se la denominaba como universitas, 
término que se aplicaba al hacerse referencia a corporaciones de diversos 
tipos, por lo que era preciso especificar el objeto del colectivo. Universitas 
scholarium o universitas magistrorum et scholarium era la expresión 
referida a la organización corporativa de maestros y estudiantes, esto es, al 
colectivo de la enseñanza de Educación Superior en los distintos lugares.

La noción de colectivo asociado a la Educación Superior ha otorgado a 
la Universidad, desde su génesis como institución, el sentido de «comunidad 
de aprendizaje»:

Las comunidades de aprendizaje son conjuntos de individuos au-
tónomos e independientes que, partiendo de una serie de ideas e 
ideales compartidos, se obligan por voluntad propia a aprender y 
trabajar juntos, comprometiéndose e influyéndose unos a otros den-
tro de un proceso de aprendizaje.2

Una comunidad, pues, entendida como un conjunto de personas que, 
además de compartir un compromiso con la Educación Superior, incorpora 
un componente humano. Enunciado en otros términos, se atiende a la for-
mación integral del estudiante, no únicamente en materia académica, sino 
que abarca asimismo la dimensión social, aspirando a conformar ciudada-
nos ética y socialmente comprometidos. Respecto a esta connotación social, 
cabe traer a colación lo que apuntaba Etienne Wenger: 

1 Hilde de Ridder-Symoens (ed.), Historia de la universidad en Europa. I. Las Universidades en la Edad 
Media (Bilbao: Servicio editorial de la Universidad del País Vasco, 1994), xIx.
2 Enriqueta Molina Ruiz, «Creación y desarrollo de comunidades de aprendizaje: hacia la mejora edu-
cativa», Revista de Educación, 337, (2005): 235-250 (cita en 236).
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El interés en el aspecto social del aprendizaje no implica el despla-
zamiento de la persona. Al contrario, significa un énfasis en la per-
sona como integrante de la sociedad, en tanto que constructora de 
significados para quien la esfera social es un recurso para constituir 
una identidad.3

Pues bien, la referida formación integral —misión que compete a la Uni-
versidad—, no puede llevarse a cabo sin la presencia física de los universita-
rios, quienes configuran la comunidad de aprendizaje. 

El grado de proximidad física entre el maestro y los estudiantes es la 
esencia —por ser condición necesaria— de la génesis de la Universidad 
como institución. Esta virtud insoslayable del acto formativo ha sido subra-
yada en numerosas ocasiones:

La Educación es un hecho afectivo, colectivo, sostenido y espacial. 
[...] un hecho espacial, puesto que el imprescindible contacto huma-
no sobre el que se fundamentan los principios de afecto y colectivi-
dad ha de suceder inexorablemente dentro de un escenario físico.4 

Por lo tanto, la Educación Superior es un acto presencial que lleva implí-
cita la proximidad humana, propia de un colectivo de personas. 

El espacio físico de enseñanza/aprendizaje en la Educación Superior

Para que pueda llevarse a cabo la formación integral del estudiante uni-
versitario, trascendental tarea en la que ha de involucrarse la  Universidad, 
los actores del proceso de Enseñanza/Aprendizaje necesitan habitar un es-
pacio físico adaptado a la realidad social, educativa, cultural, etc. Un espa-
cio físico, pues, que históricamente ha constituido respuesta edificada a las 
diferentes concepciones de la Educación —sirva como ejemplo puntual el 
caso de la Colina de los Chopos madrileña—. 5

3 Etienne Wenger, Communities of practice and social learning systems (Berlín: Open University, Springer, 
2009), 2.
4 Pablo Campos Calvo-Sotelo, Composición Arquitectónica: Fundamentos teóricos y aplicaciones en los 
espacios para la educación (Madrid: CEU ediciones, 2012), 29-30.
5 Antonio Fco. Canales, «A new space for a new science: the transformation of the JAE Campus after the 
Spanish Civil War», History of Education, 41 (5), (2012): 657-674.
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Por otro lado, es exigible que toda pieza arquitectónica esté vinculada al 
contexto en el que ha de emerger; de este modo, sus rasgos nacerán dotados 
de una lógica de trabazón cultural con el mismo, y se ahuyentarán los nunca 
deseables objetos espaciales ajenos a la realidad de la que emergen. Este 
debate, aún no resuelto en la Arquitectura universitaria contemporánea, 
hunde sus raíces en la crisis del Movimiento Moderno (la irrupción de la 
modernidad en la Arquitectura durante las primeras décadas del siglo xx), 
dejando en la memoria actual reflexiones tan cargadas de razón como las 
del autor italiano Aldo Rossi, quien defendía la vinculación con el lugar, el 
locus, como seña de identidad universal en toda pieza de Arquitectura: «El 
valor del locus, entendiendo con ello aquella relación singular y sin embargo 
universal que existe entre cierta situación local y las construcciones que 
están en aquel lugar».6 

Por todo ello, la Arquitectura de la Universidad —alcanzando la escala 
del aula, en lo que más adelante se profundizará—, ha de ser sensible al 
entorno sociocultural donde se enmarca. 

Un estudiante enriquecerá su integración social en la medida en 
que optimice su bagaje en valores; en paralelo, la sociedad generará sus 
conocimientos colectivos a través del proceso educativo. El profesor 
Castrejón Díez apuntaba esta reciprocidad: «No es algo nuevo considerar a 
la educación como un proceso de adaptación ideado por la sociedad para 
que un hombre entre en equilibrio consigo mismo y con ella».7 

Así pues, el espacio material que envuelve los procesos de enseñanza/
aprendizaje ha de mantener desde su ideación una estrecha relación con el 
contexto físico y social, como mejor aval para el desempeño de la misión 
universitaria. Esta necesaria dimensión espacial ha estado estrechamente 
ligada a la Educación Superior, desde mucho antes del nacimiento de la 
Universidad como institución, y en su evolución hasta la actualidad. Así 
lo recogen un buen número de trabajos que en los últimos años se han 
ocupado de revisar el vínculo entre modelo universitario y su proyección 
arquitectónica.8 Otros han llevado a cabo indagaciones paralelas, si bien 

6 Aldo Rossi, La Arquitectura de la Ciudad (Barcelona: Editorial Gustavo Gili, 1971), 157.
7 Jaime Castrejón, El concepto de Universidad (Méjico: Editorial Océano, 1982), 203.
8 José María Hernández Díaz, «Los espacios de la Universidad Española. Una lectura histórica», 
CIAN-Revista de Historia de las Universidades, 17 (1), (2014): 81-100; Antonio Bonet Correa, «De la Ciu-
dad del Saber a la isla universitaria», en La Ciudad del Saber. Ciudad, Universidad y Utopía. 1293-1993 
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centradas en la etapa escolar, tanto dentro como fuera de España.9 En este 
punto, merecen ser mencionados —en el escenario portugués— los recientes 
trabajos de aplicación de criterios de innovación en las infraestructuras 
escolares preexistentes,10 así como algunas Tesis Doctorales.11

En continuidad con todo lo expuesto, cabe apuntar que el espacio 
físico de Enseñanza/Aprendizaje es, por excelencia, el aula, entendida 
históricamente como célula básica en la Educación Superior. Los siguientes 
bloques temáticos quieren ocuparse de dicha célula, haciendo énfasis en su 
tipología arquitectónica.

DEFINICIONES Y CONCEPTOS ASOCIADOS AL AULA 
UNIVERSITARIA

La herencia conceptual: los límites espacio-temporales en el aula

Generalmente, el aula es entendida como una «sala donde se celebran 
las clases en los centros docentes».12 Una habitación equipada con mesas y 
sillas donde el profesor imparte a sus alumnos una determinada materia. 
Un lugar acondicionado para la formación de los estudiantes.

Con frecuencia, el aula también es conocida con el término «clase». En-
tre muchas acepciones, la Real Academia Española hace referencia al es-
pacio —la sala— donde el maestro imparte la lección. Pero el aula guarda 
asimismo estrecha relación con el tiempo. Y ambas dimensiones —espacial 
y temporal— se han combinado históricamente en la Universidad.

(Madrid: COAM, 1995) 49-62; Pablo Campos Calvo-Sotelo, «Los espacios del Saber. Interpretaciones so-
bre modelos históricos de estructuras arquitectónicas universitarias», Arquitectura COAM, (312), (1997): 
12-29, y La Evolución histórica del Espacio físico de la Universidad-Impulsos conceptuales, paradigmas 
arquitectónicos, estrategias institucionales y propuestas recientes de innovación (Madrid: Ed. Dykinson. 
Universidad Carlos III de Madrid-Instituto Figuerola de Historia y Ciencias Sociales, 2011), 1-236.
9 Antonio Viñao Frago, «Del espacio escolar y la escuela como lugar: propuestas y cuestiones», Historia 
de la Educación, 12-13 (1993-94): 17-74; Joel Spring, The American School 1642-1993 (New York: Mcgraw-
Hill, 1994); Catherine Burke, «Looking back to imagine the future: connecting with the radical past in 
technologies of school design», Technology, Pedagogy and Education, 23 (1), (2014): 39-55.
10 Teresa Valsassina Heitor, Parque  Escolar 2007-2011 – Intervençao em 106 escolas (Lisboa: Parque
-Escolar EPE, 2011).
11 Alcidia Boia, Arquitectura escolar e ensino secundário em Portugal (1974-2012) (Tesis Doctoral, Uni-
versidad de Salamanca, Diciembre, 2015). Francisco Javier Rodríguez Méndez, Arquitectura escolar en 
España (1857-1936). Madrid como paradigma (Tesis Doctoral, Universidad Politécnica de Madrid, 2004).
12 Diccionario de la Real Academia Española. Definición de aula 1.f. URL: http://lema.rae.es/drae/?val=aula  
(consultado el 25-09-2015).
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Se entiende, en un plano informal, que los contenidos inscritos en el 
aula están directamente condicionados por la naturaleza de sus límites. 

El límite temporal lo ha marcado históricamente la secuencia y alter-
nancia de lapsos horarios, cuyo símbolo centenario reflejaba el reloj de la 
Universidad con frecuencia instalado en un hito en altura, «torre institu-
cional», que ejercía como referencia visual para el conjunto del recinto e 
impregnaba con su rítmica cadencia cuanto acontecía dentro de las aulas. 

En su acepción material, el límite del aula puede ser definido, en una pri-
mera aproximación esencial, como resultado de la implantación de cuatro 
planos verticales «paredes», y dos horizontales «suelo y techo». A su conte-
nido interno puede accederse de modos diversos, si bien convencionalmen-
te se canaliza a través de un filtro  manipulable: la «puerta». 

Pero el concepto de aula es mucho más amplio que una definición que qui-
zás no engloba la totalidad de su identidad como espacio construido. El aula 
se puede definir, en efecto, como célula básica de la actividad formativa, uni-
dad espacial mínima donde se desarrollan con intensidad los fenómenos de 
Enseñanza/Aprendizaje bajo una impronta delimitadora espacio-temporal.

Sin embargo, no debe perderse de vista que el aula —como tal célula— 
depende del organismo de orden superior en el que se inserta, esto es, el 
edificio y, por extensión, el recinto universitario. 

Si se efectúa una lectura de escalas progresivas de los espacio físicos del 
complejo docente, el aula ocuparía el último nivel de los llamados «espa-
cios del Saber», al tomar como niveles de actuación progresivos los cuatro 
siguientes: la primera escala sería la relación urbano-territorial, la segunda 
escala, el recinto del que depende, la tercera —y la más próxima al aula— el 
edificio docente y, por último, el aula como la unidad espacial básica de la 
actividad formativa.

Como menciona el arquitecto holandés Herman Hertzberger en su libro 
Space and Learning,13 las aulas son las «piedras» fundamentales en la cons-
trucción de los edificios docentes. La demanda de espacios de formación 
académica es el principal motivo de construcción de las escuelas, cuyo ob-
jetivo es condensar y aglutinar las células espaciales mínimas en un mismo 
contenedor volumétrico.

13 Herman Hertzberger, Space and Learning (Rotterdam: Ed. 010 publishers, 2008), 20-24.
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Existen, quizás, muchos aspectos asociados al concepto de aula que pue-
den ser cuestionables, pero la relación entre educación y espacio —clase y 
aula— es una vinculación intrínseca y fundamental que debe estar presente 
y, además, enfatizarse.

Por lo tanto, el aula podría definirse como un lugar físico/temporal don-
de se desarrolla un proceso de Enseñanza/Aprendizaje. En el contexto de 
esta definición, la idea de lugar quiere recordar expresamente la imprescin-
dible vinculación con el entorno sociocultural y humano del objeto espacial, 
al hilo de lo que apuntaba Aldo Rossi líneas atrás.

De esta forma, el aula es un espacio físico porque la actividad formativa 
es, sobre todo, un hecho presencial. Las interrelaciones entre las personas 
que forman la comunidad de aprendizaje necesitan un lugar material para 
que se produzca correctamente dicho hecho formativo. 

En este punto, cabe hacer referencia a nuevos conceptos que en han 
surgido en la memoria reciente de la Enseñanza/Aprendizaje, como los 
términos campus virtual y aula virtual. Definiéndose a sí mismos como 
entidades carentes de dimensión física, tales propuestas desencadenan un 
conjunto de significados y características tan imprecisas como incomple-
tas, que nada tienen que ver con el aula cualificada y su condición cons-
truida. El «aula virtual» no es más que una herramienta de aprendizaje 
on-line que, como señalan Joan Domènech y Jesús Viñas, «permite acce-
der a una multiplicidad de recursos culturales, informativos, relacionales, 
que rompen todavía más el concepto clásico de espacio educativo».14 Un 
recurso posible, en estos tiempos, gracias a las nuevas Tecnologías de la 
Información —de ahora en adelante, TIC’s—, y a la gran red de comunica-
ción e información que supone hoy en día Internet. Sobre esta reflexión, es 
pertinente destacar las palabras de José M. Touriñán: «El objetivo final del 
aula virtual no es sustituir al profesor o la orientación del aprendizaje, sino 
facilitar otro entorno que amplía las posibilidades de intervención, pero no 
conculca las condiciones básicas del proceso de intervención que siempre 
tiene agentes».15

14 Joan Domènech y Jesús Viñas, La organización del espacio y del tiempo en el centro educativo (Barce-
lona: Editorial GRAÓ, 2007), 18.
15 José M. Touriñán López, «Compartir el mismo espacio y tiempo virtual: una propuesta de investiga-
ción para la intervención pedagógica», Revista de Educación, 332 (2003): 213-231.
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Retomado el hilo argumental, el aula, entendida como célula espacial 
de vocación creativa influida por el tiempo y sujeta a los límites materiales, 
es una entidad de dualidad espacio/tiempo que precisa de los principales 
actores activos, como más adelante se definirán, para que pueda desarro-
llarse un proceso de Enseñanza/Aprendizaje: «el aprendizaje, el cambio y la 
innovación requieren de tiempo porque son procesos de transformación y 
cualquier proceso se desarrolla en el tiempo».16 

La sensación desangelada que producen las aulas vacías transmite la per-
cepción de que se trata de un ámbito incompleto que precisa de la actividad 
formativa para adquirir la plena dimensión como tal aula. Pasa de ser un 
espacio activo, cuando están los actores inmersos en un proceso educativo, 
a limitarse a un vacío sin función. Por este motivo, el espacio físico/tempo-
ral del aula se halla cercenado si no acoge en su seno algún tipo de proceso 
de enseñanza/aprendizaje.

Tal y como menciona Florentino Blázquez en El espacio y el tiempo en 
los centros educativos, el aula es «cualquier lugar intra-extra muros del cen-
tro en el que la concurrencia de profesores, profesoras, alumnas y alumnos 
lleve al encuentro de un dato, de una experiencia, de una observación o de 
una práctica».17

Esta reflexión del aula como lugar intra-extra muros incita a pensar que 
existe una multiplicidad de espacios que pueden ser potencialmente didác-
ticos, y que no sólo la formación se realiza entre los seis planos materiales 
antes enunciados —cuatro paredes, suelo y techo—.

Sin embargo, y como inercia de la lectura histórica del aula en su clá-
sica acepción como célula espacio/temporal fundamental del trabajo edu-
cativo,18 cabe avanzar que, de cara a formular pautas de innovación, no 
puede limitarse a un formato rígido o estático, y que debe en consecuencia 
efectuarse una exploración de tipologías alternativas, que enriquezcan su 
constitución.

16 Saturnino de la Torre, «Modelo Multidimensional de Análisis de Estrategias didácticas», en Estrategias 
didácticas en el aula. Buscando la calidad y la innovación, dir. Saturnino de la Torre (Madrid: Editorial 
UNED, 2008), 108.
17 Florentino Blázquez, «El espacio y el tiempo en los centros educativos», en Organización escolar, una 
perspectiva ecológica, dirs. M. Lorenzo Delgado y O. Sáenz Barrio (Alcoy: Marfil, 1993), 339-366. 
18 Domènech y Viñas, La organización del espacio y del tiempo, 21. 
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Aproximaciones al aula universitaria: limitaciones y oportunidades

Cuando se habla de educación, cabe diferenciar tres grandes grupos, 
en función de los periodos temporales: educación infantil, educación 
escolar y Educación Superior. Existen muchos matices en la concepción 
de la formación docente y el espacio asociado en cada uno de los periodos. 
Uno de los motivos es la madurez de la persona y, por tanto, también las 
estrategias didácticas empleadas. 

Mucho se ha investigado y publicado en relación entre la enseñanza y el 
espacio físico infantil y escolar, pero no sucede lo mismo con la Arquitectura 
asociada a la Educación Superior.

En la Educación Superior la modalidad organizativa de enseñanza 
más frecuente sigue siendo la clase teórica y, por tanto, su contenedor 
material ha experimentado pocos cambios tipológicos en su dimensión 
arquitectónica. La clase teórica ha sido entendida como «la exposición 
verbal del profesor de los contenidos sobre la materia objeto de estudio»,19 
desarrollados en espacios tipo «aula-laboratorio o aula-lección magistral».

El profesor, como foco de atención, se posiciona en un lateral del 
aula —en ocasiones en una plataforma elevada— para favorecer la visión 
de los estudiantes, paralelos al foco de atención y organizados mediante 
elementos de mobiliario, como mesas y sillas.

La disposición tradicional de los actores, como consecuencia de la 
modalidad de enseñanza de la clase teórica, ha tenido una repercusión 
directa en la tipología arquitectónica del aula universitaria. Lugares de 
planta rectangular que se asemejan en excesivas ocasiones a una «caja 
rígida e impenetrable» con un

diseño de aulas estrechas y alargadas, para aumentar la superficie 
lateral «preferentemente el lado de la izquierda» por la que entra la 
mayor cantidad de luz posible, y una tarima en la cabecera desde la 
cual el profesor dicta la clase, para favorecer su control visual de los 
alumnos y concentrar en él la atención de la clase.20 

19 Mario de Miguel Díaz (dir.), Modalidades de enseñanza centradas en el desarrollo de competencias. Orien-
taciones para promover el cambio metodológico en el Espacio Europeo de Educación Superior (Oviedo: 
Ediciones Universidad de Oviedo, 2006), 52.
20 Pablo Olivos, «Ambientes escolares», en Psicología Ambiental, coords. Juan Ignacio Aragonés y María 
Amérigo (Madrid: Ediciones Pirámides, 2010), 215.
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En referencia a la cualidad de la atención, que enuncia el profesor 
Olivos, cabe subrayar que está íntimamente relacionada con otra no 
menos relevante, cual es la concentración. Este es quizás el motivo de 
construir espacios herméticos, aislados por completo del entorno más 
próximo, que se han caracterizado tradicionalmente por su rigidez espacial 
y temporal. «Hoy en la universidad [...], pueden convivir experiencias de 
aprendizaje muy diferenciadas que vinculan concepciones muy distintas 
de lo que significa aprender y enseñar»,21 pero el espacio físico/temporal 
asociado sigue siendo—excepto en casos innovadores— la composición 
arquitectónica del aula convencional, resuelta en formatos de planta 
rectangular o cuadrada.

Si se trasladase a un médico cirujano del siglo xV a un quirófano de época 
contemporánea, posiblemente experimentaría una notable desorientación 
espacial, ligada a su actividad. El espacio, herramientas o procedimientos de 
trabajo, serían desconocidos para él. En cambio, un maestro de Educación 
Superior de la misma época, independientemente de la disciplina impartida, 
podría adaptarse rápidamente a la configuración espacial del aula teórica, 
puesto que sigue predominando en las Universidades de hoy en día. Resulta 
extraño que con los nuevos factores que la han revolucionado, la Educación 
siga diseñándose como un ámbito meramente adaptado a la metodología 
de la clase teórica tradicional, donde el principal argumento ha sido 
históricamente el aislamiento del contexto para favorecer la concentración 
del estudiante. 

En suma, resulta fácilmente constatable que la configuración espacio/
temporal de los espacios de Enseñanza/Aprendizaje en educación infantil 
y escolar ha experimentado más cambios e introducido más herramientas 
innovadoras en su composición arquitectónica y en su versatilidad temporal 
que en la Educación Superior, diferencia que se ha hecho más notoria en 
épocas contemporáneas; quizá esto se haya debido, entre otras razones, 
a su incorporación más tardía a nuevas metodologías pedagógicas en la 
forma de enseñar. 

Es necesario conocer la memoria y la herencia del espacio físico del aula y 
de su componente temporal para poder detectar las estrategias arquitectónicas 

21 Juana María Sancho Gil, «Innovación, cambio y mejora en la enseñanza universitaria. Lo que añaden 
y lo que ocultan las TIC», en Cómo enseñar en el aula universitaria, coords. Joaquín Paredes y Agustín de 
la Herrán (Madrid: Ediciones Pirámides, 2010), 163.
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y de actividad que supongan una innovación en su configuración y puedan 
adaptarse al nuevo panorama formativo y social de la Educación Superior 
en el siglo xIx. Por ello, en los siguientes epígrafes se aborda el engarce 
entre memoria e innovación en las aulas de la Universidad. Los contenidos 
quieren centrarse específicamente en el ámbito geográfico europeo, unificado 
en torno al Espacio Europeo de Educación Superior, por la incidencia 
innovadora que implicó la implantación del mismo a partir de 2010.

INNOVACIÓN DOCENTE EN LA CÉLULA MÍNIMA DE ENSEÑANZA/
APRENDIZAJE

Tendencias derivadas del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES)

La tipología arquitectónica del aula universitaria en Europa, entendida 
como la célula fundamental del trabajo educativo, ha experimentado 
pocas variaciones en su composición arquitectónica desde su origen hasta 
aproximadamente las últimas décadas del siglo xIx. Sus límites espaciales, 
junto con los temporales, han marcado su devenir sin llamativas variaciones.

Los acontecimientos más relevantes que han acontecido en la Educación 
Superior en Europa ha sido la incorporación de las TIC’s a la Educación, la 
aplicación de metodologías pedagógicas de innovación y el nuevo Espacio 
Europeo de Educación Superior.

Las Universidades de Europa se encuentran bajo el paraguas político-
institucional del referido EEES, lo que está implicando cambios sustanciales 
en materia docente, organizativa, de gobernanza y —aunque aún con 
poca energía— cambios en la dimensión conjunta espacio/temporal. 
Originalmente, en la Declaración de Sorbona en 199822 se manifestaba, 
por parte de los ministros de Francia, Reino Unido, Italia y Alemania, una 
voluntad real de armonizar el sistema de Educación Superior Europeo y 
de acabar con las fronteras, para favorecer la movilidad de los estudiantes. 
Sucesivas declaraciones y comunicados han ido postulando principios 
que están transformando la Educación Superior en las Universidades de 
Europa, afectando a más de 40 países.

22 Espacio Europeo de Educación Superior. Declaración de la Sorbona, 25 de Mayo de 1998, URL: 
http://tecnologiaedu.us.es/mec2011/htm/mas/2/21/15.pdf (consultado 10-09-2015).
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No es objeto de este texto enunciar o enumerar todas las declaraciones 
que se han llevado a cabo desde 1998 hasta nuestros días, pero sí subrayar 
algunos conceptos que tienen una consecuencia directa en la configuración 
espacial y temporal de los lugares que la Universidad dedica a procesos 
de Enseñanza/Aprendizaje. Se debe reflexionar, en ese sentido, sobre 
el concepto de Aprendizaje para toda la Vida, así como sobre el Sistema 
Europeo de Transferencia de Créditos o el reconocimiento del aprendizaje 
formal y no formal.

La noción de Aprendizaje para toda la Vida, que surge por primera 
vez en la Declaración de Praga de 2001, deja atrás el concepto de que la 
formación docente en la Educación Superior termina cuando finalizan 
los años de formación para obtener el título académico. La docencia no 
se limita exclusivamente a estudiantes que reciben su formación en un 
periodo de tiempo limitado sino que el Aprendizaje para toda la Vida, supone 
una relación con la formación que le acompañara también en el desarrollo 
«activo» de su profesión. Este cambio de paradigma supone una mayor 
demanda de los espacios físicos de Enseñanza/Aprendizaje en la Educación 
Superior.

El Sistema Europeo de Transferencia de Créditos, ECTS, se plantea 
desde los inicios incorporando el concepto de «carga de trabajo» tal y 
como se enuncia en el Comunicado de Londres de 2007. Esto implica 
que la evaluación deja de considerar únicamente las horas presenciales 
impartidas en las clases teóricas para considerar igual de necesarias otras 
metodologías: «La actividad de estudio [...] incluye el tiempo dedicado a 
las horas lectivas, horas de estudio, tutorías, seminarios, trabajos, prácticas 
o proyectos, así como las exigidas para la preparación y realización de 
exámenes y evaluaciones».23 Este sistema de evaluación implica que el 
estudiante necesita más espacio físico y más tiempo para desarrollar las 
tareas resultantes de la carga de trabajo de los créditos ECTS. 

Este enriquecimiento incorpora en su seno la dualidad Aprendizaje 
Formal/Aprendizaje No Formal, que se enunciaba por primera vez en el 
Comunicado de Bergen en 2005: «Trabajaremos con las Instituciones 
de Educación Superior, y otras, para mejorar el reconocimiento de 

23 Espacio Europeo de Educación Superior. Comunicado de Londres, 18 de Mayo de 2007, URL: http://
tecnologiaedu.us.es/mec2011/htm/mas/2/21/5.pdf (consultado el 10-09-2015).
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aprendizajes previos considerando, cuando sea posible, el aprendizaje 
informal o No- Formal para el acceso a, y como elemento en, los programas 
de Educación Superior».24

El reconocimiento del aprendizaje no-formal o social implica, desde el 
punto de vista de la composición arquitectónica, la activación de espacios 
físicos alternativos en la Universidad, caracterizados por responder a 
otra naturaleza formal y de localización dentro del edificio o el propio 
recinto académico global; así, entrarían en acción lugares como zonas 
de ocio, comunicación, relación, etc. Y se abre la puerta a nuevos 
tiempos y horarios, de forma que el aprendizaje en su conjunto puede 
ir progresivamente abandonando la rigidez espacio/temporal del aula 
universitaria convencional, disolviendo ambos límites, y propiciando 
la activación docente de innumerables lugares y momentos que hasta 
entonces habían permanecido inertes. Dichos espacios, además de cumplir 
con la naturaleza de sus funciones, tendrán que ser polivalentes y empezar 
a ser considerados también como lugares donde se desarrollan procesos 
innovadores de Enseñanza/Aprendizaje.

Frente a una concepción de la enseñanza que centra la mayor parte 
de las actividades sobre las clases teóricas, el EEES pretende impul-
sar un enfoque más plural dando un mayor peso a las otras modali-
dades presenciales y potenciando especialmente las no presenciales 
con el fin de que el sujeto tenga más oportunidades de ser él mismo 
el protagonista en la búsqueda del conocimiento.25 

Desde el punto de vista de la composición arquitectónica, los espacios de 
Enseñanza/Aprendizaje deben ser flexibles y han de tender en consecuencia 
a una disolución paralela del límite temporal. 

Las TIC’s y los procesos de Enseñanza/Aprendizaje 

Las TIC’s, y especialmente Internet, han revolucionado la educación 
como una herramienta más de trabajo para estudiantes y personal docen-
te. Ya no se concibe la didáctica sin la referencia a  los nuevos medios. La 

24 Espacio Europeo de Educación Superior, Comunicado de Bergen, 19-20 Mayo 2005, URL: http://tecno-
logiaedu.us.es/mec2011/htm/mas/2/21/2.pdf (consultado el 10-09-2015).
25 De Miguel Díaz, Modalidades de enseñanza centradas en el desarrollo de competencias, 52.
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relación entre las TIC’s y la educación es un campo muy amplio del que se 
ha investigado y escrito mucho pero en este texto conviene destacar las im-
plicaciones que tienen el uso de las TIC’s en la configuración espacial de los 
espacios de aprendizaje activo.

La cantidad de información comunicada por la prensa, las revistas, 
las películas, la televisión y la radio, exceden en gran medida a la 
cantidad de información comunicada por la instrucción y los textos 
en la escuela. Este desafío ha destruido el monopolio de libro como 
ayuda a la enseñanza y ha derribado los propios muros de las aulas.26

Esta reflexión de Marshall McLuhan, donde habla del derribo del muro 
de las aulas, puede incitar a pensar que la enseñanza universitaria no se lo-
caliza exclusivamente en un espacio hermético, cerrado y acotado, sino que 
el fácil acceso a la información ha convertido el espacio de enseñanza en 
un ámbito más permeable y deslocalizado. El hecho de que la información 
sea más accesible implica que el alumno realice esta actividad de modo más 
versátil, desplazándose por el recinto, y empleando a tal fin distintos espa-
cios dentro e incluso fuera del complejo estrictamente universitario.  En ese 
sentido, el uso actual de ordenadores portátiles u otros dispositivos móviles 
ha dinamizado los procesos de Enseñanza/Aprendizaje.

Volviendo a las palabras de Marshall Mcluhan sobre el derribo de los 
muros del aula, el empleo del ordenador portátil fuera del aula de informá-
tica es un claro ejemplo de que las TIC´s y los dispositivos asociados están 
revolucionando la enseñanza. 

Haciendo una breve referencia al arquitecto de origen coreano Toyo Ito 
y el concepto que expone de límite flotante27 que —según apunta— es un 
espacio inexistente de la comunicación que convive con el espacio real, re-
sultaría lógico pensar que, debido a ello, la composición arquitectónica de 
la célula mínima de Enseñanza/Aprendizaje —y sobre todo de su límite— 
debe reformularse.

Las modalidades innovadoras de Enseñanza/Aprendizaje en la Educa-
ción Superior han sido impulsadas por el EEES. Esta realidad no implica 

26 Edmund Carpenter y Marshall McLuhan, Aulas sin muros. Un estudio sobre las prácticas educativas 
mediadas por tecnologías en un entorno virtual de aprendizaje (Barcelona: Editorial Laia, 1974), 155.
27 Toyo Ito, Arquitectura de límites difusos, 1999 (Barcelona: Editorial Gustavo Gili, 2006), 26-28.
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que anteriormente al Comunicado de la Sorbona en 1998 no se pusiesen en 
práctica en la Universidad, pero este nuevo marco actual en la Educación 
Superior las ha revalorizado.

En la actualidad, los modelos de enseñanza europeos han incorporado 
el conjunto de actividades referidas a la carga de trabajo —Comunicado de 
Londres, 2007—: tutorías, seminarios, prácticas, etc. Además de las horas 
presenciales de las clases prácticas, se consideran aquellas cuya modalidad 
es no presencial, entendiéndose como tal la ausencia in situ del profesor, 
pero donde sí existe la presencia física de los actores. Sin embargo, no pare-
ce lógico que la tipología arquitectónica de los espacios de aprendizaje sea 
el mismo para el empleo de todas las modalidades de enseñanza. 

Las necesidades específicas de los nuevos espacios de Educación Supe-
rior, convergen posiblemente en torno a un punto en común: «la flexibilidad», 
una cualidad que remite a la referida activación de espacios tradicionalmen-
te inertes respecto al hecho formativo, transformación a la que pueden con-
tribuir las TIC´s. Pero el abuso de los modernos canales de telecomunicación 
arroja una duda esencial, ya que si pretenden reemplazar completamente al 
contacto humano directo, se estaría amenazando la misión última de la Uni-
versidad. Por ello, es preciso insistir en la necesidad del espacio físico como 
ingrediente insoslayable de la formación integral de la persona. Y, por ello, 
procede analizar cómo se comporta el aula como célula básica de la Educa-
ción Superior, bajo el punto de vista de su dimensión interna, su relación con 
el contexto y la relevancia de su límite arquitectónico.

LA CONTRIBUCIÓN INNOVADORA DEL LÍMITE ARQUITECTÓNICO 
AL AULA UNIVERSITARIA

Acepciones básicas del límite en Arquitectura

El límite, en sus definiciones generales, recoge algunos significados como 
«línea», «fin», «extremo» o, en matemáticas «secuencia infinita». Entre las 
muchas acepciones que recoge la Real Academia Española sobre el límite, 
resulta oportuno detenerse en la definición de «Línea real o imaginaria que 
separa dos terrenos, dos países, dos territorios»,28 y al igual que pasa con 

28 Diccionario de la Real Academia Española. Definición de límite 1.m; http://lema.rae.es/drae/srv/sear-
ch?id=kQ7dYdFWMDxx2cjGsp6Q (consultado el 25-09-2015).
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la definición del límite, el término línea puede asociarse a términos como 
«figura», «forma» o «raya».

La gran amplitud de acepciones en su significado permite explorar el con-
cepto del límite como un campo complejo lleno de matices y combinaciones. 
Al profundizar un poco más sobre el significado del límite, y el origen de esta 
palabra en latín, nos detenemos en el término «frontera»29. Esta acepción in-
vita a pensar en la separación entre dos elementos; «Dentro/Fuera» o «Inicio/
fin»; en definitiva, incide en la relación «Interior/Exterior» de dos espacios.

El concepto de límite aplicado a la Arquitectura puede ser entendido en 
dos sentidos básicos. En primer lugar, como la delimitación de un espacio 
concreto; en segundo, como la transición entre dos. Ahora bien, ambos sen-
tidos pueden vincularse: «el límite es un término que estimula en nuestra 
memoria conceptos muy diferentes que guardan en común una fuerte rela-
ción con la acotación de espacios que se produce en la arquitectura».30

El límite, entendido como la delimitación de un espacio, hace referencia 
al contorno que rodea un lugar, un ámbito. En Arquitectura, son los planos 
verticales los que condicionan el interior respecto al exterior, y los planos 
horizontales hacen lo propio con el margen superior respecto al inferior. La 
acotación tradicional del espacio suele realizarse mediante un plano, cuya 
expresión planimétrica es una línea. Un plano remite a una membrana con 
dos caras, interior/exterior. Sin embargo, si se manipula y tensiona una de 
las dos caras, surge un espacio adicional, un vacío injertado en el tránsito 
interior/exterior. En este caso, el límite también sería entendido como la 
transición de dos espacios, tal y como se ha expuesto anteriormente.

El arquitecto estadounidense Robert Venturi, en su emblemático libro 
Complejidad y contradicción en la arquitectura expone estás dos interpreta-
ciones del límite en la Arquitectura. Según afirma, «la contradicción entre 
el interior y el exterior puede manifestarse en un forro despegado que pro-
duce un espacio adicional entre el forro y la pared exterior».31

29 Ministerio de Educación. DidacTerion: Utilidades para el desarrollo de contenidos educativos interac-
tivos. Definición de limes. http://recursostic.educacion.es/multidisciplinar/didacterion/esddlt.php?mo-
do=prn (consultado el 25-09-2015).
30 Juan Luís Trillo de Leyva, Argumentos sobre la contigüidad en la arquitectura (Sevilla: Universidad de 
Sevilla, 2001), 30.
31 Robert Venturi, Complejidad y contradicción en la arquitectura (Barcelona, Editorial Gustavo Gili, 
1999), 118. 
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La expresión del límite cuando el forro y la pared exterior son análogos, 
se manifiesta por medio de líneas —representando a sendos planos— que 
actúan como una fina membrana que rodea el contorno. En cambio, si 
el forro se despega —como señala Venturi— se crea un espacio adicional 
entre el interior y el exterior. Este matiz tiene como consecuencia la forma 
en la que se experimenta y se vive la transición entre el espacio interior y 
el exterior.

Si el límite es entendido como una membrana, la transición se realiza 
de forma directa y sin elementos de articulación espacial, pero si el límite 
es entendido como un espacio adicional —consecuencia de que el forro, 
la cara interior, se despegue de la pared o cara exterior— la transición se 
realiza de forma fluida, de tal modo que el intersticio adicional actúa de 
elemento de articulación entre las partes originales.

En la Arquitectura moderna, esta disquisición sobre la interpretación 
conceptual del límite está llamada a responder a un mundo complejo, 
variable y fuertemente interrelacionado. En dicho contexto de ideas, señala 
Venturi que la transición entre dos espacios «debe articularse por medio de 
lugares intermedios definidos que permiten el conocimiento simultaneo de 
lo que es el significado al otro lado».32

Una vez efectuada la precedente aproximación al sentido que cabe 
dar a la noción de límite en Arquitectura, y como cuestión previa a una 
reflexión sobre las posibilidades de innovación que posee, asociables a una 
análoga innovación en los tiempos y las modalidades de la docencia, es 
pertinente recoger —siquiera de modo sintético— una clasificación de los 
elementos físicos que van a protagonizar el hecho formativo —os actores de 
la Enseñanza/Aprendizaje— todos ellos incorporables dentro de los límites 
arquitectónicos del aula universitaria.

Los actores: innovación y flexibilidad espacio-temporal dentro y fuera 
de los límites del aula

Antes de proceder a exponer las pautas de innovación que afectan al 
corpus arquitectónico del aula universitaria, ha de realizarse una sencilla 
síntesis de los seres y elementos que se han de organizar dentro de ella. 

32 Venturi, Complejidad y contradicción en la arquitectura, 131.
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La razón deriva de la referida naturaleza «física» de dichos actores, tanto 
si se trata de personas —cada una de ellas con misiones distintas—, 
como de objetos de diferente naturaleza. Entre los actores, hay elementos 
complementarios, asimismo presentes en la etapa escolar.33 Para ilustrar 
esto último, sirva asimismo el interesante artículo escrito por Santiago 
Aragón, publicado en Aulas con memoria. Ciencia, educación y patrimonio 
en los institutos históricos de Madrid (1837-1936).34 Lo descrito es válido 
como refuerzo argumental para explicar que los actores involucrados 
en el aprendizaje van más allá de las personas, participando elementos 
materiales como el mobiliario y los dispositivos tecnológicos u objetos de 
apoyo referidos en el texto del profesor Aragón.

A partir de lo expuesto, y como primera lectura, debe subrayarse que la 
dimensión corpórea del ser humano exige comprender que su disposición 
y movimientos dentro de un marco definido han de ser concebidos con 
coherencia, de tal forma que se pueda estructurar una  organización 
en el espacio —y el tiempo— que optimice las actividades a desarrollar. 
Seguidamente, se recogen los las características esenciales de los dos 
grandes grupos de «actores» que intervienen en los procesos de Enseñanza/
Aprendizaje: activos e inductores.

Activos: participan directamente en los procesos.

•  Alumnos.

•  Profesores.

•  Personal de Administración-Servicios.

•  Ciudadanos.

•  Elementos.

o Patrimonio.

o Piezas arquitectónicas de calidad.

33 María Nieves Gómez García, «El aula escolar, escenario, narración y metáfora: Nuevas fuentes para 
la historia de la educación», Historia de la Educación, 25, (2006): 341-358, URL: http://revistas.usal.es/
index.php/0212-0267/article/view/11185/11607 (consultado el 7 de Julio de 2015).
34 Santiago Aragón Albillos, «Historias de objetos que cuentan historias: plantas, rocas y animales en los 
institutos históricos madrileños», en Aulas con memoria. Ciencia, educación y patrimonio en los institutos 
históricos de Madrid (1837-1936), eds. L. López-Ocón, S. Aragón y M. Pedrezuela (Madrid: CEIMES-Doce 
calles, 2012), 105-116.



n Pablo CamPos Calvo-soltelo y Fabiola CuenCa márquez

 Historia y Memoria de la Educación, 3 (2016): 279-320298

o Zonas urbanísticas de calidad.

o Obras de Artes plásticas (escultura, pintura).

o Naturaleza (como valor cultural).

Inductores: estimulan indirectamente los procesos.

•  Mobiliario urbano e interior. 

•  Máquinas de vending o equipos similares.

•  Naturaleza (no como valor cultural).

•  Obras y espacios arquitectónicos singulares.

Dentro de los primeros, los alumnos son los universitarios discentes. En 
la enseñanza tradicional eran entendidos como sujetos pasivos del proceso, 
pero en el nuevo paradigma educativo son los nuevos actores «activos» 
que desempeñan un rol principal, constituyendo los sujetos donde se 
centra el aprendizaje. Los profesores son los universitarios docentes. 
La tradición muestra que han sido considerados el foco de atención 
principal de los alumnos, tanto si desempeñan su labor mediante la 
presencia física, o en otros formatos alternativos. Dentro de la comunidad 
específicamente universitaria, el personal de administración y servicios 
puede ser concebido como actores que llevan a cabo una labor de apoyo 
formativo complementario, con capacidad de intervenir temporalmente 
en acciones de esta naturaleza. Los ciudadanos, esto es, el colectivo no 
perteneciente en sentido estricto a la Institución —y que en consecuencia 
no realizan actividades estrictamente docentes o regladas—, poseen 
no obstante un incuestionable potencial en la misión de enriquecer la 
formación integral de la persona, objetivo último de la Universidad. La 
Naturaleza —tomada como un valor cultural—, el patrimonio o la ciudad, 
entre otros, son elementos capaces de generar conocimiento y, por tanto, 
actores que inciden en el proceso formativo global. Cabe calificarlos 
asimismo como actores «activos», en virtud de su capacidad de transmitir 
valores culturales, históricos o estéticos, entre otras cualidades capaces de 
enriquecer al universitario.

Al margen de los anteriormente descritos actores que participan 
directamente en los procesos docentes, existe un conjunto complementario 
de elementos inductores, los cuales intervienen indirectamente en dichas 
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dinámicas de enseñanza/aprendizaje. Uno de ellos es el mobiliario del aula —
mesas, sillas, …— cuya disposición condiciona la organización en el espacio 
del aula de los alumnos y profesores. La Naturaleza —tomada únicamente 
como elemento pasivo, sin valía cultural específica—, el equipamiento de 
diversa índole, así como las obras y espacios arquitectónicos singulares, 
entre otros, pueden inducir e intervenir en la enseñanza, en la medida en 
que propicien ámbitos físicos que estimulen o simplemente favorezcan 
la agrupación —organizada o casual— de los universitarios que se vean 
inmersos en procesos de aprendizaje.

El presente escrito no se marca como objetivo un estudio pormenorizado 
de las características de cada uno de ellos, sino que quiere circunscribirse 
a su clasificación, y a subrayar que todos ellos poseen una cierta dimensión 
física, ocupando en consecuencia un espacio dentro del aula. Los más 
relevantes son incuestionablemente las personas —prioritariamente, 
profesores y alumnos— cuya movilidad introduce automáticamente el 
factor temporal en el desempeño de su actividad. 

Cuestión relativamente segregable de todas estas organizaciones 
espaciales de los actores es la naturaleza formal del espacio contenedor; 
es decir, del aula en su materialización arquitectónica. Su evolución a lo 
largo de la historia universitaria ha dejado unas pautas de ordenación que 
a continuación van a recordarse.

Memoria de las composiciones arquitectónicas en el aula: forma 
y contorno

Forma es un término amplio que encierra diversos significados. 
Puede referirse a una aparición externa reconocida [...]. Frecuente-
mente, la forma incluye un sentido de masa o de volumen tridimen-
sional, mientras el contorno apunta más en concreto a [...] la confi-
guración o disposición relativa de las líneas o perfiles que delimitan 
una figura o forma.35 

La historia de la Arquitectura de las aulas ha dejado un elenco de tipologías 
en planta que resulta conveniente resumir. La sencilla categorización que 
va a exponerse se limita a las composiciones desde el prisma de la forma 

35 Francis D.K. Ching, Arquitectura. Forma, espacio y orden (México: Ediciones G. Gili S.A, 2002), 34.
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global de dichas plantas, donde se refleja con cierta nitidez la morfología 
del contorno, es decir, de los límites de aula, representados con el apoyo del 
grafismo geométrico.

La tipología arquitectónica del aula tradicional cristalizó, a partir 
de la génesis institucional de la Universidad en la Edad Media, con la 
construcción de los primeros edificios destinados a lo que hoy en día 
conocemos como Educación Superior. La demanda de estudiantes, que 
se trasladaban a las ciudades para formar parte de las  Instituciones 
Universitarias, había crecido notablemente a lo largo del siglo xv y los 
lugares donde se impartía la docencia, esparcidos por el entramado urbano, 
se habían quedado limitados a pequeñas construcciones, ineficaces, y 
de pobre calidad constructiva y funcional. Como consecuencia de esta 
precariedad, la memoria de las primeras etapas universitarias deja el 
testimonio de la emergencia de los primeros edificios compactos, dotados 
de personalidad arquitectónica significativa, y resueltos en un único 
volumen construido, como idóneo contenedor espacial llamado a albergar 
las actividades específicas de la Educación Superior. 

Como señala el ilustre historiador Antonio Bonet Correa en el artículo 
La Arquitectura y el Urbanismo de las Universidades, los primeros edificios 
universitarios  —conocidos en el Renacimiento como «Palacio de las 
Musas», «Templo de Minerva y de Apolo», «Domus Sapientia» o «Casa 
del Saber»—36, eran construcciones compactas de planta cuadrada o 
rectangular que articulaban el espacio interior mediante uno o más patios 
y que, a su vez, estaban dominados por una torre. Diseñados con el aspecto 
de palacios señoriales, contaban con dependencias tales como galerías, 
capilla, aulas, salas para los maestros o paraninfo académico.

El arquetipo de la tipología arquitectónica del «edificio-universidad» 
—Domus Sapientia— fue la construcción del Palacio del Archiginnasio 
de Bolonia del arquitecto Antonio Terribilia, inaugurado en 1563. El 
Archiginnasio se dividía en dos plantas. Es en la planta superior donde 
se localizaban las primeras aulas diseñadas y construidas para albergar 
la enseñanza universitaria, siendo de relevancia histórica por cuanto 
cristalizaba la tipología arquitectónica del aula. Eran un total de diez 

36 Antonio Bonet Correa «La Arquitectura y el Urbanismo de las Universidades», CIAN-Revista de His-
toria de las Universidades 17 (1), (2014): 23-30, URL: http://e-revistas.uc3m.es/index.php/CIAN/article/
viewFile/1967/938 (consultado el 13 de septiembre de 2015).
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aulas dispuestas de forma lineal más dos aulas magnas en cada uno de los 
extremos. El contorno de cada una de ellas estaba asociado a una tipología 
en planta rectangular, como resultado de la transformación de la geometría 
regular del cuadrado. Su tamaño era semejante. La división de los planos 
verticales estaba subordinada al orden regular de los huecos de la fachada 
principal. La dimensión en planta de las dos aulas magnas era notablemente 
superior, debido a la necesidad de aumentar la capacidad de albergar un 
número mayor de estudiantes que en las clases «convencionales». Las aulas, 
dispuestas de forma lineal, se comunicaban entre sí a través de un pasillo 
estrecho y longitudinal, cuya única función era conectar el espacio de 
enseñanza con el patio interior y los núcleos de comunicación. El contorno 
de cada una de las aulas estaba claramente definido. Los planos verticales, 
que se comportaban estructuralmente como muros de carga, eran sólidos 
y opacos, de forma que limitaban física y visualmente el ámbito encerrado, 
produciendo una sensación espacial caracterizada por un notable ocultismo. 
Así, el límite acotaba los espacios, comportándose como una membrana 
sólida de gran espesor donde el forro y la pared exterior componían un 
único elemento que actuaba como una barrera infranqueable que aislaba 
el espacio de enseñanza/aprendizaje de su entorno más próximo. La forma 
del aula de planta rectangular y volumen cúbico, que encerraba el espacio 
interior y lo incomunica del exterior, evocaba de algún modo la metáfora 
espacial de la «caja».

Otro ejemplo representante de la tipología arquitectónica del «edificio–
universidad» en la primera mitad del siglo xV es el edificio de las Escuelas 
Mayores de Salamanca donde también se diseñaron, desde sus inicios, 
aulas destinadas a la Educación Superior.
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Se trataba de una pieza formalmente compacta, resuelta originalmente en 
una planta, que se organizaba en torno a un vacío central, un claustro de plan-
ta sutilmente trapezoidal. La tipología de las aulas de esta Domus Sapientia es 
semejante a las del Palacio del Archiginnasio de Bolonia, de las cuales se ha he-
cho ya un breve análisis compositivo, aunque cabe no subrayar algunas singu-
laridades. La tipología en planta de las aulas —o «generales» como se las cono-
cía en sus inicios a estas dependencias— eran de forma ortogonal aunque con 
una geometría más cuadrada que las anteriormente descritas. Esta variación 
geométrica respondía más a las necesidades de la composición volumétrica 
del edificio que a una cuestión de adaptabilidad del espacio interior. Destaca, 
como se la conoce hoy en día, el aula «Fray Luís de León» de la Universidad 
de Salamanca, ya que conserva —casi en su estado original— el mobiliario 
propio de la Edad Media. Los estudiantes se sentaban en bancos y mesas que 
se disponían de forma longitudinal a lo largo de la planta: «Los bancos y me-
sas para los alumnos impresionan por lo elemental de sus soluciones, pues se 
limitan unos y otras a simples vigas, malamente desbastadas».37 Y el maestro 
en el fondo del aula, en una cátedra, con una posición privilegiada.

Aula «Fray Luis de León» (Universidad de Salamanca).

37 Luís Enrique Rodríguez, Historia de la Universidad de Salamanca. Volumen II. Estructuras y flujos 
(Salamanca: Editorial Universidad de Salamanca, 2004), 400.
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La disposición de los actores en el espacio —maestro y discípulos— era 
la idónea para la transmisión de conocimiento en formato de clase teórica, 
tal y como se conoce en la actualidad. Se ajustaba al formato de planta 
cuadrada. La forma del aula en las Escuelas Mayores salmantinas resultaba 
también semejante a la idea de «caja» pero con una singularidad: la transi-
ción física entre el interior y el exterior se hacía por medio de un espacio de 
transición, un umbral. 

El umbral es el espacio de articulación entre el aula y su entorno más 
próximo. Según la terminología del arquitecto estadounidense Louis Kahn, 
el umbral es un lugar de transición entre un elemento «servido» —en este 
caso, las aulas— y un espacio «servidor», que concierne generalmente a los 
pasillos de comunicación. Como será analizado más adelante, el umbral 
puede generar riqueza espacial y oportunidades inesperadas para los fenó-
menos de Enseñanza/Aprendizaje.

El nacimiento de la Universidad moderna en el siglo xix con los modelos 
francés, inglés y alemán, supuso variaciones en la planta arquitectónica de 
los edificios, como la Universidad de Humboldt en Berlín, 1810, de planta 
en «U», aunque en tal caso se trataba de un edificio preexistente, el palacio 
del Príncipe Heinrich. Sin embargo, la composición arquitectónica de las 
aulas seguía siendo concebida como un espacio aislado y localizado para 
albergar la modalidad de aprendizaje de clase práctica o teórica. 

No es hasta mediados del siglo xx cuando la tipología del aula comenzó 
a sufrir leves variaciones y a incrementarse el número de formatos. El fe-
nómeno de la Universidad de masas a partir de los años sesenta y setenta, 
supuso un gran incremento en el número de estudiantes en las universida-
des de Europa y las aulas se quedaban espacialmente pequeñas, y además 
resultaban insuficientes en número. Los edificios universitarios de nueva 
construcción aumentaron el número, tamaño y formatos de aulas destina-
das tanto a la clase teórica como práctica, salas de estudio, salón de actos, 
biblioteca, aulas/taller, laboratorios o zonas de prácticas.

En los conjuntos ya construidos, el problema de la falta de lugares para la 
docencia supuso la colonización de otros espacios del edificio. Este fenómeno 
casual es quizás el inicio de la disolución de la tipología arquitectónica del 
aula universitaria que, desde sus inicios en la Edad Media, había experimen-
tado variaciones leves o inexistentes. A este hecho coyuntural hay que sumar 
la incipiente incorporación de métodos pedagógicos alternativos a la modali-
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dad de clase teórica y práctica como, por ejemplo, los seminarios y el trabajo 
en grupo. Las aulas tradicionales comenzaron a experimentar un proceso de 
expansión y «colonización centrífuga» donde se fue ganando espacio a luga-
res de su entorno más próximo que, inicialmente, estaban infrautilizados.

En torno a la década de los 80, los procesos de enseñanza/aprendizaje 
en la Educación Superior ya aplicaban nuevas estrategias pedagógicas. Los 
edificios universitarios que se construían, de nueva planta, además de con-
tar con un gran catálogo de aulas —de pequeño, mediano y gran formato—, 
acondicionaban otros espacios para el aprendizaje en el propio edificio y en 
su contexto cercano. En la actualidad, 

el desarrollo de nuevas tecnologías de la información y su uso más 
frecuente en ambientes académicos ha cambiado el enfoque de la 
universidad y otras instituciones de educación. Internet y otras he-
rramientas informáticas han establecido métodos de enseñanza y 
aprendizaje nuevos y cada vez más dinámicos.38

Se reclama un tipo de Arquitectura para la educación universitaria don-
de los estudiantes tengan una gran variedad de espacios, donde sean capa-
ces de concentrarse y también de relacionarse física y visualmente con el 
entorno que los rodea. 

Los procesos de Enseñanza-Aprendizaje contemporáneos se pue-
den producir en cualquier parte, como consecuencia de una 
labor formativa focalizada en cómo pensar, esto es, centrada en 
las competencias, en lugar de los conocimientos. Por lo tanto, es 
necesario buscar como condición esencial de los nuevos ámbitos 
la flexibilidad: frente a los antiguos espacios «reservables», de uso 
estricto, nuevos espacios «libremente disponibles»; un ejemplo 
interesante lo constituye el edificio BK-City (Escuela de Arquitec-
tura) de Delft.39

38 Andreira Peñaloza y Flavia Curvelo, «La experiencia del espacio académico flexible BK-City, Universi-
dad Técnica de Delft, laboratorio espacial de una facultad de arquitectura», dearq. Revista de Arquitectura 
de la Universidad de los Andes, 9 (2011):114-131, URL: http://dearq.uniandes.edu.co/sites/default/files/
articles/attachments/dearq_09_09_a_penaloza_-_f_curvelo.pdf (consultado el 4 de septiembre 2015).
39 Pablo Campos, «Niveles espaciales y dimensión fenomenológica en los ámbitos universitarios», Revista 
Architectonics – Escuela Técnica Superior de Arquitectura de Barcelona, 27 (2015): 219-234.
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El aula comienza a transformar su contorno dentro de espacios de or-
den superior disolviéndose dentro de lo que podían denominarse «cuatro 
niveles de actuación» según la proximidad física a la célula mínima de 
enseñanza/aprendizaje: su entorno más próximo, el edificio, el campus o 
la ciudad.

Primer Nivel: Entorno Próximo del aula

— Umbral

El entorno más próximo al aula es el umbral —lugar de transición entre 
el aula y el pasillo—. La colonización del espacio/umbral podría ser incor-
porando dentro del contorno del aula o servir como espacio propio de tra-
bajo donde puede surgir un aprendizaje espontáneo o informal. No resulta 
anómalo ver alumnos en las puertas de las aulas sentados en el suelo reali-
zando acciones formativas de carácter semi-autónomo (figuras 1a, 1b).

— Espacio Exterior/Interior adicional

El espacio exterior más próximo puede ser incorporado dentro del con-
torno del aula creando espacios adicionales a la tipología tradicional, como 
terrazas o patios interiores.

De forma opuesta, en el interior hay espacios que se pueden añadir den-
tro del contorno físico del aula como zonas funcionales —para guardar 
equipamiento o mobiliario—, o como espacios de trabajo de mayor intimi-
dad (figuras 1c, 1d).

— Pasillos

Los pasillos —en espacios de aprendizaje flexibles— pueden ser enten-
didos como una extensión y «colonización centrífuga» del aula. Se trata de 
espacios infrautilizados que con la presencia de elementos inductores como 
el mobiliario se convierten, además de satisfacer la función de comunica-
ción, en lugares didácticos, gracias a la disolución física del límite del aula 
convencional.

Como señala Hertzberger, se produce una suerte de tránsito «del pasillo 
a la calle de la enseñanza»40. Además de cumplir con la función de conectar 

40 Hertzberger, Space and Learning, 42.
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y comunicar las diversas dependencias del centro educativo, son espacios 
de trabajo donde los estudiantes realizan actividades docentes.

Para que los pasillos puedan cumplir una doble función —espacio de 
conexión y de aprendizaje— su dimensión en planta debe tener la suficiente 
anchura.

Las «calles de enseñanza» son espacios rectangulares y alargados. El 
contorno puede ser más o menos acotado pero la delimitación del espacio 
comienza a ser levemente imprecisa (figuras 1e, 1f, 1g).

Segundo Nivel: Escala del Edificio

El edificio universitario debe ofrecer lugares de encuentro para la comu-
nidad de aprendizaje que estén dotados de un alto índice de versatilidad, 
tanto en piezas de nueva planta como en la adaptación de estructuras exis-
tentes. Espacios polifacéticos, convertibles y flexibles: «la importancia de la 
flexibilidad, en contra de la rigidez que ha caracterizado a las escuelas tra-
dicionales. Flexibilidad para conseguir una apertura, tanto humana como 
arquitectónica».41

Dentro de este segundo nivel de actuación, es posible diferenciar múlti-
ples tipos de espacios: vestíbulos, espacios de encuentro, espacios de comu-
nicación, equipamientos, rincones, esquinas, «islas construidas» o equipa-
mientos.

— Vestíbulos y Zonas de encuentro

Se trata de espacios, generalmente de geometría regular, delimitados por 
su forma pero con un contorno permeable que favorece el flujo peatonal y la 
continuidad espacial. Son lugares, que al igual que ocurre con los pasillos, 
pueden cumplir una doble función: además de ser lugares de encuentro y 
reunión de la comunidad de aprendizaje, pueden activarse como lugares 
para la docencia. Un vestíbulo cuya única misión sea la de «acoger» a los ac-
tores, es insuficiente y se podría clasificar como un espacio infra-utilizado, 
que puede activarse mediante la entrada en escena de elementos inductores 
como el mobiliario de trabajo o material para exposiciones (figuras 2a, 2b).

41 María Teresa Unzurrunzaga, «Consecuencias arquitectónicas de las nuevas tendencias pedagógicas», 
Revista de Educación 233-234 (1974): 34-53, URL: http://redined.mecd.gob.es/xmlui/bitstream/hand-
le/11162/71281/00820073002834.pdf?sequence=1 (consultado el 30 de julio de 2015).
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— Elementos de comunicación

En palabras textuales de Joan Domènech y Jesús Viñas sobre los elemen-
tos de comunicación, «en algunas construcciones modernas se ha optado 
por casi eliminar estos espacios, al quedar plenamente integrados con las 
aulas, en un planeamiento de máximo aprovechamiento».42 

Los elementos de comunicación como las escaleras —además de per-
mitir la circulación física entre dos áreas localizadas en distintos planos 
horizontales— pueden albergar procesos de aprendizaje informal, tanto en 
superficie como en el espacio residual que se crea en la parte inferior. Son 
muchos los ejemplos actuales donde se ha activado esta tipología, como la 
rampa de la Facultad de Arquitectura de la Universidad de Delft (figura 2c).

— El rincón

Los rincones, que se forman como resultado del encuentro cóncavo en-
tre planos verticales y horizontales, son espacios aptos para enriquecer los 
edificios universitarios con lugares íntimos y privados. Su tipología en plan-
ta está subordinada a un orden superior —el contenedor que forma el rin-
cón— y con un límite físico no construido. El contorno delimite únicamente 
dos de los cuatro planos verticales tradicionales (figura 2d).

— La esquina

La esquina constituye un caso singular, que comparte con el rincón ser el 
resultado de la intersección de una serie de planos verticales y horizontales, 
pero que se diferencia por tratarse de un elemento convexo, esto es, que des-
pliega una suerte de límite «agudo» que puede dividir la percepción espacial 
del aula en dos sectores diferenciados. La esquina encuentra su tipología 
prototípica en el aula con forma de planta en «L».

— «Islas construidas»

La disolución del aula tradicional ha supuesto la aparición de espacios 
académicos autónomos, con un contorno ligeramente definido y localiza-
dos por todo el edificio. Abandonando en muchos de los casos la geometría 
en planta cuadrada o rectangular, estos espacios —generalmente de peque-

42 Domènech y Viñas, La organización del espacio, 23.
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ñas dimensiones— albergan procesos de Enseñanza/Aprendizaje para pe-
queños grupos o trabajo autónomo. Es posible hablar de «islas construi-
das», deslocalizadas respecto a la disposición tradicional de las aulas. Cabe 
destacar, por ejemplo, las que se encuentran en el centro docente de SDU 
Syddansk Universitet en Kolding, Dinamarca (figuras 2e, 2f, 2g).

— Lugares de equipamientos.

Se trata de espacios de uso alternativo, como es el caso de los ámbitos 
propios de espacios funcionales como las cafeterías, comedores o zonas de 
estancia y relajación. En este tipo de lugares, la actividad de aprendizaje no 
se ve espacialmente condicionada por un límite construido; de este modo, 
no posee un contorno material nítido, sino que está constituido por elemen-
tos perimetrales de materialidad singular —desde el prisma de la percep-
ción y la movilidad física—, así como en cierto modo «efímero», puesto que 
la actividad de aprendizaje dentro de ellos está asociada al tiempo que dura 
la estancia de los actores en este tipo de espacios dotados de equipamientos 
(figura 2h).

Tercer Nivel: Escala del Campus

Sobre la realidad de la totalidad del recinto docente —habitual y erró-
neamente denominado «campus»—, la presente coyuntura de innovación 
obliga a armar un concepto más amplio, que responda con idoneidad a 
dicha exigencia. Sirva como ilustración de la mutación en la idea de «apren-
der» la apuntada por Nair y Fielding: la obsoleta praxis de la enseñanza 
como «un mismo grupo, con un mismo profesor, en un mismo aula, al mis-
mo tiempo, aprendiendo lo mismo» debe reemplazarse por un paradigma 
innovador: «cualquier persona, con cualquier profesor, en cualquier lugar y 
en cualquier tiempo, aprendiendo cosas distintas».43

— Espacios en torno al edificio construido.

Son lugares más difíciles de clasificar debido a que tienen un límite ar-
quitectónico temporal y no construido. Se trata de ámbitos perimetrales, 
los cuales pueden entenderse  en muchos casos como el umbral del edificio, 

43 Prakash Nair y Randall Fielding, The Language of School Design (Minneapolis: MN Designshare, 
2005), 17.
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e incluso sus rampas de acceso —como la existente en la Universidad de 
postgrado del Strelka Institute en Moscú— o espacios al aire libre o en la 
naturaleza como puede ser la sombra de un árbol (figuras 3a, 3b, 3c)

— Espacios dentro del perímetro del campus.

Se trata de ámbitos localizados bien al aire libre o en algún otro edificio 
existente dentro de los límites del recinto docente, espacialmente indepen-
diente respecto al edificio docente de que se trate. Como ejemplos prototí-
picos cabe citar aquellos que concentran actividades comunes a las diversas 
áreas de conocimiento, como las bibliotecas/CRAI, los centros de investiga-
ción o los edificios con «doble cometido»44 en el campus (figura 3d).

Cuarto Nivel: La ciudad

La Universidad debe ejercer como promotora de desarrollo no sólo den-
tro de los límites del recinto docente, sino asimismo —y fundamentalmente 
en la coyuntura de innovación actual— dentro de la ciudad anexa. Los vín-
culos universitario-urbanos han de comprenderse como trama de interac-
ción entre diversos tipos de espacios para el aprendizaje, empresas, agrupa-
ciones e instituciones (figura 4a).

44 Thorvald Christian Norberg-Schulz, Intenciones en Arquitectura (Barcelona: Gustavo Gili, 1998), 71.
En este texto se acuña el concepto de building task, traducible como «cometido del edificio». 
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Los límites en el aula: transformación arquitectónica e implicaciones 
temporales

Tras resumir las principales tipologías en planta de las aulas universita-
rias a lo largo de la Historia, seguidamente se va a efectuar un análisis del 
papel del límite en dichos ámbitos, asumido en clave de transformación 
hacia la innovación y observando simultáneamente la dimensión temporal 
del hecho formativo.

Las intervenciones de mayor vocación vanguardista sobre el tratamien-
to del aula apuestan por dos rasgos complementarios, que están reforman-
do su tipología y su percepción interior: la continuidad visual y la espacial. 
El límite es la «herramienta» arquitectónica que hace posible dicha trans-
formación.

En palabras del mencionado arquitecto Toyo Ito, «el vínculo entre lo 
externo y lo interno, incluyendo el límite, consistía en la comunicación. A la 
inversa, podría decirse que la comunicación nació a través del límite».45 Si 
se traslada esta afirmación al aula y su entorno —«Una clase sin contexto es 
como una palabra fuera de la frase»—46, sería posible afirmar que la com-
posición del límite arquitectónico de los espacios de aprendizaje formales 
e informales de Educación Superior debe favorecer la articulación con el 
contexto. La comunicación interior/exterior puede suponer una continui-
dad tanto física como visual. 

Transparencia: continuidad visual

La percepción visual del entorno es posible gracias a la «disolución» par-
cial o total del cerramiento material. Puede alcanzarse transformando la na-
turaleza original de los planos verticales que delimitan tradicionalmente el 
contorno del aula. La opacidad del muro —como un plano con dos caras— 
«adelgaza» y se diluye gracias a la transparencia adoptando una forma de 
membrana visualmente permeable.

La continuidad visual responde a una reciprocidad entre el ver y el ser 
visto. La pared de vidrio —que constituye hoy en día una estrategia de 
ideación arquitectónica muy extendida— permite contemplar y proyectar 

45 Ito, Arquitectura de límites difusos, 20.
46 Saturnino de la Torre, «Modelo Multidimensional de Análisis de Estrategias Didácticas», 97.
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externamente las actividades formativas desempeñadas por los actores de 
la Enseñanza/Aprendizaje más allá de los límites convencionales del aula, 
la cual ha sido históricamente tributaria de la tipología de caja hermética-
mente cerrada.

Citando nuevamente a Toyo Ito, «un espacio geométrico transparente 
en el sentido euclidiano aparece como un espacio deseable, porque la re-
presentación de la transparencia y la homogeneidad totales simboliza un 
distanciamiento del lugar y la extensión infinita de tiempo y espacio».47

En aulas de planta cuadrada o rectangular con una disposición lineal 
tradicional, puede hablarse de un gradiente de permeabilidad en función 
del porcentaje de ocupación del vidrio en un plano y también del número 
de planos. Se podría sintetizar dicha clasificación en tres gradientes de per-
meabilidad: baja, media y alta.

La percepción visual también podría clasificarse en función de la mate-
rialidad del vidrio: transparente o translúcido.

Permeabilidad Baja

La célula mínima de Enseñanza/Aprendizaje —de planta cuadrada o 
rectangular— que sustituye uno de sus planos opacos por una membrana 
rígida de vidrio, articula visualmente el interior del aula con su contexto, 
interior o exterior, más próximo. Puede catalogarse con un grado de per-
meabilidad baja por focalizarse en un único plano, proyectándose así en 
una única dirección (figuras 1a, 1b).

Permeabilidad Media

Si se sustituyen dos de los cuatro planos opacos por vidrio, es posible 
hablar de una permeabilidad media, donde la sucesión de planos verticales 
permite relacionar espacios sin una proximidad directa. Si los planos son 
paralelos, el aula podría entenderse como un umbral visual entre el interior 
del edificio y el entorno al aire libre. Si los planos forman un ángulo de 90 º 
en esquina, la relación se produce solamente con el espacio interior del edi-
ficio (figuras 2a, 2b).

47 Ito, Límites Difusos, 8.
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Permeabilidad alta

Cuando las aulas son en esquina dentro de una disposición lineal y tres 
de sus planos son paredes de vidrio, existe una permeabilidad visual alta, ori-
ginando una secuencia espacial en forma de capas translúcidas (figura 3a).

La permeabilidad completa se consigue cuando el volumen del aula está 
exento y se ha independizado de la disposición tradicional lineal. Este es el 
caso de la tipología conocida como «caja de vidrio» (figuras 4a, 4b).

Cuando son los planos horizontales los que tienen una superficie acrista-
lada, situación que se presenta casi exclusivamente en el plano del techo, la 
relación visual se produce con el cielo. En este caso, no podría hablarse de 
continuidad visual al carecerse de reciprocidad entre ver y ser visto.

La continuidad visual y sus consecuentes percepciones no implican en sí 
mismas alteraciones en los tiempos de la Enseñanza/Aprendizaje, pero cabe 
matizar que el observador podrá beneficiarse de la motivación inducida por 
dicha continuidad visual, y proponerse ya en otros tiempos continuar por 
sí mismo la búsqueda del conocimiento. Ver cómo se aprende incrementa el 
desear aprender. Este acontecimiento motivador pone en valor la positiva 
influencia que ejerce la dinámica de diseñar espacios arquitectónicos de ca-
lidad, como factores que inciden directamente en la excelencia de la calidad 
de la enseñanza. Como deja constancia la profesora Teresa Romañá: 

El medio arquitectónico no sólo induce funciones, facilitando o 
dificultando movimientos, promoviendo o entorpeciendo la ejecu-
ción eficaz de tareas, etc., sino que transmite valores, promueve 
identidad personal y colectiva, favorece ciertas formas de relación y 
convivencia. En suma, se hace lugar y educa.48

Proyección Directa: Continuidad Espacial

El aprendizaje activo, donde los estudiantes desempeñan tal acción en 
cualquier lugar y en cualquier momento, implica movimiento y versatili-
dad de ubicación. Los distintos espacios académicos de los edificios uni-
versitarios —formales e informales— deben superponerse y relacionarse 

48 Teresa Romañá, «Arquitectura y Educación: perspectivas y dimensiones», Revista Española de Peda-
gogía, LxII (228), (2004): 199-221.
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físicamente entre ellos. La continuidad espacial en los lugares que albergan 
procesos de enseñanza/aprendizaje es posible gracias a la anteriormente 
descrita disolución del límite físico. 
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La relación entre el interior y el exterior debe ser fluida, permeable y 
oscilante y, por consiguiente,  los lugares académicos han de ser flexibles y 
multifuncionales. La continuidad espacial surge al modificar la envolvente 
arquitectónica del aula tradicional, tanto en lo referente a las características 
de su contorno en planta como en sus planos verticales.

— Disolución del límite físico. El contorno de la planta

El ámbito espacial del aula tradicional, de planta cuadrada o rectangular 
delimitado por cuatro planos verticales opacos, es introvertido y monodi-
reccional. Si se practican aberturas en dicho contorno, tanto en las inter-
secciones de los planos como en un único plano, se consiguen zonas con un 
carácter multidireccional y dinámico (figuras 1a, 1b, 1c, 1d, 1e).

La ausencia de uno de los cuatro planos que encierran por completo el 
perímetro del aula origina un espacio de tipología en «U». La continuidad 
física se realiza en una única dirección muy concreta, canalizada hacia el 
lado abierto. El límite físico no está totalmente construido y se crea un 
espacio adicional, de inmersión casual, en el interior del núcleo docente 
(figuras 2a, 2b).

La tipología en planta de «L» permite la conexión física, de forma natu-
ral, con los espacios adyacentes. Se genera una relación física multidirec-
cional entre la «célula del aula» y su entorno más próximo (figuras 2c, 2d). 

De la misma forma que la caja de vidrio representa un ejemplo de per-
meabilidad visual completa, la planta de contorno inmaterial simboliza el 
ejemplo más extremo de continuidad, donde el espacio no se estructura con 
separaciones verticales. Un ejemplo muy enriquecedor de esta tipología, de 
reciente memoria, es el caso de las aulas completamente abiertas, donde 
universitarios, ciudadanos u otras personas ajenas al aula se pueden incor-
porar a la dinámica de la clase o el taller, al hacerse partícipes contemplati-
vos de la experiencia docente (figura 3a).

La continuidad espacial también puede realizarse a través de la modifi-
cación, en sección, de los planos horizontales y verticales. Según palabras 
de Francis D. K. Ching, «elevar el plano del suelo supone proporcionar un 
lugar de refugio frente a las actividades que se desarrollan a su alrededor»49 
(figuras 4a, 4b). 

49 Francis D.K. Ching, Arquitectura. Forma, espacio y orden (México, Gustavo Gili, 2002), 107.
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Del mismo modo, si el plano del suelo está deprimido también puede ser 
un espacio de refugio cuya continuidad física está supeditada a la altura de 
los planos verticales que delimitan el perímetro. A medida que aumenta la 
profundidad del plano, va adquiriendo autonomía como espacio libre (figu-
ras 4c, 4d, 4e).

Proyección Diferida: Diversificación y Activación de Espacios Inertes 

Con la disolución del límite físico surgen espacios de ampliación casual, 
que se abren hacía áreas exteriores inmediatas, desencadenando en muchas 
ocasiones un innovador proceso de invasión de pasillos. Así entendidos, di-
chos pasillos tienden a desaparecer bajo la concepción de canales exclu-
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sivamente dedicados al tránsito, pasando a configurarse como lugares de 
aprendizaje social, tildados de «calles didácticas». 

El esparcimiento de las actividades docentes implica notables alteraciones 
de tiempos. Desplazarse lejos de los límites físicos convencionales del aula e 
invadir espacios plenamente «ajenos» fomenta la activación de lugares, hasta 
entonces «inertes» que desde ese momento ven transformada su naturaleza, 
incorporándose a la función «didáctica» y manteniéndola en el tiempo.

Se enriquece enormemente el número y originalidad de lugares inte-
riores o exteriores a los edificios del recinto universitario, susceptibles de 
albergar procesos innovadores de Enseñanza/Aprendizaje, llevados a cabo 
por diferentes actores —normalmente alternativos a la estricta y limitada 
dualidad profesor/alumno—.

Las modalidades innovadoras de Enseñanza-Aprendizaje —al-
ternativas a la lección magistral— deben sembrarse en las aulas, 
edificios, campus, ciudades del futuro ya presente, de forma que se 
multipliquen las capacidades de innumerables lugares para alber-
gar acontecimientos de formación, en las diversas aceptaciones del 
término.50

REFLEXIONES FINALES

El cambio de paradigma en los procesos de Enseñanza/Aprendizaje, 
como cuestión inducida por el EEES y como fruto del afán por la innovación 
en la formación integral del estudiante, exige una revisión del aula, como 
célula espacio/temporal y, en consecuencia, de sus límites.

El peso de enseñar está en conseguir que el alumnado aprenda y, 
por lo tanto, las estrategias no son de transmisión sino de interac-
ción, motivación, implicación, aplicación, investigación, tutoría, 
resolución de problemas, simulación... Son estrategias dentro y 
fuera del aula.51

Si las metodologías docentes comienzan a trascender los límites conven-
cionales del aula, el espacio académico se traslada a un nuevo lugar, dentro 

50 Campos Calvo-Sotelo, Composición Arquitectónica, 107.
51 De la Torre, Estrategias didácticas en el aula, 89-90.
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o fuera del edificio, y del recinto universitario, pudiendo alcanzar asimismo 
a la ciudad anexa. 

Tal y como se ha expuesto con anterioridad, el aula puede ser entendida 
como un lugar físico/temporal donde se desarrollan procesos de Enseñan-
za/Aprendizaje. Pero no el único, puesto que cada vez con más empuje, 
se impone un cambio hacia la consideración de que cualquier lugar en el 
que las personas interactúan entre ellas puede considerarse un entorno de 
aprendizaje.

Estos nuevos entornos pueden considerarse aulas que son activadas 
temporalmente. Sus composiciones arquitectónicas, que difieren mucho de 
las memorias tipológicas tradicionales, se catalogarían como nuevos mo-
delos de aulas: pasillos, zonas de comunicación/reunión, espacios de ocio/
descanso, entorno exterior, la ciudad, etc.

Como inercia del cambio de paradigma, se necesitan otros espacios más 
flexibles y dinámicos donde puedan llevarse a cabo acciones más colabora-
tivas, o de intercambio informal de conocimiento.

El límite y su transformación, en clave de estímulo de creatividad, cons-
tituye el elemento catalizador del cambio hacia la innovación, ya que sus 
formatos alternativos contribuyen a espolear dicha innovación.

La reformulación del límite en las aulas —como herramienta de diseño 
que genera nuevos entornos espacia les de aprendizaje— permite el enri-
quecimiento y expansión física del espacio académico.

La transformación del límite del aula en términos de disolución material 
—fundamentalmente, en planos verticales— es capaz de generar la proyec-
ción espacial del aula, irradiando su actividad hacia ámbitos anexos. De 
este modo, la relación física y visual entre el interior del aula y su entorno 
más próximo provoca la colonización de pasillos, escaleras, vestíbulos o 
patios exteriores, entre otros lugares prototípicos.

Allá donde el contorno permanece físicamente delimitado, los planos 
opacos verticales —con forro y pared exterior— han perdido la rigidez del 
cerramiento. 

Al poder entenderse el límite como una transición entre dos espacios, el 
cerramiento puede ser una zona intermedia que sutura el interior/exterior, 
permitiendo el flujo peatonal de una forma secuencial y la coordinación 
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de usos. Citando palabras textuales del mencionado Robert Venturi, «La 
arquitectura se da en el encuentro de las fuerzas interiores y exteriores 
de uso y de espacio».52 Si, por lo contrario, el límite —entendido como 
una delimitación del contorno— adelgaza y se transforma en una pared de 
vidrio, genera una permeabilidad visual —baja, media, alta o completa— 
que permite la relación con el entorno conservando el grado de privacidad 
necesario.

La permeabilidad visual provoca impactos visuales que fomentan una 
mayor motivación de cualquier observador hacia la acción del aprendizaje.

Las transformaciones del límite, entendido en su acepción temporal, 
propician una dinámica potencialmente enriquecedora de la cantidad, y 
calidad, de las actividades inherentes a la formación integral del estudian-
te, al continuar su afán por el aprendizaje fuera de los horarios reglados de 
las asignaturas, lo que además supone el beneficio añadido de reforzar su 
responsabilidad y voluntariedad en el manejo de dichos tiempos propios.

Son muchos los profesionales que han afirmado que la calidad de la 
enseñanza está estrechamente ligada a la calidad de los espacios donde 
se desarrollan dichos procesos formativos. Y, más allá de esta convicción, 
se ha defendido que la calidad del espacio puede por sí misma fomentar y 
mejorar el proceso educativo: «¿Por qué cambiar el espacio? Fundamental-
mente para conseguir mejorar el proceso educativo del conjunto [...]. En 
definitiva, para intentar mejorar la calidad de la enseñanza que se da en los 
centros».53

Los arquitectos están llamados a jugar un papel relevante en el cambio 
de paradigma en la educación. Deben responder diseñando espacios de En-
señanza/Aprendizaje estimulantes que puedan ser habitados de múltiples 
formas y que puedan adaptarse, de forma flexible, a los requerimientos es-
pecíficos en cualquier circunstancia. Y deben hacerlo previa una colabo-
ración estrecha y multidisciplinar con los responsables pedagógicos de la 
Universidad.

El lugar de trabajo debe ser ampliado más allá de los límites convencio-
nales del aula. La transformación de dicho límite suele ser la consecuencia 
de la previa implementación de innovaciones en materia de modalidades de 

52 Venturi, Complejidad y contradicción en la arquitectura, 139.
53 Domènech y Viñas, La organización del espacio y del tiempo, 53.
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Enseñanza/Aprendizaje. Sin embargo, el límite atesora en sí mismo un in-
gente potencial para desencadenar, desde su modificación innovadora, una 
dinamización de los referidos procesos de Enseñanza/Aprendizaje. El límite 
del aula suele ser consecuencia, pero también puede ser causa y motor de la 
innovación docente desde la ideación arquitectónica.
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