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SECCIčN I 

 

ARQUITECTURA, ARTE Y MODA 

  



 

INTRODUCCIčN 

DESAFĉOS Y OPORTUNIDADES EN ARQUITECTURA,  

ARTE, MODA, HISTORIA Y HUMANIDADES 

LAURA LUCE¤O CASALS 

Centro Superior de Dise¶o de Moda 

Universidad Polit®cnica de Madrid 

CARLOS GREGORIO HERNĆNDEZ HERNĆNDEZ 

Universidad CEU San Pablo-CEU Universities 

PABLO CAMPOS CALVO-SOTELO 

Universidad CEU San Pablo-CEU Universities 

 

En el escenario universitario nacional e internacional, la innovaci·n do-

cente lleva a¶os inmersa en una din§mica de enriquecimiento ejemplar, 

cuyos frutos se recogen tanto dentro de la esfera acad®mica como en 

forma de producci·n cient²fica. El presente libro responde a esta ¼ltima 

faceta, pues expone un compendio de proyectos que en esta materia se 

han realizado en §reas del Saber de tanta relevancia como lo son Arqui-

tectura, Arte, Moda, Historia y Humanidades. Aunque puedan parecer 

disciplinas distantes afrontan desaf²os comunes. Estos desaf²os guardan 

relaci·n, por un lado, con nuevos enfoques epistemol·gicos; por otro, lo 

hacen con el desarrollo de actividades y metodolog²as de aprendizaje 

activo y por competencias. En paralelo, debe digerirse el impacto que 

causan las nuevas tecnolog²as, con todos sus efectos, en una sociedad 

global (L·pez Facal, Miralles Mart²nez y Prats Cuevas, 2017). 

Los tiempos recientes han sido testigos de la praxis de numerosos do-

centes, que se han ido paulatinamente comprometiendo en la g®nesis, 

evoluci·n y optimizaci·n de las diferentes modalidades de Ense-

¶anza/Aprendizaje. No debe olvidarse que la innovaci·n docente es uno 

de los nutrientes esenciales del progreso universitario (De la Calle, y 

Rodr²guez, 2006). Y que ello est§ umbilicalmente ligado a la creativi-

dad. En ese sentido, procede anotar que la actitud creadora es com¼n a 

cualquier esfera de actividad humana, pues se inscribe en las 



 

capacidades asociadas a la curiosidad, a la conveniencia de orden y a la 

fantas²a, como inspiraci·n que trasciende lo inmediato (Moraza y 

Cuesta, 2010). Los numerosos desaf²os que ello supone, en el sentido de 

vencer inercias pret®ritas, se han podido afrontar con ®xito, empleando 

para ello una energ²a de transformaci·n que est§ cimentada en la misi·n 

inequ²voca de alcanzar una meta com¼n: incrementar la motivaci·n de 

los alumnos. Priorizarla se convierte en una meta fundamental si aquello 

a lo que se aspira es al incremento de la calidad en su proceso formativo; 

y llevarlo a cabo con independencia del §mbito de conocimiento o nivel 

acad®mico que corresponda en cada caso (Afzal, Ali, Khan, y Hamid, 

2010), (T¿ys¿za, Yildiran, y Demirci, 2010). 

En efecto, afrontar los desaf²os que implica el cambio abre oportunida-

des que alimentan el progreso acad®mico. Todo este empe¶o no hace 

sino tributar a los objetivos se¶alados desde el Espacio Europeo de Edu-

caci·n Superior (EEES), que bas· uno de sus fundamentos en la b¼s-

queda de nuevos horizontes de Ense¶anza/Aprendizaje (Zabalza, 2004), 

(Ruiz, y Mart²n, 2005). Sentando las bases de todo un cambio de para-

digma, el EEES se fij· como meta centrar la formaci·n en el alumno, 

dejando atr§s el monolitismo de la tradicional lecci·n magistral, cuyo 

protagonismo reca²a excesivamente en el profesor. La profunda meta-

morfosis pedag·gica que ello estaba llamado a desencadenar acabar²a 

afectando innumerables aspectos, en aras de configurar un renovado es-

cenario de calidad. Lo sucedido ha ido perfilando d²a tras d²a un escena-

rio dr§sticamente alternativo, pues la pret®rita rigidez (espacio-tempo-

ral) ha dado paso a nuevos formatos, m§s flexibles en lugares, tiempos 

y herramientas (Luce¶o, y Campos, 2018). Pues bien, la referida muta-

ci·n del centro gravitatorio de la docencia (del profesor al estudiante) 

ten²a como prop·sito prioritario despertar una reacci·n trascendental en 

este ¼ltimo: la referida motivaci·n, para convertirla en la verdadera co-

lumna vertebral del hecho educativo (Franken, 1994). Motivar al 

alumno es un objetivo clave a la hora de incrementar el nivel de su for-

maci·n, con independencia del §rea de conocimiento o estad²o acad®-

mico de que se trate.  

Al hilo de lo expuesto, cabe precisar que el presente trabajo se ocupa de 

compendiar una muestra notablemente representativa de las propuestas 



 

que, tributarias de dicho cambio de paradigma, han nacido en el seno de 

la Arquitectura, el Arte, La Moda, la Historia y las Humanidades. 

1. ARQUITECTURA, ARTE Y MODA 

La mayor²a de los proyectos de innovaci·n educativa universitaria con-

llevan como objetivo motivacional, la apertura a otras §reas de conoci-

miento afines. La arquitectura, el arte y la moda tienen como fundamento 

com¼n la creatividad que impregna la labor de estudiantes y profesores. 

ñLa creatividad es la base de la innovaci·n, y todo ser humano, sociedad 

o actividad es creativo de alguna forma. Si conseguimos activar, extraer 

y convertir en valor esta creatividad, obtendremos una fuente continua e 

inagotable de mejora continua, de desarrollo y competitividad, sin im-

portar que la apliquemos a actividades tradicionales o a actividades de 

alta tecnolog²aò (Boix, Lizzeretti, 2022). 

La estimulaci·n que implica para los docentes la innovaci·n educativa 

se plasma en propuestas o metodolog²as did§cticas. En el caso de Marina 

L·pez S§nchez en mejoras de la expresi·n gr§fica arquitect·nica y para 

Pedro Baltar se concreta en recursos para la did§ctica del proyecto en 

las bibliotecas universitarias. En el marco del programa Athens, con es-

tudiantes internacionales, Ćngel Cordero, Marta Mu¶oz y H®ctor Nava-

rro proponen experiencias de talleres en los que se analiza y debate sobre 

la evoluci·n de la ciudad de Madrid de 1972 a 2022.  

La propuesta planteada por Paula M. Esquivias Fern§ndez, Esperanza 

Conradi Galnares, Pilar Mercader Moyano, Marco Antonio S§nchez 

Burgos y Bego¶a Bland·n Gonz§lez incide en la importancia de estudiar 

las materias utilizadas en la construcci·n, formadas por nanopart²culas 

y su impacto medioambiental. Tambi®n en el §mbito de la construcci·n, 

David Bienvenido-Huertas emplea la metodolog²a CIMA como un reto 

de mejora para estudiantes y profesores. 

Se describen algunos proyectos que se han implantado en las titulacio-

nes de arquitectura y que han perdurado en el tiempo. La experimenta-

ci·n en la ense¶anza de proyectos arquitect·nicos que proponen Mar²a 

Isabel Fern§ndez Naranjo, Sara Fern§ndez De Trucios y Tom§s Garc²a 

Garc²a define un interesante recorrido de diez cursos acad®micos.  



 

Alejandro Tamayo Palacios, Jos® Carpio Pinedo y Nerea Mor§n Alonso 

proponen una metodolog²a de aprendizaje de servicio para la zona del 

Puente de Vallecas en Madrid, que ha abarcado tambi®n varios cursos 

acad®micos. Dicha metodolog²a enlaza el aprendizaje de urbanismo con 

acciones de colaboraci·n con la comunidad e implica el debate y la par-

ticipaci·n ciudadana. Partiendo del mismo m®todo de innovaci·n edu-

cativa, Emilia Rom§n L·pez y Rafael C·rdoba Hern§ndez basan su in-

novaci·n en el desarrollo competencial curricular en sostenibilidad, in-

cluyendo los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de la agenda 

2030 de la ONU. 

Pedro Luis Nieto-Del-Rinc·n analiza la importancia de la percepci·n 

psicol·gica de la arquitectura en personas con discapacidad intelectual. 

Los propios espacios universitarios son un campo de estudio interesante 

y tratado desde varias perspectivas. Izaskun Andueza-Imirizaldu percibe 

el espacio como impulsor y limitador de la innovaci·n educativa, apor-

tando la percepci·n del alumnado de trabajo social. Pablo Campos plan-

tea la innovaci·n educativa para formar a arquitectos en el dise¶o de 

espacios universitarios, inspir§ndose en las sinergias compositivas exis-

tentes entre arquitectura y naturaleza. Ello est§ vinculado al proyecto de 

I+D+I del Ministerio de Ciencia e Innovaci·n (MICIIN) "Campus in-

clusivos y Arquitectura. Criterios para promover entornos universitarios 

acogedores y generadores de accesibilidad cognitiva en personas con 

discapacidad intelectualò, Pablo Campos es IP de dicho proyecto. Dise-

¶ar campus universitarios por y para los estudiantes es la propuesta de 

Teresa Ravent·s-Vi¶as. Los estudiantes de Sonia Izquierdo Esteban y 

de Covadonga Lorenzo-Cueva del Grado en Arquitectura, se ocupan de 

la accesibilidad cognitiva en espacios universitarios como herramienta 

de innovaci·n docente. 

La ense¶anza-aprendizaje del arte y de la historia del arte plantea retos 

y desaf²os al profesorado que busca motivar a los estudiantes. Daniel 

Jes¼s Quesada Morales, investigador vinculado con el Proyecto ñVestir 

la casa: espacios, objetos y emociones en los siglos XV y XVI (VES-

CASEM)ò, plantea la importancia del tratamiento del agua en el interior 

de la casa granadina en ®poca moderna y las diferentes tipolog²as de la 

cer§mica del agua, as² como la arquitectura relacionada con dicho 



 

elemento. Jos® Manuel Ortega Jim®nez propone actividades interactivas 

para hacer de la Historia del arte una asignatura interesante y entretenida 

gracias a la combinaci·n de ®stas con la teor²a tradicional. Ainhoa Aku-

tain Ziarrusta entiende el aprendizaje del arte como un laboratorio de 

experimentaci·n compleja. Y·natan S§nchez Santianes y F§tima Na-

ranjo Marrero identifican las relaciones significativas entre m¼sica y ar-

quitectura como actividad de an§lisis de la producci·n art²stica en t®r-

minos de unidad, integridad, coherencia y claridad. 

Roc²o Sancho Lamana innova vinculando el dise¶o textil al espacio ar-

quitect·nico, a nivel conceptual. Paloma Rodera Mart²nez propone una 

metodolog²a de investigaci·n propia en arte, moda y dise¶o. Laura Lu-

ce¶o y Mercedes Rodr²guez apuestan por exponer trabajos de los estu-

diantes sobre la sinergia entre cine y moda en una acci·n titulada Co-

municARTE, una propuesta h²brida entre marketing e historia de la 

moda. 

Las distintas propuestas de innovaci·n docente de esta compilaci·n de 

cap²tulos constituyen un espacio de reflexi·n para otros profesores o 

profesoras, interesados en mejorar su pr§ctica diaria. Todos los proyec-

tos incorporan ideas susceptibles de ser aplicadas a otros campos de es-

tudios. Varias proposiciones se enmarcan dentro de proyectos de I+D+I, 

programas internacionales o aprendizaje-servicio que han permitido 

proyectar la docencia y la investigaci·n a la sociedad de forma directa. 

Cada una de las propuestas ha demostrado ser capaz de generar din§mi-

cas transformadoras interesantes que deben ser comunicadas y divulga-

das. Resulta una lectura inspiradora en torno a la mejora de la calidad de 

los procesos formativos.  

2. HISTORIA Y HUMANIDADES 

Los profesores de historia y humanidades siempre estamos atentos a los 

cambios que se producen en nuestro tiempo. Afectan a c·mo abordamos 

nuestras disciplinas. Lo que sucede reorienta nuestra manera de entender 

el pasado y nos ayuda a comprenderlo de otro modo. El mundo cambia 

y con ®l nuestra mirada a lo que ha sucedido (Koselleck, 2016). Sensu 

contrario, necesitamos conocer el pasado para comprender el presente 



 

(Bloch, 2001). Es un viaje permanente de ida y vuelta. No obstante, es 

dif²cil valorar lo que sucede porque escuchamos recurrentemente la idea 

de que estamos ante un cambio de ®poca (Bouton, 2022). Es un plantea-

miento ñviejoò, por repetitivo. S·lo hay que evocar t²tulos como La 

transformaci·n del mundo (Osterhammel, 2021) o A¶os de v®rtigo 

(Bloom, 2013), de notable ®xito a la hora de interpretar el siglo XIX o 

los a¶os previos a la Primera Guerra Mundial bajo esta premisa. No po-

demos perder de vista la banalizaci·n del cambio y de su aceleraci·n y 

tampoco obviar que han sucedido hechos con el suficiente alcance que 

deben influirnos en c·mo ense¶amos las humanidades y en el papel que 

®stas juegan en la vida p¼blica. Las crisis econ·micas y sus efectos, la 

pandemia mundial, el auge de la inteligencia artificial, la guerra en las 

fronteras de Europa, etc. Cualquiera de estos acontecimientos es una in-

vitaci·n a repensar qu® y c·mo ense¶amos (Benito Cabello, Hern§ndez 

Hern§ndez y Luce¶o Casals, 2022). 

Por ejemplo, puede parecer que el auge de la inteligencia artificial otor-

gar§ mayor importancia a la tecnolog²a, hasta hacer irrelevantes muchas 

de las profesiones que hoy conocemos. Frente a ello, cabr²a plantear que 

la formaci·n human²stica es crucial en todos los procesos creativos y 

que es la originalidad la que nos puede otorgar un papel relevante en ese 

futuro que se est§ dibujando (Guldi y Armitage, 2016). Las humanida-

des permiten definir l²mites ®ticos, formar con criterio y valorar lo que 

han aportado y pueden aportar los dem§s. Las humanidades ofrecen cla-

ves para empezar a encontrar las respuestas a algunas de estas preguntas 

que hoy nos acucian (Bloxham, 2020). Moreno Vera, Monteagudo Fer-

n§ndez y G·mez Carrasco apuntan atinadamente al ejemplo de Bill Mu-

rray en El d²a de la marmota, para entender c·mo podemos aprender de 

las humanidades para mejorar nuestro futuro (Moreno-Vera, Montea-

gudo-Fern§ndez y G·mez-Carrasco, 2023, p§g. 16). Esto es algo que 

subrayan reiteradamente los que se encuentran y encontraban trabajando 

en las fronteras del conocimiento en el pasado y en la actualidad (Rich, 

1985) (Lewis, 2007). 

El valor relativo de las humanidades, por l·gica, deber²a incrementarse 

ante un panorama como el que describimos (Bourke y Skinner, 2023). 

No obstante, sucede lo contrario: una derivada perversa de la aceleraci·n 



 

es un presentismo acusado, que va en detrimento de todos estos saberes. 

El presentismo nos deja sin referentes y nos lleva a minusvalorar cual-

quier legado. No es un fen·meno nuevo. Llevamos dos siglos favore-

ciendo la profesionalizaci·n, la hiperespecializaci·n, la gremializaci·n 

de la Universidad y la fragmentaci·n del conocimiento (Mar²n, 2016). 

Algunos de los trabajos que aqu² se re¼nen, como el de V²ctor Torres-

Gonz§lez, Mar²a Teresa Luque Morales y Antonio D. P®rez Zurita, tra-

tan de paliar las consecuencias de este fen·meno en disciplinas afines 

como la historia y el arte. El reciente apoyo de las instituciones univer-

sitarias a la innovaci·n debe contribuir a que se rompan los nichos pro-

pios de las especialidades y a que docentes de diferentes materias sean 

capaces de generar sinergias. Esta es una de las razones de ser de un 

trabajo plural como este. Las humanidades tienen una gran capacidad 

para relacionarse con la gran mayor²a de las disciplinas acad®micas. 

Las humanidades han vivido en tensi·n hist·ricamente, como la propia 

Universidad (Ordine, 2017). Son esencialmente cr²ticas, de ah² que est®n 

en permanente crisis y cambio àPor qu® han sobrevivido? Hay varias 

claves que explican su supervivencia al margen de las m§s diversas co-

yunturas. Por lo que aqu² nos interesa, es preciso subrayar su capacidad 

de adaptaci·n, de integraci·n y de relaci·n, que se muestra en todos los 

art²culos. Adaptarse a los cambios, conectar asignaturas y saberes, en-

tronca con la m§s genuina tradici·n universitaria y human²stica. 

La hegemon²a de la cultura visual digital y de la imagen es una de las 

transformaciones m§s importantes de las ¼ltimas d®cadas, aunque la 

imagen ha jugado un papel crucial a lo largo de toda la historia (Venegas 

Ramos, 2022). No podemos obviar un cambio como este. Muchos de los 

proyectos de innovaci·n que aqu² se recogen se vertebran precisamente 

a trav®s de lo audiovisual. Como docentes necesitamos aprender a ense-

¶ar de otro modo y tambi®n sabemos que ser§ m§s f§cil hacerlo si apren-

demos de otros que ya han iniciado ese camino. Mar²a Ćngela Celis 

S§nchez desarrolla esta idea de la transformaci·n del aprendizaje por los 

cambios en el lenguaje en que se plasma el saber. V²ctor Torres-Gonz§-

lez, Mar²a Teresa Luque Morales y Antonio D. P®rez Zurita exploran el 

uso de Instagram como herramienta did§ctica para ense¶ar historia an-

tigua. Irene Beatriz Olalla-Ram²rez y Javier Mula Falc·n emplean esta 



 

misma red social para que los alumnos exploren las relaciones entre la 

historia del arte y la literatura. Jos® Ćngel Exp·sito Ćlvarez, Jos® Juan 

D²az Rodr²guez, Noelia Navarro G·mez y Mar²a Dolores P®rez Esteban 

lo hacen a trav®s del podcast. En ese universo destacan precisamente los 

de tem§tica hist·rica entre los m§s escuchados. Cabe citar a Histocast, 

Memorias de un tambor, Casus Belli, The Rest Is History, Lore y otros 

programas consolidados en la radio, como Ser Historia. 

Las estrategias y las sinergias a la hora de atraer hacia las humanidades 

pueden ser muy variadas. Olaya L·pez Costas muestra las dificultades 

de construir un buen poster y los beneficios que ello reporta a la hora de 

enfocar y simplificar un mensaje y la flipped-classroom para activar las 

emociones que faciliten el aprendizaje. Hugo Jim®nez Zurita y Paula 

Isabel Motosa Delgado aprovechan la disponibilidad del proyecto 

GATE (Gregorian Archives Texts Editing) para iniciar y animar a los 

alumnos a la investigaci·n y a formarse en el conocimiento del lat²n y 

la epigraf²a. Jos® Antonio Linares Catela y Coronada Mora Molina 

apuestan por acercar a docentes y alumnos a un yacimiento y al mundo 

de las empresas arqueol·gicas. Alejandro G. J. Pe¶a presenta las posibi-

lidades de la ense¶anza online alrededor de la antropolog²a sobre la 

muerte. Jos® J. D²az y Jos® A. Exp·sito despliegan todo un repertorio de 

estrategias (microvideos, digitalizaci·n, fotograf²a e impresi·n 3D y vir-

tualizaci·n, drones y la red TikTok) para aproximar la arqueolog²a a los 

alumnos, que son nativos digitales. Ignacio Ezquerra Revilla usa la re-

creaci·n como cauce para motivar al alumnado. La recreaci·n es preci-

samente uno de los puntos recurrentes en los documentales hist·ricos, 

que gozan de gran aceptaci·n en los canales convencionales y en las 

plataformas de contenidos digitales. 

Los juegos y todas las experiencias que ofrece la tecnolog²a son herra-

mientas que pueden enriquecer la ense¶anza, sin que ello vaya en detri-

mento de la experiencia acumulada a lo largo de los siglos y las pr§cticas 

que han demostrado su eficacia en el aprendizaje (Velasco y Prada, 

2022) (Wineburg, 2018). Victoria Eugenia Lamas Ćlvarez, Ana Rosa 

Osuna, Alejandro Ayuso, Mar²a V§zquez-Fari¶as y Pablo Garc²a Varela 

trabajan alrededor del concepto de gamificaci·n y exponen diversos 



 

ejemplos y variantes (Scape Room, videojuego, gameplay, quiz, etc.) de 

su aplicaci·n a la docencia de historia. 

Tenemos que abrir la mente de los estudiantes a la comunidad de saberes 

y al mismo tiempo atraerles a lo nuclear de cada una de nuestras disci-

plinas. Para ello la m¼sica, la literatura, el cine, las series, la poes²a, el 

arte y la filosof²a pueden ser herramientas y no s·lo objeto de estudio. 

Los buenos libros, las obras de arte y los museos son oportunidades para 

vencer las resistencias existentes hacia las humanidades, como exponen 

Inmaculada Real L·pez, Mar²a Mu¶oz Rico. Alfonso Robles Fern§ndez, 

Julia Feij·o Outumuro y Andrea Lest·n Otero proponen hacerlo desde 

lo local. Conociendo aquello que tenemos m§s pr·ximo y el patrimonio 

que nos rodea, podemos conocernos mejor nosotros mismos. ĉ¶igo 

Ayala Aizpuru realiza el camino contrario: busca fomentar el inter®s del 

alumnado abordando con detenimiento grandes sucesos de los que tie-

nen alguna referencia, como la ca²da del muro de Berl²n. Rafael P®rez 

Barquero estudia los l²mites del uso de los dilemas morales en la ense-

¶anza de la filosof²a y Andrei Moldovan la relaci·n entre pensamiento 

cr²tico y autoridad. Jos® Antonio D²az vincula historia, geograf²a y el 

clima. Sara Gonz§lez Guti®rrez y Javier Merch§n S§nchez-Jara trabajan 

a partir de la m¼sica y Joan Calsina desde la poes²a. Rafael Javier D²az 

Hidalgo emplea un taller de arqueolog²a para atraer a esta disciplina a 

los alumnos de primaria. 

Afortunadamente hay muchas propuestas que intentan imbricar las hu-

manidades en disciplinas t®cnicas y profesionalizantes, como ya apunt· 

John Henry Newman hace dos siglos (Newman, 1996). Formamos futu-

ros profesionales, pero en primer t®rmino personas dispuestas a impli-

carse en el desarrollo de su entorno (Collins y Stearns, 2020). Fernando 

Dameto y Alex Feldman contribuyen con ñThree ways to resurrect His-

tory for Non-Humanities Majorsò a este acercamiento de la historia a 

alumnos de ciencias, arte y arquitectura con actividades que relacionan 

y comparan varias ®pocas pret®ritas. Marta Criado Enguix expone ejem-

plos que pueden servir para cultivar esa relaci·n con aquellos que se 

est®n especializando en el dise¶o de interiores. Pl§cido Fern§ndez-Via-

gas aporta una propuesta que puede ser v§lida para hacer esto mismo 

con alumnos de derecho. 



 

Innovar es un desaf²o que se extiende a profesores y alumnos y que debe 

contribuir a revitalizar nuestra motivaci·n para aprender. Exige grandes 

cantidades de esfuerzo y dedicaci·n por parte de todos y el riesgo, siem-

pre presente, del fracaso. Mar²a Carmen Mart²nez-Murciano y David 

P®rez-Jorge muestran, a trav®s del ejemplo de Rosa Sensat, como las 

estrategias han de ir cambiado y adapt§ndose a diversas circunstancias, 

que no siempre dependen del docente y sus alumnos. 

4. CONCLUSIONES 

Los proyectos que se han recogido el presente trabajo provienen de di-

versas §reas del Saber: Arquitectura, Arte, Moda, Historia y Humanida-

des, como se ha expuesto con anterioridad. La ideaci·n de f·rmulas re-

novadas en cada una de ellas puede catalogarse como todo un desaf²o al 

estatismo de tiempos pasados. Pero la convergencia conjunta puede ca-

talogarse como una puerta a las oportunidades.  

La innovaci·n docente es, por definici·n, un hecho creativo. Si se com-

binan campos de Conocimiento de origen diverso, el resultado es un en-

riquecimiento de la creatividad, sustentado en una visi·n interdiscipli-

nar. Como se¶alaban algunos te·ricos, la creatividad consiste en traspa-

sar los l²mites entre dominios (Cs²kszentmih§ly, 1995).  

Bajo una ·ptica global, la innovaci·n docente se acomoda l·gicamente 

en un contexto de inducci·n a un cambio de paradigma educativo, el 

cual se ha ido asentando en el panorama internacional en clave de ver-

dadero cambio cultural. Con ello, se delinea un itinerario que est§ con-

duciendo a profesores y alumnos hacia unas tipolog²as de relaci·n que 

han evolucionado desde la transmisi·n unilateral del Saber, hacia otra 

contrastadamente alternativa, interdisciplinar y abierta. La fidelidad a 

dicho cambio cultural explica lo que lleva a¶os aconteciendo en nume-

rosas instituciones de Educaci·n Superior, en Espa¶a y en el §mbito in-

ternacional. Una de las lecturas transversales que procede realizarse tras 

el an§lisis del conjunto de proyectos de innovaci·n docente que se han 

compendiado es que siempre pueden obtenerse beneficios derivados de 

dicha actitud transversal. Si bien diferentes en sus contenidos espec²fi-

cos, Arquitectura, Arte, Moda, Historia y Humanidades evidencian 



 

compartir lugares comunes en la ideaci·n de formatos pedag·gicos al-

ternativos al estatismo de ®pocas pasadas. Y es ah² donde reside su po-

tencial para que, en el futuro, pueda generarse una cadena de oportuni-

dades en clave creativa, que trascienda dicha especificidad. Hay que per-

severar en la exploraci·n de modalidades innovadoras de Ense-

¶anza/Aprendizaje, que suministren oportunidades para acrecentar el va-

lor a¶adido que la creatividad pedag·gica. Ya que sean las instituciones 

de Educaci·n Superior quienes lideren estos procesos, pues es su misi·n 

esencial es entregar sus esfuerzos a la formaci·n integral de la persona. 
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CAPĉTULO 1 

EL PENSAMIENTO VISUAL Y EL IDEOGRAMA  

EN LA DOCENCIA DE EXPRESIčN  

GRĆFICA ARQUITECTčNICA 

MARINA LčPEZ SĆNCHEZ 

Universidad Polit®cnica de Madrid 

 

1. INTRODUCCIčN 

Este texto presenta la base pedag·gica, objetivos, metodolog²a y resul-

tados de una experiencia docente configurada para la asignatura Dibujo 

4. Ideaci·n y Configuraci·n (6 ECTS) del Grado en Fundamentos de 

Arquitectura que se imparte en la Escuela T®cnica Superior de Arqui-

tectura de la Universidad de Sevilla. Esta asignatura es de formaci·n 

b§sica, se cursa durante el primer cuatrimestre del tercer a¶o acad®mico 

y su docencia corre a cargo del Departamento de Expresi·n Gr§fica Ar-

quitect·nica. 

De acuerdo con el programa oficial de la asignatura1, su finalidad es que 

los estudiantes aprendan a emplear de manera adecuada del dibujo y otros 

medios de expresi·n gr§fica para la ideaci·n y la configuraci·n de la Ar-

quitectura. Dicho de otro modo, el alumnado debe entender c·mo hacer 

del dibujo, en sus dimensiones descriptiva y simb·lica, un ejercicio per-

sonal que les funcione como apoyo b§sico en sus mecanismos personales 

de generaci·n y valoraci·n de ideas arquitect·nicas. En definitiva, deben 

aprender recursos y m®todos de expresi·n gr§fica que les ayuden a reco-

nocer e interpretar sus sensibilidades, recuerdos, emociones y conoci-

mientos relacionados con la Arquitectura, para despu®s amoldarlos y 

conducirlos de cara al desarrollo de un proyecto arquitect·nico. 

 
1 https://bit.ly/3KqeYeO 



 

No cabe duda de que se trata de un objetivo complejo, dado que cada 

estudiante posee un grafismo personal e igualmente un mecanismo inte-

rior propio para la ideaci·n arquitect·nica. Ayudar a que consigan esta-

blecer v²nculos efectivos entre ambos procesos creativos es un reto para 

la docencia en Expresi·n Gr§fica Arquitect·nica.  

Al respecto, existe ya una acumulada experiencia docente que aborda la 

ideaci·n arquitect·nica desde diferentes propuestas de ense¶anza-

aprendizaje. En numerosos casos se comienza alejando a los estudiantes 

del proyecto puramente arquitect·nico, para as² acercarlos -mediante, 

por ejemplo, otras artes pl§sticas- a nuevas secuencias de observaci·n, 

an§lisis, interpretaci·n, diagn·stico, investigaci·n, ideaci·n, configura-

ci·n y comunicaci·n gr§fica de la realidad. Para que el dibujo se asimile 

como una herramienta de razonamiento, este tipo de metodolog²as do-

centes se desplazan desde la figuraci·n a la abstracci·n, de modo que 

los estudiantes desarrollan una serie de din§micas encaminadas a ejerci-

tar la intuici·n y la evocaci·n individual, as² como la validaci·n de es-

trategias, la representaci·n de temas abstractos y finalmente la correcta 

exposici·n de sus ideas.  

La metodolog²a docente que se presenta en este texto plantea como prin-

cipal innovaci·n el empleo de pedagog²as emergentes para explorar nue-

vas formas de enriquecer la ense¶anza y el aprendizaje de la ideaci·n 

arquitect·nica desde la expresi·n gr§fica. Se propone una metodolog²a 

que se basa una disociaci·n clara y consciente entre el dibujo como he-

rramienta para representar una imagen y aquel que empleamos delibera-

damente para la plasmaci·n de una idea: el ideograma. Este diverge de 

la representaci·n cartesiana de la Arquitectura, dado que implica mayo-

res niveles de abstracci·n que permitan poner el ®nfasis gr§fico, en lugar 

de en la forma en s² misma, en la idea que la produjo. La experiencia 

docente utiliza los postulados del pensamiento visual para conceptuali-

zar este tipo de dibujo y plantear diferentes ejercicios que permitan desa-

rrollarlo en el §mbito espec²fico de la Arquitectura, aunque la experien-

cia puede resultar de inter®s para otras disciplinas creativas que igual-

mente requieran el empleo del dibujo u otros medios de representaci·n 

gr§fica y/o pl§stica en sus procesos de ideaci·n. 



 

2. BASE PEDAGčGICA: EL PENSAMIENTO VISUAL 

El pensamiento visual -m§s conocido por su t®rmino en ingl®s visual 

thinking- fue acu¶ado por primera vez por el psic·logo y fil·sofo Rudolf 

Arnheim (1969) y se basa en la utilizaci·n de recursos gr§ficos para la 

representaci·n de conceptos e ideas. Esta representaci·n no significa 

¼nicamente construir un esquema simb·lico apto para comunicar un 

contenido ya elaborado (anal²tico o proyectual), sino que representar 

adem§s contribuye activamente a la reelaboraci·n cr²tica del mismo 

contenido. Es decir, que tanto en la fase perceptiva como en el proceso 

de representaci·n se desencadena el acto creativo. Por tanto, el pensa-

miento visual reconoce nuestra capacidad para poder descubrir, desarro-

llar y reafirmar intuitivamente, a trav®s de nuestros propios dibujos, 

ideas que de otro modo se mantendr²an imprecisas e invisibles en nues-

tra mente, y despu®s compartirlas con otras personas de una manera efi-

caz (Roam, 2009). En s²ntesis, el pensamiento visual construye un cor-

pus te·rico y pr§ctico sobre c·mo establecer, a trav®s del dibujo, una 

traducci·n visual de nuestras ideas que nos permita trasmitirlas a otros 

e igualmente ayudarnos a ser m§s conscientes de las mismas y, conse-

cuentemente, a validarlas y consolidarlas (Pu¶ez Lazo, 2017). 

Considerando la clara idoneidad del pensamiento visual para la docen-

cia de la Expresi·n Gr§fica Arquitect·nica, especialmente en las asig-

naturas comprometidas con el proceso de ideaci·n, no es de extra¶ar 

que en los ¼ltimos a¶os se hayan planteado valiosas experiencias de 

innovaci·n docente enraizadas en dicha herramienta (Fonseca Alvarado 

et §l., 2022; Guzm§n Ram²rez y Ram²rez Lozano, 2018; Marcos Alba 

y Olivares Ruiz, 2014). No obstante, es importante puntualizar que la 

exploraci·n del potencial de la representaci·n gr§fica como herra-

mienta de an§lisis, razonamiento y comunicaci·n de ideas no es nove-

doso en Arquitectura. El empleo del dibujo para sugerir datos sensibles 

del espacio f²sico, que respondan a percepciones e interpretaciones per-

sonales, es inherente para los arquitectos y arquitectas y, adem§s, la 

disciplina cuenta con numerosos referentes muy consolidados al res-

pecto. Solo algunos ejemplos son los dibujos y esquemas que resultaron 

de las valiosas exploraciones urbanas de Kevin Lynch (1960) o de 



 

Robert Venturi junto a Denise Scott Brown y Steven Izenour (1972) o 

las inspiradoras representaciones del paisaje de autores como Rosa 

Barba (1987) o de James Corner (1995). 

No obstante, el pensamiento visual puede ayudarnos a construir una me-

todolog²a docente formulada conscientemente en torno al dibujo de 

ideas -el ideograma-, present§ndolo a los estudiantes como un tipo de 

dibujo espec²fico. Un dibujo donde el ®nfasis no est§ en la comprensi·n 

formal, dimensional y funcional de la Arquitectura a la que se refiere, 

sino m§s bien en entender la forma de pensar y de sentir de la persona 

que la proyect·. La derivaci·n de las t®cnicas gr§ficas que acompa¶an a 

las teor²as del pensamiento visual -que se basan principalmente en el 

desarrollo de mapas visuales con fuerte capacidad para interrelacionar 

conceptos- en un recurso gr§fico adaptado a la Arquitectura, puede ofre-

cer a los estudiantes un esquema operativo ¼til para explorar y comuni-

car gr§ficamente las ideas arquitect·nicas. Empleando el cierto grado de 

abstracci·n y simbolismo, la dosis de inmediatez y esencialidad, y la 

fuerte vocaci·n relacional de los mapas visuales podemos construir una 

metodolog²a gr§fica orientada a la construcci·n consciente de una idea 

arquitect·nica.  

3. OBJETIVOS 

La finalidad de la experiencia docente que se presenta a continuaci·n se 

puede sintetizar a trav®s de los siguientes siete objetivos espec²ficos con-

catenados: 

 Asumir que el proyecto arquitect·nico es el resultado de un 

permanente proceso creativo y de an§lisis cr²tico de orden 

pr§ctico que est§ influido por la sensibilidad, memoria y expe-

riencia personal de la Arquitectura y que se desarrolla esencial-

mente mediante la expresi·n gr§fica.  

 Aprender que podemos realizar una clasificaci·n de la repre-

sentaci·n arquitect·nica de acuerdo con el siguiente criterio: el 

dibujo t®cnico, normalizado, escalado y preciso de las formas 

arquitect·nicas, basado en sistemas de representaci·n geom®-

tricos y en proyecciones ortogonales; el dibujo abstracto, 



 

personal y simb·lico orientado a enfatizar las ideas y concep-

tos que generaron dichas formas arquitect·nicas.  

 Reconocer el segundo tipo de dibujo bajo el concepto de óideo-

gramaô y estudiar ejemplos de ideogramas arquitect·nicos em-

pleados en diferentes escalas de aproximaci·n: urbano/territo-

rial, arquitect·nica y tect·nica. 

 Aprender a realizar ideogramas que representen las intenciones 

e ideas conceptuales inhibidas en diferentes proyectos de ar-

quitectura ya construidos.  

 Adquirir recursos para estimular, manejar y mejorar los ²ndices 

de docilidad del dibujo para el pensamiento gr§fico mediante 

la producci·n de ideogramas en procesos creativos personales.  

 Mejorar, mediante los recursos adquiridos en la producci·n de 

ideogramas, el dibujo a mano alzada y su capacidad para funcio-

nar como herramienta de razonamiento y pensamiento gr§fico. 

 Utilizar los recursos adquiridos en la producci·n de ideogra-

mas para mejorar la capacidad comunicativa de la expresi·n 

gr§fica personal, en especial cuando se orienta a la presenta-

ci·n de ideas y conceptos. 

4. METODOLOGĉA 

La ense¶anza de Expresi·n Gr§fica es esencialmente procedimental ya 

que, si bien se apoya en conceptos t®cnicos y argumentos te·ricos con-

solidados en la disciplina, su objetivo esencial es transmitir a los estu-

diantes recursos para que desarrollen un modo de hacer y de pensar. 

Dibujar arquitectura es, en definitiva, un procedimiento intelectual en 

s² mismo que explora ïensaya, resuelve, construye y reconstruyeï y 

representa ïcodifica y simbolizaï. De este modo, la metodolog²a do-

cente se articula de forma secuencial a trav®s de una serie de ejercicios 

procedimentales concatenados, que marcan diferentes niveles de pro-

gresi·n en el camino del estudiante hacia la asimilaci·n definitiva del 

procedimiento.  

  



 

4.1. MODELO METODOLčGICO EMPLEADO 

El modelo metodol·gico de la asignatura se orienta a la constante refor-

mulaci·n de las ideas de los alumnos por medio de actividades de con-

traste. El concepto de actividad de contraste se ha tomado de la metodo-

log²a de ense¶anza definida por el profesor Rafael Porl§n y su equipo de 

la Universidad de Sevilla, que explican que su objetivo es que los estu-

diantes valoren cr²ticamente su propio trabajo a trav®s de nuevos est²-

mulos. Estos pueden ser desde los argumentos del propio docente, apo-

yado o no por recursos de ense¶anza complementarios, hasta los trabajos 

e ideas de los compa¶eros de clase. El proceso de contraste lleva al que 

aprende al cuestionamiento, es decir, a salir de sus esquemas mentales -

que se revelan como incompletos- y a reconstruirlos para abordar de 

forma m§s satisfactoria el ejercicio que est§ acometiendo (Porl§n Ariza 

et l̈., 2017, p. 48). El docente adquiere as² un rol de acompa¶ante, con-

tribuyendo con sus competencias y bagaje experiencial en el proceso de 

aprendizaje personal de cada estudiante. 

En el modelo metodol·gico de esta asignatura, las actividades de con-

traste se basan, por un lado, en explicaciones del docente realizadas de 

forma personal a cada estudiante sobre su trabajo y, por otro, en sesiones 

cr²ticas grupales que ponen en com¼n los ejercicios de todos los alumnos. 

4.2. SECUENCIA DE ACTIVIDADES PROGRAMADAS 

El proyecto docente propuesto organiza el curso a trav®s una introduc-

ci·n conceptual y de una posterior secuencia de tres fases de trabajo. La 

introducci·n, desarrollada durante las tres primeras semanas, tiene como 

objetivo presentar a los estudiantes el concepto de ideograma a trav®s de 

diferentes referencias arquitect·nicas.  

Las referencias consisten en una colecci·n de dibujos de arquitectura 

escogidos por su alta capacidad expresiva y comunicativa. Se escogen 

dibujos que abordan diferentes escalas de aproximaci·n: urbano/territo-

rial, arquitect·nica y tect·nica. El objetivo es discutir con los estudiantes 

la relaci·n entre las decisiones gr§ficas de los dibujos, como el espesor 

y el tipo de l²nea empleado, el uso del color, la presencia de sombreados, 

sus simplificaciones, el empleo de s²mbolos y anotaciones, etc., y las 



 

ideas y conceptos que subyacen bajo los mismos. Se valora conjunta-

mente, entre estudiantes y docente, la capacidad de los dibujos exami-

nados para expresar las decisiones proyectuales principales de las arqui-

tecturas que representan. Se explican dibujos que se corresponden con 

diferentes vistas, explicando a los estudiantes que la elecci·n de la pro-

yecci·n del ideograma (planta, secci·n, vista tridimensional exterior, in-

terior, etc.) es tambi®n una decisi·n gr§fica muy relevante (Figura 1). 

FIGURA 1. Collage con algunos de los dibujos utilizados para explicar el concepto de ideo-

grama aplicado en la representación gráfica arquitectónica 

 

Fuente: Elaboración propia, 2022 

Esta primera etapa de introducci·n concluye mostrando a los estudiantes 

ejemplos de ideogramas realizados por el propio docente, relativos a di-

ferentes obras de arquitectura construida. Se muestra a los estudiantes 

las fotograf²as y la planimetr²a b§sica de los diferentes proyectos de re-

ferencia, para que puedan comprender correctamente las obras antes de 

analizar sus ideogramas. El docente explica, a trav®s de sus dibujos per-

sonales, las ideas principales de los proyectos analizados, incidiendo es-

pecialmente en la relaci·n entre las decisiones gr§ficas tomadas y los 

conceptos que los dibujos transmiten (Figura 2). 

  



 

FIGURA 2. Ejemplo de ideogramas realizados por el docente, relativos al proyecto para la 

Plaza Cultural Norte (La Molina, Perú), del arquitecto Oscar González Moix. 

 

Fuente: Elaboración propia, 2023 

Una vez completada la introducci·n, se desarrollan las fases de trabajo. 

Cada una de ellas se vincula con un ejercicio espec²fico orientado a la 

producci·n de ideogramas por parte de los estudiantes. En todos los ca-

sos se comienza presentando el ejercicio y proporcionando informaci·n 

sobre su finalidad, duraci·n y formato de presentaci·n. Cada alumno 

desarrolla el ejercicio progresivamente a lo largo de varias semanas, 

apoyado por varias sesiones de trabajo presenciales en las que el do-

cente, a modo de actividad de contraste, le solicita la presentaci·n de sus 

dibujos, acompa¶ados de una explicaci·n verbal de las ideas y concep-

tos que representan. Despu®s de la presentaci·n tiene lugar una charla 

entre alumno y docente donde se discuten las ideas abordadas en los 

dibujos y se plantean posibilidades para la mejora de su capacidad ex-

presiva y comunicativa.  

Los contenidos espec²ficos de cada una de las fases se describen a con-

tinuaci·n: 



 

4.2.1. Fase 1: Ideaci·n Inversa 

La primera fase establece un recorrido inverso del que, generalmente, 

utilizan los arquitectos. Se proporciona a los alumnos referencias de 

obras de arquitectura construidas para que, a trav®s de sus representa-

ciones gr§ficas y fotograf²as, descubran y graf²en las ideas principales 

que generaron dichas arquitecturas. Se trata de un itinerario de ideaci·n 

inverso, una metodolog²a tomada de otras experiencias docentes de re-

ferencia ya aplicadas previamente en Expresi·n Gr§fica Arquitect·nica 

(Marcos Alba y Domingo Gresa, 2015). Sus autores originales indican: 

Precisamente, se denomina ñreversi·nò a la metodolog²a utilizada, por-

que se plantea al alumno una reconstrucci·n hipot®tica pero plausible de 

unos dibujos que pudieran ser veros²miles como dibujos de ideaci·n 

an§logos a los que un arquitecto podr²a haber trazado durante las fases 

iniciales del proyecto, pero elaborados desde la observaci·n, el an§lisis 

y la comprensi·n de la obra construida. As², se huye de la transcripci·n 

gr§fica de la apariencia visual de los apuntes tradicionales realizados a 

partir de la observaci·n directa del edificio desde un punto de vista pri-

vilegiado. Se invita a los alumnos a visitar, recorrer y analizar el edificio 

para, una vez interiorizada la arquitectura, dibujarla a partir de im§genes 

mentales empleando distintos sistemas de representaci·n que tratan de 

plasmar las relaciones de conectividad de las partes con el todo y la vi-

si·n global y sint®tica del conjunto (Marcos Alba y Domingo Gresa, 

2015, p§g. 72). 

El empleo de referencias arquitect·nicas en esta primera fase es ¼til para 

liberar a los estudiantes de la dificultad mental a¶adida de conducir un 

proceso de ideaci·n personal. El objetivo principal del ejercicio es que 

adquirieran recursos y herramientas gr§ficas ¼tiles para generar corres-

pondencias efectivas entre el dibujo y su asociado discurso conceptual. 

Se valora, por encima de cualquier otra cuesti·n, la capacidad del 

alumno para realizar un an§lisis riguroso de la arquitectura construida y 

para despu®s volcar dicha lectura en un discurso gr§fico orientado a la 

comunicaci·n de las ideas reconocidas.  

Esta fase tiene una duraci·n en el curso de tres semanas. Cada semana 

se asigna a cada alumno una obra arquitect·nica concreta, por lo que 

cada uno habr§ analizado un total de tres referencias al finalizar el ejer-

cicio. El alumno trabaja aut·nomamente durante una semana con cada 

obra asignada y prepara un panel en formato A3 con su colecci·n de 



 

ideogramas, realizados todos obligatoriamente a mano. Cada semana, el 

docente comenta y valora los trabajos con cada uno de los estudiantes, 

que utilizar§n las observaciones y sugerencias cr²ticas para trabajar en 

la siguiente referencia, y as² sucesivamente (Figuras 3, 4 y 5). 

FIGURA 3. Ejemplo de panel de ideogramas elaborado por una alumna del grupo 3.01 

(curso 2022/23) correspondiente al Museo de Sitio de la Cultura, Paracas, Perú, de los 

arquitectos Barclay & Crousse. 

 

Fuente: Julia Ruano Clemente, 2022 

  



 

FIGURA 4. Ejemplo de panel de ideogramas elaborado por una alumna del grupo 3.01 

(curso 2022/23) correspondiente al Edificio de la Asociación de Hilanderos, Ahmedabad, 

India, de Le Corbusier. 

 

Fuente: Sheyla Anahi Nina Herrera, 2022 

FIGURA 5. Ejemplo de panel de ideogramas elaborado por una alumna del grupo 3.08 

(curso 2022/23) correspondiente a la Casa del baño (Bathhouse), Bellinzona, Suiza del 

arquitecto Aurelio Galfetti 

 

Fuente: Sofía Zoilo García, 2022 



 

4.2.1. Fase 2: Un espacio para el ba¶o 

En las siguientes dos fases de trabajo se desarrollan ejercicios que utili-

zan el tipo de grafismo realizado en la fase anterior -ideogramas, dibujos 

de representaci·n de ideas- para expresar un proceso de ideaci·n perso-

nal creativo. La primera de estas fases se centra en la creaci·n de un 

espacio bajo la tem§tica del agua y del ba¶o. El ejercicio tiene una dosis 

de utopismo intencionada que pretende alejar temporalmente a los estu-

diantes de la dimensi·n m§s t®cnica del proyecto de arquitectura, con el 

objetivo de dotarlos de un mayor grado de libertad en su concepci·n 

creativa.  

El espacio para el ba¶o tiene un dise¶o totalmente libre y se inserta en 

un lugar que eligen cada uno de los estudiantes. Los alumnos deben con-

ceptualizar y dibujar su recorrido de ideaci·n, que obligatoriamente 

debe pasar por cada una de las escalas de aproximaci·n arquitect·nica. 

En la escala urbano/territorial, deben mostrar cuestiones como el lugar 

d·nde se inserta el espacio para el ba¶o, enfatizando las referencias al 

paisaje que incorpora el proyecto y su estrategia de implantaci·n. En la 

escala arquitect·nica, los estudiantes muestran ideogramas que recogen 

las ideas del proyecto respecto a su configuraci·n espacial, incluyendo 

cuestiones como la relaci·n del proyecto con la escala humana, las for-

mas de experimentar y recorrer el espacio, las sensaciones dentro del 

proyecto a trav®s de perspectivas y/o vistas, la relaci·n con la luz, con 

el lleno y el vac²o, etc. Por ¼ltimo, respecto a la escala tect·nica, los 

alumnos deben dibujar las estrategias del proyecto en relaci·n a su con-

figuraci·n tect·nico-material, incluyendo los colores y texturas del 

agua, as² como del resto de los materiales utilizados, explicando, si la 

hubiera, la relaci·n entre estos y el paisaje.  

Se trata, en definitiva, de presentar un proyecto de arquitectura a trav®s de 

un discurso gr§fico que se detiene en las ideas principales que han dado 

lugar al mismo. Y en el ejercicio se valora, por encima de todo, la origina-

lidad del espacio pensado y la capacidad de los estudiantes para explicar a 

trav®s de dibujos las ideas sobre las que se asienta dicho espacio. 

Esta fase tiene una duraci·n en el curso de cuatro semanas. Cada se-

mana, los alumnos presentan avances de su ejercicio al docente que, a 



 

modo de actividad de contraste, valora cr²ticamente el trabajo e invita a 

su constante mejora hasta llegar a la fecha de entrega del ejercicio. Al 

ser la creatividad tan determinante en este ejercicio, aqu² es donde m§s 

se potencia la docencia de contraste, bajo el pensamiento de que la crea-

tividad no puede ense¶arse en s² misma, pero s² se puede aprender a 

potenciarla y conducirla.  

Para la presentaci·n final, el alumno prepara dos paneles en formato A3 

con su colecci·n de ideogramas, realizados todos obligatoriamente a 

mano (Figuras 6, 7 y 8). Los paneles son presentados por cada estudiante 

al docente y al resto de la clase en una sesi·n cr²tica grupal en la que 

cada uno de ellos debe mostrar sus dibujos acompa¶ados de una expli-

caci·n verbal sobre las ideas que manifiestan. 

FIGURA 6. Ejemplo de panel de ideogramas elaborado por una alumna del grupo 3.08 

(curso 2022/23) correspondiente a su proyecto para un espacio de baño. 

 

Fuente: Eva Cabo Gómez, 2022 

  



 

FIGURA 7. Ejemplo de panel de ideogramas elaborado por una alumna del grupo 3.08 

(curso 2022/23) correspondiente a su proyecto para un espacio de baño. 

 

Fuente: Shary Daniela Ramírez Charria, 2022 

FIGURA 8. Ejemplo de panel de ideogramas elaborado por una alumna del grupo 3.01 

(curso 2022/23) correspondiente a su proyecto para un espacio de baño. 

 

Fuente: Ana María Salas Cuevas, 2022 



 

4.2.1. Fase 3: Un pabell·n en la Bienal de Venecia  

El ¼ltimo ejercicio, de cuatro semanas de duraci·n, sigue la estructura 

de la fase anterior. La novedad de este ejercicio, que culmina el proceso 
de ense¶anza-aprendizaje de la asignatura, se encuentra en un avance 

respecto al idealismo/utopismo del ejercicio 2. En este caso, se trabaja 

con una situaci·n de partida m§s realista que consiste en proyectar un 

pabell·n para la Bienal de Venecia, una exposici·n internacional de Ar-

quitectura que se celebra cada dos a¶os en esta ciudad. La Bienal tiene 

una estructura de pabellones nacionales y, en 2019, la Ciudad del Vati-

cano decidi· participar por primera vez a trav®s de una propuesta singu-

lar que consisti· en la construcci·n de diez peque¶os pabellones tempo-

rales en la Isla de San Giorgio Maggiore, dise¶ados por diferentes equi-

pos de arquitectura de todo el mundo. El objetivo de los pabellones era 

crear espacios que invitaran a las personas a reflexionar y a relacionarse 

con su espiritualidad personal. El ejercicio planteado a los alumnos es el 

de actuar como uno de los arquitectos/as seleccionados para construir 

uno de estos pabellones.  

En la presentaci·n final de este ejercicio cada alumno prepar· tres pa-

neles en formato A3 con su colecci·n de ideogramas, realizados todos 

de nuevo obligatoriamente a mano (Figuras 9, 10, 11 y 12). En este caso, 

se les manifest· la posibilidad de explorar t®cnicas gr§ficas como colla-

ges, maquetas f²sicas, etc. La conclusi·n del curso tuvo lugar a trav®s de 

una sesi·n cr²tica grupal de este trabajo, que sigui· la l·gica de funcio-

namiento de la fase anterior. 

  



 

FIGURAS 9 y 10. Ejemplos de paneles de ideogramas elaborados por una alumna del 

grupo 3.08 (curso 2022/23) correspondiente a su proyecto para un pabellón en la Bienal de 

Venecia. 

 

 

Fuente: Ana Rojas Caballero, 2022 



 

FIGURA 11. Ejemplo de panel de ideogramas elaborado por un alumno del grupo 3.01 

(curso 2022/23) correspondiente a su proyecto para un pabellón en la Bienal de Venecia. 

 

Fuente: Carlos Gallego Sánchez, 2022 

FIGURA 12. Ejemplo de panel de ideogramas elaborado por un alumno del grupo 3.01 

(curso 2022/23) correspondiente a su proyecto para un pabellón en la Bienal de Venecia. 

 

Fuente: Fernando Márquez Mancilla, 2022 



 

5. RESULTADOS 

A continuaci·n, se presentan los resultados de la aplicaci·n del esquema 

docente descrito en dos grupos de 27 y 22 alumnos durante el curso 

2022/23. La evaluaci·n del aprendizaje de los estudiantes se ha llevado 

a cabo a partir de escaleras de aprendizaje, tomadas de la estrategia de 

innovaci·n docente que plantea el profesor Rafael Porl§n y su equipo 

(Porl§n Ariza et l̈., 2017). Estas herramientas se basan en la definici·n 

de diferentes niveles de desarrollo en relaci·n con los objetivos del ejer-

cicio definido. En lugar de calificar al alumno, este se sit¼a en un ópel-

da¶oô de la escalera, lo que facilita la observaci·n de su progresi·n du-

rante del curso. Tal y como apuntan sus autores, 

Dise¶ar escaleras de aprendizaje donde aparezcan al mismo tiempo los 

niveles iniciales y finales para cada problema abordado y el porcentaje 

de estudiantes que se sit¼an en cada pelda¶o al principio y al final, ofrece 

una imagen muy gr§fica de lo acontecido y permite conocer qu® obs-

t§culos han sido superados por la mayor²a y cu§les no, lo que nos in-

forma, a su vez, sobre la validez de las actividades de contraste puestas 

en juego. Por ¼ltimo, las escaleras permiten conocer la evoluci·n de cada 

estudiante en particular, recogiendo para cada uno el escal·n en el que 

estaba al principio y en el que est§ al final, y el n¼mero de saltos que ha 

realizado (Porl§n Ariza et l̈., 2017, p. 88). 

De esta forma, la calificaci·n final del estudiante no solo viene determi-

nada por el nivel alcanzado, sino tambi®n por la evoluci·n de su itinera-

rio de aprendizaje personal a lo largo de todo el curso. Cada ejercicio ha 

sido valorado a trav®s de tres escaleras de aprendizaje, con cinco niveles 

cada una. Las escaleras analizan tres cuestiones esenciales: la capacidad 

comunicativa de los ideogramas (Escalera 1, E1), su desarrollo gr§fico 

(Escalera 2, E2) y el nivel de complejidad e inter®s de las ideas que con-

tienen (Escalera 3, E3). Se ha realizado una comparaci·n entre el por-

centaje de estudiantes situado en cada nivel de aprendizaje en los tres 

ejercicios del curso (Figura 13). Para ello, se ha situado a cada estudiante 

en un nivel de aprendizaje final por cada ejercicio, de acuerdo con el 

criterio definido en la Tabla 1. A continuaci·n, se indican de forma por-

menorizada los criterios definidos para cada nivel: 

 Nivel 1: El estudiante no realiza ideogramas. Los dibujos no 

revelan intenciones o conceptos, se acercan m§s a dibujos de 



 

representaci·n formal (E1). Desarrollo gr§fico insuficiente, di-

bujos poco trabajados y dif²ciles de comprender (E2). Nivel de 

complejidad elemental y excesivamente trivial de las ideas 

abordadas (E3).  

 Nivel 2: Los dibujos han sido orientados a la trasmisi·n de 

ideas, pero los recursos gr§ficos empleados han sido insufi-

cientes. No es posible reconocer las ideas que buscan comuni-

car sin un discurso verbal que los acompa¶e (E1). Desarrollo 

gr§fico suficiente, aunque poco trabajado (E2). Nivel de com-

plejidad b§sico de las ideas abordadas. Se intuyen algunos ar-

gumentos de inter®s, pero, en general, la construcci·n del dis-

curso de ideaci·n es d®bil (E3). 

 Nivel 3: Los dibujos han sido orientados a la trasmisi·n de 

ideas y los recursos gr§ficos empleados han sido suficientes. 

Es posible intuir algunas de las ideas que buscan comunicar sin 

un discurso verbal que los acompa¶e (E1). Desarrollo gr§fico 

correcto (E2). Nivel de complejidad correcto de las ideas abor-

dadas. Se abordan algunos temas de inter®s para la Arquitec-

tura (E3). 

 Nivel 4: Los dibujos han sido orientados a la trasmisi·n de 

ideas y los recursos gr§ficos empleados han sido satisfactorios. 

Es posible intuir la mayor²a de las ideas que buscan comunicar 

(E1). Desarrollo gr§fico satisfactorio (E2). Nivel de compleji-

dad satisfactorio de las ideas abordadas. Se abordan temas de 

inter®s para la Arquitectura desde perspectivas originales (E3). 

 Nivel 5: Los dibujos han sido orientados a la trasmisi·n de 

ideas y los recursos gr§ficos empleados han sido muy satisfac-

torios. Es posible intuir todas las ideas que buscan comunicar 

(E1). Desarrollo gr§fico muy satisfactorio (E2). Nivel de com-

plejidad muy satisfactorio de las ideas abordadas. Se abordan 

temas de inter®s para la Arquitectura desde perspectivas origi-

nales y se construye un discurso de ideaci·n profundo (E3). 



 

FIGURA 13. Comparación entre el porcentaje de estudiantes situado en cada nivel de 

aprendizaje en los tres ejercicios del curso (Fase 1, F1; Fase 2; F2; Fase 3, F3).  

 

Fuente: Elaboración propia, 2023 

TABLA 1. Criterios de asignación de los estudiantes a un nivel de aprendizaje final en cada 

ejercicio, en función del análisis a través de tres escaleras de aprendizaje.  

Número de escaleras en cada nivel: Nivel de aprendizaje final: 

 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5  

3     1 

2 1    1 

1 2    2 

1 1 1   2 

 3    2 

 2 1   2 

 1 2   3 

 1 1 1  3 

  3   3 

  2 1  3 

  1 2  4 

  1 1 1 4 

   3  4 

   2 1 4 

   1 2 5 

    3 5 

Fuente: Elaboración propia, 2022 



 

6. DISCUSIčN Y CONCLUSIONES 

Aunque la evaluaci·n de los estudiantes se desarrolla de forma mucho 

m§s pormenorizada respecto a c·mo aparece sintetizado en el texto, el 

gr§fico anterior permite apreciar c·mo los niveles de aprendizaje m§s ba-

jos (1, 2 y 3) van perdiendo progresivamente alumnos conforme avanza 

el curso, mientras que los superiores (4 y 5) los van aumentando. Esto es 

muy positivo dado que denota que, en l²neas generales, los estudiantes 

han podido progresar durante el desarrollo del curso. 

La construcci·n de un proyecto docente con el ideograma como eje es-

tructurador ha permitido insistir durante todo el curso en la capacidad de 

la expresi·n gr§fica para la construcci·n consciente de narrativas y dis-

cursos ideativos sobre Arquitectura. A trav®s del constante trabajo con 

dibujos que expresan ideas, los estudiantes han puesto el foco de mira 

durante todo un cuatrimestre en la dimensi·n conceptual, imaginativa y 

perceptiva del ejercicio arquitect·nico, lo que en ¼ltima instancia les ayu-

dar§ a construir mejor sus propios argumentos proyectuales. Tal y como 

enunciaba uno de los objetivos fundamentales del curso, la producci·n de 

ideogramas contribuye al est²mulo, manejo y mejora de los ²ndices de do-

cilidad del dibujo para el pensamiento gr§fico.  

Esta experiencia demuestra hasta qu® punto los dibujos que inciden sobre 

las estrategias centrales de un proyecto ayudan estructurar el pensamiento 

ideativo y la importancia que tiene en todo ello la expresi·n gr§fica. Pro-

yectar nos lleva a pensar gr§ficamente, y viceversa. A fin de cuentas, si el 

objetivo final es que el estudiante utilice el dibujo desde su operatividad 

para transmitir y expresar una forma de pensamiento, parece pertinente 

alejarlos por un momento del dibujo que solo persigue la fiel representa-

ci·n de la realidad para que puedan recrearse en entender la relaci·n entre 

su expresi·n gr§fica y aquello qu® desean contar a trav®s de ella. Tras 

observar la evoluci·n de los alumnos se puede concluir que los ideogra-

mas les han resultado ¼tiles para dar con sus verdaderos prop·sitos pro-

yectuales, para reconocer el c·mo y el porqu® de sus propuestas. Adem§s, 

los dibujos a mano de los alumnos muestran la progresiva adquisici·n de 

un lenguaje personal ïcasi una caligraf²aï orientado a la ideaci·n arqui-

tect·nica, algunos con un grado de madurez muy interesante.  
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1. INTRODUCCIčN 

La inclusi·n es un objetivo social que exige la ideaci·n y puesta en pr§c-

tica de din§micas de diverso orden. Las dos acciones que pueden generar 

unas respuestas adecuadas a este reto son la investigaci·n y la innova-

ci·n docente. Ambas poseen suficientes cualidades intr²nsecas como 

para suministrar estrategias de futuro, pero su coordinaci·n ofrece posi-

bilidades todav²a m§s eficaces. Asumiendo dicha coordinaci·n como eje 

central, el presente texto recoge la realizaci·n de un proyecto de car§cter 

hol²stico, donde se han fundido el progreso pedag·gico con la explora-

ci·n activa de conocimientos, tomando como centro de gravedad de todo 

ello la inclusi·n social de la discapacidad intelectual. M§s espec²fica-

mente, la actividad ha consistido en la realizaci·n de unas experiencias 

de innovaci·n docente cuyo nutriente ha emanado de la investigaci·n 

sobre tipolog²as arquitect·nicas de espacios destinados a albergar pro-

cesos propios de la Educaci·n Superior. Centrar este ejercicio h²brido 

acad®mico-investigador en semejante este marco tem§tico se justifica 

por cuanto el entorno construido atesora un incuestionable potencial 

como elemento propiciador del acogimiento espacial, y factor que mol-

dea el comportamiento humano (Arnheim, 1978). A grandes rasgos, las 

din§micas pedag·gicas llevadas a cabo en la asignatura de ñComposi-

ci·n Arquitect·nicaò del Grado en Arquitectura (Universidad San Pa-

blo-CEU) tuvieron como uno de sus fundamentos la exploraci·n enca-

minada a averiguar criterios de dise¶o de las referidas tipolog²as arqui-

tect·nicas en los §mbitos universitarios, lo cual constituye el objetivo 

esencial del Proyecto de I+D+i (MICINN), cuyo t²tulo es el siguiente: 



 

ñCampus inclusivos y Arquitectura. Criterios para promover entornos 

universitarios acogedores y generadores de accesibilidad cognitiva en 

personas con discapacidad intelectualò (PID2020-114373RB-I00; IP: 

Pablo Campos Calvo-Sotelo). 

Como ingrediente creativo a¶adido, el proyecto de innovaci·n docente 

quiso establecer un puente compositivo entre determinados elementos 

naturales (§rbol planta, flor) y la Arquitectura, de modo que los alumnos 

de la citada asignatura experimentasen tanto unas acciones pedag·gicas 

como otras surgidas de otra fase de investigaci·n, centrada en las pro-

piedades morfol·gicas y funcionales de ciertas especies naturales (las ya 

reiteradas, §rbol, planta y flor, las cuales se representaron en el trabajo 

mediante fotograf²as, esquemas gr§ficos y la pertinente descripci·n lite-

raria de sus propiedades). 

El trabajo que aqu² se describe sintetiza las diversas actividades que ar-

maron el proyecto de innovaci·n docente ñArs cum Naturaò, que se des-

pleg· durante el curso acad®mico 2022-2023. Una vez contrastada la 

val²a de sus resultados (tanto acad®micos como humanistas), cabe apun-

tar en este pre§mbulo que tendr§ continuidad en a¶os venideros, no so-

lamente dentro del escenario institucional donde naci·n,, sino que se ex-

plorar§ el modo de replicarlo en otros centros universitarios, tanto na-

cionales como internacionales. Dado el car§cter efectivamente creativo 

de lo realizado (compaginar innovaci·n docente, investigaci·n, inclu-

si·n social de la discapacidad intelectual, Arquitectura y naturaleza), y 

con el objetivo de definir dichos componentes conceptuales que estruc-

turaron las acciones llevadas a cabo, a continuaci·n se incorporan unas 

reflexiones sobre cada uno de ellos. 

1.1. INNOVACIčN E INVESTIGACIčN COMO ACTITUDES EN LA DOCENCIA 

La innovaci·n docente, nutri®ndose de procesos de investigaci·n que 

exploren formatos alternativos genera, como consecuencia directa, mo-

tivar al alumno. La motivaci·n es una actitud poli®drica, que afecta a los 

comportamientos y acciones de todo ser humano (Deci, y Ryan, 1985), 

(Anderson, 2016). Ello resulta esencial para enriquecer su proceso for-

mativo, al margen del §rea de conocimiento en el que se halle. Desde su 

implantaci·n, el Espacio Europeo de Educaci·n Superior (EEES) 



 

foment· las modalidades de ense¶anza/aprendizaje alternativas a la tra-

dicional lecci·n magistral, para as² configurar una nueva forma de cali-

dad pedag·gica (Romero, 2017).  

El dise¶o de dichas modalidades es cuesti·n ciertamente ligado a la in-

vestigaci·n, pues la exploraci·n, formulaci·n e implementaci·n de pau-

tas pedag·gicas de nuevo cu¶o han de trabajarse desde la indagaci·n 

cient²fica (Gaebel, Zhang, y Iucu, 2020). En el caso de disciplinas crea-

tivas, la innovaci·n docente suele encontrar una mayor diversidad y 

multiplicidad de estrategias, como cuesti·n derivada de la afinidad entre 

dichos conceptos (innovaci·n y creatividad). Ello se hace expreso en 

§reas de conocimiento como la Arquitectura, el dise¶o, la Moda o el 

Arte, en general (Luce¶o, 2021), (Mora, 2022).  

El trabajo que aqu² se expone incide precisamente en dicho nexo ñinves-

tigaci·n-innovaci·nò, pues gener· estrategias docentes que se funda-

mentasen en una previa indagaci·n en dos planos: por un lado, las tipo-

log²as espacios que albergan actividades propias de la Educaci·n Supe-

rior (realizada por los alumnos del Grado en Arquitectura). Durante cen-

turias, las universidades han ido acompa¶ando sus modelos pedag·gicos 

y vivenciales de unos modelos urban²stico-arquitect·nicos determina-

dos (Campos, y Luce¶o, 2018). Investigar c·mo los segundos se han 

amoldado a los primeros aporta valiosos conocimientos, que se pudieron 

al servicio del Aprendizaje de los estudiantes. El segundo campo de in-

vestigaci·n se centr· en el estudio morfol·gico y funcional de ciertos 

elementos presentes en la Naturaleza (§rbol, planta, flor), tanto en la 

acepci·n biomim®tica como en la biomorfa, ambas expresivas de los 

signos de una cierta ñvida naturalò en la Arquitectura (Gruber, 2008). 

Esta ¼ltima l²nea de exploraci·n conceptual involucr· no s·lo a los mi-

mos estudiantes, sino que tambi®n a los voluntarios con discapacidad 

intelectual, quienes aportaron su singular visi·n sobre estos elementos, 

bajo una aproximaci·n de car§cter emotivo, relacionado con la percep-

ci·n psicol·gica de sus formas, texturas, colores u otros atributos. 

Con todo ello, la experiencia de innovaci·n docente tuvo como finalidad 

contribuir a la formaci·n integral del ser humano, compaginando peda-

gog²a y sensibilidad humanista. 



 

1.2. LA INCLUSIčN COMO RETO SOCIAL: COMUNIDAD UNIVERSITARIA Y DIS-

CAPACIDAD INTELECTUAL 

El proyecto de innovaci·n docente ñArs cum Naturaò se articul· me-

diante un procedimiento que, adem§s de orientarse hacia el objetivo for-

mativo per se, busc· un compromiso directo con la dimensi·n humana: 

la inclusi·n social de personas con discapacidad intelectual. A tal fin, un 

grupo de voluntarios pertenecientes a este colectivo se incorpor· a la 

comunidad universitaria, llevando a cabo una serie de tareas previa-

mente ideadas, dentro de las aulas de la asignatura ñComposici·n Ar-

quitect·nicaò. Los voluntarios colaboraron estrechamente con los futu-

ros arquitectos, fraguando a la vez una relaci·n interpersonal entre todos 

los participantes. 

Quienes pertenecen a los colectivos con discapacidad intelectual tienen 

los mismos derechos que todo miembro de la sociedad. Consecuente-

mente, ha de realizarse un esfuerzo continuo, para incrementar el grado 

de su inclusi·n (Garc²a, y Ber§stegui, 2013). Pero muy singularmente 

dentro de las comunidades universitarias. La actividad llevada a cabo en 

la Universidad San Pablo-CEU ha querido ser sensible a dicho reto, y 

cumplir su triple misi·n (docencia, investigaci·n y compromiso social), 

con singular ®nfasis en este ¼ltima (Rubens, Spigarelli, Cavicchi, y Ri-

naldi, 2017). Pues bien, la referida Tercera Misi·n debe afectar a la in-

tegraci·n de todo tipo de grupos, valorando muy especialmente a los 

m§s vulnerables. El proyecto de innovaci·n docente que se ha llevado a 

cabo quiso dar respuesta a dicho compromiso fomentando la participa-

ci·n activa de estos colectivos, de modo que se fusionasen con los alum-

nos del Grado en Arquitectura en una labor pedag·gica y humanista co-

m¼n. Quienes poseen ñcapacidades diferentesò forman un segmento so-

cial que debe ser incorporado con inteligencia y flexibilidad a los §mbi-

tos de la Educaci·n Superior, lo que acarrea para ellos beneficios direc-

tos, pero que tambi®n ayuda a despertar sensibilidades en el resto de la 

comunidad universitaria. M§s concretamente, el modo en que perciben 

psicol·gica y afectivamente ciertos componentes naturales, as² como 

rasgos de los espacios f²sicos que conocen en su cotidianeidad, puede 

suministrar un considerable valor a los futuros arquitectos, pues preci-

samente por su discapacidad intelectual, suelen tener m§s desarrollada 



 

su sensibilidad respecto a cualidades morfol·gicas de los componentes 

del entorno vital (Arquitectura y Naturaleza). 

1.3. NATURALEZA Y ARQUITECTURA: TENDENCIAS TEčRICO-PRĆCTICAS 

Las sinergias entre la composici·n arquitect·nica y la componente na-

tural han sido una constante a lo largo del tiempo (Montaner, 2001). De-

bido a su interdisciplinariedad, han generado din§micas creativas y cuer-

pos de reflexi·n te·rico-pr§ctica en ambos sentidos (Doczi, 1996), (Fer-

n§ndez-Alba, 1992). Entre las diversas aproximaciones conceptuales al 

tema, deben destacarse dos tendencias te·rico-pr§cticas: el biomime-

tismo y el biomorfismo, que ya se han citado anteriormente. Con car§c-

ter previo, es preciso subrayar algunas cuestiones de fondo, referentes a 

las sinergias hist·ricas que han cohesionado los v²nculos entre Arqui-

tectura y Naturaleza. 

Durante siglos, Arte y Arquitectura se han valido de las aportaciones 

naturales como est²mulos creativos. Como ilustraci·n puntual, cabe 

mencionar al Art Nouveau, cuyos artistas multidisciplinares hicieron un 

uso ejemplar de dichos est²mulos. Una de las justificaciones de este em-

blem§tico movimiento provino de la noci·n filos·fica del ñEinf¿hlungò, 

traducible como ñsimbolismo afectivo. De hecho, Kant expresaba en su 

ñCr²tica del juicioò (1790), que el placer (asumido en clave est®tica) 

surge a trav®s del impacto perceptivo generado por la estructura compo-

sitiva de determinados objetos. As² interpretado, el ñEinf¿hlungò estar²a 

llamado a justificar que tales objetos pueden dotarse de una existencia 

sentimental. La argumentaci·n concluir²a que el valor est®tico de los 

elementos naturales induce un bienestar mental en el ser humano que 

experimenta sensorial y psicol·gicamente su entorno. Esta faceta de la 

interacci·n entre persona y Naturaleza es especialmente relevante en 

personas con discapacidad intelectual, despertando en ellas bienestares 

espirituales emanados de la identificaci·n psicol·gico/formal. Como co-

mentario a¶adido, debe anotarse que la Naturaleza adquiere la cualidad 

de comportarse como instrumento de la psicagogia, definible como co-

rriente filos·fica de origen en Grecia que se vincula con el ñarte de con-

ducir y educar el almaò.  



 

Asumido el poder que la Naturaleza posee como factor creador de at-

m·sferas acogedoras, el Proyecto ñArs cum Naturaò quiso partir de la 

investigaci·n sobre morfolog²as de ciertos elementos (§rbol, planta, 

flor) bajo la mirada sensible de quienes deben vivir el entorno de un 

modo ñdiferenteò. Pues bien la referida investigaci·n se centr· en las 

dos tendencias ya recordadas: biomimetismo y biomorfismo, cuyos ras-

gos esenciales se sintetizan a continuaci·n. 

Biomimetismo. Su fundamentaci·n remite a la imitaci·n de sistemas y 

procesos de la naturaleza, vinculadas a la identificaci·n de soluciones 

sostenibles (Mazzoleni, 2013). Esta tendencia no aspira a que la compo-

sici·n arquitect·nica acometa la reproducci·n de formas naturales, sino 

m§s bien a que interiorice y aplique la comprensi·n de dichos sistemas, 

presentes en los elementos naturales (Pawlyn, 2019). 

Biomorfismo. Como principal diferencia respecto a la tendencia biomi-

m®tica, el biomorfismo s² que se ha decantado hist·ricamente por la imi-

taci·n de formas (¥zek, y Minsolmaz, 2009), (Feuerstein, 2002). In-

cluso, trascendiendo el estricto plano formal, a la emulaci·n de simbo-

lismos asociados a la morfolog²a de ciertos elementos presentes en la 

Naturaleza (Arslan, 2014), (Kuhlmann, 2011).  

Al margen del estudio de tendencias te·rico-pr§cticas, lo m§s destacable 

en materia de los roles que la Naturaleza puede desempe¶ar en entornos 

educativos es que constituye un ingrediente consustancial a la formaci·n 

integral del ser humano. En consecuencia, debe optimizarse el modo en 

que participe en las modalidades de ense¶anza/aprendizaje. Han sido 

muchos los arquitectos que se han encargado de elogiar la energ²a que 

la Naturaleza puede suministrar a la Arquitectura, y las beneficiosas cua-

lidades surgidas de las sinergias entre ambas, que incrementan el posi-

tivo impacto perceptivo-psicol·gico en su cotidianeidad. Un destacado 

art²fice de la Arquitectura contempor§nea espa¶ola, Alejandro de la 

Sota, ensalzaba de este modo la influencia de la Naturaleza en las expre-

siones art²sticas: ñCultivar la arquitectura, la pintura, la jardiner²a, la 

m¼sica, cualquier arte ïall§ arriba, todas son una- nos prepara para 

entender la naturaleza, desentra¶ar alguno de sus encantosò. (De la 

Sota, 1998, p.149)  



 

Interiorizadas de esta forma, Arquitectura y Naturaleza est§n llamadas a 

avanzar al un²sono hacia la meta de crear belleza, y ponerla al servicio 

de la formaci·n humana. Ese ha sido uno de los motivos que impuls· la 

ideaci·n e implementaci·n del Proyecto ñArs cum Naturaò. 

1.4. LOS ROLES DE LA NATURALEZA EN LOS ESPACIOS UNIVERSITARIOS 

Las actividades que formaron parte de esta iniciativa de innovaci·n do-

cente tuvieron como ejes vertebradores la inclusi·n social y la creativi-

dad extrapolable desde el mundo de la Naturaleza hacia la composici·n 

arquitect·nica. Como se describir§ m§s adelante, uno de los resultados 

pr§cticos se tradujo a la elaboraci·n de un documento final por parte de 

cada alumno de la asignatura de ñComposici·n Arquitect·nicaò. En di-

cho documento, se partir²a de la morfolog²a de tres elementos naturales, 

para finalmente traducirla a esquemas proyectuales a tres escalas f²sicas 

diferenciadas: campus, edificio y aula. Como fue la Naturaleza el sus-

trato conceptual y formal sobre el que se levant· la experiencia, sumado 

al hecho de que los referidos esquemas se circunscribieron al uso de la 

Educaci·n Superior, es pertinente describir las razones b§sicas que jus-

tifican la importancia que la Naturaleza tiene en los entornos educativos. 

En efecto, la Naturaleza en los recintos universitarios desempe¶a un 

conjunto de roles que conviene subrayar.  

Deber²a comenzarse exponiendo que, en primera instancia, se trata de 

un componente que de hecho colabora en la construcci·n de los espacios 

f²sicos. Si bien no de modo exclusivo, dicha colaboraci·n se hace sin-

gularmente relevante en la escala de mayor entidad, puesto que participa 

en la definici·n compositiva del complejo urban²stico donde se alberga 

la gran mayor²a de las actividades propias de la Educaci·n Superior. As² 

entendida, la Naturaleza se asienta en el terreno como un escenario real, 

dentro de cuyo interior se insertan §mbitos y lugares que propician el 

contacto interpersonal entre los componentes de la comunidad acad®-

mica. En este tipo de enclaves donde lo natural desempe¶a un papel de 

relevancia, se establece una suerte de di§logo con quienes los experi-

mentan, cuyos resultados redundan en un mayor bienestar f²sico e inte-

lectual. Investigaciones recientes se han encargado de demostrar los 

v²nculos que se detectan entre la experimentaci·n de parques y zonas 



 

ajardinadas en conjuntos universitarios o en contextos generales, y el 

disfrute intelectual a incluso espiritual de los usuarios (Pearson, y Craig, 

2014). E incluso se ha indagado en la efectividad de la presencia de di-

chas zonas naturales como factor de regulaci·n emocional (Johnsen, 

2013). En otras palabras, la Naturaleza es, como primera acepci·n una 

actriz contextual. 

El segundo rol que la Naturaleza est§ llamada a desempe¶ar en los re-

cintos universitarios trasciende al anteriormente descrito. Su presencia 

de la Naturaleza no puede limitarse a un comportamiento meramente 

inerte, como si se tratase figuradamente de asignarle un papel en forma 

de lienzo neutro e inerte. Al contrario, los elementos naturales est§n lla-

mados a ser activos, incorpor§ndose al recinto docente en su rol de ac-

tores cualificados, capaces de transmitir valores y significados, deriva-

dos de sus propias esencias compositivas, formales, est®ticas o funcio-

nales. Expresado en otros t®rminos, entender la Naturaleza como tema. 

Los elementos naturales poseen sobrados atributos como para desenvol-

verse en clave de disciplina concreta del Conocimiento. Consecuente-

mente, son susceptibles de comportarse como objetos de estudio e in-

vestigaci·n, y no s·lo como constructores pasivos de un contexto f²sico. 

Al incorporarse con la debida intencionalidad y sensibilidad (actitudes 

que deben estar en la mesa del planificador profesional de los espacios 

universitarios), los elementos naturales (§rboles, flores, plantas, etc.) pa-

san a adquirir una cierta dimensi·n curricular, atesorando un indudable 

potencial formativo. Si se act¼a bajo este principio, se obtienen benefi-

cios directos para la instituci·n universitaria. Por un lado, se incrementa 

la calidad y coherencia medioambientales, ya que si la vegetaci·n que 

se integra en un recinto docente procede del propio contexto geogr§fico 

y clim§tico, su cualidad aut·ctona ejercer§ asimismo un rol a¶adido, 

pues se comportar§ como testimonio directo y tangible de sostenibilidad 

y de enraizamiento del proyecto universitario en el entorno, lo que re-

fuerza la riqueza cultural en su conjunto. 

El tercer rol que la Naturaleza puede desempe¶ar en un complejo dedi-

cado a la Educaci·n Superior remite a su poder como est²mulo proyec-

tual para acometer la ideaci·n urban²stica y arquitect·nica de dichos 

complejos docentes. Ello conecta con el biomorfismo y el 



 

biomimetismo, que han sido descritos con anterioridad. Como se expli-

caba en ep²grafes precedentes, los procesos y morfolog²as que caracte-

rizan a innumerables manifestaciones y elementos naturales han consti-

tuido una fuente de recursos de inspiraci·n empleada por arquitectos, 

urbanistas y paisajistas en la composici·n de proyectos acad®micos. En-

tre otras cualidades a emular, la Naturaleza siempre ha suministrado fun-

damentos y mecanismos compositivos tales como la est®tica visual, el 

orden, el crecimiento flexible, la unidad en la diversidad, la l·gica es-

tructural o las configuraciones basadas en simetr²as o equilibrios, entre 

otras muchas pautas. 

En funci·n de todo lo descrito, puede sintetizarse que el Proyecto de 

innovaci·n docente ñArs cum Naturaò surgi· de una intensa labor pre-

via de investigaci·n en diversos campos y §mbitos de Conocimiento. 

En primera instancia, se parti· de una intencionalidad clara, compro-

metida con la dimensi·n docente de toda instituci·n dedicada a la Edu-

caci·n Superior: aunar innovaci·n e investigaci·n como actitudes ne-

cesarias para el enriquecimiento de los procesos formativos. En se-

gundo t®rmino, abordar la necesidad de idear estrategias encaminadas 

a fomentar la inclusi·n como reto social, seleccionando uno de los pla-

nos m§s cr²ticos de la misma, cual es la relativa a los colectivos con 

discapacidad intelectual, y su convocatoria a participar en la comuni-

dad universitaria, aportando su extraordinaria sensibilidad, para con 

ello enriquecer la calidad de los futuros arquitectos, con quienes for-

maron grupos de trabajo. En tercer lugar, la actividad llevada a cabo 

quiso nutrir su dise¶o e implementaci·n de determinados rasgos ex-

tra²dos de las tendencias te·rico-pr§cticas m§s destacadas en el devenir 

hist·rico de las sinergias entre Arquitectura y Naturaleza, como lo han 

sido el biomimetismo y el biomorfismo. Finalmente, las acciones desa-

rrolladas buscaron tener como marco tem§tico general la importancia 

de los roles que la Naturaleza est§ llamada a desempe¶ar en los com-

plejos universitarios, como lo son su presencia como contexto, la fa-

ceta did§ctica inherente a su riqueza intr²nseca y el potencial que po-

seen como fuente de inspiraci·n para la composici·n arquitect·nica.  

Con este bagaje preliminar, se procedi· a dise¶ar y poner en pr§ctica 

el Proyecto de innovaci·n docente ñArs cum Naturaò, cuyos objetivos, 



 

metodolog²a, resultados, discusi·n y conclusiones se van a describir a 

continuaci·n. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO ESENCIAL 

 El objetivo b§sico del proyecto de innovaci·n docente fue 

idear tipolog²as espaciales en recintos universitarios para/con 

personas con discapacidad intelectual 

2.2. OBJETIVOS COMPLEMENTARIOS 

 Como un importante objetivo asociado, y apoy§ndose en la in-

vestigaci·n de elementos naturales, se busc· fomentar la inclu-

si·n social, a trav®s de la colaboraci·n entre alumnos de arqui-

tectura y voluntarios con discapacidad intelectual 

 Las acciones desarrolladas aspiraron a satisfacer otros objeti-

vos complementarios convergentes, como el descubrimiento 

de morfolog²as inherentes a §rboles, plantas y flores, suscepti-

bles de inspirar dise¶os de espacios educativos (biomimetismo 

y biomorfismo), y la investigaci·n hist·rica de ejemplos de ex-

celencia del panorama internacional de espacios universitarios 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a empleada se canaliz· mediante cuatro din§micas, es-

tructuradas en la pr§ctica mediante la implementaci·n de una t®trada de 

fases de ejecuci·n del proyecto de innovaci·n docente.  

Primera fase. En esta primera etapa, se explor· la configuraci·n de cier-

tos elementos naturales, contando con la participaci·n de voluntarios 

con discapacidad intelectual, que sirvi· como factor de enriquecimiento 

del hecho perceptivo-psicol·gico para los alumnos de ñComposici·n 

Arquitect·nicaò. Esta etapa cont· con una conferencia sobre aspectos 

morfol·gicos de §rboles, plantas y flores, impartida por Antonio Gal§n 

de Mera, Catedr§tico de Bot§nica de la Facultad de Farmacia 



 

(Universidad San Pablo-CEU). Uno de los contenidos que armaron esta 

labor de indagaci·n fue el an§lisis de dos tendencias inherentes al 

v²nculo ñArquitectura-Naturalezaò, como el biomorfismo y el biomime-

tismo. Cada voluntario con discapacidad intelectual eligi· 3 elementos, 

y transmiti· a su correspondiente colaborador (alumno de Arquitectura) 

las razones de dichas elecciones, planteadas desde la ·ptica de su singu-

lar percepci·n psicol·gica y emotividad. 

Segunda fase. La segunda consisti· en la investigaci·n tipol·gica de 

obras maestras de la Arquitectura universitaria. A tal fin, cada uno de 

los estudiantes de la asignatura de ñComposici·n Arquitect·nicaò eligi· 

4 obras de profesionales destacados en este campo de ideaci·n, de entre 

los incluidos en un extenso listado proporcionado por el profesor en el 

propio enunciado, entregado al inicio del curso. 

Tercera fase.-Elaboraci·n de esquemas compositivos inspirados en los 

aspectos morfol·gicos de cada uno de los 3 elementos naturales (§rbol, 

planta, flor) que hab²an sido previamente seleccionados por los volunta-

rios con discapacidad intelectual 

Cuarta fase. La cuarta etapa, fundiendo los contenidos de las tres ante-

riores, consisti· en dise¶ar espacios universitarios, cuyos esquemas de 

partida debieron inspirarse en las morfolog²as de los elementos naturales 

seleccionados. Dichos espacios deb²an decantarse por tres escalas de 

ideaci·n: la urban²stica (ideando un embri·n de proyecto de recintos 

universitario diferenciad); la arquitect·nica (consistente en el dise¶o de 

un anteproyecto de un edificio destinado a albergar funciones propias de 

la Educaci·n Superior); y la de menor entidad escalar (traducida a la 

composici·n de un aula, empleando los componentes arquitect·nicos 

necesarios y el mobiliario preciso, conforme a las propias intenciones 

proyectuales de cada alumno). Como ¼ltimo estad²o de la actividad lle-

vada a cabo (desde febrero a mayo), cada alumno produjo un documento 

(empleando textos, im§genes y gr§ficos), donde se recogieron los resul-

tados de cada una de las tres din§micas expuestas. 

Procede a¶adir que las tres fases se nutrieron en paralelo de los resulta-

dos provisionales que iba generando el Proyecto de I+D+i (MICINN): 

ñCampus inclusivos y Arquitectura. Criterios para promover entornos 



 

universitarios acogedores y generadores de accesibilidad cognitiva en 

personas con discapacidad intelectualò, puesto que exist²an temas de 

fondo compartidos por ambas din§micas (investigaci·n e innovaci·n 

docente), as² como la inclusi·n directa de personas con discapacidad in-

telectual.  

4. RESULTADOS Y DISCUSIčN 

Una de las reflexiones a posteriori de la din§mica de innovaci·n docente 

realizada es que, adem§s del beneficio de la inclusi·n social de colecti-

vos con discapacidad intelectual en los recintos educativos, debe desta-

carse el rol que la Naturaleza posee como est²mulo creativo para el pro-

ceso general de toda composici·n arquitect·nica. 

M§s concretamente, en lo que ata¶e a resultados y discusi·n de lo reali-

zado, deben exponerse dos contenidos: acad®micos y humanistas. Por 

un lado, el enriquecimiento t®cnico en destrezas de los alumnos de 

ñComposici·n Arquitect·nicaò, al descubrir pautas innovadoras con las 

que dise¶ar espacios. Por otro, la inclusi·n social de colectivos con dis-

capacidad intelectual, quienes participaron formando equipos mixtos 

con los estudiantes universitarios, aport§ndoles su visi·n de los elemen-

tos naturales, en clave de percepci·n psicol·gica y sentimientos. Los 

resultados globales de la actividad se integraron plenamente en las din§-

micas inherentes al ya mencionado Proyecto de I+D+i ñCampus inclu-

sivos y Arquitecturaò (MICINN), uno de cuyos contenidos est§ vincu-

lado con la presencia de la Naturaleza en los campus, y su impacto sobre 

personas con discapacidad intelectual. 

Seguidamente, se va a desglosar un conjunto de observaciones que re-

cogen los resultados m§s notables de la actividad de innovaci·n docente 

llevada a cabo, acompa¶§ndolas de observaciones transversales que, a 

modo de discusi·n, viertan una mirada general a las caracter²sticas de lo 

realizado y a sus consecuencias en la praxis universitaria. 

Resultados acad®micos. Las din§micas desarrolladas formaron parte de 

los contenidos de la asignatura ñComposici·n Arquitect·nicaò. Ello 

oblig· a un esfuerzo en el dise¶o del enunciado, de modo que cuanto se 

puso en pr§ctica fuera encaminado a optimizar el aprendizaje de los 



 

contenidos de la asignatura por parte de los alumnos. Una vez concluida 

la experiencia, puede afirmarse que los resultados acad®micos fueron 

altamente satisfactorios. El tema de fondo fue activar la inspiraci·n 

compositiva en Arquitectura en la composici·n morfol·gica de tres ele-

mentos naturales (§rbol, planta, flor). Solamente este aspecto acarre· un 

enriquecimiento en destrezas de los alumnos, puesto que descubrieron 

pautas innovadoras con las que dise¶ar espacios educativos. Semejante 

modalidad de ense¶anza/aprendizaje respondi· a un modelo transversal, 

basado en el estudio compositivo de dichos elementos naturales, del cual 

emanaron pautas para acometer su traducci·n a la Arquitectura. De este 

proceso surgieron embriones proyectuales de tres tipos de espacios uni-

versitarios: campus (recinto diferenciado), edificio y aula. Es decir, se 

alcanz· como resultado que cada alumno dise¶ase tres tipolog²as de en-

tornos educativos, de escala progresivamente menor, empleando los 

an§lisis morfol·gicos extra²dos de la indagaci·n biomim®tica y biom·r-

fica de otros tantos elementos presentes en la Naturaleza. Por tanto, el 

resultado acad®mico principal fue el incremento de la creatividad de los 

futuros arquitectos, al poner en pr§ctica recursos emanados del trasvase 

conceptual y formal desde la Naturaleza hacia la Arquitectura. 

Como observaciones m§s cuantitativas de los resultados del Proyecto de 

innovaci·n docente, debe se¶alarse que el nivel de aprendizaje del grupo 

fue superior al detectado en a¶os precedentes de esta misma asignatura, 

alcanz§ndose medias de evaluaci·n y asistencia muy elevados respecto 

a trayectorias previas. 

Resultados humanistas. Sin lugar a duda, la consecuencia de mayor em-

paque de las acciones realizadas fue la inclusi·n social de personas con 

discapacidad intelectual. Para llevar a cabo la experiencia de innovaci·n 

docente, se cont· con la participaci·n de un grupo de voluntarios exter-

nos, quienes se incorporaron a las din§micas acad®micas que tuvieron 

lugar en las aulas de docencia del Grado en Arquitectura, sitas en el edi-

ficio de la Escuela Polit®cnica Superior de la Universidad San Pablo-

CEU, en su campus de Montepr²ncipe. Dichos voluntarios, en n¼mero 

aproximado de 20, participaron directa y activamente en las sesiones 

compartidas con los alumnos de Arquitectura, cuyo n¼mero fue de 45, 

repartidos en 2 grupos. La inclusi·n de las personas con discapacidad 



 

intelectual se llev· a cabo mediante la formaci·n de equipos mixtos con 

los alumnos. Sus aportaciones se canalizaron mediante dos actividades 

consecutivas. Antes del encuentro directo con los estudiantes de la asig-

natura en las aulas, cada voluntario externo tuvo que realizar una elec-

ci·n de 3 elementos naturales (§rbol, planta, flor) y escribir las razones 

de tales elecciones. Dichas razones eran de car§cter perceptivo-psicol·-

gico o emotivo. Su objetivo era explicar a cada alumno el porqu® de 

dichas elecciones, coment§ndoles qu® tipo de sentimientos les produ-

c²an. Una vez realizada esta labor previa, se program· una sesi·n con-

junta en el aula, organizando en equipos mixtos a los participantes. En 

dicha sesi·n se concentr· posiblemente la mayor intensidad en lo que se 

refiere a la inclusi·n social. Trascendiendo a un mero contacto interper-

sonal, los alumnos de Arquitectura experimentaron un di§logo humano 

directo, escuchando el modo de percibir y sentir de las personas con dis-

capacidad intelectual sobre las caracter²sticas morfol·gicas de cada uno 

d ellos 3 elementos que hab²an previamente elegido. De este modo, los 

alumnos universitarios, vivieron en primera persona una experiencia de 

empat²a, al acceder al modo en que los voluntarios percib²an y sent²an 

las formas, colores, textura u otras propiedades de los diferentes §rboles, 

plantas y flores seleccionadas. 

El tel·n de fondo, si puede definirse as², de las din§micas llevadas a 

cabo, estuvo protagonizado por la sensibilidad humana, en dos acepcio-

nes. En primer t®rmino, el modo en que las personas con discapacidad 

intelectual eligieron los 3 elementos naturales, y transmitieron a los es-

tudiantes de Arquitectura el impacto perceptivo-psicol·gico y los senti-

mientos que les produc²a cada uno de ellos. En segundo lugar, el di§logo 

personal y directo entre los componentes de los diversos equipos de tra-

bajo. La interrelaci·n entre los futuros arquitectos y este tipo de colecti-

vos vulnerables fue un factor cr²tico en el proceso, cuyas consecuencias 

pedag·gicas trascienden a lo estrictamente acad®mico reforzando la sen-

sibilidad social con la que ma¶ana deber§n ejercer su profesi·n. Ligado 

a todo ello, es pertinente expresar que para lograr un s·lido asentamiento 

de la necesidad de promover la inclusi·n social en los recintos universi-

tarios, ser§ preciso implementar en paralelo estrategias formativas espe-

c²ficas, de modo que los gestores de la instituci·n docente y sus 



 

profesores puedan adquirir conocimientos en materia de formatos peda-

g·gicos inclusivos (Pijl et.al.,1997). Actuando de este modo, se enrique-

cer§ el trasfondo global del compromiso para con la Tercera Misi·n uni-

versitaria, sumando renovadas voluntades. 

Los resultados generales del Proyecto ñArs cum Naturaò se integraron 

plenamente en las din§micas inherentes al Proyecto de I+D+i ñCampus 

inclusivos y Arquitecturaò (MICINN), cuyos contenidos est§n vincula-

dos con la Naturaleza en los campus, y su impacto en personas con dis-

capacidad intelectual. Una vez valorados los principales resultados de 

cuantas acciones se pudieron desplegar durante los 4 meses de la asig-

natura, se pudo constatar la utilidad de la inclusi·n en el d²a a d²a aca-

d®mico de una universidad de los grupos de personas con discapacidad 

intelectual. Y, lo que resulta m§s relevante, verificar el impacto positivo 

que dicha inclusi·n social produjo en el §mbito de actuaci·n concreto 

de la innovaci·n docente. Dicho impacto constituy· incuestionable-

mente uno de los resultados centrales de la globalidad de las din§micas 

desarrolladas a lo largo del curso acad®mico. 

6. CONCLUSIONES 

Tras desarrollar el proyecto de innovaci·n docente ñArs cum Naturaò, 

se ha verificado que la inclusi·n social de la discapacidad intelectual, 

sumada al aprendizaje transversal entre distintos §mbitos del Conoci-

miento, provoca en los alumnos de Arquitectura un notable incremento 

en su motivaci·n formativa. Las sinergias compositivas entre Naturaleza 

y Arquitectura suministran fuentes de inspiraci·n para la ideaci·n espa-

cial en los campus. 

Como se ha descrito en ep²grafes precedentes, el proyecto ñArs cum Na-

turaò ha generado resultados positivos en materia de innovaci·n do-

cente, el primero de los cuales fue el enriquecimiento de la motivaci·n 

del alumnado de cara al aprendizaje de la asignatura de ñComposici·n 

Arquitect·nicaò, de 4Ü Curso. Mediante tal motivaci·n, los futuros ar-

quitectos generaron pautas de creatividad espacial en hipot®ticos entor-

nos universitarios, mediante las sinergias compositivas entre Arquitec-

tura y Naturaleza. En paralelo, la inclusi·n activa de colectivos con 



 

discapacidad intelectual demostr· una vez m§s que aporta valores de 

corte humanista, pues sit¼a al estudiante universitario ante una necesi-

dad sensible de la sociedad. 

A partir de las anteriores valoraciones, referidas a la experiencia con-

creta llevada cabo, es preciso configurar un conjunto de conclusiones 

a¶adidas, que se adentren en la esfera de la proactividad. 

La primera es que la actividad de innovaci·n docente ñArs cum Naturaò 

ha evidenciado la pertinencia de su continuidad en cursos pr·ximos, 

dentro de la asignatura en la cual se realiz·. Cierto es que podr§n pulirse 

determinados aspectos de la metodolog²a, en aras de optimizar las ac-

ciones realizadas, y obtener resultados todav²a m§s eficaces. La segunda 

es el potencial de replicabilidad en otras instituciones, nacionales e in-

ternacionales. Una vez que se ha llevado a la pr§ctica esta experiencia, 

no ser§ complejo intentar su implementaci·n en otras Escuelas de Ar-

quitectura, dentro o fuera de Espa¶a. Para ello, resulta de gran versatili-

dad el hecho de que el lenguaje universal es el propio de la composici·n 

arquitect·nica, que se vale de instrumentos gr§ficos, tanto de pensa-

miento como de representaci·n. La tercera es la potencial extrapolaci·n 

a otro tipo de asignaturas o de §reas de conocimiento. Para ello, ser§ 

preciso reformular determinadas prioridades, modificar el enunciado ge-

neral del Proyecto y dise¶ar una metodolog²a adaptada a las especifici-

dades de que se trate. Pero el perfil vers§til, creativo y abierto de cuanto 

se ha llevado a cabo en este curso abre las puertas a su aplicaci·n en 

otros entornos. 

Como colof·n final a la descripci·n y valoraci·n del Proyecto de inno-

vaci·n docente ñArs cum Naturaò, la lecci·n de mayor trascendencia 

que permanece en la retina de cuantos pudieron participar activa y di-

rectamente en el desarrollo del mismo es que es factible alcanzar la des-

treza t®cnica en la formaci·n del futuro arquitecto no s·lo mediante la 

praxis docente (en clave convencional o en formatos innovadores), sino 

a trav®s de la experiencia humana y afectiva que supone la interacci·n 

personal con personas con discapacidad intelectual. Expresado en otros 

t®rminos, alcanzar una mejor formaci·n a trav®s del sentimiento. 
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1. INTRODUCCIčN 

El Trastorno del Desarrollo Intelectual (TDI) o discapacidad intelectual 

se define en el DSM-5 (APA, 2013) a partir de tres criterios: A) D®ficits 

en funcionamiento intelectual. B) D®ficits en funcionamiento adapta-

tivo. C) Los d®ficits adaptativos e intelectuales se inician en el per²odo 

de desarrollo. 

1.1. LA NECESIDAD DE INCLUSIčN 

El v²deo proporciona una manera eficaz para ayudarle a demostrar el 

punto. Cuando haga clic en V²deo en l²nea, puede pegar el c·digo para 

insertar del v²deo que desea agregar. Tambi®n puede escribir una palabra 

clave para buscar en l²nea el v²deo que mejor se adapte a su documento.  

Aunque se han dedicado muchos esfuerzos a pol²ticas de inclusi·n de 

personas con discapacidad intelectual, la realidad es que solamente un 

11% de estudiantes con discapacidad cursan sus estudios dentro de aulas 

de primaria y secundaria en pa²ses avanzados como EE.UU. (Brock, 

2018; Smith, 2007) y est§n a¼n m§s infrarrepresentados en la universi-

dad (Sheppard-Jones et al., 2021; Stodden & Whelley, 2004). En este 

§mbito universitario se evidencia la necesidad de facilitar la inclusi·n 
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efectiva de estos alumnos mediante la adaptaci·n del campus y de los 

edificios (Thompson et al., 2009). 

La educaci·n inclusiva ha cambiado las pr§cticas y pol²ticas educativas. 

Ha generado un cambio de enfoque, abandonando progresivamente el 

modelo segregado, con el objetivo de llegar a un nuevo modelo inclu-

sivo. Se est§ creando cada vez m§s conciencia de la importancia de la 

diversidad en la educaci·n y de la b¼squeda de la igualdad de oportuni-

dades (Farrell, 2000).  

La inclusi·n de personas con discapacidad en la universidad es, en pri-

mer lugar, una exigencia de justicia social (Riddell et al., 2005). El ac-

ceso a estudios universitarios supone una experiencia que implica cam-

bios muy importantes en la imagen personal y en la integraci·n social 

de las personas con discapacidad (Borland & James, 1999). Aumenta su 

autoestima y confianza, se sienten valorados y respetados como miem-

bros de la comunidad universitaria (Izuzquiza et al., 2013), y promueve 

la independencia y la autonom²a de los estudiantes, fomentando el desa-

rrollo de habilidades esenciales para la vida y el empleo (Love et al., 

2019). 

1.2. NECESIDADES DE ADAPTACIčN ARQUITECTčNICA EN LA 

DISTRIBUCIčN DEL ESPACIO 

El espacio arquitect·nico universitario necesita ser redefinido buscando 

un dise¶o simple y ordenado, sin puntos ciegos en las construcciones 

(Deochand et al., 2015; DfEE, 2009; Uherek-Bradecka, 2020). Es nece-

sario identificar las barreras arquitect·nicas y sensoriales (Misischia, 

2020; Smith, 2010), dise¶ando ambientes que faciliten la integraci·n 

(Marr, 2016), y que incluyan amplias zonas comunes y espacios exte-

riores (Whitehurst, 2006). 

1.3. NECESIDADES DE ADAPTACIčN ARQUITECTčNICA EN LA 

PROTECCIčN SENSORIAL 

La alta sensibilidad sensorial de algunas personas con discapacidad in-

telectual hace recomendable la utilizaci·n en los edificios de colores de 

tonos suaves, que generan calma (DfEE, 2009; Whitehurst, 2006) y una 



 

decoraci·n con reducci·n de detalles, que proporcione sensaci·n de 

calma y orden, as² como una buena proporci·n en las formas volum®tri-

cas (DfEE, 2009; Uherek-Bradecka, 2020). 

La luz potente y directa puede provocar reacciones desagradables en es-

tos sujetos, por lo que es muy recomendable el uso de mucha luz natural 

indirecta con pocas luces fluorescentes. La cl§sica iluminaci·n de tubos 

fluorescentes genera molestias sensoriales, pues produce gran cantidad 

de destellos y f§cilmente deslumbra. Se est§ investigando sobre el desa-

rrollo de nuevos sistemas de iluminaci·n que proporcionen una luz m§s 

parecida a la natural. Mientras tanto, para facilitar la entrada de abun-

dante luz de tipo indirecto es recomendable dise¶ar edificios con venta-

nas altas y claraboyas abiertas al exterior (Deochand et al., 2015; DfEE, 

2009; McAllister & Maguire, 2012; Uherek-Bradecka, 2020; Whi-

tehurst, 2006).  

Los sonidos intensos, persistentes y reverberantes son especialmente 

molestos y dificultan de manera especial la comprensi·n verbal en estos 

alumnos con discapacidad intelectual. El dise¶o de los edificios tiene 

que primar el uso de una ac¼stica de calidad, con insonorizaci·n en sue-

los y paredes, que evite ecos y ruidos de fondo, utilizando cortinas y 

mobiliario que absorba ruidos (Deochand et al., 2015; DfEE, 2009; 

Mostafa, 2008 Uherek-Bradecka, 2020; Whitehurst, 2006). 

La propia estructura compleja de los edificios universitarios puede ser 

un desaf²o para la ubicaci·n y orientaci·n de las personas. Cada vez se 

va utilizando m§s una adecuada se¶al®tica visual informativa de apoyo. 

En el propio dise¶o de esta se¶al®tica hay que priorizar el uso de infor-

maci·n cognitivamente sencilla, con colores bien diferenciados y si-

tuada en puntos claros de referencia visual y de orientaci·n. En todo 

espacio del recinto universitario tiene que existir carteler²a que explique 

su uso (Mostafa, 2008). 

1.3. NECESIDADES DE ADAPTACIčN ARQUITECTčNICA PARA 

LA SEGURIDAD Y DISMINUCIčN DE RIESGOS 

Las personas con discapacidad intelectual pueden presentar, al algunos 

casos, determinados riesgos espec²ficos, derivados de trastornos 



 

asociados como epilepsia, conductas disruptivas, pica, p®rdida del con-

trol de impulsos, desorientaci·n atencional en situaciones de alarma, etc. 

Aunque estos problemas no son frecuentes, s² que es recomendable que 

los edificios universitarios cuenten con ciertas medidas de prevenci·n 

activa y pasiva. En el propio edificio y su mobiliario es necesario utilizar 

materiales robustos y a prueba de manipulaciones (DfEE, 2009), resis-

tentes y duraderos (Uherek-Bradecka, 2020), sin elementos puntiagudos 

(Whitehurst, 2006) y en los que se evite el uso de pintura a base de 

plomo. Asimismo, se evitar§ la existencia de objetos peque¶os asocia-

dos al mobiliario que puedan ingerirse (Deochand et al., 2015). 

Dentro del campus se marcar§n determinados espacios como §reas de 

acceso controlado: cocinas, armarios de limpieza, salas de personal y de 

mantenimiento (Deochand et al., 2015). Para evitar una oscuridad re-

pentina derivada de un corte de fluido el®ctrico, que puede ser muy an-

gustiosa para estos sujetos, se dispondr§ de generadores el®ctricos de 

respaldo para proporcionar energ²a durante una emergencia y mantener 

la regularidad de iluminaci·n (Deochand et al., 2015). Las normativas 

de seguridad obligan a la instalaci·n de extintores de incendios, pero es 

importante asegurarse de que estos elementos de seguridad y emergen-

cia est®n protegidos contra manipulaciones y accesos inapropiados 

(Deochand et al., 2015). 

2. OBJETIVOS 

En el presente estudio se ha tratado de determinar qu® aspectos diferen-

cian a los alumnos con discapacidad de los alumnos sin discapacidad en 

su percepci·n del espacio arquitect·nico. Conocer estos rasgos espec²-

ficos puede facilitar la inserci·n universitaria en alumnos con discapa-

cidad intelectual. 

3. METODOLOGĉA 

Se ha realizado un estudio cualitativo con entrevistas semiestructuradas 

tanto en los alumnos con discapacidad intelectual como en los alumnos 

sin discapacidad intelectual, para que estos ¼ltimos tambi®n pudieran 

ofrecer informaci·n sobre lo que ellos han observado en sus compa¶eros 



 

con discapacidad intelectual en las clases inclusivas que han compartido. 

Esta metodolog²a ha sido ampliamente utilizada en estudios en este 

campo de la inclusi·n universitaria de personas con discapacidades f²si-

cas o intelectuales (Borland & James, 1999; Izuzquiza et al., 2013; Love 

et al., 2019; Misischia, 2020; Ryan & Struths, 2004; van Niekerk et al., 

2022). 

Este estudio se ha realizado con los alumnos del T²tulo Propio de Con-

sultor en Accesibilidad Universal que imparte la Universidad CEU San 

Pablo, dirigido a la capacitaci·n profesional de alumnos con discapaci-

dad intelectual, que reciben su formaci·n en diversas clases inclusivas 

en asignaturas relacionadas con su formaci·n y que se imparten en dife-

rentes Grados de esta universidad.  

4. RESULTADOS 

Las entrevistas con los alumnos con discapacidad intelectual y sus com-

pa¶eros de las clases inclusivas han puesto de manifiesto la satisfacci·n 

de los alumnos con discapacidad por su inclusi·n efectiva dentro de un 

curr²culo universitario. Por otra parte, los alumnos de los Grados uni-

versitarios que han compartido las clases inclusivas con los alumnos del 

T²tulo Propio de Consultor en Accesibilidad Universal han manifestado 

su satisfacci·n por participar en estas clases con sus nuevos compa¶eros 

con discapacidad intelectual, destacando que para ellos ha supuesto una 

muy enriquecedora experiencia vital y personal. 

Los aspectos que los alumnos con discapacidad intelectual han destacado 

como m§s importantes en la posible adaptaci·n de los edificios y del pro-

pio campus son los referidos a la se¶al®tica. El campus es muy grande, 

muy disperso en edificios y con dificultades de ubicaci·n. Es muy se¶a-

lable c·mo el dise¶o de alguna de las escaleras produce un efecto de 

desorientaci·n al utilizarlas, porque las referencias visuales de otros ele-

mentos del campus cambian de posici·n (al verlos por las ventanas) en 

los diferentes pisos del edificio. Uno de los alumnos comentaba que al 

subir de una planta a otra sent²a que ñestaban jugando a la gallinita ciega 

conmigoò, por la sensaci·n de desubicaci·n que acababa sintiendo. 



 

Tambi®n se ha insistido mucho en cambios repentinos en la iluminaci·n 

entre los diferentes espacios, que han generado en el suelo un ñefecto de 

escal·n fantasmaò en alguno de los alumnos que presenta dificultades 

visuales. 

Y, por ¼ltimo, se destaca que el edificio tiene muchas barreras arquitec-

t·nicas f²sicas (alguno de los alumnos acced²a con silla de ruedas), con 

pocas rampas de acceso, caminos muy largos hasta las aulas y ascenso-

res de dif²cil acceso por su ubicaci·n. Otro de los alumnos comentaba 

que ñparece que esconden los ascensores a prop·sito para que no se vean 

y no queden feosò. Se ha puesto de relieve que existen pocos ascensores, 

est§n mal ubicados y son poco accesibles (alguno de ellos s·lo tiene ac-

ceso mediante cerradura y llave). 

5. DISCUSIčN 

Como indicaba la literatura previamente revisada, los campus y edificios 

universitarios necesitan adaptaciones de todo tipo para facilitar la inclu-

si·n de las personas con discapacidad intelectual.  

De acuerdo con lo que se¶alaba Mostafa (2008), este estudio ha confir-

mado la necesidad de una clara se¶alizaci·n de espacios. Este es el punto 

que m§s han destacado nuestros alumnos. 

Muchos autores (Deochand et al., 2015; DfEE, 2009; McAllister & Ma-

guire, 2012; Uherek-Bradecka, 2020; Whitehurst, 2006) insist²an en la 

necesidad de adaptaci·n de la iluminaci·n de los edificios. Nuestros su-

jetos tambi®n han insistido en este aspecto, haci®ndonos conscientes de 

problemas claros en la distribuci·n de las luminarias. Es destacable que 

existan zonas del edificio con iluminaci·n a baja altura, cercana al suelo, 

que tiene un fin primordialmente est®tico, y que generan severos proble-

mas a las personas con dificultades visuales. 

Las barreras arquitect·nicas y de distribuci·n del espacio, han resultado 

ser muy relevantes (Misischia, 2020; Ryan & Struths, 2004; Smith, 

2010), pues convierten el espacio, a veces, en un laberinto de dif²cil tr§n-

sito para todas las personas, pero especialmente en las que tienen 



 

discapacidad intelectual. Es necesario planificar bien en estos edificios 

un acceso simple y r§pido a los ascensores (Ryan & Struths, 2004). 

No se han podido constatar en las encuestas realizadas a los alumnos 

una preocupaci·n especial por la ac¼stica, a pesar de lo que indicaban 

diversos autores (Deochand et al., 2015; DfEE, 2009; Mostafa, 2008 

Uherek-Bradecka, 2020; Whitehurst, 2006). Tampoco se ha evidenciado 

una necesidad de elementos de seguridad (Deochand et al., 2015; DfEE, 

2009; Uherek-Bradecka, 2020; Whitehurst, 2006), probablemente por-

que a¼n no son conscientes de la importancia de estas medidas de pre-

venci·n. Ser²a interesante realizar esta misma exploraci·n al terminar su 

T²tulo Propio de Consultor de Accesibilidad Universal, pues van a reci-

bir formaci·n espec²fica sobre elementos de seguridad, que es esperable 

que les haga m§s conscientes de estas necesidades. 

6. CONCLUSIONES 

La inclusi·n de los alumnos con discapacidad en el entorno universitario 

es un derecho, y un evidente beneficio para estos alumnos y para toda la 

comunidad universitaria. 

Los edificios cuentan a¼n con muchas necesidades de adaptaci·n infor-

mativa, y eliminaci·n de barreras f²sicas y sensoriales. 

Ser consciente de estas necesidades de adaptaci·n puede cambiar la 

forma de dise¶ar los espacios del campus universitario y beneficiar la 

adaptaci·n al medio de los alumnos con discapacidad intelectual, f²sica 

y tambi®n de alumnos sin discapacidades asociadas. 
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CAMPUS-INCLUAQ - PID2020-114373RB-I00 (IP: Pablo Campos 

Calvo-Sotelo) 
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1. INTRODUCCIčN 

En el marco general de la teor²a y did§ctica del proyecto arquitect·nico, 

este escrito pretende definir un proyecto de innovaci·n docente que per-

mita aportar un cuerpo de conocimiento renovador de la ense¶anza y el 

aprendizaje del dise¶o en el §mbito formativo del proyecto arquitect·-

nico. El ejercicio se sustenta y explora, dentro de la p®rdida generalizada 

de autonom²a del saber arquitect·nico, la existencia de un momento de 

ideaci·n, donde se implementan operaciones formales que tienen un 

campo de especificidad solo atribuible a la pr§ctica concreta del dise¶o. 

A la vez reconoce, mediante las distintas maneras en las que se desarro-

lla el proceso proyectual, la constituci·n de una teor²a de la praxis del 

proyecto y su did§ctica en un nivel instrumental, de mec§nicas operati-

vas concretas.  

Por lo tanto, la autonom²a cultural del proyecto y su afirmaci·n como 

segmento espec²fico de construcci·n de conocimiento (como aparato 

cognitivo), nos permite hacer un an§lisis cr²tico de los procedimientos 

que estructuran la manera en que se produce y se ense¶a, desarrollando 

un enfoque que ubica la ense¶anza en la disciplina como §rea de saber 

vinculada a determinadas actividades de investigaci·n. La construcci·n 

del saber pasa por ser primero informaci·n, luego conocimiento y final-

mente cultura, que supone implementar una clara conciencia direccional 

y una n²tida din§mica actuante. (J. Kurchan: 1972) 



 

El ejercicio proyectual que presentamos pretende alcanzar un resultado 

conceptual capaz de contener un nivel de innovaci·n radical o incremen-

tal, reflexionando sobre la manera en que se produce el proyecto. Como 

veremos, se ubican en los extremos del desarrollo del ejercicio dos ma-

neras de entender e implementar la investigaci·n proyectual: investigar 

sobre el proyecto, en el momento anal²tico de desmontaje inicial durante 

el estudio de casos, e investigar con el proyecto en la fase propositiva 

donde la producci·n de conocimiento se manifiesta en el proceso pro-

yectual, entendido como m®todo para la generaci·n de nuevo conoci-

miento. El proyecto (como aparato cognitivo) cambia de objeto de la 

investigaci·n, a instrumento de la investigaci·n. (R. Fern§ndez: 1999) 

As² entendida, la producci·n del proyecto es el resultado de un complejo 

entretejido de saberes que encierra en el transcurso de su proceso, un 

cuerpo de operaciones, procedimientos y micro teor²as internas que po-

sibilitan la gestaci·n y transformaci·n de ideas (im§genes)3 y relaciones 

de base para su realizaci·n. Si bien las operaciones y procedimientos 

proyectuales no pueden ser normalizados o reducidos a esquemas linea-

les, es posible identificar en el proceso proyectual momentos de creaci·n 

de bloques de informaci·n que, desde un enfoque global, permita la de-

codificaci·n, comprensi·n y evaluaci·n del espacio urbano / arquitect·-

nico y el redireccionamiento y transformaci·n, en tanto informaci·n dis-

ponible para el desarrollo de v²as propositivas. 

La l·gica de determinadas operaciones emerge del trabajo de aproxima-

ci·n propio al ejercicio del proyecto, que act¼a como canal interpreta-

tivo y articulador de principios configuradores mediante operaciones de 

selecci·n y transformaci·n a trav®s de un proceso de s²ntesis cuya prin-

cipal caracter²stica es buscar unos caminos que nos conducen a una meta 

que el mismo camino ayuda a definir. (J.A. Marina: 1993). 

  

 
3 Distintos autores como Landau, Bateson y Marina reconocen la existencia de una analog²a 
entre las ideas y cierto tipo de im§genes contextuales, primarias, decisorias, de b¼squeda, fi-
nales, etc. 



 

1.1. DEFINICION 

El ejercicio consiste en identificar y definir, mediante el desarrollo de 

una aproximaci·n conceptual, las caracter²sticas estructurantes de un re-

cinto universitario. El conjunto se pensar§ como un complejo de tipos 

arquitect·nicos, una agrupaci·n de piezas cuyo modelo de estructura-

ci·n urbano refleje la dimensi·n urban²stica y simb·lica de la biblioteca 

universitaria dentro de la organizaci·n general. La organizaci·n y coor-

dinaci·n urbana del recinto universitario ser§ el resultado de la combi-

naci·n y articulaci·n de una serie de tipos arquitect·nicos definidos de 

manera formal y funcionalmente libres.  

El conjunto deber§ contar con la presencia de una pieza singular que 

responda al uso tradicional de la biblioteca del campus y que a su vez 

cumpla el objetivo de construir una estructura general significante de 

valor simb·lico. La biblioteca universitaria constituye una tipolog²a de 

elevado inter®s educativo que a¶ade un rol simb·lico, asociado a la per-

cepci·n y vivencia de los recintos donde se localiza. Por lo tanto, la pro-

puesta final del ejercicio pondr§ en evidencia las relaciones identifica-

bles entre la biblioteca y el recinto universitario, en t®rminos de sistemas 

espaciales, de expresi·n, comunicaci·n y significaci·n interactuantes. 

Metodol·gicamente el ejercicio se organiza a trav®s de la secuencia de 

tres fases sucesivas y relativamente aut·nomas que el dise¶ador va re-

corriendo. La primera fase, de car§cter anal²tico, se estructura a partir de 

la selecci·n de un elenco de tipolog²as urban²stico/arquitect·nicas de 

recintos universitarios concretos. Se analiza la localizaci·n f²sica y la 

integraci·n funcional del recinto con la ciudad, par§metros que determi-

nan los modelos de implantaci·n. Paralelamente, se desmonta la organi-

zaci·n interna geom®trico/espacial del recinto.  

En una segunda fase, se acomete el estudio del rol de la biblioteca en la 

construcci·n conceptual de la dimensi·n simb·lica del conjunto, a tra-

v®s de un enfoque fenomenol·gico/perceptivo se identifican y analizan 

intencionalidades sobre el hecho existente implementando un lenguaje 

gr§fico/comunicacional capaz de representar la secuencia y aproxima-

ci·n espacio/temporal entre sujeto y objeto. Para concluir, el ejercicio 

se concentra en definir una s²ntesis conceptual presentando una 



 

propuesta de implantaci·n de un recinto universitario poniendo en pr§c-

tica los resultados del an§lisis mediante la creaci·n de una plataforma 

te·rica de conceptos y principios.  

El ejercicio, que como vemos se enfoca en el an§lisis de tipos de recintos 

universitarios como punto de partida, pretende reintroducir aspectos par-

cialmente postergados por la tradici·n moderna, centrada en la funcio-

nalidad y especializaci·n, a trav®s del tratamiento consciente de opera-

ciones ¼tiles para el an§lisis de las preexistencias y la construcci·n de la 

dimensi·n simb·lica que interviene en la organizaci·n urban²stico/ar-

quitect·nica del recinto universitario, poniendo el inter®s en los signifi-

cados de dichas operaciones.  

En este contexto, los proyectos que se utilizan de referencia son enten-

didos como productos culturales singulares debido a que su intercambio 

y apropiaci·n social confirma su valor en la transformaci·n del medio 

f²sico y social. Se trata de casos arquitect·nicos y urbanos concretos, de 

una selecci·n de recintos universitarios que tienen origen durante los 

siglos XII y XIII. El inter®s de introducir el an§lisis de estos recintos y 

el rol de la biblioteca en su configuración en particular como punto de 

partida radica en el complejo andamiaje conceptual, la carga semántica 

tanto del recinto universitario como de la biblioteca, las variedades de 

organización compositiva, las relaciones con la ciudad, las característi-

cas de su evolución temporal, etc. (P. Campos: 2011) 

Hist·ricamente, las bibliotecas universitarias fueron herederas de las ti-

polog²as arquitect·nicas de recintos universitarios. En su evoluci·n, se 

han ligado habitualmente a entornos construidos, de diferentes escalas, 

adquiriendo una funci·n activa en la composici·n del complejo univer-

sitario, transform§ndose en un factor dominante en su configuraci·n. 

Desde su primitiva inserci·n program§tica en los monasterios medieva-

les, la transici·n de las bibliotecas universitarias ha ido consolidando su 

inclusi·n en tres sistemas de organizaci·n institucional y espacial: en 

primer t®rmino, los colleges brit§nicos, legatarios de la compacidad de 

las estructuras mon§sticas, a trav®s de los quadrangles; en segundo lu-

gar, el paradigm§tico campus norteamericano, donde se produjo una 

progresiva autonom²a arquitect·nica y la consecuente proyecci·n sim-

b·lica; y en tercer t®rmino, la ciudad universitaria europea, que 



 

comparte con el modelo anterior una paulatina independencia espacial 

de las bibliotecas, si bien dentro de una afianzada integraci·n de los re-

cintos universitarios en los cascos urbanos de las ciudades. 

El modelo brit§nico se sustenta en los proyectos de las ciudades medie-

vales de Oxford y Cambridge (fig; 1) que se convertir§n en verdaderos 

paradigmas y enlace entre las instituciones monacales y el campus ame-

ricano. El r§pido desarrollo de estos centros se debe a las caracter²sticas 

del enclave, las pol²ticas oficiales que imped²an a los estudiantes cursar 

estudios el extranjero y en gran medida por la existencia de un cuerpo 

de profesores de las escuelas mon§sticas como la del priorato de St Fri-

dewide, del Corpus Christi College y del Merton College. (J. Morris: 

2004) 4 

FIGURA 1. 

 

Generación aditiva del tejido Cambridge y Oxford. Fuente: Producción propia 

Con esta base de organizaci·n funcional de construcciones entorno a 

patios y de crecimiento aditivo, se compone un organismo que en con-

junto adquiere escala urbana, se transforma en un tejido independente e 

 
4  ñLos edificios mon§sticos tanto en Oxford o en Cambridge no s·lo influyeron en el estableci-
miento de un modo de vida acad®mico comunal, sino que tambi®n inspiraron la forma arquitec-
t·nica de edificios agrupados alrededor de patios, adoptada como ordenaci·n caracter²stica de 
los colegios universitarios.ò (J. Morris: 2004, 123). 



 

identificable dentro de la morfolog²a de la ciudad. La rigurosa disposi-

ci·n anular de §reas y usos permite independizar en una unidad funcio-

nal aut·noma el programa espec²fico de la biblioteca, verificable en el 

dise¶o y construcci·n a comienzo del siglo XIV de una serie de biblio-

tecas como las del Merton College (1373), Magdalen College (1480), 

All Souls College (1570), Trinity College en Cambrige (1675), entre 

otras. 

La evoluci·n conceptual de las universidades medievales de Oxford y 

Cambridge se manifiesta en Am®rica en los colleges coloniales a partir 

del siglo XVII, pero ser§ durante el siglo XIX, cuando los objetivos so-

ciales del modelo de educaci·n superior anglosaj·n (J.H. Newman), que 

concibe la universidad como lugar de educaci·n liberal para la forma-

ci·n cultural y universal del sujeto, se plasman en la tipolog²a de los 

campus norteamericanos que toma como referencia la composici·n en 

torno al cuadrangle y pone en relieve la funci·n simb·lica de la biblio-

teca en la organizaci·n espacial del recinto. Dentro de las muchas ma-

nifestaciones de este tipo se destacan los casos fundacionales y verda-

deros paradigmas de las universidades de Virginia (1817) y Columbia 

(1892). (fig; 2). 

FIGURA 2. 

 

Posición y coordinación modular de la macro manzana. Columbia 

 Fuente: Producción propia 



 

La configuraci·n de la ciudad universitaria europea evidencia la influen-

cia de dos l²neas de pensamiento que surgen a partir del siglo XVIII y 

dan origen a la universidad moderna, con un sustento te·rico/filos·fico 

que articula los t®rminos ciencia, investigaci·n y ense¶anza. El modelo 

franc®s, de fuerte car§cter enciclop®dico, es dirigido a formar profesio-

nales necesarios para garantizar el funcionamiento del tejido productivo. 

El modelo alem§n, como constructo intelectual de W. Von Humboldt, 

se define por la prioridad que se le otorga a la unidad entre investigaci·n 

y docencia en la construcci·n del conocimiento y el impacto en el desa-

rrollo del tejido socio econ·mico. En el terreno arquitect·nico esto se 

traduce en opciones urbanas de implantaci·n con edificios destinados a 

la formaci·n diseminados en el tejido de la ciudad (campus urbano). 

(fig: 3) 

FIGURA 3. 

 

Integración con la ciudad. TU-Delft. Fuente: Producción propia  

De la tr²ada de modelos institucionales tradicionales que se ha expuesto 

seleccionamos un corpus de experiencias singulares de tres parejas de 

casos de recintos y bibliotecas universitarias: la Radcliffe Camera de la 

Universidad de Oxford y la Squire Law Library de la Universidad de 

Cambridge (colleges brit§nicos); la biblioteca Low Memorial en la Uni-

versidad de Columbia y la Joe y Rika Mansueto de la Universidad de 

Chicago (campus norteamericanos); la Biblioteca Joanina, de la Uni-

versidad de Coimbra y la biblioteca de la TU-Delft (ciudades 



 

universitarias europeas). Como se puede observar, se trata de casos de 

distinto origen espacio/temporal, por lo que es imprescindible establecer 

una base conceptualmente com¼n y ¼til para el an§lisis de cada particu-

laridad y la posterior reflexi·n. (fig: 4) 

FIGURA 4. 

 

Dublín, (college británico), Chicago (campus norteamericano), Coimbra (ciudad universita-

ria europea). Fuente: Producción propia  

La dimensi·n operativa adquiere gran importancia debido al valor de 

transformaci·n que se le atribuye en el ejercicio, a la manera en que se 

produce y registra la informaci·n gr§fica durante cada una de las fases 

de desarrollo. La directriz del an§lisis se materializa mediante anotacio-

nes, esquemas parciales, croquis y registros gr§ficos interpretativos de 

valor anal²tico. Este material inter-figural de base, que se produce para 

decodificar el hecho urbano/arquitect·nico, estar§ disponible para su 

transformaci·n a trav®s de un proceso de ideaci·n que involucra los ha-

llazgos conceptuales del an§lisis con la problem§tica arquitect·nica que 

se origina o se encuentra incluida en el registro gr§fico que se genera.  

En este sentido, es importante comprender que en esa instancia inter-

figural, en su producci·n e interpretaci·n, se modera el nivel de defini-

ci·n de los datos extra²dos del an§lisis del tipo, el grado de intensidad 

intencional o el nivel de literalidad voluntario/involuntario de su repre-

sentaci·n. El grado de abstracci·n induce una v²a determinada de rein-

troducci·n del dato en el proceso proyectual. En un extremo de 



 

abstracci·n veremos como el dato total o parcial originado del an§lisis 

del tipo estudiado se introduce en el proceso de ideaci·n como rasgo o 

forma arquet²pica carente de filiaci·n hist·rica. Por otro lado, del regis-

tro grafico se puede identificar la permanencia de ciertas constantes cul-

turales del caso analizado.  

Por lo tanto, se nos presentan como posibles dos v²as de reintroducci·n 

de las caracter²sticas del tipo, un camino que explora su valor arquet²-

pico (potencial simb·lico del esquema) o el valor tipol·gico del mismo 

(potencial trans-hist·rico del esquema). En el primer caso el dato se tra-

duce en formas elementales poseedoras de contenidos sedimentados, 

como fragmentos o cuerpos de geometr²as b§sicas, elementos de com-

posici·n organizadores del conjunto, intenciones funcionales, gestos de 

integraci·n funcional o formal, desplazamientos figurativos, etc. Rasgos 

que pueden transformarse en la directriz proyectual futura. En el se-

gundo caso, en la informaci·n extra²da del tipo de referencia analizado 

se mantienen datos de ²ndole arquitect·nica, permanece alg¼n elemento 

portador de una evidente carga sem§ntica: patio, galer²a, una sintaxis o 

forma hist·ricamente reconocible, etc. (A. Corona Mart²nez: 1990) 

2. OBJETIVOS 

 Afianzar el perfil anal²tico del proyectista mediante la refle-

xi·n que articula el proyecto/teor²a/ pr§ctica, incorporando la 

investigaci·n proyectual anal²tica y sint®tica como m®todo 

para la generaci·n de nuevo conocimiento sobre las estructuras 

morfol·gicas y significativas de la arquitectura y la ciudad.  

 Ampliar y profundizar el marco intelectual de la producci·n 

proyectual entendiendo el proyecto como medio y contenido 

de comunicaci·n y formador de sistemas de signos. La articu-

laci·n entre historia y proyecto posibilita el objetivo particular 

de introducir la dimensi·n simb·lica del recinto universitario 

mediante el tratamiento que se le otorga a la biblioteca en la 

organizaci·n general del conjunto. 



 

 Reflexionar sobre la caracter²stica inter-figural del soporte gra-

fico anal²tico/sint®tico e identificar la problem§tica arquitect·-

nica que se origina o se encuentra incluida en los registros que 

se generan. 

3. METODOLOGĉA 

El ejercicio se organiza en tres fases sucesivas, dos fases de an§lisis y 

una fase final propositiva: 

FASE 1. Se analiza un elenco de tipolog²as urban²stico/arquitect·nicas 

de espacios universitarios que se organizan por tipolog²as de recinto (co-

lleges brit§nicos; campus norteamericano; ciudad universitaria euro-

pea). En primer lugar, se acomete el desmontaje de las relaciones uni-

versidad/ciudad, con el objetivo de reflexionar sobre las caracter²sticas 

que determinan los modelos de implantaci·n, como son la localizaci·n 

f²sica y la integraci·n funcional del recinto en relaci·n con la ciudad 

(An§lisis recinto/ciudad, los modelos de implantaci·n). Por otra 

parte, analizamos el tipo de organizaci·n interna del recinto, la disposi-

ci·n de los vol¼menes y su interacci·n con los vac²os que codifican el 

tipo de espacio urban²stico/arquitect·nico. Se trata de reconocer y ca-

racterizar el esquema geom®trico y los procedimientos de producci·n 

morfol·gica que fijan las relaciones de posici·n de las partes, configuran 

los vac²os, determinan relaciones, jerarqu²as, proximidades, etc. (an§li-

sis de la micro-escala geom®trico/espacial).  

An§lisis recinto/ciudad, los modelos de implantaci·n 

 Modelo de implantaci·n urbano: Se trata de los recintos vin-

culados f²sicamente al tejido urbano de la ciudad e integrados 

al dinamismo funcional del tejido social. Puede identificarse 

como una unidad funcional unificada, mono-recintual o poli-

recintual, seg¼n la distribuci·n de las funciones se concentre 

en un grupo de edificios que componen un recinto o el com-

plejo sea la suma de varios recintos asociados, pero su conjunto 

ser§ siempre reconocible dentro del tejido de la ciudad.  



 

 Modelo de implantaci·n perif®rico: Son los casos en los que el 

recinto universitario se localiza alejado del centro de la ciudad 

asociado a los bordes del tejido con diferente grado de integra-

ci·n funcional.  

 Modelo de implantaci·n super perif®rico o territorial: El re-

cinto universitario se localiza lo suficientemente alejado para 

considerarlo una unidad de implantaci·n aut·noma formal y 

funcionalmente de la ciudad. 

An§lisis de la microescala geom®trico/espacial:  

 La geometr²a. Elementos y leyes geom®tricas de composici·n. 

La organizaci·n geom®trica puede ser reconocible en esquemas 

formales regulares organizados seg¼n ejes, un centro (del tipo 

radial; tipo lineal) o mediante un sistema de repetici·n (tipo pa-

trones; tipo malla). Los esquemas formales irregulares obede-

cen a otra l·gica de relaci·n geometr²a, estableciendo relacio-

nes en t®rminos an§logos/hom·logos de semejanzas con temas 

de origen org§nico/natural o inorg§nico/mec§nico. Los princi-

pios estructurantes que organizan la disposici·n volum®trica de 

las piezas arquitect·nicas ponen en manifiesto simetr²as y asi-

metr²as totales o parciales de la implantaci·n del conjunto. 

 El tejido del recinto y el tejido circundante. Los patrones de 

implantaci·n del conjunto son determinados por las caracter²s-

ticas f²sicas del tejido que conforma las piezas del recinto, por 

su compacidad y por la relaci·n y proporci·n de los vac²os 

(perfil/proporci·n entre vac²os y altura de las edificaciones). 

Se identifican dos morfolog²as resultantes, de forma cerrada 

(generalmente mono-recintual) o de forma abierta cuya geo-

metr²a muestra un alto nivel de permeabilidad. Estas caracte-

r²sticas ser§n deducidas de las relaciones de proximidad entre 

las piezas y el tipo y ocupaci·n de la parcela. (retiros de frente, 

lateral, per²metro libre, etc.). 

Se analiza tambi®n el v²nculo entre el tejido del recinto con el 

tejido existente de la ciudad donde se encuentra implantado. 



 

En el contacto de los bordes habitualmente se produce una pre-

si·n de frontera determinada por un tipo de relaci·n 

(duro/blando) que va a depender de la permeabilidad en t®rmi-

nos de continuidad de la trama circulatoria, la articulaci·n de 

los espacios verdes, la proximidad y complementariedad de 

funciones, la continuidad visual y espacial, etc. La yuxtaposi-

ci·n de diferentes patrones de tejido (abierto/cerrado) deter-

mina la homogeneidad o heterogeneidad del conjunto urbano, 

y la expansi·n o fragmentaci·n f²sica de la ciudad. El contacto 

tiene implicancias disolventes, consolidadoras, y dial®cticas 

que terminan provocando la segregaci·n o agregaci·n espa-

cial/funcional de ambos tejidos. 

Este punto alude tambi®n, a las mec§nicas operativas que in-

duce el an§lisis en cuanto a que la forma geom®trica puede ser 

problematizada como una preexistencia proyectual bien como 

locus de implantaci·n del proyecto o condici·n de soporte re-

ferencial sobre el cual operar.  

An§lisis de los tipos de organizaci·n espacial 

 El espacio f²sico y cognitivo. El f²sico es mensurable y se en-

cuentra dotado de actividad y uso espec²fico, pudiendo ser 

abierto de car§cter din§mico/est§tico o de tr§nsito/permanen-

cia. La capacidad de la organizaci·n espacial de ser reconoci-

ble mediante la recomposici·n/resignificaci·n formal/percep-

tiva de su estructura, depende de la legibilidad del reciento, de 

los itinerarios y de los elementos significativos que lo compo-

nen. En los espacios centrales (como patios, plazas o buleva-

res) se analizar§ la continuidad del cierre, el tratamiento de los 

accesos en termino de discontinuidad del per²metro y de fugas 

visuales, las proporciones del espacio en relaci·n con las altu-

ras de los edificios, etc.  

El espacio puede estar dominado por un eje, la direccionalidad 

acelera la percepci·n del espacio. Si la organizaci·n del espa-

cio enfatiza un centro, irradia de manera multidireccional co-

nexiones hacia los bordes. De la disposici·n y alternancia de 



 

las masas edificadas con los vac²os emerge una definici·n mu-

tua entre las figuras que se recomponen en el par solido/vac²o 

y se activa, tambi®n, un principio de complementariedad entre 

figura/fondo, negativo/positivo. 

 Efecto espacial del tejido. El espacio puede fluir en menor o 

mayor grado desde su baricentro hacia los bordes, las tensiones 

de proximidad entre los vol¼menes que componen el recinto 

pueden favorecer y enfatizar fugas del espacio a trav®s de los 

intersticios abierto/extrovertido o, contrariamente, el tejido se 

torna cerrado/introvertido. Ambos resultados espaciales pro-

pician una tendencia de la direccionalidad conectiva y funcio-

nal, centr²peta en el tejido cerrado y centrifuga en el ejido 

abierto.  

T®cnica de la Fase 1: Se trabaja con croquis y solo en planta. Esta con-

dici·n limitante del instrumento de dibujo busca contraponer los resul-

tados parciales con los resultados de los instrumentos utilizados en las 

fases sucesivas y comprender y explorar el potencial del soporte gr§fico 

para originar un cierto tipo de problem§tica proyectual. 

FIGURA 5. 

 

Coímbra. Morfología del recinto, generación del tejido, presiones de borde, direccionali-

dad conectiva. Fuente: Producción propia 

  



 

FASE 2. An§lisis del rol urban²stico y simb·lico de la biblioteca, qu® 

papel juega en la configuraci·n del recinto y, fundamentalmente, cu§l 

es su aporte en la dotaci·n de sentido del conjunto. Se involucran dos 

paquetes de temas, por un lado, la funci·n de la biblioteca en la estruc-

tura conceptual del dispositivo urban²stico/arquitect·nico. Por otra 

parte, entender la dimensi·n simb·lica mediante el an§lisis perceptivo 

de la secuencia de aproximaci·n espacio/temporal entre sujeto y objeto. 

Se trata de recomponer las percepciones fragmentarias y profundizar en 

la manera que la cadena de referencia genera identificaci·n y pertenen-

cia. (Principios de lectura del entorno). 

Estructura conceptual del dispositivo urban²stico/arquitect·nico 

 Configuraci·n. Principio de construcci·n. Se evidencia el pro-

ceso por adici·n, yuxtaposici·n o combinaci·n de las partes 

que componen el todo. Produce una s²ntesis inorg§nica. Prin-

cipio expresi·n. La generaci·n del objeto se produce con el 

objetivo de afirmar el potencial evocador de la forma o ciertas 

cualidades de la misma, exacerbando la articulaci·n de ele-

mentos, a trav®s de t®cnicas de escalado, deformaci·n, yuxta-

posici·n, etc. 

 Principio de unidad/orden. B¼squeda de la unidad org§nica. 

En la composici·n de matriz cl§sica mediante el car§cter mi-

m®tico/org§nico del proyecto. B¼squeda de la unidad sint®tica. 

En el proyecto moderno a trav®s de la yuxtaposici·n/inorg§-

nica de las partes del proyecto. 

 Articulaci·n parte/totalidad. Principio de integraci·n. Cuando 

las partes que componen el proyecto se vinculan sin demasiado 

contraste, con complicidad, el resultado es una pieza mim®tica 

de partes poco identificables individualmente. Principio de in-

dividuaci·n. Cuando las partes se diferencian a trav®s de una 

generaci·n formal de car§cter constructivo.  

 Composici·n. Principio de combinaci·n: Se instrumenta me-

diante los procedimientos que contemplan la selecci·n de ele-

mentos o fragmentos para ensamblar en un segundo acto y en 



 

un nuevo contexto. Se produce mediante este principio un tipo 

concreto de proyecto, con consecuencias determinantes en los 

modos de percepci·n del receptor. Principio de invenci·n: Se 

caracteriza por la ausencia de referencias o la presencia de es-

tas a trav®s de procesos referenciales, metaf·ricos, aleg·ricos, 

etc.  

Principios de lectura del entorno 

Se trata de mecanismos de lectura que intervienen en el proceso de in-

teriorizaci·n intelectual/racional de la experiencia. Se resume mediante 

las siguientes leyes perceptivas:  

 Ley de cerramiento. Es la tendencia a reconstruir l²neas o for-

mas interrumpidas, erosionadas, sustra²das, etc.  

 Ley de simplicidad. Fijaci·n natural de lectura sobre figuras 

simples, claras, o pregnante.  

 Ley de proximidad. El agrupamiento parcial o secuencial de 

elementos por nuestra mente basado en la distancia. Establece 

que los objetos contiguos tienden a ser vistos como una unidad.  

 Ley de semejanza. Tendencia a agrupa elementos similares en 

una entidad. La semejanza depende de la forma, el tama¶o, el 

color, etc.  

Principio de la experiencia del entorno 

La percepci·n del espacio mediante la articulaci·n espacio/temporal. La 

secuencia y aproximaci·n analizada mediante una perspectiva pict·-

rico/cin®tica posee efectos en la cosmovisi·n y en la evoluci·n de la 

apropiaci·n del lugar, ya sea mediante una recepci·n e internalizaci·n 

adiestrada o una percepci·n distra²da, aleatoria, difusa. Se estabilizan 

los siguientes par§metros de base:  

 Perspectiva. Corta/larga. Relaci·n que se establece entre po-

sicionamiento / punto focal. 

 Punto de vista. Angular/frontal. Relaci·n que se determina en-

tre posicionamiento/frontalidad, posicionamiento/lateralidad. 



 

 Posicionamiento. Est§tico/din§mico, centralizado / borde. 

 Profundidad visual. Foco/fuga. Movimiento direccional entre 

zonas de fuga y punto focal. 

 Descubrimiento. Oclusi·n/aparici·n de los elementos 

(lleno/vac²o) mediante la secuencia en movimiento (espa-

cio/temporal).  

 Encuadre. Enmarcado de un elemento por otro u otros elemen-

tos que lo contienen visualmente.  

T®cnica de la Fase 2: Se trabaja con perspectivas mediante croquis ex-

plorando, descubriendo e identificando mediante distintos recorridos de 

aproximaci·n las cualidades s²gnicas / evocadoras de los casos analiza-

dos.  

FIGURA 6. 

 

Fuente: Producción propia 

FASE 3. El ejercicio culmina en el dise¶o esquem§tico a nivel de par-

tido arquitect·nico de un recinto, concentr§ndose en definir una s²ntesis 

conceptual, presentando una propuesta de implantaci·n de un recinto 

universitario poniendo en pr§ctica los resultados del an§lisis mediante 

la creaci·n de una plataforma te·rica de conceptos, leyes y principios. 

Nos detendremos tambi®n, en comprender y explicar determinados pro-

cedimientos de producci·n morfol·gica como estructuras conceptuales 

de organizaci·n y significaci·n, principios de lectura y dotaci·n de 



 

sentido, o mecanismos de transformaci·n y transici·n, como desplaza-

mientos, reimpresi·n, transposici·n, y de abstracci·n geom®trica entre 

otros disponibles para diversos procesos semi·ticos. 

T®cnica de la Fase 3: se trabajar§ con croquis con un tiempo de desa-

rrollo propio del esquicio para concluir con una presentaci·n final que 

propicie el debate, la discusi·n y las conclusiones generales mediante 

soportes complementarios de textos, fotograf²as, esquemas, gr§ficos, 

maquetas, etc. El uso pedag·gico del esquicio/partido tiene como obje-

tivo primario el de transmitir sint®ticamente las caracter²sticas estructu-

rantes topol·gico/espacial de una idea para su exposici·n y debate.  

4. RESULTADOS 

El reconocimiento y verificaci·n, en la producci·n gr§fica, de la aplica-

ci·n de las categor²as anal²ticas puestas en consideraci·n para el an§lisis 

de casos. Sistematizaci·n de los resultados mediante tablas comparati-

vas, taxonom²as y listas de comprobaci·n de aplicabilidad de categor²as 

cr²ticas en los casos analizados a trav®s del ejercicio.  

 



 

 

Taxonomía del análisis de recintos. Tipo de registros producidos 

Fuente: Producción propia 

5. DISCUSIčN 

Se organizar§n las fases de an§lisis de manera grupal, comenzando por 

la descripci·n de los hallazgos y la exposici·n de los resultados parciales 

de cada una de las fases de desarrollo poniendo el ®nfasis en la metodo-

log²a empleada. Se fomenta el di§logo y el debate como herramienta b§-

sica de formaci·n y reflexi·n, moderando el escalado de los problemas.  

En las fases de an§lisis (an§lisis de proyectos) se eval¼a la calidad del 

m®todo utilizado a trav®s de la puesta en crisis de los procedimientos 

(desmontaje, interpretaci·n, registro, decodificaci·n, etc.) y la influen-

cia, virtudes y utilidad de los instrumentos gr§ficos utilizados. Se enfoca 

la discusi·n en el potencial inter-figural de los registros gr§ficos produ-

cidos y el potencial grafico para estabilizar, identificar y analizar la di-

mensi·n simb·lica de los espacios urbanos/arquitect·nicos analizados. 

En la discusi·n de la fase sint®tica/propuesta se pone el inter®s en el 

intercambio de enfoques que permitan entender en profundidad la idea 

que subyace en la definici·n de proyecto de investigaci·n, en esclarecer 

y fijar el concepto de proyecto como m®todo y aparato cognitivo.  

6. CONCLUSIONES 

Como hemos podido verificar el proceso de conceptualizaci·n se carac-

teriza por un estado de suspensi·n en la definici·n y concreci·n anal²-

tico/sint®tico que se comprueba en el car§cter inter-figural de los regis-

tros gr§ficos.  



 

Se da lugar a la incorporaci·n de nuevos enfoques transversales que fa-

cilitan la introducci·n de innovaci·n en los procesos did§ctico-pedag·-

gicos en el §mbito de la docencia del proyecto arquitect·nico.  
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1. INTRODUCCIčN 

Bajo el t²tulo ñMADRID 1972-2022 Architecture and urbanscape: an 

analytic approachò, se han completado dos ediciones de este taller de 

an§lisis arquitect·nico, entendido como una experiencia docente enmar-

cada en una de las dos ñsemanas Athensò propuestas a sus estudiantes 

de Grado por las universidades polit®cnicas europeas que conforman la 

red Athens. 

Los estudiantes que se inscriben en el taller deben cumplir con unos m²-

nimos, comenzando por un s·lido inter®s hacia los diversos fen·menos 

de la modernidad en la arquitectura (Tafuri 1968), as² como hacia los 

sucesivos debates originados al hilo de la era posmoderna (Harris 1999). 

Por supuesto, la segunda condici·n imprescindible, que por otra parte 

constituye el origen de su motivaci·n, es su inter®s por las manifestacio-

nes perif®ricas de esa arquitectura contempor§nea, y, en concreto, en las 

que se han producido desde la cultura madrile¶a del ¼ltimo medio siglo. 

Otras condiciones, competencias y herramientas exigidas para acometer 

el curso con ®xito son una capacidad gr§fica suficiente para poder ex-

presar pensamiento cr²tico y expresar ideas arquitect·nicas; la capacidad 

de leer en profundidad tanto documentos como hechos urbanos y obras 

edificadas; una orientaci·n anal²tica y, por ¼ltimo, una amplia curiosi-

dad por los hechos hist·ricos, sociales y culturales.  



 

Durante un taller de 30 horas impartido en ingl®s, en cinco sesiones de 

seis horas cada una, se estudian con perspectiva anal²tica las arquitectu-

ras madrile¶as m§s significativas de las ¼ltimas cinco d®cadas. Para ello, 

se ha desarrollado un m®todo mixto de ense¶anza-aprendizaje, en el que 

se combinan cuatro breves lecciones magistrales, tres visitas in situ a 

algunas de las obras seleccionadas, el trabajo continuo en el taller por 

equipos de cuatro miembros ïde diferentes universidadesï y dos puestas 

en com¼n que sirven de revisi·n cr²tica y debate entre el profesorado y 

los estudiantes. 

1.1. LA RED ATHENS 

La red Athens (Athens Network, en ingl®s) est§ formada por un total de 

15 universidades polit®cnicas del espacio Europeo de Educaci·n Supe-

rior: Aristotle University of Thessaloniki (Tesal·nica, Grecia), Budapest 

University of Technology and Economic (Budapest, Hungr²a), Czech 

Technical University in Prague (Praga, Rep¼blica Checa), Delft Univer-

sity of Technology (Delft, Pa²ses Bajos), Instituto Superior T®cnico 

(Lisboa, Portugal), Istanbul Technical University (Estambul, Turqu²a), 

Katholieke Universiteit Leuven (Lovaina, B®lgica), Norwegian Univer-

sity of Science and Technology (Trondheim, Noruega), ParisTech (Pa-

r²s, Francia), Politecnico di Milano (Mil§n, Italia), Universidad Polit®c-

nica de Madrid, Technische Universitªt M¿nchen (M¼nich, Alemania), 

Technische Universitªt Wien (Viena, Austria), Universit® Catholique de 

Louvain (Lovaina la Nueva, B®lgica), University Politehnica of Buca-

rest (Bucarest, Ruman²a) y Warsaw University of Technology (Varso-

via, Polonia). Se trata de una red creada en 1997 por la adhesi·n de una 

sola universidad polit®cnica escogida de cada estado, con la excepci·n 

de B®lgica, que cuenta con una universidad flamenca (KU Leuven) y 

otra franc·fona (UC Louvain). Aunque en sus or²genes cont· con una 

subvenci·n anual del programa ñS·cratesò, desde principios del siglo 

XXI se financia casi exclusivamente con las aportaciones de sus socios. 

Como se se¶ala en su sitio web,  

  



 

ñel programa Athens trata de organizar cursos especializados intensivos, 

impartidos en una de las instituciones miembros durante uno o dos pe-

riodos definidos (sesiones) del curso acad®mico (noviembre y marzo), 

que permitan a los estudiantes asistir durante 7 d²as a uno de los cursos 

de la oferta de las universidades de la red.ò (Athens Network 2023). 

El socio espa¶ol de la red Athens es la Universidad Polit®cnica de Ma-

drid (UPM), una de las cuatro universidades espa¶olas orientadas espe-

c²ficamente a los §mbitos de la ingenier²a y la arquitectura junto con la 

Universitat Polit¯cnica de Catalunya, la Universitat Polit¯cnica de 

Val¯ncia y la Universidad Polit®cnica de Cartagena. Desde los or²genes 

de la red Athens, la UPM ha propuesto cursos especializados, tanto en 

ingenier²a como en arquitectura: estos ¼ltimos han supuesto un puente 

de conexi·n entre la Escuela T®cnica Superior de Arquitectura madri-

le¶a (ETSAM) y otros centros productores de la cultura arquitect·nica 

central en Europa. As², se han estrechado lazos docentes y se ha fomen-

tado el debate ïen torno a la docencia y a la propia disciplinaï con es-

cuelas como la AUIC de Mil§n (Faroldi 2020) o la facultad Bouwkunde 

de Delft, situadas en el ranking QS por especialidades de 2023 en los 

puestos 10 y 3 del mundo, respectivamente (QS World University Ran-

kings by Subject 2023). 

El programa desarrollado por la red Athens, en este sentido, trata de 

operar en un doble plano de interconexi·n europea. Por una parte, pro-

pone al alumnado una experiencia breve de inmersi·n cultural general, 

alineado con el programa Erasmus que le brinda su infraestructura y que 

promueve, en el mismo orden gen®rico, la interconexi·n entre el profe-

sorado de diversas universidades y sus estructuras de investigaci·n. Por 

otra parte, ofrece una serie de cursos especializados que permiten incidir 

en profundidad en el intercambio de m®todos docentes, l²neas espec²fi-

cas de investigaci·n o campos disciplinares espec²ficos, donde la per-

meabilidad entre estudiantes europeos de nivel de grado asegura la con-

tinuidad de este contacto en estudios e investigaci·n avanzados. As², la 

experiencia acad®mica de una semana puede animar. 

ña los estudiantes a cursar sus estudios de mayor duraci·n (niveles de 

M§ster o Doctorado) en una instituci·n distinta a la de su origen y as² 

facilitar intercambios entre estudiantes de las principales instituciones 

tecnol·gicas europeas.ò (Athens Network 2023) 



 

1.2. PROFESORADO 

La propuesta del taller sobre arquitectura madrile¶a del ¼ltimo medio 

siglo parte de un grupo de profesores integrados en el grupo de investi-

gaci·n UPM ñAn§lisis y Documentaci·n de Arquitectura, Dise¶o, Moda 

y Sociedadò, bajo la direcci·n de Manuel Blanco Lage. Los tres impar-

ten docencia en la asignatura ñAn§lisis de la Arquitecturaò del Grado en 

Fundamentos de la Arquitectura de la ETSAM, englobada en el §rea de 

conocimiento de la Composici·n Arquitect·nica y gestionada por el De-

partamento de Composici·n Arquitect·nica de la UPM. Esta asignatura 

ha marcado el enfoque eminentemente anal²tico del taller, definido por 

una metodolog²a docente depurada desde el ¼ltimo plan de estudios con-

ducente al t²tulo de Arquitecto, establecido en 1996, poco com¼n en el 

resto de las titulaciones internacionales. A riesgo de caer en el sim-

plismo, este m®todo de estudio anal²tico se podr²a resumir como la lec-

tura gr§fica de los c·digos expresivos de la arquitectura (Eco 1968). 

Por otra parte, los tres profesores han desarrollado su docencia en otras 

asignaturas, que aportan otros enfoques complementarios y establecen 

una dial®ctica protagonizada por la escasa duraci·n del taller. En el caso 

de H®ctor Navarro y Marta Mu¶oz, ambos imparten docencia en un ta-

ller experimental del primer curso del Grado en Fundamentos de la Ar-

quitectura, denominado ñAn§lisis de la Imagen de la Ciudadò. En el caso 

de Ćngel Cordero, imparte docencia en otro taller experimental, en este 

caso del cuarto curso del Grado, denominado ñArquitectura moderna y 

posmoderna en Espa¶a 1950-2008ò. En el primer caso, la amplitud de 

la escala geogr§fica y la mirada global en torno al fen·meno urbano 

aporta una perspectiva m§s amplia a los mecanismos parciales del an§-

lisis arquitect·nico. En el segundo caso, esta amplitud est§ condicionada 

por la perspectiva hist·rica, que aporta una dimensi·n social al hecho 

urbano. 

Los tres profesores, adem§s, han participado entre 2020 y 2023 en una 

experiencia de colaboraci·n con los profesores del Politecnico di Milano 

Marco Bovati y Arian Heidari, ambos especialistas del §rea de conoci-

miento de Proyectos Arquitect·nicos e integrados en el grupo de inves-

tigaci·n ArsLab, bajo la direcci·n de la profesora Ilaria Valente. Se han 



 

planteado un total de seis talleres bajo el t²tulo ñFounded Architecture. 

Architecture in Contextò, en colaboraci·n entre las §reas de composi-

ci·n y proyecto, con el objetivo de aportar el an§lisis exhaustivo de un 

contexto hist·rico urbano, en Madrid o Mil§n, donde se haya construido 

una arquitectura significativa como fruto de un concurso internacional, 

al desarrollo convencional del proyecto y el dise¶o arquitect·nico (Hei-

dari y Cordero 2020). El taller interdisciplinar, de dos semanas de dura-

ci·n, se ha celebrado alternativamente en Madrid y Mil§n ïlas tres pri-

meras ediciones online, debido a la pandemiaï y ha permitido desarro-

llar una interesante dial®ctica entre ambas metodolog²as, explorando al 

l²mite la transversalidad: 

ñEl planteamiento del taller, consecuente con su t²tulo, se centra en la 

necesidad de establecer unas bases s·lidas de conocimiento del con-

texto, claves para fundamentar respuestas arquitect·nicas coherentes 

con el entorno urbano consolidado.ò (Mu¶oz, Navarro y Cordero 2022) 

1.4. MARCO CULTURAL  

El alumnado inscrito en el taller ñMADRID 1972-2022 Architecture and 

urbanscape: an analytic approachò es casi exclusivamente estudiante del 

Grado o del M§ster en Arquitectura de alguna universidad europea inte-

grada en la red Athens. Tan solo ha habido dos excepciones: una estu-

diante de Ingenier²a de ParisTech y una estudiante de Edificaci·n de la 

propia UPM, ¼nica espa¶ola entre las dos ediciones impartidas. Del total 

de 34 estudiantes, 17 en noviembre de 2022 y otros tantos en marzo de 

2023, la procedencia ïy por tanto la variedad culturalï es muy amplia, 

y no solo en el contexto europeo, contando con la incorporaci·n de tres 

estudiantes de la India que cursan el m§ster internacional en el Politec-

nico di Milano. Entre las nacionalidades europeas destaca, por n¼mero, 

el alumnado de Italia, con un total de siete miembros ïincluido un estu-

diante del m§ster en TU Delftï; seis de Polonia; tres de Pa²ses Bajos; 

tres de Francia; tres de Turqu²a; dos de la Rep¼blica Checa; dos de Gre-

cia; dos de Rusia; una de Ruman²a y uno de B®lgica (Flandes). En resu-

men, la cultura arquitect·nica internacional es un factor de homogeni-

zaci·n en el taller, mientras que las culturas locales, tanto en el sentido 

gen®rico como en el disciplinar, var²an de forma considerable. 



 

En este sentido, la cultura arquitect·nica y urbana madrile¶a ofrece al-

gunas importantes diferencias respecto al resto de Europa: en primer lu-

gar, el mismo ejercicio profesional de la Arquitectura. En Espa¶a, los 

estudios que habilitan para dicha profesi·n est§n regulados por la Orden 

EDU/2075/2010 (Ministerio de Educaci·n 2010), y garantizan que 

desde la profesi·n se sigan dirigiendo no s·lo los procesos de dise¶o 

arquitect·nico y urban²stico, sino tambi®n todos los aspectos t®cnicos y 

de puesta en obra de las edificaciones destinadas a la vida de las perso-

nas. Frente a esta cultura local, muy particular del estado espa¶ol, la 

mayor parte de la pr§ctica arquitect·nica europea ïe internacionalï se 

restringe a las fases de proyecto y dise¶o, mientras deja en manos de 

otras profesiones ïingenier²as o similaresï la concreci·n de los aspectos 

t®cnicos y la direcci·n de las obras de Arquitectura.  

Por otra parte, la ciudad de Madrid ha sido uno de los focos prioritarios 

de la arquitectura espa¶ola, desde el principio de su capitalidad. Su Es-

cuela de Arquitectura (Prieto 2004), hoy integrada como ETSAM en la 

Universidad Polit®cnica de Madrid, fue la primera en impartir estudios 

de Arquitectura en el territorio nacional, como sucesora de otras dos ins-

tituciones simb·licas del Estado centralizado: la Academia de Matem§-

ticas creada por Felipe II en 1582, a instancias del arquitecto Juan de 

Herrera, y la borb·nica Academia de Bellas Artes de San Fernando, fun-

dada en 1744 (ETSAM 2023). No obstante, la cultura madrile¶a en ge-

neral y la espec²fica arquitect·nica se ha visto obligada a operar un cam-

bio significativo en el ¼ltimo medio siglo, cuando la propia definici·n 

del Estado espa¶ol ha cambiado del modelo centralista al auton·mico y, 

en el §mbito disciplinar, se han consolidado m§s de 30 escuelas de ar-

quitectura por todo el territorio nacional (aparte de otras escuelas que 

imparten el t²tulo de Grado en Fundamentos de la Arquitectura) entre 

p¼blicas y privadas. En ese marco cultural, por tanto, la arquitectura ma-

drile¶a ha pasado en menos de un siglo de ser central en la cultural es-

pa¶ola ïcontrastada tan s·lo por el foco barcelon®sï a buscar su posi-

ci·n, entre perif®rica y sustantiva, en el §mbito internacional. 



 

2. OBJETIVOS 

El objetivo fundamental del taller es iniciar a estudiantes europeos en el 

conocimiento y valoraci·n de la arquitectura madrile¶a contempor§nea. 

El enfoque anal²tico resulta clave para evitar la cr²tica superficial, por lo 

que el objetivo secundario consiste en la interpretaci·n arquitect·nica a 

trav®s de medios gr§ficos. El taller, de forma transversal, aborda otros 

objetivos: fortalecimiento de lazos culturales europeos ïimpl²cita en el 

programa Erasmus que sirve de marco a la red Athensï, profundizaci·n 

en el debate arquitect·nico europeo, familiarizaci·n con la ciudad y la 

cultura madrile¶a en general o, gracias a la metodolog²a docente, com-

petencias de trabajo en equipo y comunicaci·n. 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a mixta del taller se equilibra para abordar los objetivos 

principales, sin que los estudiantes se sientan presionados, pero, al 

mismo tiempo, puedan adquirir el suficiente ritmo, cantidad y calidad 

de aprendizaje en los cinco d²as de duraci·n. 

Las lecciones cortas se suceden los primeros cuatro d²as, para abordar 

cronol·gicamente distintas aproximaciones arquitect·nicas a la arqui-

tectura madrile¶a reciente. Con una duraci·n m§xima de 45 minutos, se 

proponen a modo de charlas con los estudiantes, donde se pueden intro-

ducir debates sobre la contemporaneidad, europea o global.  

Las visitas in situ a las obras m§s significativas de la arquitectura ma-

drile¶a del ¼ltimo medio siglo son claves para el aprendizaje ïy por lo 

tanto para la valoraci·nï de las aportaciones locales, el di§logo con el 

contexto urbano, las po®ticas relativas a la luz, los materiales o la me-

moria. Las tres visitas, adem§s, abren la perspectiva del alumnado a 

fragmentos urbanos poco convencionales, que consolidan su mapa men-

tal culturalmente integrado. 

El trabajo en el taller y las puestas en com¼n son fundamentales para 

profundizar en el an§lisis de la obra escogida ïde una propuesta general 

de diez obrasï. Dada la duraci·n del taller, se opta por el trabajo en 

equipo, agrupando a los estudiantes para que en cada equipo de cuatro 



 

coincidan al menos estudiantes de tres universidades distintas. Dado que 

el programa Athens cuenta con una universidad polit®cnica de cada pa²s 

miembro, se garantiza el intercambio cultural y se ahonda en las com-

petencias para el trabajo en equipo de los futuros arquitectos europeos. 

Por ¼ltimo, las exposiciones orales p¼blicas aseguran la activaci·n de 

competencias comunicativas orales ïen ingl®sï y gr§ficas, adem§s de 

constituir una ocasi·n para el debate sobre los aspectos anal²ticos y con-

ceptuales de la arquitectura. 

4. DESARROLLO DEL TALLER 

 ñMADRID 1972-2022 Architecture and urbanscape: an analytic ap-

proachò se imparte dentro de la denominada ñsemana Athensò, ofertada 

a los estudiantes de las universidades de la red Athens en dos fechas 

concretas de los semestres de primavera y oto¶o. Dado el objetivo prin-

cipal del curso, centrado en la iniciaci·n al estudio la arquitectura ma-

drile¶a contempor§nea, ha sido imprescindible insertar un ciclo de con-

ferencias, breves pero intensas, que sirven como estructura conceptual 

del taller. As², a trav®s de un planteamiento relativamente cronol·gico, 

se exponen los hechos arquitect·nicos fundamentales que vertebran el 

debate arquitect·nico madrile¶o del ¼ltimo medio siglo y, en consecuen-

cia, la producci·n m§s relevante para la disciplina. Se plantean as² cuatro 

conferencias, impartidas de lunes a jueves: 

 ñMadrid and its postmodernò: conferencia en torno al desarro-

llo hist·rico de la ciudad de Madrid, comenzando por origen y 

estructura morfogen®tica ïlos escarpes del Alc§zar y la red via-

riaï, su transformaci·n en una ciudad moderna y su compleja 

evoluci·n arquitect·nica desde la modernidad a la posmoderni-

dad. En esta primera charla se destacan las influencias y la apor-

taci·n madrile¶a a la arquitectura postmoderna internacional. 

 ñAlternative postmodernò: conferencia dedicada a las distintas 

evoluciones de la arquitectura postmoderna madrile¶a, desde 

las orientaciones m§s heter·nimas, enfocadas a la memoria y 

el contexto, a las m§s aut·nomas, dedicadas a la expresi·n del 



 

orden arquitect·nico, pasando por aquellas que exploran de 

forma m§s abstracta los sistemas tipol·gicos. 

 ñSupermodernism and poetical new modernismò: conferencia 

dedicada a la comprensi·n de los fen·menos arquitect·nicos 

m§s aut·nomos ïy menos homog®neosï de la cultura madri-

le¶a. Se tratan, as², tanto las arquitecturas m§s vinculadas al 

denominado ñsupermodernismoò de la arquitectura globali-

zada, como aquellas expresiones decididamente po®ticas que, 

expl²cita o impl²citamente arraigadas en la modernidad, utili-

zan recursos arquitect·nicos descontextualizados para produ-

cir espacios singulares.  

 ñRehabò: conferencia en torno a la arquitectura y el urbanismo 

regenerativo, en un sentido amplio, que entronca con el debate 

internacional en torno a la sostenibilidad y, consecuentemente, 

en torno a la necesidad de reparar los da¶os ocasionados por la 

pr§ctica banal. Se engloban aqu² diversas estrategias y resulta-

dos formales, que, sin embargo, comparten sensibilidades prio-

ritarias en el contexto cultural contempor§neo. 

4.1. CALENDARIO DEL TALLER  

La red Athens propone cursos especializados de una semana de dura-

ci·n, uno por cada semestre acad®mico. Cada curso debe extenderse de 

lunes a viernes de esa semana, por un total de 30 horas lectivas. En este 

marco temporal, el taller ñMADRID 1972-2022 Architecture and ur-

banscape: an analytic approachò se plantea un horario intensivo de ma-

¶ana, de 8:30 a 14:30, coincidente con el horario del Grado en Funda-

mentos de la Arquitectura impartido en la ETSAM. Dada su propia de-

finici·n, as² como el enfoque anal²tico ïque implica una intensa dedica-

ci·n al trabajo aut·nomoï, la programaci·n del curso requiere reservar 

la mitad del tiempo para el desempe¶o en el taller, cualesquiera que sean 

las herramientas que cada grupo de estudiantes decida manejar. 

Por otra parte, la semana Athens se plantea como una toma de contacto 

intensiva con la cultura local. Dada la especializaci·n del curso, el co-

nocimiento directo de la ciudad y la arquitectura del ¼ltimo medio siglo 



 

son claves para la comprensi·n de los fen·menos arquitect·nicos y ur-

banos producidos desde el §mbito madrile¶o. As², se plantean tres visi-

tas significativas en d²as sucesivos, que permitan a los estudiantes euro-

peos ir asimilando tanto el paisaje urbano como la carga propositiva de 

tres proyectos singulares que hayan definido el debate arquitect·nico de 

los ¼ltimos cincuenta a¶os en la ciudad de Madrid. 

4.1.1. El taller de oto¶o 

La semana Athens de oto¶o de 2022 se desarroll· entre los d²as 14 y 18 

de noviembre. En esta primera experiencia, y habida cuenta de que en 

algunos edificios destacados a¼n segu²an vigentes restricciones debidas 

a la pandemia por Covid-19, se programaron tres visitas, organizadas 

por orden cronol·gico para documentar la evoluci·n de la arquitectura 

madrile¶a. As², el lunes 14 de noviembre se propuso visitar la amplia-

ci·n proyectada por Rafael Moneo para la Estaci·n de Atocha; el martes 

15 se plante· la visita a la Biblioteca central de la UNED proyectada por 

Jos® Ignacio Linazasoro y el jueves 17 se procedi· a visitar la Casa del 

Lector, proyectada por D®bora Mesa y Ant·n Garc²a Abril (Ensamble 

Estudio) en el complejo Matadero Madrid. 

Al trabajo en el taller, en las instalaciones de la ETSAM, se dedicaron 

un total de 14 horas, donde los estudiantes trabajaron en equipos de 

forma aut·noma, con la asistencia permanente del profesorado. Para 

ello, sin embargo, fueron precisos unos pasos previos: la sesi·n del lunes 

comenz· con la recepci·n de los asistentes, la presentaci·n de los obje-

tivos del taller, la formaci·n de los grupos de trabajo y una primera con-

ferencia dedicada al desarrollo hist·rico de la ciudad de Madrid, su ar-

quitectura moderna y posmoderna. As², los equipos interuniversitarios 

eligieron en esta primera jornada su objeto de estudio y pudieron co-

menzar a analizarlo. La sesi·n del martes se enfoc· al trabajo aut·nomo, 

interrumpido tan solo por una breve conferencia dedicada a las distintas 

evoluciones de la arquitectura postmoderna madrile¶a. En cambio, en la 

sesi·n del mi®rcoles ïsin visita programadaï se pidieron unos resultados 

preliminares que exig²an el cierre de los trabajos en curso y la produc-

ci·n de unas primeras impresiones o presentaciones gr§ficas. Final-

mente, tras una conferencia sobre el supermodernismo y sus alternativas 



 

po®ticas en la arquitectura madrile¶a, la jornada finaliz· con una puesta 

en com¼n, donde se plante· una discusi·n conjunta entre los distintos 

equipos y el profesorado. La jornada del jueves retom· el trabajo anal²-

tico, reforzado por los comentarios cr²ticos de la sesi·n anterior y por 

una ¼ltima conferencia sobre la arquitectura regenerativa en Madrid. El 

viernes, ¼ltima jornada, se dedic· en exclusiva a la finalizaci·n del tra-

bajo anal²tico, la producci·n de material gr§fico conclusivo y la prepa-

raci·n de presentaciones para la exposici·n p¼blica final. 

4.1.2. El taller de primavera 

La semana Athens de primavera de 2023 se desarroll· entre los d²as 13 

y 17 de marzo. Se volvieron a programar tres visitas, pero tras la expe-

riencia de oto¶o se decidi· hacerlas en el orden inverso, dado que las 

¼ltimas manifestaciones arquitect·nicas madrile¶as resultan m§s fami-

liares a los estudiantes europeos. Adem§s, gracias a que ya no hab²a es-

peciales restricciones por la pandemia, se pudo visitar uno de los edifi-

cios claves para entender la evoluci·n de la arquitectura madrile¶a. As², 

el lunes 13 de marzo se visit· la Casa del Lector, proyectada por D®bora 

Mesa y Ant·n Garc²a Abril (Ensamble Estudio) en el complejo Mata-

dero Madrid; el martes 14 se plante· la visita a la Biblioteca central de 

la UNED proyectada por Jos® Ignacio Linazasoro y el jueves 16 se pro-

cedi· a visitar el complejo cultural El Ćguila, sede de la Biblioteca y el 

Archivo Central de la Comunidad de Madrid, proyectado por Emilio 

Tu¶·n y Luis Moreno Mansilla (Figura 1). 

En esta ocasi·n se trat· de reservar m§s tiempo para el trabajo en el 

taller, hasta alcanzar las 16 horas, de nuevo a trav®s de equipos interuni-

versitarios que desarrollaran sus an§lisis de forma aut·noma, con la asis-

tencia del profesorado. Se mantuvieron, aunque con mayor brevedad, 

los pasos previos de la jornada del lunes: recepci·n, presentaciones y 

formaci·n de los grupos de estudiantes. Gracias a la reducci·n de estas 

actividades y tambi®n de las sesiones te·ricas en el aula ïcomplementa-

das por los comentarios durante las visitasï en esta primera jornada se 

pudieron comenzar los an§lisis preliminares del objeto de estudio ele-

gido por cada equipo. As², tras la visita correspondiente y la conferencia 

sobre la evoluci·n de la arquitectura postmoderna madrile¶a, la jornada 



 

del martes se centr· decididamente en el trabajo aut·nomo. Este avance 

permiti· que los resultados preliminares se pudieran concluir y presentar 

el mi®rcoles con mejor definici·n, en una jornada similar a su paralela 

de oto¶o. El resto de la semana transcurri· de forma similar al primer 

taller, si bien la visita del jueves contribuy· a la comprensi·n por parte 

del alumnado de algunos aspectos clave de la cultura arquitect·nica ma-

drile¶a (Figura 1). El viernes, finalmente, se pudo comprobar como las 

dos sutiles variaciones respecto a la experiencia de oto¶o produjeron al-

gunos resultados anal²ticos m§s ajustados. 

FIGURA 1. Visita a la Biblioteca y Archivo Regional de la Comunidad de Madrid 

 

Fuente: Elaboración propia 

4.2. EQUIPOS DE TRABAJO 

En la formaci·n de los equipos de trabajo se prioriz· la interrelaci·n 

entre estudiantes de distintas universidades, a ser posible de culturas dis-

tantes: as², se intent· que los estudiantes griegos no formaran equipos 

con italianos, o los checos con los h¼ngaros. Dado que algunas 



 

universidades ten²an una presencia testimonial y otras, en cambio ïTU 

Delft, Warsaw University of Technology o Politecnico di Milanoï eran 

mayoritarias, se estableci· la norma de que en ning¼n grupo se integra-

ran m§s de dos estudiantes de la misma universidad. Las agrupaciones 

fueron voluntarias, pero se plantearon sugerencias para que las estudian-

tes hind¼es, por ejemplo, se integraran en equipos distintos, aunque pu-

dieran coincidir con otro estudiante italiano de su misma universidad. 

Dado el n¼mero total de estudiantes (17 en cada caso), los dos talleres 

contaron con cuatro equipos de cuatro estudiantes, uno de ellos comple-

tado por un quinto miembro. 

4.3. SELECCIčN DE OBRAS 

La decisi·n sobre el total de obras a escoger centr· los primeros debates 

en torno a las dimensiones del taller: dado que cada equipo de trabajo 

s·lo analizar²a una obra, era importante que contaran con un listado va-

riado, pero sin caer en la profusi·n. En la pr§ctica, tal como se hab²a 

previsto, algunos equipos eligieron la misma obra. Para decidir cu§l se 

asignaba, se plantearon dos reglas claras: todos los equipos elegir²an tres 

obras por orden de prelaci·n, y en caso de coincidencia se decidir²a por 

sorteo la segunda elecci·n ïo la tercera, si fuera el casoï. Estas condi-

ciones hac²an necesario elaborar un listado de al menos ocho obras, que 

finalmente se ampli· a 10 para incluir al menos dos ejemplos relevantes 

de las cuatro familias de arquitecturas planteadas en el curso. 

La decisi·n sobre las obras constituye una discusi·n compleja, cuyo re-

sultado no deja de ser circunstancial, sujeto a modificaciones en edicio-

nes posteriores y, por supuesto, no exhaustivo. Se trata, en cualquier 

caso, de elegir obras que hayan tenido un impacto cr²tico fundamental 

en la arquitectura madrile¶a reciente. As², las obras de Rafael Moneo, 

¼nico arquitecto galardonado con un premio Pritzker basado en Madrid 

ïalumno primero y despu®s durante un tiempo profesor de la ETSAMï 

no pod²an dejar de figurar. Y si la sede de Bankinter (1973-1976) cons-

titu²a el punto de inicio del taller por su relevancia internacional en el 

debate sobre la arquitectura postmoderna (Urrutia 1997), el impacto so-

bre el paisaje urbano madrile¶o de su ampliaci·n de la Estaci·n de Ato-

cha (1984-1992), estructurante del extremo meridional del centro 



 

hist·rico, representa una obra clave para la comprensi·n de la cultura 

urbana producida en el ¼ltimo cuarto del siglo XX. Sin contar con un 

premio tan relevante, otras figuras de la arquitectura madrile¶a destacan 

por su reconocimiento internacional, constatado en publicaciones, do-

cencia en universidades de prestigio, premios y homenajes. As², se han 

incluido en la selecci·n las figuras de Alberto Campo Baeza, con su 

fundamental casa Tur®gano (1986-1988); el t§ndem original formado 

por I¶aki Ćbalos y Juan Herreros con su impactante Planta de trata-

miento de residuos de Valdeming·mez (1996-2000); el equipo del tris-

temente desaparecido Luis Moreno Mansilla y Emilio Tu¶·n con su dis-

ruptiva intervenci·n en la antigua f§brica de cervezas El Ćguila para 

albergar la Biblioteca y Archivo Regional de la Comunidad de Madrid 

(1996-2002) o, m§s recientemente, el consagrado estudio liderado por 

Fuensanta Nieto y Enrique Sobejano, de quienes se propone su obra ma-

drile¶a de mayor envergadura, el Mercado, Polideportivo y Biblioteca 

Barcel· (2007-2014). 

A esta primera selecci·n se han a¶adido otras tres obras fundamentales 

para el devenir de la arquitectura espa¶ola, por su impacto en los medios 

y la influencia en la disciplina a nivel internacional. Todas ellas, adem§s, 

han reforzado el papel de la arquitectura madrile¶a en el debate interna-

cional (Capitel y Baldellou 1995). Se trata de la Biblioteca central de la 

UNED (1989-1994), imponente obra proyectada por Jos® Ignacio Lina-

zasoro en colaboraci·n con Luis Ses® y Javier Puldain; el espectacular 

Edificio Mirador (2001-2005), ubicado en el nuevo barrio de Sanchina-

rro, proyectado por Blanca Lle· en colaboraci·n con el estudio neerlan-

d®s MVRDV; y al filo de la ¼ltima d®cada, la interesante intervenci·n 

en la nave 17 del antiguo matadero de Madrid para acoger la Casa del 

Lector (2006-2012), proyectada por Ensamble Studio, el equipo for-

mado por Ant·n Garc²a-Abril y D®bora Mesa. 

Por ¼ltimo, como representante de una larga e importante lista de arqui-

tecturas dise¶adas desde estudios internacionales, se propone la sede 

empresarial Acciona Omb¼ (2020-2022), proyectada como campus sos-

tenible por Foster + Partners. 



 

5. RESULTADOS 

El taller se plantea con un enfoque anal²tico, donde el dibujo constituye 

la base tanto del pensamiento arquitect·nico como del propio an§lisis 

con perspectiva cr²tica. Dada la variada procedencia del alumnado, con 

sus respectivas competencias y bagajes culturales propios de la escuela 

en la que se han formado, los resultados finales del taller distan de ser 

homog®neos. Sin embargo, todos ellos aportan una interesante lectura, 

una mirada singular a la producci·n madrile¶a del ¼ltimo medio siglo a 

contrastar con las miradas locales, incluso con las m§s especializadas. 

En aquellos resultados donde el estudio del hecho urbano o edificatorio 

ha sido m§s intenso, se demuestra que el enfoque anal²tico apoya la com-

prensi·n de la obra (Sainz 1990), a trav®s de recursos perceptivos o do-

cumentales. En los primeros, el dibujo del natural, el fotomontaje o la 

combinaci·n entre ambos ha demostrado ser ¼til y eficaz: combinado 

con un ajustado pensamiento cr²tico, una herramienta extraordinaria-

mente potente a la hora de producir resultados preliminares (Figura 2). 

FIGURA 2. Análisis del Mercado, Biblioteca y Polideportivo Barceló. 

 

Fuente: Taller ñMADRID 1972-2022 Architecture and urbanscape: an analytic approachò 



 

En los resultados m§s orientados a la producci·n anal²tica, el dibujo ne-

cesita cobrar un protagonismo m§s intenso, aun combinado con bases 

fotogr§ficas. El pensamiento ideogr§fico, as², se manifiesta como uno 

de los fundamentos disciplinares de la composici·n arquitect·nica (Gu-

ti®rrez Mozo 2022) y resulta, si bien menos eficaz, mucho m§s pene-

trante que el puramente documental en su capacidad anal²tica, en su 

desarrollo cr²tico y en su interpretaci·n de los c·digos expresivos de la 

Arquitectura (Figura 3). 

FIGURA 3. Análisis de la Casa del Lector 

 

Fuente: Taller ñMADRID 1972-2022 Architecture and urbanscape: an analytic approachò 

6. DISCUSIčN 

El taller presenta al menos dos aspectos sobre los que reflexionar a me-

dio plazo, aparte de otro tipo de consideraciones fronterizas, interdisci-

plinares o a largo plazo. Las m§s sustantiva es la relativa a la selecci·n 

de obras a analizar: si bien la propuesta es consistente, cabe la posibili-

dad de abrir esta selecci·n a un n¼mero mucho mayor, o bien abrirla a 

modificaciones sistem§ticas, paulatinas o completas. Los criterios de se-

lecci·n, incluso, podr²an adaptarse de acuerdo al debate contempor§neo, 

adoptando enfoques con perspectiva de g®nero, planteamientos perif®ri-

cos o miradas situadas. 



 

Por otra parte, una cuesti·n a debatir entre el profesorado a cargo del 

taller es la importancia del paisaje urbano, tanto en el contexto de la obra 

arquitect·nica como en s² mismo, en la medida en que algunas transfor-

maciones de la ciudad contempor§nea ïo nuevos tejidos residencialesï 

se puedan tomar en cuenta como base del an§lisis. 

7. CONCLUSIONES 

Se puede concluir que el taller ñMADRID 1972-2022 Architecture and 

urbanscape: an analytic approachò ha supuesto un ®xito como iniciaci·n 

al estudio de la arquitectura madrile¶a del ¼ltimo medio siglo para los 

estudiantes internacionales de la semana Athens. Su conocimiento ha 

pasado, en tan solo una semana, de ser pr§cticamente nulo a tener una 

base conceptual muy superior a la de muchos estudiantes de arquitectura 

locales. M§s importante a¼n que el conocimiento del fen·meno, incluso 

que su valoraci·n fundamentada, es el inter®s que les ha despertado la 

producci·n arquitect·nica madrile¶a, su inserci·n en el debate interna-

cional e incluso su capacidad de aportar ideas y soluciones a los proble-

mas m§s se¶alados de la arquitectura contempor§nea. 

Por otra parte, la recepci·n de la metodolog²a depurada durante a¶os en 

la asignatura ñAn§lisis de la Arquitecturaò en la ETSAM ha sido espe-

cialmente interesante. Si bien las competencias en dibujo de los planes 

de estudios europeos no son tan ajustadas como las de los programas 

nacionales, la adopci·n del pensamiento anal²tico sobre los habituales 

documentos gr§ficos o los esquemas conceptuales se ha conseguido en 

un tiempo ²nfimo y con un esfuerzo razonable, dado que el trabajo aut·-

nomo se ha concentrado en el taller y el profesorado se ha limitado a 

aconsejar y guiar el proceso de aprendizaje. En este sentido, se ha supe-

rado con ®xito una importante inercia de los estudiantes de arquitectura 

a construir un discurso cr²tico sin estudio ni an§lisis previo, que ha per-

mitido que los recursos cr²ticos ïajustados a un conocimiento relativa-

mente profundoï est®n bien fundamentados. 

Respecto a los objetivos transversales del taller, m§s all§ de competen-

cias que parec²an ya adquiridas ïtrabajo en equipo, presentaciones p¼-

blicasï, cabe destacar el ®xito de la inmersi·n cultural en su doble 



 

cometido: el inter®s por la cultura, general y arquitect·nica, de la ciudad 

de Madrid y, por otra parte, la intensa interrelaci·n ïmantenida a trav®s 

de las redes socialesï entre los estudiantes europeos. Una relaci·n que 

incluso se ha extendido a los docentes del taller, con la satisfacci·n a¶a-

dida del agradecimiento de los estudiantes. 
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CAPĉTULO 6 

CAMPUS UNIVERSITARIOS. DISE¤ANDO ESPACIOS  

DE FORMACIčN CON Y PARA EL ESTUDIANTE 

TERESA RAVENTčS-VI¤AS 

Universidad San Pablo-CEU, CEU Universities 

 

1. INTRODUCCIčN  

La escala urbana, sus caracter²sticas, problemas y dise¶o, de tanta ac-

tualidad desde la proliferaci·n de investigaciones y propuestas ¼ltimas, 

especialmente a partir del inter®s suscitado por el uso el espacio p¼blico, 

calles y plazas de nuestras ciudades desde la pandemia, siempre ha sido 

uno de los ejes principales de los estudios universitarios de Arquitectura. 

El elevado n¼mero de publicaciones sobre los proyectos de superman-

zanas o las caracter²sticas de las ciudades de quince minutos se¶alan el 

creciente inter®s en el tema. Y las asignaturas de Urbanismo de los es-

tudios universitarios en Arquitectura han abarcado desde los contenidos 

m§s puramente te·ricos del planeamiento urban²stico o la historia de las 

ciudades a la realizaci·n de an§lisis y proyectos urbanos o territoriales 

de las m§s variadas escalas. 

La asignatura en la que se propone el presente ejercicio de innovaci·n 

docente, Dise¶o Urbano II, se sit¼a en el tercer curso del grado en Arqui-

tectura y presenta los fundamentos del dise¶o a escala urbana, iniciando 

el semestre con el estudio de las condiciones de dise¶o en §reas urbanas 

proyectadas o existentes y se completa con el dise¶o de nuevas piezas de 

mediana escala. El an§lisis y la formulaci·n del proyecto urbano se rea-

lizan desde la perspectiva de un urbanismo sostenible e inclusivo. 

En este caso el reto es mayor cuando el objetivo de estudio y proyecto es 

el propio lugar de formaci·n, los campus universitarios. El lugar en donde 

los estudiantes pasan durante varios a¶os gran parte del d²a, contenedor de 

la heterog®nea actividad universitaria, odiado por muchos en alg¼n mo-

mento y ampliamente recordado por todos los que hemos pasado. 



 

 

Escuela Politécnica Superior. Universidad San Pablo-CEU. Fuente: el autor 

En conexi·n con el Proyecto de I+D+i (MICINN): ñCampus inclusivos 

y Arquitectura. Criterios para promover entornos universitarios acoge-

dores y generadores de accesibilidad cognitiva en personas con discapa-

cidad intelectualò, se propone un ejercicio de taller, en el que se consi-

derar§ la importancia de los campus universitarios como pieza urbana 

en el tejido de las ciudades a lo largo de la historia y se enriquecer§n los 

resultados de aprendizaje del alumnado con la incorporaci·n de criterios 

y tipolog²as espaciales en los dise¶os, realizados y presentados por los 

alumnos, de campus que promuevan la inclusi·n plena de alumnos con 

discapacidades.  

El 13 de diciembre de 2006 la Asamblea General de las Naciones Unidas 

aprob· la Convenci·n sobre los Derechos de las Personas con Discapa-

cidad. En su pre§mbulo se se¶ala que: 

 ñla discapacidad es un concepto que evoluciona y que resulta de la in-

teracci·n entre las personas con deficiencias y las barreras debidas a la 

actitud y al entorno que evitan su participaci·n plena y efectiva en la 

sociedad, en igualdad de condiciones con las dem§sò.  

2. OBJETIVOS 

Uno de los objetivos principales de este taller es intenta localizar aque-

llas barreras espaciales que pueden dificultar el acceso a una educaci·n 

superior inclusiva e intentar fijar las bases de dise¶o para la creaci·n de 



 

entornos acogedores en los que las personas con discapacidad f²sica o 

intelectual puedan integrarse en entornos universitarios. Se desarrolla el 

ejercicio en las fases de an§lisis de modelos-diagn·stico y conclusiones-

propuesta de mejora o proyecto, taller pr§ctico que se completa con el 

contenido te·rico necesario.  

En el art²culo 4 de la citada Convenci·n sobre los derechos de las per-

sonas con discapacidad de la ONU, se se¶ala como obligaci·n general:  

ñEmprender o promover la investigaci·n y el desarrollo de bienes, ser-

vicios, equipo e instalaciones de dise¶o universal,é, que requieran la 

menor adaptaci·n posible y el menor costo para satisfacer las necesida-

des espec²ficas de las personas con discapacidad, promover su disponi-

bilidad y uso, y promover el dise¶o universal en la elaboraci·n de nor-

mas y directrices.ò 

El objetivo de este taller consiste en determinar criterios de dise¶o para 

los diferentes espacios existentes y tipolog²as edificatorias b§sicas en los 

campus universitarios que puedan ayudar en la inclusi·n de personas 

con discapacidades f²sicas e intelectual, buscando una mayor integra-

ci·n educativa y social en el marco de la Educaci·n Superior.  

La b¼squeda de un dise¶o inclusivo permitir§ una mayor accesibilidad 

ante la diversidad de usuarios de los espacios de los campus universita-

rios. Y la realizaci·n de estos criterios de dise¶o permitir§ su considera-

ci·n tanto en la optimizaci·n de los campus universitarios existentes 

como su aplicaci·n en nuevos proyectos educativos. 

Junto a este objetivo principal hay que considerar el resto de los objeti-

vos de la propia asignatura en la que se realiza el ejercicio, como es la 

consolidaci·n de las diferentes herramientas de dise¶o a trav®s del an§-

lisis y uso de elementos urbanos. La forma y dimensiones de los edifi-

cios y espacios abiertos definen el espacio urbano y la aplicaci·n de es-

tos conocimientos en el desarrollo de proyectos urban²sticos consolida 

en el alumno los principios asociados a la funci·n social del arquitecto 

en la b¼squeda de un entorno que sea capaz de mejora la calidad de vida 

de sus usuarios.  

Se hace especial hincapi® en el proyecto del espacio libre p¼blico, pues 

seg¼n Gehl, J. (2003), hay que abordar la importancia del espacio p¼-

blico dentro de la ciudad, su humanizaci·n y los elementos que pueden 



 

deteriorar la calidad urbana, se¶alando el valor de situar en el centro del 

dise¶o al ciudadano, y clasificando las actividades que se pueden reali-

zar en el espacio p¼blico (necesarias, opcionales y sociales) para, final-

mente enunciar las caracter²sticas que debe contar ese lugar para la rea-

lizaci·n de las mismas, poniendo especial inter®s en la vida social. Se 

deber§n considerar las peculiaridades de las actividades que se desarro-

llan en los campus universitarios, en qu® difieren con las caracter²sticas 

de un barrio residencial, tema ®ste m§s habitual en los ejercicios docen-

tes de la asignatura. 

 

Plano de conjunto de la Ciudad Universitaria de Madrid. Fuente: Universidad Complu-

tense de Madrid, ñFotograf²a del Plano de conjunto de la Ciudad Universitaria de Madrid.,ò 

MEMORIA DEL ARCHIVO UCM, https://memoriadelar-

chivo.ucm.es/omeka/items/show/61. 

Para la obtenci·n de los objetivos principales contenidos de la asigna-

tura se desarrollan dos fases sucesivas a lo largo de las semanas del 

curso: 

1. Estudio de casos: en esta primera fase se realiza un an§lisis de 

proyectos urbanos dise¶ados y construidos con el fin de 



 

detectar las condiciones de ordenaci·n y de dise¶o empleados 

en los mismos, incidiendo en los aspectos relativos a la estruc-

turaci·n del proyecto urbano, la organizaci·n formal y funcio-

nal interna y la relaci·n del proyecto elegido con la ciudad en 

donde se localiza. 

2. Propuesta de ordenaci·n espacial: se realiza el dise¶o de espa-

cios urbanos de complejidad intermedia. Propuestas de barrios 

sostenibles, socialmente inclusivos, que incluyan un equilibrio 

medioambiental y la b¼squeda de la resiliencia al actual cambio 

clim§tico en espacios adecuados a la sociedad a que se destinan. 

En esta fase el alumno consolida los conocimientos previa-

mente adquiridos sobre trazado urbano, composici·n espacial 

de los vol¼menes, profundiza en los principios de jardiner²a y 

paisaje e introduce los fundamentos de bioclimatismo y acce-

sibilidad universal. 

Tanto el an§lisis como la formulaci·n de los proyectos urbanos se reali-

zan desde la perspectiva del urbanismo sostenible e inclusivo, inci-

diendo en la incorporaci·n de los aspectos sociales, econ·micos y am-

bientales en el dise¶o. Se har§ especial hincapi® en la adaptaci·n de prin-

cipios de accesibilidad a las distintas discapacidades, incluyendo la dis-

capacidad intelectual, de menor consideraci·n ®sta en las propuestas de 

espacios urbanos y encontrando de esta manera una mayor conexi·n con 

el Proyecto I+D+i (MICINN) de Campus inclusivos y Arquitectura. 

En el art²culo 9 de la antes citada Convenci·n sobre los derechos de las 

personas con discapacidad de la ONU se habla sobre la accesibilidad y 

la necesidad de todos los Estados de tomar las medidas necesarias para:  

ñasegurar el acceso de las personas con discapacidad, en igualdad de con-

diciones con las dem§s, al entorno f²sico, el transporte, la informaci·n y 

las comunicaciones, incluidos los sistemas y las tecnolog²as de la infor-

maci·n y las comunicaciones, y a otros servicios e instalaciones abiertos 

al p¼blico o de uso p¼blico, tanto en zonas urbanas como ruralesò.  



 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a planteada parte de la estructura habitual de la asignatura 

de Dise¶o Urbano II y su adaptaci·n a las caracter²sticas especiales de 

este ejercicio. 

3.1. ESTRUCTURA DEL EJERCICIO 

El ejercicio expuesto se realizar§ en grupos de dos o tres alumnos, bus-

cando la formaci·n mixta de los mismos entre alumnos internacionales 

de intercambio y los alumnos locales y la metodolog²a propuesta se ar-

ticula en las siguientes fases: 

1. Selecci·n de modelos de estudio dentro de los ejemplos pro-

puestos y an§lisis del campus seleccionado por cada grupo. En 

esta fase se explorar§n los modelos urban²sticos de las univer-

sidades a lo largo de la Historia y sus caracter²sticas urbanas 

principales. La consulta de publicaciones como ñCampus: an 

American planning traditionò de Paul Venable Turner cuyo tra-

bajo despliega un recorrido hist·rico-tipol·gico sobre el mo-

delo americano, o el libro de Pablo Campos sobre los recintos 

universitarios madrile¶os o la consideraci·n de los proyectos o 

escritos de los Smithson u otros grandes modelos universitarios 

internacionales muestra a los alumnos un gran abanico de in-

teresantes proyectos urbanos donde elegir el modelo a estudiar. 

Se considerar§n en este apartado los conocimientos adquiri-

dos en el curso anterior de Introducci·n al Urbanismo sobre 

el an§lisis de la trama, tejido, estructura funcional e imagen de 

la ciudad. A estos habr§ que a¶adir la consideraci·n de los 

espacios, edificios y usos caracter²sticos de los campus uni-

versitarios. Se deber§ reflexionar en la localizaci·n, comuni-

caci·n y relaci·n entre los diferentes espacios y las activida-

des realizadas en cada uno de ellos y los espacios o usos no 

docentes, de encuentro o vida social.  

Existe, junto con el contenido anterior, un apartado que supera 

los l²mites del propio campus y que es tan importante como 

los anteriores. Trata de la localizaci·n del propio campus 



 

dentro de la trama urbana de la ciudad, su relaci·n con ®sta y 

la manera en que los alumnos, profesores y dem§s trabajado-

res llegan al recinto universitario desde sus residencias.  

Su gran tama¶o, la necesidad de suelo vacante y el coste del 

mismo lleva a que en muchas ocasiones sea necesaria su loca-

lizaci·n en los l²mites o lejos de las §reas urbanas, lo que con-

diciona a menudo la manera de llegar a ellos. 

Plano de conjunto de la Ciudad Universitaria de Alicante. Fuente: Me-

moria 2020. Servicio de infraestructuras y servicios de la Universidad 

de Alicante. 

2. Aplicaci·n de los criterios de accesibilidad e inclusi·n al cam-

pus seleccionado. Estudiar la dimensi·n funcional de los espa-

cios libres y diferentes edificaciones que se encuentran en los 

campus y su potencial contribuci·n a la inclusi·n social de per-

sonas con discapacidad de todo tipo, incluyendo la discapaci-

dad intelectual.  

Los alumnos podr§n apoyarse en el contenido de la publicaci·n 

ñAccesibilidad universal y dise¶o para todosò de la Fundaci·n 

ONCE, que se articula como un manual que pretende ser una 

herramienta a utilizar por los profesionales de la arquitectura 



 

para conseguir una mayor accesibilidad en sus proyectos. Se 

encuentra articulada en 12 diferentes cap²tulos y muestra las 

bases a tratar, los aspectos t®cnicos y la normativa a aplicar en 

los proyectos urban²sticos y edificatorios en materia de accesi-

bilidad. Considera la b¼squeda de un dise¶o para todos que 

permita su uso por todo tipo de capacidades, por lo que su in-

clusi·n como material de consulta por los alumnos queda am-

pliamente aprobada. 

3. Diagn·stico de la situaci·n detectando el grado de aproxima-

ci·n a los criterios empleados. Analizar y valorar el impacto 

perceptivo del espacio f²sico en los campus, haciendo especial 

®nfasis en los posibles usuarios con discapacidad intelectual. 

Como recomendaci·n se orienta al alumno que la estructura-

ci·n del diagn·stico debe organizar, de manera previa, los di-

ferentes elementos que podemos encontrar, agruparlos, y a 

continuaci·n, intentar centrarnos en aquellos que puedan in-

fluir en el uso y experiencias de los usuarios de los campus. 

El an§lisis de esas reacciones personales es realmente impor-

tante, al situar, como dec²a Jan Gehl, en el centro del dise¶o 

al ciudadano, humanizar el espacio urbano, sea cual sea su 

uso. 

En una primera clasificaci·n surgen tres grandes bloques de 

contenido a tratar en el diagn·stico: 

 Entradas, l²mites e informaci·n 

 Edificios, distribuci·n y usos 

 Espacio libre y comunicaciones 

En el primero de ellos: entradas, l²mites e informaci·n, se con-

sideran las diferentes situaciones que se pueden encontrar en la 

configuraci·n del borde de los campus universitarios, su per²-

metro, las diferentes opciones de entrada al mismo, su relaci·n 

con la ciudad, su distribuci·n y forma a escala global y las pri-

meras impresiones al entrar en ellos. 



 

Tambi®n se tienen en cuenta las diferentes maneras de infor-

maci·n y orientaci·n en cuesti·n de se¶al®tica o mapas gene-

rales, su localizaci·n y relaci·n con el usuario. O la utilizaci·n 

de otros elementos como vegetaci·n, estatuas o fuentes como 

modo de orientaci·n dentro de los campus. 

En el segundo bloque de contenido: edificios, distribuci·n y 

usos; nos centramos en considerar los diferentes usos que po-

demos encontrar dentro de un campus, la manera en que estos 

usos se sit¼an dentro y la distribuci·n de los edificios a escala 

de usuario. 

El estudio detallado de los edificios no va m§s all§ en este taller 

de la volumetr²a, localizaci·n, entradas y distribuci·n de los 

usos interiores al no formar parte de los objetivos de la asigna-

tura.  

El tercer bloque se centra en el dise¶o del espacio libre y las 

comunicaciones entre edificios del campus. 

En este apartado se deber§ tratar la forma de los caminos inte-

riores de distribuci·n del campus, el uso del espacio libre por 

los diferentes medios de transporte, la aparici·n o no de vege-

taci·n, el uso en diferentes momentos y con diferentes inten-

ciones del espacio p¼blico, la aparici·n de desniveles en espa-

cio exteriores, rampas o escaleras o la incorporaci·n de ele-

mentos de mobiliario p¼blico para su utilizaci·n por los estu-

diantes (o los profesores). 

  



 

Escuela Politécnica Superior. Universidad San Pablo-CEU 

 

Fuente: el autor 

Dentro del diagn·stico no podemos olvidarnos de los mecanis-

mos de orientaci·n dentro del propio recinto, en donde se po-

dr§n apoyar en los escritos de Kevin Lynch (1960), estudiados 

en el curso anterior, en donde se se¶ala la importancia de con-

tar con una imagen ambiental eficaz que pueda dar sensaci·n 

de seguridad emotiva para poder establecer una relaci·n armo-

niosa entre s² mismo y el mundo exterior, evitando el miedo 

que provoca la desorientaci·n: 

ñEn el proceso de orientaci·n, el v²nculo estrat®gico es la imagen am-

biental, la representaci·n mental generalizada del mundo f²sico exterior 

que posee un individuo. Esta imagen es producto al mismo tiempo de la 

sensaci·n inmediata y del recuerdo de experiencias anteriores y se la 

utiliza para interpretar la informaci·n y orientar la acci·nò 

Se deber§ completar con el diagn·stico acerca la localizaci·n 

del propio campus dentro de la trama urbana y los medios de 

transporte (variedad, calidad y frecuencia) para llegar a ®l.  

4. Realizaci·n del an§lisis y diagn·stico anterior al campus de la 

propia universidad del alumno. Se repiten los tres primeros 

apartados de la estructura del ejercicio al propio campus, con-

siderando en este apartado que un gran n¼mero de los alumnos 



 

matriculados en esta asignatura son de intercambio, por lo que 

el conocimiento de la propia estructura del campus es m§s li-

mitado que el del alumno que cursa la carrera entera en el 

mismo. 

En la actualidad, en el Campus de Montepr²ncipe de la Univer-

sidad San Pablo-CEU se encuentran por una parte los estudios 

del §rea de ciencias de la salud que engloba las carreras de bio-

tecnolog²a, farmacia, gen®tica, medicina, fisioterapia, enfer-

mer²a, nutrici·n humana y diet®tica, psicolog²a, ·ptica, opto-

metr²a y audiolog²a y odontolog²a, y por otra se localiza la Es-

cuela Polit®cnica, donde se encuentran los estudios de ingenie-

r²a biom®dica, ingenier²a de sistemas de telecomunicaci·n, in-

genier²a de sistemas de informaci·n, arquitectura, arte digital, 

ingenier²a matem§tica e ingenier²a en tecnolog²as para la ani-

maci·n y videojuegos. Esta ampl²sima variedad de grados uni-

versitarios demanda una variedad y especializaci·n de espa-

cios en ocasiones de muy dif²cil encaje en un espacio no tan 

extenso como ser²a necesario.  

La convivencia de alumnos matriculados en disciplinas tan di-

ferentes y a la vez de muy distintos or²genes al considerar el 

alto porcentaje de alumnado extranjero lleva a considerar la 

gran importancia de los espacios de convivencia social, m§s 

all§ de los estrictamente docentes y a la consideraci·n de la 

falta de unos espacios de calidad, demanda ®sta solicitada muy 

a menudo por los propios alumnos. En los ¼ltimos meses se 

han hecho algunos intentos en esta l²nea, pero no han termi-

nado de convencer a todos los usuarios, siendo especialmente 

los estudiantes de arquitectura los que reclaman un mejor uso 

y dise¶o de los espacios libres del campus.  

La realizaci·n recientemente de una consulta a los alumnos so-

bre la manera que tienen de llegar al centro y los problemas 

que se encuentran puso en evidencia las dificultades que se en-

cuentran con la localizaci·n del campus lejos de zonas urbanas 



 

y la dependencia elevada del transporte privado para poder lle-

gar desde sus lugares de residencia. 

5. Propuesta de proyecto de mejora del propio campus. Tras el 

diagn·stico anterior se deber§ idear un proyecto que solucione 

aquellos problemas detectados, considerando los criterios y ti-

polog²as espaciales de los campus y sus diferentes espacios de 

aprendizaje, en la b¼squeda de que sean completamente acce-

sibles a todo tipo de discapacidad y que generen bienestar en 

personas con discapacidad intelectual en un ·ptimo entorno 

de ense¶anza. Se tendr§ especial cuidado en el dise¶o de todo 

el espacio libre existente entre edificaciones. 

Se buscar§n soluciones innovadoras que aborden el plano f²-

sico, el campo relacional entre los diferentes usuarios y el me-

dioambiental, dando cabida adem§s a las necesidades pedag·-

gicas de los diferentes estudios que en ®l se desarrollan y la 

especializaci·n tecnol·gica necesaria para cada caso. 

Se realizar§n sesiones de correcci·n del proyecto en las clases 

de taller y el contenido de la propia entrega se detallar§ en el 

enunciado que se entregar§ a los alumnos. La entrega del pro-

yecto contar§ con el an§lisis del entorno del campus, la orde-

naci·n general del proyecto con los objetivos y criterios de la 

ordenaci·n, plano de usos y magnitudes generales, criterios de 

agregaci·n de la edificaci·n, redes de viario y espacio libre, 

estrategias de sostenibilidad y perspectivas y detalles del espa-

cio p¼blico generado.  

6. Presentaci·n p¼blica ante los compa¶eros y defensa del 

mismo. En este punto se intentar§ contar con alumnos con dis-

capacidad cognitiva del T²tulo Propio en Consultor de Accesi-

bilidad Universal que la propia Escuela Polit®cnica Superior de 

la Universidad San Pablo-CEU lleva a cabo desde hace varios 

a¶os, quienes ayudar§n a detectar aquellos problemas, barrera 

f²sica o sensorial, que a¼n persistan en los proyectos realizados 

por los alumnos de la asignatura, en una interesante sesi·n que 

ayuda much²simo a comprender a nuestros alumnos de 



 

arquitectura las diferentes necesidades del usuario de un espa-

cio proyectado por ellos. 

Escuela Politécnica Superior. Universidad San Pablo-CEU. 

 

Fuente: el autor 

3.2. CONTENIDO TEčRICO 

La asignatura desarrolla un contenido te·rico-pr§ctico que acompa¶a el 

desarrollo de taller del curso. En el mismo se detallar§n los criterios de 

planeamiento y dise¶o para el proyecto urbano. Entre los primeros po-

demos se¶alar la compacidad urbana, la mezcla de usos, las conexiones 

integradas y la existencia de espacios abiertos conectados. Dentro de los 

criterios de dise¶o, referidos a la calidad del entorno construido, su con-

figuraci·n espacial, el paisaje y el metabolismo urbano, encontramos la 

necesidad de contar con espacios urbanos seguros y accesibles para todos 

los usuarios, la existencia de ligares con identidad propia que fortalezca 

el sentido de pertenencia y por ¼ltimo la optimizaci·n ambiental y estra-

tegias bioclim§ticas. Y sin olvidar que todo proyecto urbano est§ regu-

lado por una serie de procedimientos normativos por los que todo pro-

yecto urbano debe realizarse conforme a las condiciones legales vigentes. 

El resto de contenido te·rico se concentra en tres temas principales que 

tienen una aplicaci·n pr§ctica directa al ejercicio pr§ctico: 



 

 Elementos espacio p¼blico 

 Movilidad y espacio p¼blico 

 Urbanismo bioclim§tico 

Los contenidos te·ricos de la asignatura aportan al alumno los instru-

mentos conceptuales necesarios para concebir proyectos urban²sticos in-

cidiendo en el uso social del espacio. 

Junto con estos temas se incluir§n los principios del ñDise¶o Universalò 

o ñDise¶o para todosò. El concepto del Dise¶o Universal fue acu¶ado 

por Ronald L. Mace (1941-1998) arquitecto, dise¶ador y usuario de silla 

de ruedas, supo c·mo abrir un camino en el dise¶o accesible y su am-

pliaci·n a la inclusi·n total tal y como ®l mismo se¶ala en su definici·n 

de ñDise¶o para todosò:  

ñcreaci·n de productos y entornos dise¶ados de modo que sean utiliza-

bles por todas las personas en la mayor medida posible, sin necesidad de 

adaptaciones o dise¶os especializadosò. 

En los a¶os 90, Ron Mace junto a un grupo de abogados y dise¶adores 

crearon una serie de principios que resumen esta definici·n. A estos se 

les conoce como los ñsiete principios del dise¶o universalò y pueden 

funcionar como gu²a para su consideraci·n en la resoluci·n de las nece-

sidades de los proyectos de los alumnos. Son los siguientes: 

1. Uso Equitativo: el dise¶o es ¼til y comerciable para personas 

con diversas capacidades. 

2. Flexibilidad en el uso: El dise¶o se acomoda a un amplio rango 

de preferencias y habilidades individuales. 

3. Uso simple e intuitivo: F§cil de entender, sin importar la expe-

riencia del usuario, el nivel de conocimientos, las habilidades en 

el lenguaje o el nivel de concentraci·n en el momento del uso. 

4. Informaci·n perceptible: El dise¶o debe comunicar la infor-

maci·n necesaria con eficacia al usuario/a, sin importar las 

condiciones ambiente o las capacidades sensoriales del 

mismo. 



 

5. Tolerancia al error: El dise¶o minimiza riegos y consecuen-

cias adversas de acciones involuntarias o accidentales. 

6. Bajo esfuerzo f²sico: El dise¶o debe ser usado eficiente y c·-

modamente con el m²nimo esfuerzo o fatiga.  

7. Tama¶o y espacio para el acceso y el uso: Deben proporcio-

narse el tama¶o y espacio apropiados para el acceso, el al-

cance, la manipulaci·n y el uso sin importar el tama¶o de 

cuerpo de la persona, la postura o la movilidad. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIčN 

El ejercicio propuesto se trata del trabajo principal de la asignatura de 

Dise¶o Urbano II, en donde deben mostrar los conocimientos adquiridos 

durante el semestre con el dise¶o detallado de una pieza urbana cuyo 

uso como campus universitario debe dar respuesta a las necesidades de 

un usuario diverso en sus capacidades y con la dificultad a¶adida de que 

no se trata de un proyecto en cualquier localizaci·n, sino que se parte de 

una realidad existente, el propio campus del alumno, que debe ser ana-

lizado, criticado, puesto bajo la lupa de la accesibilidad universal, para 

proponer un proyecto de acupuntura que trate de mejorar lo existente. 

Se propone la realizaci·n de hitos intermedios y presentaci·n del desa-

rrollo del trabajo como cierre de las fases 3, 4 y 6 del ejercicio. Se busca 

el debate, la participaci·n activa y discursiva del alumnado en el an§lisis 

y diagn·stico del propio campus en donde estudian y en las propuestas 

de mejora del mismo. 

El centrar como tema de trabajo el propio espacio en el que estudian y 

pasan tantas horas no suele ser habitual en las escuelas de Arquitectura, 

que estudien el conjunto del campus, y que puedan comprobar que, 

como Gehl (2003) se¶alaba: 

ñEn las universidades existe una jerarqu²a que consta de facultades, ins-

titutos, departamentos y, por ¼ltimo, grupos de estudio, las unidades m§s 

peque¶as. La estructura confiere un orden en la toma de decisiones y 

proporciona al individuo una serie de puntos de referencia sociales y 

profesionalesò.  



 

5. CONCLUSIONES 

Se busca el debate, la participaci·n activa y discursiva del alumnado en 

el an§lisis y diagn·stico del propio campus en donde estudian y en las 

propuestas de mejora del mismo desde una perspectiva sostenible, acce-

sible e inclusiva. Se debe considerar que no s·lo los alumnos, sino todos 

los integrantes de la comunidad educativa (personal docente y no do-

cente y visitantes) disfrutar§n de las medidas de accesibilidad aplicadas 

en los proyectos. 

El apartado de an§lisis detallado previo de modelos podr§ llevar a con-

siderar que algunas estrategias de los proyectos hist·ricos para campus 

universitarios prevalecen a lo largo del tiempo, mientras que en muchos 

ha sido o es necesaria una adaptaci·n a los criterios de accesibilidad.  

Los Estados deben asegurar que las personas con discapacidad puedan 

acceder a la educaci·n sin discriminaci·n y en igualdad de condiciones 

que los dem§s y los alumnos universitarios que est§n matriculados en 

los estudios de arquitectura tienen que ser conscientes de las barreras 

que existen para muchas personas con personas con diferentes necesida-

des y capacidades en los dise¶os de espacios universitarios y conocer las 

maneras de subsanarlas definiendo las pautas de dise¶o general para ga-

rantizar una atenci·n inclusiva y universalmente accesible a todos los 

alumnos, integrando los valores de la diversidad y la igualdad. 

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

Agradezco al Ministerio de Ciencia e Innovaci·n (MICIIN) su apoyo en 

el Proyecto I+D+i, de cuyo desarrollo se han extra²do los contenidos de 

presente texto, el cual desarrolla la presente ponencia. El t²tulo de dicho 

Proyecto de I+D+i es: "Campus inclusivos y Arquitectura. Criterios 

para promover entornos universitarios acogedores y generadores de 

accesibilidad cognitiva en personas con discapacidad intelectualò. 

CAMPUS-INCLUAQ - PID2020-114373RB-I00 (IP: Pablo Campos 

Calvo-Sotelo) 



 

8. REFERENCIAS 

Aragall, F. ( ). La accesibilidad en los centros educativos. Ediciones Cinca 

Campos, P. ( ). Urbanismo y arquitectura en las universidades de la 

Comunidad de Madrid. Comunidad de Madrid 

Center for Universal Design. ( ). "Universal Design Principles". North 

Carolina State 

Franchini, T. ( ). Temas de Dise¶o Urbano. Urban Desing Issues. CEU 

Ediciones 

Fundaci·n ONCE ( ). Accesibilidad universal y dise¶o para todos. Fundaci·n 

ONCE 

Gehl, J. ( ). Life Between Buildings: Using Public Space. Traducci·n 

Espa¶ola ( ): La humanizaci·n del espacio humano. Editorial 

Revert® 

Lynch, K. ( ). The image of the city. Versi·n Espa¶ola: La imagen de la 

ciudad ( ). Gustavo Gili 

Navascu®s, P. ( ). El Saber ocupa lugar. Revista Urbanismo-COAM. , - 

Organizaci·n de Naciones Unidas. ( ). Convenci·n de Derechos Humanos 

para las Personas con Discapacidad. Nueva York, 

Turner, P. V. ( ). Campus. An American planning tradition. The MIT Press 

UNESCO ( ). çLa Educaci·n Inclusiva: El camino hacia el futuroè. .Û 

Conferencia Internacional de Educaci·n. 

  



 

CAPĉTULO 7 
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1. INTRODUCCIčN 

El prop·sito principal de la asignatura Casas, hogares y vida cotidiana 

en la Edad Media y en la Edad Moderna del M§ster de Historia EU-

RAME: De Europa a Am®rica: sociedades, poderes y otras culturas, es 

examinar las din§micas sociales, incluyendo las de g®nero, a trav®s del 

an§lisis de la vivienda. La forma en que los espacios en una casa eran 

distribuidos y utilizados proporciona informaci·n valiosa acerca de las 

relaciones existentes entre los miembros del grupo que la habitaba. 

En este sentido, es fundamental unir las trayectorias de vida de los habi-

tantes con el an§lisis del espacio dom®stico. De esta manera, el estudio 

de la casa se plantea como un proceso din§mico y complejo que va m§s 

all§ de una imagen est§tica y sin movimiento. A menudo, sobre todo en 

el caso de grupos sociales alejados del poder y de la oligarqu²a, solo po-

demos reconstruir fragmentos de sus vidas o situaciones puntuales que 

permiten una comprensi·n espor§dica de la vivienda (D²ez, 2022, p. 18). 

La casa como objeto de estudio no solo permite reconstruir la vida coti-

diana de la ®poca, sino que tambi®n nos ofrece una mirada m§s amplia 

sobre las relaciones sociales, econ·micas, religiosas y culturales que se 

daban en el periodo moderno. En un sentido amplio, el estudio de la casa 

no solo deber²a enfocarse en la arquitectura de la misma y en los objetos 



 

que la amueblaban, sino que debe nutrirse de otras disciplinas como la 

antropolog²a, la sociolog²a, la etnograf²a y la historia de las emociones. 

El acercamiento al §mbito de las emociones sigue siendo un desaf²o para 

los historiadores cuyo principal campo de estudio es el de las fuentes 

primarias. En este sentido, nuestra labor consiste en desentra¶ar y valo-

rar el legado emocional que pueden contener los objetos y los enseres 

cotidianos del pasado, los cuales son tratados como fuentes primarias y 

analizados como objetos problematizados, ajuares y enseres sobre los 

que planteamos interrogantes y buscamos respuestas. Este enfoque de 

trabajo implica un an§lisis emocional que nos permite sumergirnos en el 

interior de una casa determinada, recorriendo sus estancias y conociendo 

los pertrechos que en ellas se hallaran, desde los objetos meramente co-

tidianos hasta los devocionales, con el fin de buscar una explicaci·n cau-

sal e hist·rica que d® cuenta de la dimensi·n afectiva del ser humano 

(Hern§ndez, 2000, p. 97). 

Al estudiar al grupo dom®stico que comparti· un hogar, es esencial con-

siderar las relaciones de parentesco, servidumbre o esclavitud que exis-

tieron entre ellos (D²ez, 2019, p. 464). Sin embargo, estas relaciones 

pueden generar diversas casu²sticas. Dentro de la casa, las mujeres se 

encargaban de realizar una serie de tareas y de trabajos asignados a su 

rol de g®nero. Esta serie de funciones de car§cter dom®stico se aborda-

ban en los l²mites establecidos del propio hogar f²sico, pero en otras oca-

siones se precisaba de ciertas infraestructuras comunales en los que 

desarrollar algunas de las labores que configuraban el d²a a d²a de las 

mujeres granadinas del periodo moderno, y es en este contexto donde 

adquieren gran relevancia construcciones como aljibes, fuentes y lava-

deros p¼blicos. Espacios que serv²an como veh²culo para establecer re-

laciones sociales o laborales, en definitiva vivencias, a las mujeres con 

otras o con otros miembros de la comunidad. Como productos arquitec-

t·nicos, la principal raz·n de ser de estos sitios era la de dar respuesta 

construida a las necesidades de sus usuarias.  

Tradicionalmente se ha asignado como el lugar apropiado para las mu-

jeres a la casa, consider§ndolas como las guardianas de la misma y de 

d·nde no deber²an salir. Las mismas mujeres as² lo entend²an o as² lo 

asum²an, incluyendo a aquellas que m§s se opusieron a este 



 

sometimiento. Pero a pesar de ello, las transgresiones de algunas de ellas 

y la propia cotidianidad diaria que implicaba a las mismas acudir al la-

vadero, a la fuente, al horno de pan o al aljibe, hac²a que las mujeres 

estuviesen en las calles y plazas de la ciudad, contribuyendo por tanto 

estas edificaciones a su visibilidad y a formar parte del transcurrir ur-

bano diario. Estos espacios lejos de ser homog®neos ofrecen respuestas 

arquitect·nicas muy variadas en funci·n al uso al que estaban destina-

dos. Pretendemos la definici·n y caracterizaci·n de cada uno de estos 

emplazamientos, as² como su caracterizaci·n arquitect·nica, su distri-

buci·n y los usos y funciones de cada una de estas construcciones auxi-

liares al trabajo de las mujeres en este periodo que se situaban de puertas 

afuera de la casa. En estos lugares se desarrollaban tareas de ²ndole do-

m®stica para las que se precisaban de una serie de enseres y ¼tiles espe-

c²ficos ya fuese para lavar la ropa, acarrear agua o elaborar el pan en las 

tahonas comunitarias, por lo que su estudio tambi®n es importante con-

juntamente con el de las viviendas. 

Se atender§ con especial inter®s al contexto cronol·gico y espacial, y so-

bre todo a las peculiares caracter²sticas de la Granada reci®n cristianizada 

de la centuria del Seiscientos (Figura 1). La arquitectura dom®stica que 

se produce en esta ®poca en la capital granadina, representada principal-

mente por determinadas tipolog²as como las cuevas, casas denominadas 

moriscas, palacios o casas se¶oriales y corrales de vecinos constituye uno 

de los elementos fundamentales de su atractivo (Jerez, 2019, p. 219); (Fi-

gura 2).  

Se pretende dar una visi·n amplia de las casas de este periodo, tanto ar-

quitect·nicamente, como antropol·gica, etnol·gica y socialmente, sin ol-

vidar el g®nero y las emociones como categor²as de an§lisis hist·rico, por 

los que estos inmuebles est§n claramente determinados, y sin los que no 

ser²a posible su estudio. En este sentido se abordar§n sus aspectos arqui-

tect·nicos, en tanto que construcciones f²sicas con una funci·n precisa, 

y sociales, en funci·n de las personas o grupos que los constru²an y los 

utilizaban. No solo ser§ interesante mostrar su an§lisis material, sino que 

tambi®n habr§ que tener muy presentes los aspectos antropol·gicos pues 

definen el tipo de personas que los empleaban, evitando de este modo la 

simplificaci·n de una realidad en la que confluyen m¼ltiples variables.  



 

FIGURA 1. Granada, grabado del Libro de las grandezas y cosas memorables de España 

(1549), de Pedro de Medina, fol. 142r. 

 

Fuente: Biblioteca del Hospital Real de la Universidad de Granada  

(BHR, Caja IMP, 1-076) 

FIGURA 2. Granada. Patio con alberca de la casa morisca de la calle Horno de Oro, número 

14. Siglos XV-XVI. 

 

Fuente: Patronato de la Alhambra y Generalife 

  



 

En este contexto, es necesario profundizar en el mundo de las emociones 

y los afectos, tomando algunos referentes para analizar su presencia den-

tro de la vivienda (cuidado, juego, solidaridad, autoridad, sororidad, ve-

cindad, convivencia, etc.), (D²ez, 2019, p. 463). Es por ello que propo-

nemos plantear la inclusi·n en la asignatura Casas, hogares y vida coti-

diana de un futurible seminario, titulado Las casas granadinas de la 

Edad Moderna desde la historia de las emociones, en el que abordar el 

conocimiento y estudio de la vivienda de ®poca moderna desde la histo-

ria de las emociones y de los sentimientos. Concretamente en el m·dulo 

IV llamado ñCasas en la Edad Modernaò. El hecho de estudiar la vi-

vienda desde el prisma de las vivencias y de los afectos que pudieron 

sentir sus moradores supone de ya de por s² una innovaci·n docente en 

la ense¶anza y en el conocimiento de estas tipolog²as dom®sticas. 

Recientemente, la relaci·n emocional de las personas con los objetos ha 

comenzado a ser tema de estudio acad®mico. En las ciencias humanas, 

la investigaci·n del significado emocional de los objetos ha sido iniciada 

por arque·logos, historiadores del arte y te·ricos de la cultura material 

(D²ez, 2022, p. 19). Los objetos desempe¶an un papel clave a la hora 

simbolizar y cimentar las interacciones y las relaciones, y en dar forma 

a nuestras identidades pasadas y presentes. Del mismo modo, los espa-

cios pueden albergar una carga emocional importante (D²ez, 2019, p. 

489). 

Es cierto que la historia de las emociones puede ser aplicable tanto a 

lugares como a objetos. A lo largo del tiempo, los espacios, el mundo 

material y los utensilios fabricados por el ser humano han sido emplea-

dos para dar forma a las relaciones sociales y crear identidades. Los ob-

jetos que utilizamos cotidianamente pueden estar cargados de signifi-

cado emocional y simb·lico (D²ez, 2019, pp. 497-498). Por ejemplo, una 

joya pod²a transmitir un mensaje de amor, amistad o compromiso, mien-

tras que la riqueza de una prenda de vestir denotaba una posici·n social 

y econ·mica elevada. 

Se trata, por tanto, de reconstruir la historia a partir de los objetos y ¼ti-

les, entendiendo que ®stos no son solo elementos inanimados, sino que 

est§n cargados de significados emocionales y representativos que refle-

jan las relaciones sociales, las creencias y los sentimientos de las 



 

personas que los crearon y utilizaron. Al dar valor a la materialidad de 

los objetos y comprender el papel emocional que desempe¶aron, se 

puede obtener una comprensi·n m§s profunda y completa de la historia 

(D²ez, 2019, p. 498). Esto implica considerar c·mo los objetos han sido 

utilizados para construir identidades, relaciones sociales y emociones en 

diferentes contextos hist·ricos y culturales (D²ez, 2022, p. 9). En este 

sentido, el an§lisis de los enseres y ajuares dom®sticos no solo permite 

reconstruir la historia, sino que tambi®n nos ayuda a recuperar y valorar 

la memoria emocional y simb·lica que ®stos encierran. Al devolverle a 

los objetos su valor sentimental, podemos rastrear y reconstruir el papel 

que desempe¶aron en la existencia de las personas del pasado y entender 

c·mo ®stas se relacionaron con su entorno y con los dem§s. 

Es cierto que en la historiograf²a espa¶ola reciente no ha habido una 

gran cantidad de estudios que aborden conjuntamente la distribuci·n in-

terior de las casas y los bienes que conten²an, especialmente desde una 

perspectiva de las emociones, las vivencias y los sentimientos. La histo-

ria de las emociones es un campo de estudio relativamente reciente en 

Espa¶a y todav²a queda mucho por explorar en relaci·n a la manera en 

que ®stas y las pr§cticas rutinarias estaban relacionadas con el espacio 

dom®stico y sus cacharros y pertrechos. Habr²a que destacar los proyec-

tos de investigaci·n encabezados por Mar²a Elena D²ez Jorge y los con-

gresos y publicaciones resultantes de los mismos coordinados por esta 

profesora y catedr§tica de Historia del Arte. Sus investigaciones han po-

sibilitado la creaci·n de un marco te·rico de trabajo muy importante y 

riguroso profundizando en la relaci·n que los ajuares pudieron tener con 

el espacio f²sico y con la distribuci·n de las estancias de las casas. 

Por lo tanto, el estudio propuesto en este Proyecto de Innovaci·n Do-

cente podr²a contribuir a aportar conocimiento sobre la casa granadina 

de ®poca moderna y ofrecer al alumnado nuevas perspectivas sobre la 

vida privada y cotidiana del Antiguo R®gimen, tomando como referen-

tes los trabajos y aportaciones de la profesora D²ez Jorge5. 

 
5 Los proyectos de investigaci·n liderados por Mar²a Elena D²ez Jorge a los que nos referimos 
son los siguientes: 1) ñDe puertas para adentro: vida y distribuci·n de espacios en la arquitec-
tura dom®stica (siglos XV-XVI). VIDARQ (Vida y Arquitectura). Proyectos I+D del Ministerio de 
Econom²a y Competitividad. HAR2014-52248-P. 1/01/2015/ al 31/12/2018; 2) "Vestir la casa: 



 

2. OBJETIVOS 

El objeto general de este futurible Proyecto de Innovaci·n Docente ser²a 

dar a conocer al alumnado los diferentes tipos de casas que exist²an en 

la Granada moderna. Adem§s de ello se establecer²a un recorrido a tra-

v®s de las diferentes habitaciones que exist²an en una casa com¼n y se 

mostrar²an los enseres que en ella se encontraban, as² como las vivencias 

y sentimientos que se desarrollaban de puertas para adentro. Todo ello 

apoy§ndonos en los diferentes estudios aportados por la reciente histo-

riograf²a, la documentaci·n de la ®poca contenida en los archivos y la 

cultura material (restos arqueol·gicos y ajuares). 

2.1. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

2.1.1. Estudiar las diferentes tipolog²as dom®sticas de la Granada 

moderna (casas se¶oriales, palacios, corrales de vecinos, casas 

denominadas moriscas, cuevas) 

El an§lisis diacr·nico de una misma vivienda es fundamental para com-

prender la evoluci·n de los espacios y sus usos a lo largo del tiempo. Las 

casas no son est§ticas, sino que est§n sujetas a transformaciones y cam-

bios seg¼n las necesidades y los contextos sociales, econ·micos y cultu-

rales en los que se desenvuelven las personas. Estos cambios pueden ser 

evidentes en la arquitectura, en la distribuci·n de los espacios, en la de-

coraci·n o en los objetos que se utilizan en el interior de la vivienda6. 

 
espacios, objetos y emociones en los siglos XV y XVI (VESCASEM)". Proyecto PGC2018-
093835-B-100, financiado por Ministerio de Ciencia e Innovaci·n-Agencia Estatal de Investiga-
ci·n y FEDER "Una manera de hacer Europa". 2019-2022. En cuanto a las publicaciones que 
estudian la casa desde la historia de las emociones cons¼ltense las referencias de este trabajo 
(D²ez, 2019, pp. 463-521); (D²ez, 2022, pp. 15-66). Para nuestra propuesta de Innovaci·n Do-
cente partiremos de ambos estudios de la doctora D²ez Jorge, que, aunque centrados en la 
realidad de la Granada de los siglos XV y XVI, sirven como marco de referencia para el estudio 
de la casa y de los objetos que en ella se encontraban desde las emociones que se desarrolla-
ron entre ®stos y sus habitantes. Igualmente, hemos utilizado informaci·n contenida en la p§-
gina web del Proyecto VESCASEM. http://vescasem.ugr.es/es/index.html. (Consultado el 24 
de mayo de 2023). 

6 P§gina web del Proyecto "Vestir la casa: espacios, objetos y emociones en los siglos XV y 
XVI (VESCASEM)". http://vescasem.ugr.es/es/objetivos.html. (Consultado el 24 de mayo de 
2023). 



 

Por tanto, el an§lisis diacr·nico de una vivienda nos permite entender 

c·mo se ha ido transformando a lo largo del tiempo, y c·mo estos cam-

bios han estado vinculados a factores sociales, culturales y econ·micos 

que han afectado a la vida de las personas que la habitaron. Por otro 

lado, la comparaci·n entre las diferentes §reas geogr§ficas tambi®n es 

importante para entender las particularidades de cada una de ellas. Las 

casas y su distribuci·n var²an seg¼n las tradiciones y los usos culturales 

de cada regi·n, y por ello es fundamental poner en com¼n las denomi-

naciones y los usos de los espacios en diferentes comarcas. De este 

modo, podremos conocer las similitudes y las diferencias entre ellas, y 

comprender mejor c·mo se desarrollaba la vida cotidiana en cada una 

de ellas (D²ez, 2019, p. 464). 

2.1.2. Conocer la distribuci·n de las estancias. Emociones vividas de 

puertas para adentro de la casa 

El estudio de las casas a trav®s de documentos como los inventarios no-

tariales nos brinda una valiosa herramienta para reconstruir parte de la 

historia vital de las personas del pasado. Estos documentos permiten co-

nocer la distribuci·n de los espacios de la vivienda, los ajuares que con-

ten²an y su funcionalidad, lo que a su vez nos posibilita recomponer las 

relaciones que se desarrollaban en su interior, tanto las familiares como 

las laborales. Para ello, es necesario prestar atenci·n a las denominacio-

nes y descripciones de cada uno de los espacios de la vivienda, teniendo 

en cuenta la relaci·n y el lugar que ocupan respecto al resto de las es-

tancias de la casa. Asimismo, es importante destacar que a lo largo de la 

Edad Moderna existieron particularidades dentro de las viviendas que 

llevaron a definir espacios espec²ficos asignados a las mujeres, lo que 

nos permite entender la divisi·n de g®nero en la vida cotidiana7. 

Adem§s, los inventarios notariales tambi®n pueden contener referencias 

relativas a los menores que habitaban en un hogar determinado, as² como 

a las personas de avanzada edad o enfermas que debieron cambiar de 

planta o adecuar la casa en la que viv²an a su nueva situaci·n. Estas 

 
7 P§gina web del Proyecto "Vestir la casa: espacios, objetos y emociones en los siglos XV y 
XVI (VESCASEM)". http://vescasem.ugr.es/es/objetivos.html. (Consultado el 24 de mayo de 
2023). 



 

informaciones nos brindan una valiosa herramienta para entender c·mo 

las familias del pasado se adaptaban a situaciones cambiantes y c·mo se 

organizaban para atender las necesidades de cada uno de sus miembros 

(D²ez, 2019, p. 464); (D²ez, 2022, p. 18). 

En este sentido, al analizar c·mo las emociones influyeron en la forma 

en la que las personas construyeron y utilizaron sus hogares a lo largo 

de la historia, los estudiantes pueden desarrollar una mayor comprensi·n 

y empat²a hacia los individuos que vivieron en diferentes ®pocas y con-

textos hist·ricos. Al centrar la atenci·n del alumnado sobre la carga 

emocional que incorporan los enseres cotidianos en un estudio de caso 

concreto, permitir§ a ®stos entender su funcionalidad en la conformaci·n 

de la dimensi·n afectiva humana. 

Efectivamente, el estudio de los §mbitos dom®sticos nos permite abordar 

aspectos emocionales y de relaciones de poder en la vida cotidiana de 

anta¶o. En particular, el estudio de los ciclos vitales y su relaci·n con los 

espacios dom®sticos es especialmente relevante en este sentido. La vi-

vienda fue el escenario de todo tipo de acontecimientos relacionados con 

el ciclo vital, como partos, nacimientos y decesos. Estos acontecimientos 

ten²an lugar en la zona m§s privada de las casas, las alcobas, y estaban 

rodeados de toda una serie de pr§cticas y rituales que reflejaban las emo-

ciones y creencias de las personas del pasado (D²ez, 2019, p. 473). 

Por ejemplo, en el caso de los nacimientos, las alcobas eran las estancias 

destinadas para atender a la parturienta y para recibir al reci®n nacido. 

En estas habitaciones se llevaban a cabo una serie de pr§cticas asociadas 

con la protecci·n y cuidado del neonato, as² como con la celebraci·n de 

un conjunto de rituales que marcaban el inicio de una nueva etapa en la 

vida de la familia. De igual modo, los decesos eran un momento espe-

cialmente emotivo desarroll§ndose en los dormitorios todo tipo de cere-

monias y pr§cticas funerarias. Estos rituales reflejaban las creencias y 

las emociones de las personas del pasado en relaci·n con la muerte y 

con la vida despu®s de morir (Caballero, 2022, p. 411). 

Por otro lado, los §mbitos dom®sticos tambi®n fueron escenario de si-

tuaciones de sumisi·n y de esclavitud. En este sentido, es importante 

entender c·mo estas pr§cticas reflejaban las relaciones de poder en la 



 

sociedad del pasado y c·mo afectaban al discurrir diario de las personas, 

especialmente a la de los menores8. 

2.1.3. Analizar los diferentes objetos de las estancias de las casas: 

ajuares, enseres, mobiliario, textiles y pertrechos 

Los objetos que se encontraban en las casas no solo eran necesarios para 

la vida diaria, sino que tambi®n ten²an un valor simb·lico y emocional. 

A trav®s de ellos podemos reconstruir la historia y las emociones que se 

viv²an en el hogar y en la sociedad en general. Algunos objetos, como 

las im§genes religiosas y las reliquias, recordaban la piedad y las devo-

ciones de la familia, mientras que otros, como los objetos valiosos en las 

sagas aristocr§ticas, entroncaban con la nobleza y con el legado de un 

linaje determinado9. 

Reconstruir la historia a trav®s de los objetos no es tarea f§cil, pero es 

un reto que nos permite comprender mejor el pasado y las emociones 

que lo acompa¶aron. Algunos objetos nos evocan recuerdos y senti-

mientos muy ²ntimos y personales, como el primer juguete o un anillo 

de compromiso, mientras que otros nos hablan de pr§cticas culturales y 

de h§bitos aprendidos de generaci·n en generaci·n (D²ez, 2022, p. 65). 

La materialidad de los objetos y la arquitectura de la casa son una fuente 

importante de informaci·n sobre la vida dom®stica y sobre las emocio-

nes de las personas que moraron en ese hogar en el pasado. A trav®s del 

estudio de los objetos y de la arquitectura, podemos comprender mejor 

c·mo las personas interactuaban con su entorno material y c·mo esto 

influ²a en sus emociones y relaciones sociales. Adem§s, la recuperaci·n 

del valor emocional de los objetos y de los espacios nos permite recons-

truir las pr§cticas y los valores culturales de las sociedades de anta¶o. 

 
8 P§gina web del Proyecto "Vestir la casa: espacios, objetos y emociones en los siglos XV y 
XVI (VESCASEM)". http://vescasem.ugr.es/es/objetivos.html. (Consultado el 24 de mayo de 
2023). 

9 P§gina web del Proyecto "Vestir la casa: espacios, objetos y emociones en los siglos XV y 
XVI (VESCASEM)". http://vescasem.ugr.es/es/objetivos.html. (Consultado el 24 de mayo de 
2023). 



 

En definitiva, el estudio de los objetos que se encontraban en las casas 

y el an§lisis de la arquitectura de ®stas nos posibilita sumar nuevas pre-

guntas y reflexiones sobre la historia y sobre las emociones que se vi-

vieron en el pasado, cuestiones que nos ayudan a comprender mejor el 

mundo en el que vivimos hoy en d²a. 

3. METODOLOGĉA 

Teniendo presente que las metodolog²as activas en la innovaci·n do-

cente son enfoques pedag·gicos que buscan involucrar al estudiante de 

manera m§s directa en el proceso de aprendizaje, promoviendo su parti-

cipaci·n activa y su implicaci·n en la construcci·n de su propio cono-

cimiento, para la ense¶anza de las casas de ®poca moderna y de los ajua-

res que conten²an desde la historia de las emociones, proponemos diver-

sas metodolog²as que pueden resultar efectivas para lograr una compren-

si·n profunda y significativa de este tema. 

La construcci·n del conocimiento hist·rico desde la perspectiva de las 

emociones implica el estudio de la cultura material y de los enseres que 

pose²a una determinada familia, ya que ®stos posibilitar§n adentrarnos 

en el contexto y en las experiencias vividas por las personas integrantes 

de ese grupo familiar. Para ello, la metodolog²a empleada se enfocar§ 

fundamentalmente en el an§lisis pormenorizado de fuentes documenta-

les de archivo y de los objetos que formaron parte de la existencia de 

dichas personas, como libros, retratos, cuadros, vasijas, tejidos, entre 

otros muchos (Figura 3). 

  



 

FIGURA 3. Ánfora (Cerámica de Fajalauza-Granada). Siglo XVIII. Museo Casa de los Tiros 

de Granada. Esta pieza probablemente perteneció al ajuar de un convento y se usaba como 

contenedor de agua. 

 

Fuente: Museo Casa de los Tiros de Granada 

La interdisciplinariedad juega un papel fundamental en este proceso, ya 

que permite combinar diferentes enfoques y §reas de conocimiento para 

obtener una comprensi·n m§s completa y profunda del pasado. Adem§s, 

el entrecruzamiento de datos y los estudios comparativos son herramien-

tas esenciales para establecer relaciones y patrones entre los diferentes 

elementos analizados. En definitiva, el estudio de los enseres junto con 

una metodolog²a que integre la interdisciplinariedad, el entrecruza-

miento de datos y los estudios comparativos ofrecer§ al alumnado una 

oportunidad ¼nica para construir un conocimiento hist·rico m§s enri-

quecedor y emocionalmente conectado con las personas y los aconteci-

mientos del pasado (Hern§ndez, 2020, pp. 998-99). 

Por tanto, la metodolog²a de trabajo empleada en este futurible Proyecto 

de Innovaci·n Docente, se aplicar§ con la idea de reunir en un amplio 

sumario toda la informaci·n posible, ordenada con criterio, y que sirva 



 

para una completa definici·n de cada casa estudiada. En el an§lisis de 

los diferentes elementos se recoger§n los siguientes §mbitos: identifica-

ci·n, localizaci·n, descripci·n f²sica, documentaci·n (estudio de la obra 

en su entorno, referencias en documentos y bibliograf²a, percepci·n so-

cial e identidad del lugar), y valoraci·n conforme a los criterios de valor 

cient²fico, est®tico, hist·rico, simb·lico y de uso. 

El m®todo de trabajo se basar§ en la combinaci·n del trabajo de campo, 

en aquellas casas que permanecen en pie, junto con la lectura e interpre-

taci·n de las fuentes documentales, escritas, cartogr§ficas, pict·ricas y 

literarias, intentando establecer el mayor n¼mero de conectores fiables 

entre ambos. La finalidad de esta metodolog²a es doble, por un lado, 

servir§ para elaborar para cada vivienda estudiada, un an§lisis riguroso 

y fiable, y por otro permitir§ conectar la realidad f²sica de cada obra con 

el rastro que ha ido dejando en el territorio y en el papel. Con el fin de 

obtener informaci·n de car§cter historiogr§fico del periodo correspon-

diente a la creaci·n de cada elemento arquitect·nico u otros datos que 

pudieran aportar informaci·n, se pretende que el alumnado consulte y 

maneje diversa documentaci·n procedente de diferentes fuentes. 

El Archivo de Protocolos Notariales de Granada posee una gran canti-

dad de documentaci·n privada que a medida que se estudia permite am-

pliar la informaci·n relacionada con las viviendas y la forma de vida en 

la Granada moderna. Para estudiar las tipolog²as de las viviendas la do-

cumentaci·n m§s acertada son las cartas de arrendamiento, venta o tras-

paso que nos permitir§ conocer qu® tipos exist²an y c·mo era el sistema 

de traspaso que se llevaba a cabo con ellas. Cruciales tambi®n, por la 

informaci·n que contienen, son las cartas de dote y los inventarios post 

mortem, que posibilitar§ a los estudiantes conocer los diferentes enseres 

y objetos que ocupar²an las habitaciones de una vivienda tradicional gra-

nadina de la ®poca. 

Igualmente, ser§ fundamental la organizaci·n de visitas con los alumnos 

a los Museos Arqueol·gico y Etnol·gico de Granada, de la Alhambra y 

de la Casa de los Tiros en los que estudiar in situ algunas piezas perte-

necientes a algunas casas granadinas de ®poca moderna, muchas de la 

cuales provienen de excavaciones arqueol·gicas. 



 

En resumen: 

 Fuentes bibliogr§ficas especializadas. 

 Fuentes documentales: archivos, literatura y tratados de la 

®poca. 

 Fuentes visuales: pinturas de la ®poca en las que se reflejen los 

interiores de las casas (mobiliario, enseres, tejidos, etc.). 

 Cultura material: restos arqueol·gicos (se har§ uso de las me-

morias de excavaciones y de los propios restos que queden) y 

enseres (fondos de diferentes museos y colecciones privadas y 

materiales obtenidos en las intervenciones arqueol·gicas). 

Con todos estos materiales proponemos que el alumnado de manera ex-

periencial recupere este patrimonio a trav®s del trabajo por proyectos 

como estrategia metodol·gica referente. A trav®s de este Proyecto de 

Innovaci·n Docente los estudiantes, mediante trabajo cooperativo, de-

ber§n elaborar gu²as y cuadernos did§cticos sobre una serie de casas gra-

nadinas del periodo moderno, teniendo en cuenta los enseres que en ellas 

se encontraban en base a los datos aportados por la documentaci·n de 

archivo, y las posibles emociones y afectos que los objetos pod²an des-

pertar en sus moradores. 

Esta experiencia did§ctica contar§ con varias y sucesivas fases que ir§n 

introduciendo a los alumnos de manera paulatina en el conocimiento de 

las diferentes tipolog²as dom®sticas de la Granada moderna, as² como en 

las emociones y sentimientos que se desarrollaban en las casas de puer-

tas para adentro. 

4. CONCLUSIONES 

El estudio de la cultura material y de los ajuares de una casa y de una 

familia, puede permitir conocer e interpretar a los estudiantes las emo-

ciones vividas en el pasado, las devociones y advocaciones dom®sticas 

y los mecanismos de reproducci·n social entre los que el matrimonio 

segu²a siendo en muchas familias un mecanismo de ascenso social o de 

acumulaci·n patrimonial (Hern§ndez, 2020, p. 110).  



 

La historia de las emociones es aplicable tanto a lugares como a objetos. 

A lo largo del tiempo, los espacios, el mundo material y los objetos crea-

dos por los seres humanos se han utilizado para construir identidades y 

dar forma a las relaciones sociales. En definitiva, esta nueva metodolo-

g²a aplicada al estudio de la casa trata de reconstruir la historia a partir 

de los objetos y devolverle a esa materialidad su valor emocional y sim-

b·lico (D²ez, 2022, p. 9). As², el alumnado al analizar la historia de los 

objetos, podr§ comprender mejor c·mo evolucionaron las relaciones so-

ciales, c·mo se forjaron las identidades culturales y c·mo influyeron en 

la construcci·n de la memoria colectiva. En este sentido, la historia de 

las emociones puede ser un enfoque muy enriquecedor para estudiar la 

historia de la humanidad. 

Se hace fundamental, por tanto, fomentar la empat²a en los estudiantes 

al tratar de entender las emociones que los habitantes de ®poca moderna 

experimentaron en su cotidianidad, por ejemplo, a trav®s de la lectura de 

cartas, diarios y de otros documentos personales que describan las vi-

vencias y sensaciones que experimentaron las personas en ese periodo 

hist·rico (D²ez, 2022, p. 23). La casa en ®poca moderna era un espacio 

clave del vivir y convivir de las personas, en el que se desarrollaban gran 

cantidad de actividades y relaciones sociales. Los ajuares y enseres que 

conten²an eran elementos fundamentales que conformaban el hogar y 

que permit²an a sus habitantes desarrollar su vida cotidiana. Estos obje-

tos eran expresi·n de la cultura material de la ®poca y muchos de ellos 

estaban cargados de simbolismo y significado social. 

El ajuar era el conjunto de bienes y objetos que se adquir²an para el ho-

gar, y que se consideraban necesarios para establecer una vivienda con 

condiciones de habitabilidad (D²ez, 2019, p. 492). El ajuar era muy im-

portante en ®poca moderna, ya que permit²a a las familias mostrar su 

estatus social y transmitir a sus conciudadanos su posici·n econ·mica. 

Los ajuares pod²an incluir desde mobiliario hasta objetos de decoraci·n 

y piezas religiosas. Junto con el ajuar propiamente dicho, los utillajes 

tambi®n eran elementos importantes para el normal desarrollo del d²a a 

d²a en la casa. Estos aperos eran necesarios para la realizaci·n de las 

tareas dom®sticas, como herramientas, vasijas y utensilios de cocina en-

tre otros. Los utillajes estaban estrechamente relacionados con las 



 

labores del hogar y eran esenciales para la organizaci·n y funciona-

miento de la vivienda, as² como para la producci·n de algunos talleres 

artesanales y obradores tales como alfares, tener²as, curtidur²as, etc. 

Los enseres y ajuares familiares eran valorados tanto por su funcionalidad 

como por su est®tica. Adem§s, algunos objetos conectaban directamente 

con las vivencias, con los recuerdos y con las costumbres familiares.  

Este enfoque integrador permitir§ tener al alumnado una visi·n m§s 

completa de la vida diaria y de las emociones que la acompa¶aban en el 

contexto de la Granada de los siglos XVI a XVIIII. Al estudiar la distri-

buci·n de las estancias de una casa y su relaci·n con los objetos y ajuares 

que se encontraban en ella, podremos comprender mejor c·mo se lleva-

ban a cabo las pr§cticas rutinarias y c·mo se experimentaban las emo-

ciones en el §mbito dom®stico. Al incorporar el estudio de las emocio-

nes, podremos entender con mayor claridad c·mo se viv²an y expresa-

ban ®stas en el contexto de la ®poca, y c·mo pod²an estar influenciadas 

por factores como la religi·n, la etnia, la cultura o la tradici·n familiar. 

En definitiva, se trata de una aproximaci·n innovadora que ofrecer§ a 

los estudiantes la posibilidad de profundizar en la comprensi·n de la 

vida cotidiana en el contexto hist·rico espa¶ol de la Edad Moderna. 

5. REFERENCIAS 

Caballero, S. ( ). La muerte en casa: protagonistas, objetos y emociones 

(siglos XV-XVI). En M. E. D²ez (Ed.). Sentir la casa. Emociones y 

cultura material en los siglos XV y XVI, (pp. - ). Trea. 

D²ez, M. E. ( ). El g®nero en la arquitectura dom®stica. Granada en los 

inicios del siglo XVI. En: R. L·pez (Coord.). Arquitectura dom®stica en 

la Granada Moderna, (pp. - ). Fundaci·n Albaic²n. 

D²ez, M. E. (Ed.) ( ). Arquitectura y mujeres en la historia. S²ntesis. 

D²ez, M. E. (Ed.) ( ). De puertas para adentro. La casa en los siglos XV y 

XVI. Editorial Comares. 

D²ez, M. E. ( ). Enseres de casas granadinas en el siglo XVI: vivencias y 

emociones. En M. E. D²ez (Ed.). De puertas para adentro. La casa en los 

siglos XV y XVI, (pp. - ). Editorial Comares. 

D²ez, M. E. (Ed.) ( ). Sentir la casa. Emociones y cultura material en los 

siglos XV y XVI. Trea. 



 

D²ez, M. E. ( ). Presentaci·n. En M. E. D²ez (Ed.). Sentir la casa. Emociones 

y cultura material en los siglos XV y XVI, (pp. - ). Trea. 

D²ez, M. E. ( ). La casa y sus ajuares. Emociones y cultura material en el 

siglo XVI. En M. E. D²ez (Ed.). Sentir la casa. Emociones y cultura 

material en los siglos XV y XVI, (pp. - ). Trea. 

D²ez, M. E. y Navarro, J. (Eds.) ( ). La casa medieval en la Pen²nsula Ib®rica. 

S²lex. 

D²ez, M. E. y Orihuela, A. (Eds.) ( ). Abierta de par en par. La casa del siglo 

XVI en el reino de Granada. Consejo Superior de Investigaciones 

Cient²ficas. 

Jerez, C. ( ). Granada: la arquitectura dom®stica de la ciudad cristiana. En J. 

A. Calatrava (Coord.). La casa. Espacios dom®sticos, modos de habitar, 

(pp. - ). Abada. 

Hern§ndez, C. ( ). Emociones contenidas en la casa desde finales del Antiguo 

R®gimen. En J. A. Jara (Coord.). Las emociones en la historia. Una 

propuesta de divulgaci·n, (pp. - ). Universidad de Castilla-La 

Mancha. 

L·pez, R. ( ). Tradici·n y clasicismo en la Granada del XVI. Arquitectura 

civil y urbanismo. Diputaci·n Provincial de Granada. 

L·pez, R. ( ). Los palacios del Renacimiento. Diputaci·n Provincial de 

Granada. 

L·pez, R. (Coord.) ( ). Arquitectura dom®stica en la Granada Moderna. 

Fundaci·n Albaic²n. 
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1. INTRODUCCIčN 

La estrategia de innovaci·n docente consiste en la realizaci·n de inter-

venciones ef²meras basadas en las principales variables gr§ficas arqui-

tect·nicas para promover y mejorar la accesibilidad cognitiva en espa-

cios interiores educativos universitarios. 

Seg¼n la Oficina de accesibilidad cognitiva de Extremadura, la accesi-

bilidad cognitiva ñson los requisitos que debe cumplir la informaci·n 

que nos ofrece el entorno para que personas con dificultades de com-

prensi·n puedan comunicarse de forma ·ptima con el mismoò (OACEX, 

2017, p§g. 10). Por tanto, los espacios interiores educativos deben estar 

dise¶ados para que las personas con dificultades de comprensi·n puedan 

aprender de forma ·ptima.  

Por otro lado, las variables gr§ficas son t®cnicas gr§ficas cuyo objetivo 

es destacar las caracter²sticas propias del edificio a representar. Se de-

nominan variables ya que var²an seg¼n la caracter²stica arquitect·nica 

que el dibujante desea destacar. A diferencia de los c·digos gr§ficos del 

dibujo a l²nea, las variables gr§ficas poseen un mayor grado de subjeti-

vidad. Entre ellas podemos destacar color, textura, sombra, figura-fondo 

y planos de profundidad. 

En esta estrategia de innovaci·n docente, utilizaremos las variables gr§-

ficas como desencadenante de la propuesta de mejora de un espacio 



 

interior educativo. Adem§s, las utilizaremos en la representaci·n gr§fica 

del nuevo interiorismo. 

El nuevo dise¶o de interiores debe estar basado en un diagn·stico de las 

necesidades y tendencias de todos los usuarios, y en concreto de la co-

munidad universitaria. Las nuevas generaciones se caracterizan, seg¼n 

Green, por una mayor b¼squeda ñde la expresi·n individual, de la expe-

riencia y el placer de los sentidos, un deseo de variedad y riqueza, y una 

necesidad de que en sus vidas haya un mayor significado, adem§s de 

equilibrio, simplicidad, seguridad y protecci·nò (Green, 2001, p§g. 6). 

Por otro lado, Green afirma que ñen nuestra vida funcionamos en tiempo 

m¼ltiple, mientras se difuminan los l²mites entre el trabajo, el placer, el 

aprendizaje y la socializaci·nò (Green, 2001, p§g. 8). Esta disoluci·n de 

los l²mites y las nuevas formas de aprendizaje han propiciado que el 

edificio universitario tienda a parecerse cada vez m§s a una casa o lugar 

de socializaci·n. 

Esta socializaci·n no se limita a los miembros de la comunidad univer-

sitaria, sino a la relaci·n de ®stos con la sociedad. En esta sociedad in-

dividualista, Green propone ñuna casa que fomente la interacci·n y par-

ticipaci·n, tanto dentro como fuera de sus murosò (Green, 2001, p§g. 9). 

Asimismo, el edificio universitario es un lugar donde se intercambia co-

nocimiento y se establecen nuevas relaciones personales. Como tal, debe 

ser un lugar que promueva el desarrollo personal integral. 

Como ya hemos mencionado, podr²amos decir que el edificio universi-

tario es la segunda casa de los alumnos cuyos l²mites difusos y nuevas 

formas de aprendizaje est§n propiciando una universidad multic®ntrica. 

Estos m¼ltiples centros permiten a los alumnos aprender en la biblioteca, 

en los pasillos, en el vest²bulo, incluso en la cafeter²a. Dichos centros 

disponen de un cierto grado de adaptabilidad, diversidad y personaliza-

ci·n dependiendo del momento del d²a y de los diversos tipos de apren-

dizaje. El grado de adaptabilidad recae fundamentalmente en el dise¶o 

de interiores cuyo mobiliario, tabiques m·viles y acabados incorporan 

cada vez m§s la tecnolog²a. Es decir, objetos y elementos arquitect·ni-

cos inteligentes al servicio del aprendizaje que adem§s proporcionan 

bienestar y ayudan a crear un ambiente acogedor. El dise¶o interior de 



 

los edificios universitarios debe ser coherente con el nivel de ense¶anza 

superior y al mismo tiempo humano y accesible.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo general es mejorar las caracter²sticas espaciales que propor-

cionen mayor accesibilidad y un mayor bienestar a los estudiantes y, al 

mismo tiempo, minimizar los elementos no deseados en espacios inte-

riores educativos universitarios. 

Los objetivos espec²ficos son: 

 Fomentar la calma para facilitar la relaci·n entre personas. 

 Clarificar la orientaci·n y movilidad dentro del edificio, espe-

cialmente en aquellos edificios educativos de gran tama¶o. 

 Aumentar los sentimientos de seguridad y protecci·n que son 

tan necesarios para el aprendizaje y la concentraci·n. 

 Promover espacios de escala humana acogedores. 

 Incrementar la sensaci·n de identidad y pertenencia con la ac-

tividad educativa y la instituci·n. 

3. METODOLOGĉA 

Alumnos de primer curso de la asignatura de Dibujo arquitect·nico del 

grado de Arquitectura y el M§ster en Formaci·n Permanente en Dise¶o 

de Interiores junto con alumnos con discapacidad intelectual del T²tulo 

Propio en Consultor de Accesibilidad Universal, mediante trabajo en 

equipo, analizar§n los espacios principales del edificio educativo de la 

escuela Polit®cnica Superior de la Universidad San Pablo CEU. Cada 

equipo, formado por alumnos del T²tulo Propio y alumnos del grado de 

Arquitectura, estudiar§n el vest²bulo, los elementos de conexi·n hori-

zontales y verticales, la biblioteca, la cafeter²a, el sal·n de actos, la se-

cretar²a, etc. Los alumnos los dibujar§n en dos y tres dimensiones y los 

fotografiar§n en su estado actual. A partir de dicho an§lisis, cada equipo 

propondr§ una intervenci·n ef²mera, basada en una de las variables 



 

gr§ficas estudiadas en la asignatura de Dibujo arquitect·nico, mediante 

dibujos y una breve memoria de intenciones.  

En una segunda fase, cada grupo intervendr§ en la zona analizada con 

una peque¶a intervenci·n ef²mera. Posteriormente, cada equipo reali-

zar§ una encuesta para conocer la opini·n de los usuarios con el objetivo 

de valorar los efectos positivos y negativos de su intervenci·n. Tras la 

encuesta, se registrar§ la intervenci·n mediante fotograf²as y se redacta-

r§n unas breves conclusiones.  

Finalmente, todos los equipos reunir§n las conclusiones en una peque¶a 

lista de recomendaciones generales, ordenada por temas, para mejorar 

la accesibilidad cognitiva de espacios interiores similares en otros entor-

nos educativos. Las recomendaciones se agrupar§n en los siguientes te-

mas, color, texturas, iluminaci·n, forma, movilidad y usos. 

4. VARIABLES GRĆFICAS ARQUITECTčNICAS APLICADAS 

AL ESPACIO INTERIOR EDUCATIVO 

Jacques Bertin estudi· las variables visuales del sistema gr§fico, esta-

bleciendo la mancha como elemento gr§fico fundamental. Clasific· las 

manchas en puntuales, lineales y superficiales y asegur· que est§n suje-

tas a ocho variables dependiendo de su situaci·n en el soporte y a sus 

caracter²sticas propias. Denomin· a estas variables, variables visuales. 

Jorge Sainz afirma que las variables visuales son aplicables al dibujo 

arquitect·nico y a¶ade que ñlas variables gr§ficas de las que dispone el 

dibujante de arquitectura, a la hora de reproducir un objeto existente o 

de reflejar ciertas ideas arquitect·nicas, son: la figura, la textura, la luz 

y sombra, y el colorò (Sainz, 1990, p§g. 152). 

Sobre la relaci·n entre espacio y dibujo, Moreno (1996, p§g. 25) afirma 

que: 

La forma de componer la arquitectura, ®sta tiene una relaci·n con la 

composici·n gr§fica de la imagen que nos presenta, la aplicaci·n de la 

l²nea y la mancha como aspectos materiales del dibujo han de guardar 

relaci·n con los criterios seguidos con los materiales y de obra, la luz y 

el color en el espacio con la del dibujo.  



 

Las variables gr§ficas arquitect·nicas aportan apariencia de tridimensio-

nalidad y mayor expresividad a dibujos en dos dimensiones realizados a 

l²nea. Paralelamente, el dise¶o de interiores puede aportar caracter²sticas 

m§s humanas y acogedoras a espacios funcionales.  

4.1. COLOR 

El color es una propiedad inherente a todos los materiales. Los dibujos 

pueden incorporar esta variable de modo mim®tico, imitando su aspecto 

o de modo convencional, seg¼n un c·digo. En los espacios interiores, el 

color puede ser incorporado a trav®s de la pintura de paredes o techos o 

mediante el color de materiales, vegetaci·n, mobiliario, obras de arte y 

textiles. Seg¼n San Mart²n, los colores se pueden clasificar en c§lidos 

como el amarillo, naranja, rojo y rosa; fr²os como el violeta, azul y 

verde; neutros como el beige, marr·n, gris, negro y blanco. En la figura 

1 podemos apreciar la utilizaci·n de colores fr²os en el cielo y vegeta-

ci·n transmitiendo la sensaci·n de amplitud. 

FIGURA 1. Automobile Objective para Gordon Strong. Sugar Loaf Mountain, Montgomery 

County, Maryland. F. Ll. Wright, 1925. 

 

Fuente: Donald D. Walker Collection. Library of Congress Prints & Photographs Division. 

(https://www.loc.gov/exhibits/flw/flw02.html). CC BY 1.0 



 

La aplicaci·n de ciertos colores puede generar sentimientos de alegr²a o 

calma. Est§ comprobado que colores c§lidos claros aumentan la sensa-

ci·n acogedora del espacio ya que se pueden relacionar con el fuego, el 

calor, el oto¶o y el sol. Asimismo, los colores fr²os ampl²an el espacio 

ya que tiende a asociarse con el agua, la sombra, la noche y la humedad. 

Ching afirma que ñlos colores claros y c§lidos de un muro emanan cali-

dez, mientras que los fr²os y claros aumentan la sensaci·n de espacio de 

una habitaci·nò (Ching, 2015, p§g. 163) y a¶ade ñla altura aparente del 

techo puede bajarse utilizando colores oscuros y brillantes que contras-

ten con el color del muroò (Ching, 2015, p§g. 170). Por lo tanto, los 

colores c§lidos parecen comprimir el espacio y los colores fr²os lo en-

sanchan. Sin embargo, hay que tener en cuenta que amplias superficies 

de colores oscuros equivalen a p®rdidas de gran cantidad de luz y a ma-

yor consumo de energ²a. 

Una buena distribuci·n de colores seg¼n los usos y orientaciones en las 

zonas comunes puede favorecer el bienestar interior del edificio univer-

sitario. Por otro lado, Moreno asegura que ñLos colores suaves, tambi®n 

llamados pastel o insaturados, tienden a vincularse a delicadez y a la 

fragilidad, al contrario de los colores puros o intensos, llamados satura-

dos, que son vigorosos y agresivosò (Moreno, 1996, p§g. 32). Superfi-

cies amplias de colores claros, se pueden compensar con otras de pe-

que¶o tama¶o y valores medios u oscuros, creando variedad y armon²a. 

Adem§s, la tonalidad c§lida, la luminosidad y la saturaci·n pueden 

atraer la atenci·n y poner el ®nfasis en un espacio o superficie concretos. 

Las obras de arte y fotograf²as con color en zonas comunes del edificio 

universitario pueden proporcionar ®nfasis y atraer la atenci·n, desta-

cando una zona y ayudando a crear un espacio acogedor. Adem§s, el 

color de la iluminaci·n y su direcci·n afecta a la percepci·n del color 

potenciando o disminuyendo su saturaci·n.  

Asimismo, la vegetaci·n es beneficiosa e introduce el color verde, que 

es relajante. Las plantas aportan ox²geno, elevan la humedad y aten¼an 

el ruido adem§s de generar un efecto sedante y favorecer la concentra-

ci·n y la productividad. Seg¼n Campos (2000) los patios, con una larga 

tradici·n desde las primeras universidades, son un buen medio para in-

troducir vegetaci·n y luz natural en el interior del edificio universitario.  



 

4.2. TEXTURA 

La Real Academia Espa¶ola define textura como la estructura, disposi-

ci·n de las partes de un cuerpo, de una obra. La textura es una propiedad 

inherente a todos los materiales y es una cualidad espec²fica del grano 

de las superficies. Las texturas pueden ser rugosas, rayadas, lisas, sati-

nadas, etc. representadas por tramas de manchas con formas y densida-

des distintas. Moreno (1996, p§g. 27) afirma que en la textura influyen 

Las t®cnicas de intervenci·n en el soporte y los medios de aplicaci·n 

(frotados, salpicados, raspados, etc.) as² como los distintos procedi-

mientos (pulverizados, lavados, etc.)éaumentar§n la calidad del tra-

bajo, as² como las cuestiones que se manifiesten por el gesto o la acti-

tud del ilustrador con los materiales y la obra que realiza. 

En la figura 2 se pueden observar las texturas de las yeser²as, artesonado, 

alicatados y pavimentos dibujados en tonos grises. 

FIGURA 2. Galería del Patio de la Alberca. Alhambra de Granada. César Cantú, 1854. 

Fuente: Historia universal, César Cantú 

Flickr (https://www.flickr.com/photos/fdctsevilla/3992130365/in/photolist-75QAFA-75LHgT) 

CC BY 2.0 



 

Al igual que la variable del color, la textura puede ser imitativa o con-

vencional. En el segundo caso, las tramas de rayados pueden indicar 

masa o volumen frente a vac²o y no tanto el acabado superficial. Seg¼n 

Ching, ñhay dos tipos b§sicos de texturas, la t§ctil real y que puede sen-

tirse mediante el tacto y la visual, que puede verse a trav®s del ojoò 

(Ching, 2015, p§g. 99). La aplicaci·n de contrastes de texturas en suelos, 

paredes o techos podr²a ayudar a la orientaci·n y movilidad dentro del 

edificio, no solo para personas con discapacidad sino para cualquier per-

sona de la comunidad universitaria.  

Por otro lado, la puerta de entrada al edificio debe estar libre de obst§cu-

los y disponer de puertas autom§ticas de vidrio. Junto al acceso del edi-

ficio deben situarse pantallas digitales de informaci·n o planos de f§cil 

comprensi·n, que expliquen la configuraci·n espacial, la ubicaci·n de 

los principales servicios y el programa de actividades de cada d²a. La 

visibilidad de los mostradores de recepci·n de conserjer²a y secretar²a 

desde la entrada, mediante contraste de texturas o color, disminuye la 

inseguridad y la intranquilidad al acceder al edificio. La ubicaci·n de las 

escaleras, rampas o ascensores visibles desde el vest²bulo del edificio 

mejora la movilidad dentro de los edificios y la seguridad de los alumnos.  

Adem§s, Ching a¶ade que ñlos muros lisos reflejan m§s luz que los tex-

turados, que tienden a difuminar la luz y destacan su superficieò (Ching, 

2015, p§g. 163). Los encaminamientos mediante cambios de texturas o 

iluminaci·n en el suelo a lo largo de los recorridos principales, junto con 

elementos de se¶al®tica y pictogramas, facilita el acceso a los espacios 

de aprendizaje de una manera c·moda y r§pida. Asimismo, la incorpo-

raci·n de hitos memorables por su contraste de texturas y materiales en 

pasillos y puntos de decisi·n aumenta la accesibilidad cognitiva. En re-

laci·n con el sonido, Ching indica que ñlos muros con superficie lisa y 

dura reflejan m§s el sonido que en uno poroso o de textura suaveò 

(Ching, 2015, p§g. 163). Por lo tanto, la creaci·n de islas o zonas de 

reposo mediante paneles texturados como la veta de la madera, la aspe-

reza de la piedra o la trama de los tejidos aumenta la sensaci·n acoge-

dora del espacio interior y minimiza el ruido o la reverberaci·n.  

  



 

4.3 SOMBRA 

La luz y la sombra destacan las relaciones geom®tricas entre las partes 

de la arquitectura y de ®sta con su contexto. Es una variable gr§fica in-

dependiente del edificio y est§ relacionada con el movimiento del sol a 

lo largo del d²a o de las estaciones. Las sombras propias o arrojadas con-

mueven adem§s de facilitar la ubicaci·n temporal y orientaci·n en el 

contexto del edificio, como se puede apreciar en la figura 3. La relaci·n 

interior-exterior del edificio facilita ambas, caracter²stica muy impor-

tante en edificios universitarios de gran tama¶o. 

FIGURA 3. Proyecto para una iglesia basílica metropolitana. E. L. Boulleé, 1728-1799. 

 

Fuente: Flickr (https://www.flickr.com/photos/23416307@N04/24402549228/in/album-

72157673012287144/). National Gallery of Art. CC BY 1.0 

Ubicarse en el tiempo y en el espacio favorece la seguridad y tranquili-

dad de los alumnos, que pasan largos periodos de tiempo en el interior 

de las universidades. Asimismo, un elemento de llamada o ventana al 

final de pasillos largos, que permita la relaci·n con el exterior, favorece 



 

la seguridad. Igualmente, subir o bajar por una escalera que disponga de 

ventanas en los descansillos facilita la orientaci·n y la ubicaci·n. 

La iluminaci·n, dependiendo de su intensidad, tonalidad o color, inci-

dencia, relaci·n con otras luces, ubicaci·n y procedencia natural o arti-

ficial nos afecta de diversas maneras. Seg¼n Ching ñla luz transmite a 

las superficies que ilumina todos los cambios de color y de disposici·n 

que acontecen en el cielo, y en el tiempo atmosf®ricoò y ñaviva su colo-

rido y articula el conjunto de sus texturasò (Ching, 2008, p§g. 171). Mo-

reno coincide que ñEl empleo creativo de la iluminaci·n presupone unas 

reacciones ps²quicas frente a la luz y el color. La luz es calor, actividad, 

seguridadò y a¶ade que ñelevados grados de luz se asocian a una gran 

energ²a f²sica y mental, mientras que la luz atenuada suele acompa¶ar a 

otras actividades m§s tranquilasò (Moreno, 1996, p§g. 27). 

Para una mayor iluminaci·n natural son necesarias paredes de vidrio en 

fachadas o en tabiques interiores y lucernarios que permitan percibir el 

movimiento del sol, su sombra y distinguir el momento del d²a en el que 

nos encontramos. Un posible inconveniente de la transparencia del vi-

drio es la sensaci·n de inseguridad que puede producir dependiendo de 

su ubicaci·n y altura, y los posibles deslumbramientos. Como se ha 

mencionado anteriormente, los patios son lugares que aportan vegeta-

ci·n y luz natural adem§s de ser espacios de silencio y reposo, especial-

mente en zonas urbanas o ruidosas. Situados junto a cafeter²as, vest²bu-

los o bibliotecas favorecen el encuentro casual y la lectura al aire libre. 

En los edificios universitarios de gran tama¶o con s·tanos o plantas bajo 

rasante los patios ingleses favorecen la accesibilidad cognitiva. 

Asimismo, la iluminaci·n general puede ser directa o indirecta. £sta ¼l-

tima permite iluminar de forma reflejada en planos superiores o laterales 

evitando deslumbramientos. A su vez, dise¶ar lugares con iluminaci·n 

local o ambiental puede servir de separaci·n de los centros multifuncio-

nales. Diferentes potencias y tipos de l§mparas crean ambientes adapta-

bles a diversos usos. De esta manera, los alumnos pueden estudiar en los 

pasillos o en el vest²bulo, incluso en otras zonas, mediante el dise¶o de 

iluminaci·n puntual, colgante del techo o del mobiliario. 

  



 

4.4. PLANOS DE PROFUNDIDAD 

La variable de planos de profundidad traslada hacia delante o hacia atr§s 

elementos verticales u horizontales mediante diferentes tonos de gris, 

destacando capas de profundidad espacial. Adem§s, esta variable puede 

modificar las proporciones de un espacio y puede crear una escala m§s 

humana y acogedora. En tercer lugar, puede utilizarse para enmarcar lo 

que est§ al fondo. Si el tono gris del primer plano contrasta con el del 

fondo, permite distinguir la profundidad mejor. El contraste puede lo-

grarse mediante un primer plano oscuro en relaci·n con un plano de 

fondo claro o viceversa. Generalmente, tonos oscuros indican planos 

que retroceden frente a otros de tonos medio o claros que parecen acer-

carse. Los planos del mausoleo de la figura 4 se pueden distinguir por 

los diferentes tonos de gris. 

FIGURA 4. Dibujo de un Mausoleo. R. H. Carlburg, 1923 

 

Fuente: Flickr (https://www.flickr.com/photos/crackdog/4178981711). CC BY 2.0 



 

Seg¼n Ching ñLos techos altos tienden a dar una sensaci·n de apertura, 

espaciosidad y majestuosidad al espacio. Tambi®n pueden proporcionar 

un car§cter de dignidad y formalidadò y a¶ade ñPor otro lado, los techos 

bajos acent¼an la cualidad de refugio del espacio y le otorgan un car§cter 

²ntimo y acogedorò (Ching, 2015, p§g. 169). Los falsos techos rebajan 

la altura libre y pueden utilizarse para diferenciar una zona concreta en 

un interior m§s amplio. Se puede lograr el mismo efecto con luminarias 

suspendidas o paneles colgados del techo. 

El mobiliario desplazable y tabiques m·viles pueden cambiar las pro-

porciones de la anchura del espacio f²sicamente. Incluso la configura-

ci·n formal de los tabiques interiores, rectos o curvos, influye en la sen-

saci·n de orden o de refugio. 

Adem§s, el mobiliario puede incorporar tecnolog²a que proporciona 

energ²a para dispositivos e informaci·n al servicio del aprendizaje o de 

la orientaci·n en el edificio. La posibilidad de personalizar la taquilla 

individual o una peque¶a §rea de trabajo para alumnos con necesidades 

especiales o estudiantes de fin de grado ayuda a afrontar los largos pe-

riodos de estudio de manera m§s c·moda y equilibrada. 

4.5. FIGURA-FONDO 

La figura-fondo destaca una silueta contra un fondo, ayudando a distin-

guir el objeto de su entorno y entender su espacio positivo y negativo. 

La variable de figura-fondo ayuda a mejorar la legibilidad que es la fa-

cilidad para reconocer, aprender y recordar la tipolog²a del edificio 

como puede observarse la catedral de Schinkel de la figura 5. 

  



 

FIGURA 5. Ciudad medieval junto a un río. Karl Friedrich Schinkel, 1815 

 

Fuente: Alte Nationalgalerie, Berlín. Flickr (https://www.flickr.com/pho-

tos/rmunoz_yeti/21682403346). CC BY 2.0 

La figura-fondo es la variable de la que no se puede prescindir, ya que 

podemos representar un edificio sin color, sin textura y sin sombra, pero 

nunca sin figura. Asimismo, aumenta la imaginabilidad que es la capa-

cidad de generar en quien experimenta el edificio una imagen vigorosa 

que despierte sentimientos positivos. Como consecuencia, los alumnos 

se sienten identificados y pertenecientes a una instituci·n cuya imagen 

coincide con la imagen que ellos perciben. 

El edificio universitario es un edificio p¼blico que debe destacar de su 

entorno, debe ser f§cilmente localizable y su acceso debe estar enfati-

zado en la fachada principal. Si existen varias entradas, se debe facilitar 

la determinaci·n de la entrada adecuada a la funci·n buscada. Su forma 

exterior, escala y materiales de fachada configuran la primera impresi·n 

que recibe el alumno y colaboran a que sea localizable en su contexto 

inmediato.  

Al mismo tiempo, el edificio universitario debe integrarse socialmente, 

en la medida de lo posible, en su entorno inmediato. Las zonas comunes 



 

como cafeter²a, sal·n de actos, y espacios multifuncionales pueden ser-

vir de equipamiento para el barrio o poblaci·n cercana. Este hecho con-

lleva la posibilidad de abrir ciertas zonas independientes del resto del 

edificio en horario diferente al lectivo.  

La participaci·n e interacci·n de sus miembros dentro y fuera de sus 

muros deber²a ser uno de los objetivos prioritarios de todas las universi-

dades. Alumnos y profesores deben estar integrados socialmente en la 

comunidad pr·xima, estableciendo acuerdos y convenios con empresas 

y administraciones locales. 

La figura-fondo tambi®n puede aplicarse al dise¶o de interiores. Ching 

afirma que ñIncluso a la escala de una habitaci·n, los objetos de decora-

ci·n pueden mostrarse como formas colocadas en un campo espacial o 

utilizarse para definir la configuraci·n de ®steò (Ching, 2008, p§g. 97). 

Los muebles son la forma y el espacio libre entre ellos el fondo. En centros 

multifuncionales universitarios, el mobiliario desplazable, como mesas y 

sillas, puede organizar el espacio para diversas formas de aprendizaje. 

5. RESULTADOS ESPERABLES 

Esta estrategia innovadora permitir§ a los alumnos poner en pr§ctica sus 

conocimientos gr§ficos y de dise¶o de interiores aplic§ndolos a un es-

pacio educativo, concretamente el interior del edificio universitario en 

el que estudian. Sus conocimientos sobre variables gr§ficas se traslada-

r§n de las dos dimensiones del papel a las tres dimensiones del espacio 

interior del edificio universitario. Los alumnos aplicaran los conoci-

mientos adquiridos al dibujar variables gr§ficas en un dibujo a l²nea, a 

la transformaci·n del interiorismo del centro educativo, mediante inter-

venciones ef²meras basadas en dichas variables. 

1. Las intervenciones ef²meras aumentar§n la intensidad de la 

experiencia multisensorial del edificio universitario favore-

ciendo que todos los alumnos, independientemente de su ca-

pacidad perceptiva, las reciban.  



 

2. El espacio interior universitario pasar§ de ser un sitio en el que 

estudiar a ser un lugar con el que se habr§n identificado, y ha-

br§n aprendido a trav®s de su experiencia personal propositiva.  

3. La parte pr§ctica de la actividad permitir§ a cada equipo com-

probar los efectos positivos o negativos que ejercen sus inter-

venciones en la comunidad educativa.  

4. Las intervenciones sensibilizar§n tanto a los alumnos partici-

pantes, como al resto de la comunidad universitaria, de la im-

portancia de disfrutar de un espacio educativo acogedor.  

Las recomendaciones finales tratar§n sobre la aplicaci·n de color, tex-

turas, iluminaci·n, forma, movilidad y usos dentro del edificio. En rela-

ci·n con el color se har§n aportaciones sobre selecci·n de tonos de pin-

tura, obras de arte, fotograf²as y vegetaci·n. Respecto de la textura se 

aconsejar§n tipos de materiales y zonas de posibles aplicaciones de con-

trastes. Las aportaciones referentes a la iluminaci·n se dividir§n en ilu-

minaci·n natural y artificial y a su vez, las de iluminaci·n artificial en 

ambiental y puntual. Las sugerencias sobre la modificaci·n de las pro-

porciones de la forma tratar§n de reducir la escala y hacerla m§s acoge-

dora mediante falsos techos, tabiques m·viles y mobiliario que incor-

pore tecnolog²a.  

Finalmente, se facilitar§n unas recomendaciones sobre la parte m§s in-

tangible del estudio, la imagen e identidad y el sentimiento de pertenen-

cia a una instituci·n, facilitando espacios multifuncionales dise¶ados 

para ser compartidos con la comunidad pr·xima a la universidad.  

6. CASO DE ESTUDIO. ESCUELA POLIT£CNICA SUPERIOR 

A continuaci·n, se analizan brevemente las caracter²sticas del edificio 

universitario de la Escuela Polit®cnica Superior de la Universidad San 

Pablo CEU situado en el Campus de Montepr²ncipe en relaci·n con las 

variables gr§ficas estudiadas y las posibles mejoras de su accesibilidad 

cognitiva. El orden para su an§lisis es el mismo que se ha seguido en el 

apartado 4. 



 

6.1. COLOR 

En la Escuela Polit®cnica Superior predominan los colores neutros como 

el negro, blanco y gris, lo que puede resultar mon·tono. El techo del 

vest²bulo es negro y en la secretar²a y el departamento de admisi·n pre-

dominan los colores fr²os. Sin embargo, existe un pasillo largo que tiene 

color amarillo en uno de sus muros laterales, ampliando el espacio y 

transmitiendo calidez. Muchos alumnos lo distinguen por su llamativo 

color. Las entradas de las aulas tienen color rojo, estas peque¶as super-

ficies de color compensan las grandes §reas de colores neutros.  

La conserjer²a, que est§ bien situada junto a la puerta principal de en-

trada al edificio y tiene acabado de madera, podr²a mejorarse con apli-

caci·n de color. Adem§s, se podr²a utilizar el color en el amplio aparca-

miento subterr§neo para localizar el acceso a la escalera y ascensores. 

Finalmente, la vegetaci·n en los patios interiores y junto a la cafeter²a 

ayudar²a a crear un ambiente acogedor. 

Por otro lado, el edificio dispone de buena iluminaci·n natural por lo 

que es posible incorporar colores con valores bajos en ciertas zonas sin 

aumentar el consumo de energ²a. 

6.2. TEXTURA 

En el edificio analizado los materiales son en su mayor²a de origen in-

dustrial como el acero, el vidrio y el hormig·n en su color natural. Asi-

mismo, predominan los acabados pulidos y brillantes, con poco con-

traste de texturas. Dos de las ventajas de estas texturas son la facilidad 

de limpieza y la reflectancia de la luz. Sin embargo, texturas lisas pueden 

combinarse con otras rugosas localizadas en zonas de menor tr§nsito que 

no requieran de limpieza diaria y est®n bien iluminadas. Una mayor va-

riedad de materiales de origen natural puede aumentar la experiencia y 

el placer de los sentidos, promoviendo la variedad y riqueza t§ctil.  

Por otro lado, las grandes dimensiones de los espacios comunes del edi-

ficio permiten incluir texturas sin llenarlos visualmente o recargarlos. 

La incorporaci·n de texturas podr²a crear zonas de estancia o encuentro 

en el gran vest²bulo y al final de los pasillos de mayores dimensiones 

para trabajar en equipo o para charlar. Estas zonas, definidas por 



 

contrastes de texturas en zonas comunes, son los espacios multic®ntricos 

mencionados anteriormente donde los alumnos pueden estudiar. 

6.3. SOMBRA 

En la Escuela Polit®cnica Superior existe poca relaci·n entre interior y 

exterior por su configuraci·n formal. La iluminaci·n natural en zonas 

comunes como la cafeter²a, la sala de fin de grado y la biblioteca ayuda 

a crear un ambiente acogedor y de trabajo. En el resto del edificio pre-

domina la iluminaci·n difusa y homog®nea mediante hal·genos y fluo-

rescentes en el techo. 

El edificio dispone de dos plantas bajo rasante iluminadas por patios que 

mejoran su accesibilidad. Adem§s, existen lucernarios en la parte alta 

que introducen iluminaci·n natural en el pasillo principal de acceso a las 

aulas. Por otro lado, la escalera principal est§ iluminada por una gran 

ventana situada en el descansillo que facilita la orientaci·n y ubicaci·n. 

Sin embargo, las escaleras secundarias no tienen relaci·n con el exterior. 

6.4. PLANOS DE PROFUNDIDAD 

El edificio universitario elegido es un edificio de grandes dimensiones 

donde las zonas comunes tienen amplias proporciones. El ancho vest²-

bulo, sus largos pasillos y la espaciosa aula magna imponen por su ta-

ma¶o. Incluso, la cafeter²a es un espacio de gran capacidad. Este hecho 

favorece la sensaci·n de identidad y pertenencia a una instituci·n de 

importancia.  

El edificio es legible ya que es f§cilmente reconocible por su rotundidad 

geom®trica y su forma prism§tica. Asimismo, su imaginabilidad es alta 

ya que su imagen s·lida y horizontal, acentuada por las bandas met§licas 

de su fachada, proyecta una imagen vigorosa que despierta sentimientos 

positivos.  

6.5. FIGURA-FONDO 

En relaci·n con la variable de figura-fondo, el edificio estudiado es un 

edificio aislado en una zona suburbana que se distingue f§cilmente de 

su contexto. La entrada secundaria es ampliamente utilizada como 



 

acceso principal por su f§cil localizaci·n desde el acceso al campus. Ac-

tualmente, no existe la apertura independiente de zonas del edificio fuera 

del horario lectivo, pero existe interacci·n entre la comunidad universi-

taria y su contexto. 

7. CONCLUSIONES 

Todav²a no se conocen las conclusiones de la investigaci·n, ya que es 

una propuesta de docente que no se ha llevado a cabo. La estrategia de 

innovaci·n docente pretende concluir que las intervenciones ef²meras 

basadas en las variables gr§ficas descritas mejoran la accesibilidad cog-

nitiva en el edificio universitario estudiado para personas con discapa-

cidad intelectual.  

En segundo lugar, las recomendaciones organizadas por temas promo-

ver§n y mejorar§n el bienestar en otros espacios interiores educativos y 

para todo tipo de alumnos. 
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1. INTRODUCCIčN: APRENDIZAJE-SERVICIO, URBANISMO 

E IMPORTANCIA DEL CASO DE ESTUDIO 

La metodolog²a de aprendizaje-servicio (ApS) desempe¶a un papel fun-

damental en la ense¶anza del Urbanismo al combinar el aprendizaje aca-

d®mico con la realizaci·n de servicios a la comunidad. Esta metodolog²a 

ofrece a los estudiantes la oportunidad de aplicar los conocimientos te·-

ricos y herramientas t®cnicas adquiridos en el aula a situaciones reales y 

concretas en el §mbito urbano. As², las y los estudiantes no s·lo adquie-

ren una comprensi·n m§s profunda del Urbanismo, sino que tambi®n 

desarrollan habilidades de trabajo en equipo, pensamiento cr²tico y em-

pat²a hacia las necesidades de la comunidad, a trav®s de la interacci·n 

con organizaciones como las asociaciones vecinales. El ApS fomenta 

una conciencia c²vica y el compromiso activo de los estudiantes con el 

entorno urbano, contribuyendo as² a la formaci·n de futuros profesiona-

les del urbanismo m§s comprometidos con la mejora de las ciudades y 

la calidad de vida de sus habitantes. 



 

No obstante, resulta fundamental la elecci·n del caso de estudio para 

que este proceso de aprendizaje desarrolle todo su potencial. En con-

creto, buscamos un entorno: 

 Que presente cierta variedad en diversos aspectos en los que se 

centra el curso y, en particular, los socio-econ·micos, morfo-

l·gicos y del espacio p¼blico.  

 Asimismo, esta diversidad debe darse a la ñescala intermediaò 

trabajada en esta asignatura: una escala ñde barrioò, con posibi-

lidad del desplazamiento peatonal en no m§s de quince minutos. 

 Donde actualmente haya relevantes demandas ciudadanas, 

idealmente habiendo alcanzado el debate p¼blico en los medios 

de comunicaci·n y con visiones contrapuestas por parte de di-

ferentes actores. As², las/los estudiantes pueden acceder a di-

versos argumentos y datos, de cara a formar una opini·n propia. 

 Donde exista un tejido social asociativo importante, que pueda 

participar como representante e interlocutor de dichas deman-

das ciudadanas. 

1.1. CASO DE ESTUDIO: PUENTE DE VALLECAS (MADRID) 

El entorno de Puente de Vallecas, ubicado en Madrid, se caracteriza por 

su complejidad y diversidad. Esta zona urbana ha experimentado trans-

formaciones significativas a lo largo de los a¶os, resultando hoy en im-

portantes contrastes a diferentes niveles. 

En concreto, el desarrollo del §rea queda marcado por procesos de urba-

nizaci·n muy diferentes (formal vs. Informal, ensanche vs. arrabal), 

junto con la construcci·n de una infraestructura de gran presencia f²sica 

y capacidad para el tr§fico. Se trata del primer anillo de circunvalaci·n 

de la ciudad de Madrid (M-30) que, a su paso por Puente de Vallecas, 

tom· forma de scalextric a escasos metros de las primeras viviendas. 

Esta infraestructura no s·lo provoca un tremendo impacto ac¼stico y en 

la calidad del aire, sino que supone una barrera f²sica entre dos §mbitos 

urbanos hoy claramente distinguibles, tanto en el soporte f²sico como en 

la dimensi·n socio-econ·mica. Del lado interior a la M-30, encontramos 



 

el barrio de Adelfas hasta la siguiente estaci·n de metro ïPac²ficoï, 

fruto de procesos de urbanizaci·n regulares (alguno de ellos muy re-

ciente), con edificaciones y espacio p¼blico de mejor calidad. 

Del lado exterior a la M-30, los barrios de San Diego y Numancia, en 

gran parte resultado de un proceso de urbanizaci·n irregular que dio lu-

gar a un espacio p¼blico escaso y edificaciones de peor calidad cons-

tructiva y est§ndares de superficie, iluminaci·n y ventilaci·n a menudo 

inadecuados. 

Estas diferencias en la realidad f²sica se traducen en importantes des-

equilibrios socio-econ·micos m§s o menos acentuados. Entre las varia-

bles con mayor contraste, cabe destacar los mucho menores niveles de 

renta, educativos y precios inmobiliarios, as² como el mucho mayor ni-

vel de poblaci·n inmigrante en los barrios exteriores a la M-30. 

Esta diversidad f²sica y socio-econ·mica a escasos metros y articulada 

en el eje de las avenidas Ciudad de Barcelona y de la Albufera supone 

una gran oportunidad para el aprendizaje del alumnado de esta asigna-

tura, ya que puede ampliar su experiencia directa de una realidad urbana 

diversa en un solo caso de estudio. 

La demolici·n del scalextric ha sido una de las reivindicaciones de ma-

yor calado por parte del tejido asociativo vecinal, no s·lo por su impacto 

negativo en los vecinos, sino tambi®n enmarcada en la urgencia por ha-

cer nuestras ciudades m§s sostenibles y avanzar hacia modelos de mo-

vilidad menos dependientes del veh²culo privado. La reivindicaci·n se 

vio alimentada y, especialmente desde la intervenci·n en parte de la 

misma autov²a de circunvalaci·n, con el soterramiento del tramo coin-

cidente con el r²o Manzanares. 

El principal argumento en contra es la duda sobre su viabilidad econ·-

mica y funcional, teniendo en cuenta las posibles alternativas de movili-

dad, los costes de la operaci·n y los posibles beneficios (si bien algunos 

de ellos son de muy dif²cil cuantificaci·n). Los argumentos a favor son 

diversos y van m§s all§ de los inmediatos beneficios ambientales, como 

parte de un proceso de revitalizaci·n urbana m§s amplio. Se apunta a la 

demolici·n del scalextric como la gran oportunidad de ñcoserò las §reas 



 

urbanas ahora dividas, contribuyendo a la cohesi·n social, adem§s de so-

lucionar algunas de las carencias dotacionales de estas §reas. 

Esta reivindicaci·n ha sido apoyada por diferentes partidos pol²ticos 

municipales en diferentes momentos, llegando al debate p¼blico en los 

¼ltimos a¶os y siendo recogida por los medios de comunicaci·n. En la 

reciente campa¶a electoral, ha sido una de las promesas con mayor vi-

sibilidad en varios partidos de la oposici·n. 

En ¼ltima instancia, la decisi·n sobre la demolici·n del scalextric reque-

rir§ un an§lisis cuidadoso de los diferentes puntos de vista y una evalua-

ci·n de los beneficios y desaf²os que conlleva tanto su conservaci·n 

como su eliminaci·n. Es fundamental que se promueva un di§logo in-

clusivo y participativo entre todas las partes involucradas para alcanzar 

una soluci·n que satisfaga de manera equitativa los intereses y necesi-

dades de la comunidad de Puente de Vallecas. Para ello, nuestros estu-

diantes pueden prestar un servicio importante con su trabajo en nuestra 

asignatura. 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos del proyecto educativo, si bien se centran en una proble-

m§tica urbana, pretenden traspasar los l²mites de las asignaturas, Depar-

tamentos y Escuelas e implicar a docentes de varias titulaciones y gra-

dos. As², aunque el desarrollo del proyecto se centraba fundamental-

mente en una asignatura del Departamento de Urban²stica y Ordenaci·n 

de Territorio de la Escuela T®cnica Superior de Arquitectura de la Uni-

versidad Polit®cnica de Madrid, se contact· con profesores la Escuela 

T®cnica Superior de Ingenieros Industriales de la Universidad Polit®c-

nica de Madrid y de la Escuela T®cnica Superior de Ingenier²a y Siste-

mas de Telecomunicaci·n.  

Como ya se ha comentado, m§s all§ de proponer posibles soluciones al 

caso descrito, el proyecto educativo implica el entendimiento por parte 

del alumnado de las problem§ticas sociales y ambientales a las que se 

enfrentan nuestras ciudades en la actualidad y el aprendizaje de m®todos 

y herramientas para analizar, evaluar y proponer soluciones alineadas 



 

con los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) y las demandas de la 

poblaci·n. 

Por otro lado, la propuesta persigue que los alumnos se impliquen en la 

realidad urbana, conozcan a los agentes locales que act¼an en ella y ex-

perimenten la aplicaci·n directa del campo te·rico estudiado en las aulas 

en los fen·menos de transformaci·n urbana. 

La incorporaci·n al proyecto de Asociaciones de Vecinos muy acostum-

bradas a los movimientos reivindicativos en los barrios pero, en ocasio-

nes alejados del mundo acad®mico de la arquitectura y el urbanismo, 

permite que encuentren en la Universidad un canal de comunicaci·n y 

transmisi·n de sus demandas. 

Por otro lado, el hecho de incluir en el proyecto a diferentes Escuelas, 

Departamentos y Coordinadores de Asignaturas pretende romper las ba-

rreras de los programas docentes, apostando por un conocimiento trans-

versal y multidisciplinar. 

Por ¼ltimo, habr²a que destacar que el proyecto educativo aborda direc-

tamente 7 de los Objetivos de Desarrollo Sostenible y 5 de los Objetivos 

Estrat®gicos de la Agenda Urbana Espa¶ola: 

 ODS 3: Salud 

 ODS 4: Educaci·n 

 ODS10: Reducir las desigualdades entre pa²ses y dentro de 

ellos 

 ODS 11: Ciudades 

 ODS 13: Cambio clim§tico 

 ODS 16: Paz y justicia 

 ODS 17: Alianzas 

 Objetivo Estrat®gico AUE 1: Ordenar el territorio y hacer un 

uso racional del suelo, conservarlo y protegerlo.  

 Objetivo Estrat®gico AUE 2: Evitar la dispersi·n urbana y re-

vitalizar la ciudad existente. 



 

 Objetivo estrat®gico AUE 3: Prevenir y reducir los impactos 

del cambio clim§tico y mejorar la resiliencia. 

 Objetivo estrat®gico AUE 5: Favorecer la proximidad y la mo-

vilidad sostenible. 

 Objetivo estrat®gico AUE 6: Fomentar la cohesi·n social y 

buscar la equidad. 

 Objetivo Estrat®gico AUE 10: Mejorar los instrumentos de in-

tervenci·n y la gobernanza. 

2.1. PARTICIPANTES EN EL PROYECTO 

Los miembros participantes en el proyecto desde la Universidad son los 

siguientes: 

 Coordinador. 

Alejandro Tamayo Palacios. Profesor del Departamento de Urban²stica 

y Ordenaci·n del Territorio. Escuela T®cnica Superior de Arquitectura 

de la Universidad Polit®cnica de Madrid. Coordinador de la Asignatura 

ñCiudad y Urbanismoò (35001304) del Grado en Fundamentos de la Ar-

quitectura y tutor de Trabajos Fin de Grado. 

 Resto de participantes en el proyecto. 

Eva Ćlvarez de Andr®s. Directora del Departamento de Urban²stica y 

Ordenaci·n del Territorio. Escuela T®cnica Superior de Arquitectura de 

la Universidad Polit®cnica de Madrid. Profesora de la Asignatura ñCiu-

dad y Urbanismoò (35001304) del Grado en Fundamentos de la Arqui-

tectura y tutora de Trabajos Fin de Grado. 

Inmaculada Moh²no. Profesora del Departamento de Urban²stica y Or-

denaci·n del Territorio. Escuela T®cnica Superior de Arquitectura de la 

Universidad Polit®cnica de Madrid. Profesora de la Asignatura ñCiudad 

y Urbanismoò (35001304) del Grado en Fundamentos de la Arquitectura 

y tutora de Trabajos Fin de Grado. 

Jos® Carpio Pinedo. Profesor del Departamento de Urban²stica y Orde-

naci·n del Territorio. Escuela T®cnica Superior de Arquitectura de la 



 

Universidad Polit®cnica de Madrid. Profesor de la Asignatura ñCiudad 

y Urbanismoò (35001304) del Grado en Fundamentos de la Arquitectura 

y tutor de Trabajos Fin de Grado. 

Nerea Mor§n. Profesora del Departamento de Urban²stica y Ordenaci·n 

del Territorio. Escuela T®cnica Superior de Arquitectura de la Universi-

dad Polit®cnica de Madrid. Profesora de la Asignatura ñCiudad y Urba-

nismoò (35001304) del Grado en Fundamentos de la Arquitectura y tu-

tora de Trabajos Fin de Grado. 

Mar²a Dolores Robustillo Fuentes. Profesora de la Asignatura ñControl 

y Vigilancia Medioambientalò (53001422) del M§ster Universitario en 

Ingenier²a Qu²mica (MUIQ). Escuela T®cnica Superior De Ingenieros 

Industriales de la Universidad Polit®cnica de Madrid. Tutora de Traba-

jos Fin de Grado y de Trabajos Fin de M§ster. 

Adolfo Narros Sierra. Profesor de la Asignatura ñControl y Vigilancia 

Medioambientalò (53001422 del M§ster Universitario en Ingenier²a 

Qu²mica (MUIQ). Escuela T®cnica Superior De Ingenieros Industriales 

de la Universidad Polit®cnica de Madrid. Tutor de Trabajos Fin de 

Grado y de Trabajos Fin de M§ster. 

Ignacio Pav·n Garc²a. Coordinador del M§ster Universitario en Inge-

nier²a Ambiental (MUIA). Coordinador de las Asignaturas ñAc¼stica 

Ambientalò (53001951) "Retos en Ingenier²a Ambiental I" (53001957) 

y "Retos en Ingenier²a Ambiental II" (53001958) del M§ster Universi-

tario en Ingenier²a Ambiental (MUIA). Escuela T®cnica Superior De In-

genieros Industriales de la Universidad Polit®cnica de Madrid. Tutor de 

Trabajos Fin de Grado y de Trabajos Fin de M§ster. 

Juan Manuel de Andr®s Almeida. Profesor de las Asignaturas "Retos en 

Ingenier²a Ambiental I" (53001957) y "Retos en Ingenier²a Ambiental 

II" (53001958) del Master Universitario en Ingenier²a Ambiental 

(MUIA). Escuela T®cnica Superior De Ingenieros Industriales de la Uni-

versidad Polit®cnica de Madrid. Tutor de Trabajos Fin de Grado y de 

Trabajos Fin de M§ster. 

C®sar Asensio Rivera. Profesor de la Asignatura ñAc¼stica Ambientalò 

(595000137) del Grado en Ingenier²a de Sonido e Imagen. Escuela 



 

T®cnica Superior de Ingenier²a y Sistemas de Telecomunicaci·n. Tutor 

de Trabajos Fin de Grado y de Trabajos Fin de M§ster.  

Varios de los profesores de la Escuela T®cnica Superior de Arquitectura 

implicados son integrantes del Grupo de Innovaci·n Educativa AMA, 

Aprendizaje en Metodolog²as Activas, y llevan a¶os desarrollando la 

Metodolog²a de Aprendizaje Servicio en otra de las asignaturas que im-

parten. Algunos de ellos pertenecen a la comunidad EELISA Ethics, So-

cial Commitment and Entrepreneurship (ESCE). Por otro lado, los pro-

fesores de la ETSI Industriales pertenecen mayoritariamente al grupo de 

innovaci·n educativa ñDid§ctica de la Qu²micaò y a la comunidad 

EELISA On-The Move relacionada con la movilidad urbana sostenible.  

 Centros Implicados. 

Escuela T®cnica Superior de Arquitectura de la Universidad Polit®cnica 

de Madrid. 

Escuela T®cnica Superior de Ingenieros Industriales de la Universidad 

Polit®cnica de Madrid.  

Escuela T®cnica Superior de Ingenier²a y Sistemas de Telecomunica-

ci·n de la Universidad Polit®cnica de Madrid. 

 Entidades colaboradoras. 

Asociaci·n de Vecinos Puente de Vallecas ï San Diego 

Asociaci·n de Vecinos Palomeras Baja 

Asociaci·n de Vecinos Do¶a Carlota 

Asociaci·n de Vecinos Los Pinos ï Retiro Sur 

 Alumnos participantes: 

Repercusi·n del proyecto en la asignatura ñCiudad y Urbanismoò 

(35001304) del Grado en Fundamentos de la Arquitectura: 

El proyecto se desarrolla por 450 alumnos de la asignatura Ciudad y 

Urbanismo, asignatura obligatoria de 2Ü curso del Grado en Arquitectura 

e involucra a los 14 profesores que imparten dicha asignatura.  



 

Repercusi·n del proyecto en las asignaturas ñControl y Vigilancia Me-

dioambientalò (53001422), ñAc¼stica Ambientalò (53001951), "Retos 

en Ingenier²a Ambiental I" (53001957) y "Retos en Ingenier²a Ambien-

tal II" (53001958) de los M§steres Universitarios en Ingenier²a Ambien-

tal e Ingenier²a Qu²mica de la Escuela T®cnica Superior de Ingenieros 

Industriales de la Universidad Polit®cnica de Madrid:  

Se estima que alrededor de 32 alumnos cursar§n las asignaturas ñControl 

y Vigilancia Medioambientalò (53001422), ñAc¼stica Ambientalò 

(53001951), "Retos en Ingenier²a Ambiental I" (53001957) y "Retos en 

Ingenier²a Ambiental II" (53001958) de los M§steres Universitarios en 

Ingenier²a Ambiental e Ingenier²a Qu²mica de la Escuela T®cnica Supe-

rior de Ingenieros Industriales de la Universidad Polit®cnica de Madrid.  

Los nueve profesores involucrados en el proyecto tutelan Trabajos Fin 

de Grado y podr§n proponer a sus alumnos la elecci·n de la problem§-

tica propuesta u otras relacionadas como tema de trabajo. 

Repercusi·n en Trabajos Fin de Grado. Los profesores implicados en el 

proyecto que imparten tutela de fin de grado tanto en la Escuela T®cnica 

Superior de Arquitectura como en la Escuela T®cnica Superior De Inge-

nieros Industriales y en la Escuela T®cnica Superior de Ingenier²a y Sis-

temas de Telecomunicaciones de la Universidad Polit®cnica de Madrid, 

propondr§n a sus posibles tutelados que desarrollen su Trabajo Fin de 

Grado en el §mbito del proyecto. 

3. METODOLOGĉA 

Una vez definida la problem§tica y definido los participantes se plantea-

ron diferentes metodolog²as en funci·n de los programas docentes, si 

bien, se establece un foro final donde poner en com¼n los resultados 

desde las diferentes aproximaciones. 

La asignatura donde se desarrolla principalmente el proyecto Aps, Ciu-

dad y Urbanismo, es obligatoria en segundo curso del Grado en Funda-

mentos de la Arquitectura, es la primera perteneciente al Departamento 

de Urban²stica y Ordenaci·n del Territorio y es, por tanto, el primer 



 

acercamiento de los estudiantes de arquitectura a las t®cnicas de an§lisis 

e intervenci·n en la ciudad.  

Todo el desarrollo de esta asignatura se plantea en coordinaci·n con las 

Asociaciones Vecinales que participan en el proyecto: AAVV Do¶a 

Carlota, AAVV Los Pinos ï Retiro Sur, AAVV Palomeras Baja y 

AAVV Puente de Vallecas ï San Diego. Estas Asociaciones firmaron 

un Convenio con la Universidad Polit®cnica de Madrid donde se com-

promet²an a participar en las visitas de los alumnos al §rea de estudio, a 

plantear sus demandas y opiniones sobre el §rea de trabajo y a colaborar 

en la evaluaci·n final. De hecho, participaron en la sesi·n inaugural del 

curso ante los 450 alumnos. El convenio refleja lo siguiente: 

ñCOMPROMISO DE ENTIDADES Y ORGANIZACIONES EN EL 

DESARROLLO DE PROYECTOS ApS  

Estableciendo ñpuentesò entre los alumnos de arquitectura de la Univer-

sidad Polit®cnica de Madrid y el tejido social y pol²tico madrile¶o:  

An§lisis y propuestas para reordenar el entorno del Puente de Vallecas 

y estudio de su posible transformaci·n desde una perspectiva sostenible.  

En el presente escrito se refleja el inter®s de la entidad/organizaci·n 

Asociaci·n Vecinal Palomeras Baja en la colaboraci·n con el proyecto 

arriba especificado [en el caso de contar con resoluci·n favorable y ser 

aprobado para su ejecuci·n].  

Dicha colaboraci·n, se especificar§ por parte de la entidad en las si-

guientes actividades:  

 Participaci·n de miembros de la organizaci·n en reuniones con 

alumnos.  

 Completar un cuestionario de satisfacci·n sobre los trabajos 

realizados por los alumnos.  

 Colaborar en la evaluaci·n de los trabajos seleccionados por 

los profesores. ñ 

En este contexto, el planteamiento del curso establece que los siete gru-

pos que cursan la asignatura, un total de 450 alumnos, comiencen 



 

teniendo contacto con el §mbito de trabajo desde la propia experiencia, 

realizando una suerte de ñpaseo de Janeò de la mano de los movimientos 

vecinales. Esta primera visita la completan con una serie de ñaccionesò 

de observaci·n, deriva, recogida de imaginario en las redes y entrevistas.  

Una vez obtenida esta primera visi·n desde la experiencia, los alumnos, 

articulados en grupos de 4 deben realizar un an§lisis multidimensional de 

la zona. Para ello desarrollan an§lisis demogr§ficos, socio-econ·micos, 

funcionales, morfol·gicos y paisaj²sticos para concluir con un documento 

de diagn·stico. Los an§lisis deben ser cualitativos y cuantitativos y se re-

flejan en tablas, gr§ficas y planos que llevan al territorio los datos obteni-

dos persiguiendo identificar elementos compartidos o no en las diferentes 

dimensiones abordadas de cara a intentar elaborar conclusiones respecto 

al relaci·n entre ñcontinente y contenidoò, es decir, entre morfolog²a y 

espacio social. Trabajan a nivel de barrio, distrito y secci·n censal. 

Todo el trabajo debe ser colaborativo y utiliza varias metodolog²as de 

aprendizaje innovadoras m§s all§ del Aprendizaje-Servicio: Design 

Thinking, Aprendizaje Basado en Investigaci·n, Aprendizaje Basado en 

Retos, Aprendizaje Basado en Problemas, M®todo del Caso, Aprendi-

zaje orientado a Proyectos, Contrato de Aprendizaje y Aprendizaje 

cooperativo. 

El curso finaliza con una propuesta de actuaci·n por equipo donde se 

debe justificar la misma a partir del diagn·stico. Las propuestas parten 

tanto de las problem§ticas manifestadas por el movimiento vecinal como 

de los propios an§lisis realizados por los alumnos. 

Se acord· que los representantes del movimiento vecinal participaran en 

la jornada de exposici·n de los trabajos de los alumnos. 

Por otro lado, los profesores de las asignaturas Control y Vigilancia Me-

dioambiental, Ac¼stica Ambiental, Retos en Ingenier²a Ambiental I y 

Retos en Ingenier²a Ambiental II, de los M§steres Universitarios en In-

genier²a Ambiental e Ingenier²a Qu²mica de la Escuela T®cnica Superior 

de Ingenieros Industriales de la Universidad Polit®cnica de Madrid ex-

pusieron la problem§tica en el contexto de sus asignaturas, proponiendo 

a los alumnos que desarrollen su Trabajo Fin de M§ster en este §mbito, 

ya que es id·neo para la aplicaci·n de muchas de las competencias 



 

adquiridas por los alumnos durante la realizaci·n de sus estudios. En 

este sentido se propone monitorizar la calidad ambiental del entorno 

(considerando la infraestructura existente y el tr§fico que recoge diaria-

mente) y evaluar el posible impacto ambiental de las diferentes alterna-

tivas de transformaci·n planteadas por los alumnos de la Asignatura 

Ciudad y Urbanismo. 

Una vez acabado el curso, el proyecto Aps tiene, todav²a, un importante 

recorrido. Se deben seleccionar una serie de propuestas que supongan 

en torno a 30 paneles de gran formato y montarlos como carteles de ex-

posici·n con la intenci·n de desarrollar varias muestras tanto en el barrio 

como fuera de ®l e invitar a agentes pol²ticos y acad®micos a participar 

en las mismas. 

La selecci·n realizada tambi®n debe servir para desarrollar una publica-

ci·n en abierto que refleje el desarrollo del curso y proporcione a los fu-

turos alumnos de la asignatura una imagen bastante fiel del desarrollo del 

programa de la asignatura y su relaci·n con la realidad urbana de los ba-

rrios de Madrid. Para la edici·n y maquetaci·n de esta publicaci·n se pu-

blica una convocatoria de una beca financiada por las ayudas concedidas 

por la Universidad Polit®cnica de Madrid al proyecto Aps. El proyecto 

consigue as² que los alumnos que cursan la asignatura puedan aplicar a la 

misma e interesarse por el recorrido acad®mico dentro del Departamento. 

La publicaci·n citada tambi®n pretende recoger los resultados de aque-

llos alumnos de los M§steres Universitarios en Ingenier²a Ambiental e 

Ingenier²a Qu²mica que hayan escogido el §mbito para desarrollar su 

Trabajo Fin de M§ster y la participaci·n de representantes del movi-

miento vecinal. 

El proyecto, vinculado al curso acad®mico 2022-2023, finaliza el d²a de 

la inauguraci·n de la asignatura del curso 2023-2024, donde participa-

r§n, por un lado, los representantes del movimiento vecinal de las 

AAVV Do¶a Carlota, AAVV Los Pinos, AAVV Palomeras y AAVV 

Puente de Vallecas, contando su visi·n del proyecto, por otro, los alum-

nos del curso 2022-2023 dando su versi·n del mismo, y agentes locales 

del §mbito escogido para desarrollar la misma metodolog²a en el curso 

2023-2024. Se persigue, por tanto, que el desarrollo del proyecto Aps 



 

cierre el c²rculo formativo del curso con el arranque del siguiente, fo-

mente la implicaci·n de los alumnos y aumente su motivaci·n respecto 

al estudio del urbanismo. 

En esta jornada de inauguraci·n se propone, as² mismo, mostrar los re-

sultados de los trabajos desarrollados por los alumnos de los M§steres 

Universitarios en Ingenier²a Ambiental e Ingenier²a Qu²mica de la Es-

cuela T®cnica Superior de Ingenieros Industriales de la Universidad Po-

lit®cnica de Madrid. 

4. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

Tanto los alumnos como los agentes locales han mostrado una gran sa-

tisfacci·n con el desarrollo del proyecto. 

Las exposiciones de los trabajos han generado interesantes debates en el 

seno del movimiento vecinal en relaci·n a las distintas propuestas plan-

teadas y su conveniencia y los estudiantes han podido contrastar sus pro-

puestas con la visi·n ciudadana. Adem§s, Las propuestas desarrolladas 

han animado al tejido social local a impulsar una serie de nuevas jorna-

das y exposiciones con el objetivo de que la cuesti·n abordada forme 

parte de la agenda pol²tica municipal. 

Una vez finalizado el curso de la Asignatura Ciudad y Urbanismo las 

AAVV solicitaron realizar una exposici·n en el espacio p¼blico, bajo el 

citado scalextric de Puente Vallecas, con parte de los paneles realizados 

durante el curso por los alumnos, y ®sta se realiz· el 26 de febrero de 

2023. A la exposici·n acudieron alumnos, profesores, multitud de veci-

nos, periodistas de diarios locales y representantes de tres de los partidos 

con representaci·n en el Ayuntamiento de Madrid. 

Posteriormente, las AAVV pidieron conservar de forma permanente la 

muestra en su local y programaron una jornada de inauguraci·n de la 

misma centrada en la participaci·n ciudadana. Para este evento invitaron 

a profesionales y profesores del grado de Sociolog²a de la Universidad 

Complutense de Madrid. A esta jornada acudieron varios candidatos a 

las elecciones municipales del Ayuntamiento de Madrid. 



 

La muestra viajar§ de nuevo para participar en la Jornada de Puertas 

Abiertas desarrollada por el conjunto de la Escuela T®cnica Superior de 

Arquitectura de Madrid en el Matadero de Madrid. 

Respecto a la publicaci·n, varios alumnos de los que cursaron la asig-

natura se presentaron a la beca para su edici·n y maquetaci·n y una de 

ellas obtuvo la beca. Actualmente est§ trabajando en ello. 

El final del ciclo del proyecto, donde participar§n los antiguos alumnos 

de Ciudad y Urbanismo, los alumnos que hayan escogido el tema para 

su Trabajo Fin de M§ster en los M§steres Universitarios en Ingenier²a 

Ambiental e Ingenier²a Qu²mica de la Escuela T®cnica Superior de In-

genieros Industriales de la Universidad Polit®cnica de Madrid y las 

AAVV implicadas, se desarrollar§ la primera semana de septiembre, 

coincidiendo con la inauguraci·n del curso 2023-2024. 

En cuanto a las competencias desarrolladas por los alumnos, el hecho de 

que se enfrenten a una problem§tica urbana concreta, real y de evidentes 

dimensiones sociales, medioambientales y formales, y la circunstancia 

de que unos de ellos trabajen en grupo de forma colaborativa para dar 

una respuesta proyectual y otros desarrollen sus propios estudios e in-

vestigaciones de forma relativamente aut·noma, sumado a la puesta en 

com¼n de los trabajos de unos y otros, implica que recorran buena parte 

de las competencias generales perseguidas por los planes de estudios de 

las titulaciones que cursan. En concreto se puede considerar que estar²an 

desarrollando las siguientes competencias: Visi·n espacial; Creatividad; 

Sensibilidad est®tica; Capacidad de an§lisis y s²ntesis; Toma de decisio-

nes; Imaginaci·n; Habilidad gr§fica general; Capacidad de organizaci·n 

y planificaci·n; Motivaci·n por la calidad; Razonamiento cr²tico; Tra-

bajo en un equipo de car§cter interdisciplinar; Trabajo en equipo; Com-

promiso ®tico; Sensibilidad hacia temas medioambientales; Resoluci·n 

de problemas; Trabajo en colaboraci·n con responsabilidades compar-

tidas; Capacidad de gesti·n de la informaci·n; Uso de tecnolog²as de la 

informaci·n y las comunicaciones y conocimientos de inform§tica rela-

tivos al §mbito de estudio; Iniciativa y esp²ritu emprendedor; Habilida-

des en las relaciones interpersonales; Liderazgo de equipos; Adaptaci·n 

a las nuevas situaciones; Comunicaci·n oral y escrita en la lengua na-

tiva. 



 

La participaci·n de alumnos de diferentes Escuelas, Departamentos y 

Asignaturas aportar§ a los alumnos, adem§s, una visi·n multidisciplinar 

de los problemas y sus posibles soluciones. 

Por otro lado, el planteamiento facilita que desarrollen las competencias 

espec²ficas de las asignaturas cursadas y lo relacionen tanto con la reali-

dad de su propia ciudad como con los retos a los que nos enfrentamos 

como sociedad. Se podr²an destacar en este sentido la ñCapacidad para 

elaborar estudios medioambientales, paisaj²sticos y de correcci·n de im-

pactos ambientalesò, el ñConocimiento adecuado de los m®todos de es-

tudio de las necesidades sociales, la calidad de vida, la habitabilidad y 

los programas b§sicos de viviendaò o el ñConocimiento adecuado de la 

ecolog²a, la sostenibilidad y los principios de conservaci·n de recursos 

energ®ticos y medioambientalesò. 

Por ¼ltimo, es importante se¶alar que el movimiento vecinal ha conseguido 

que la cuesti·n abordada se mantenga en la agenda pol²tica municipal. 

5. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

Este proyecto ha salido a delante gracias a la Oficina de Aprendizaje -

Servicio de la Universidad Polit®cnica de Madrid, a los profesores y 

alumnos implicados y, fundamentalmente, a la participaci·n de las Aso-
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1. INTRODUCCIčN 

En un planeta cada vez m§s urbano, y sometido a una crisis multidimen-

sional, la transici·n ecol·gica adquiere gran importancia. Necesitamos 

un cambio sustancial en las metodolog²as y herramientas, que nos faci-

lite la comprensi·n y forma de abordar los problemas a los que nos en-

frentamos, no s·lo como t®cnicos, sino tambi®n como ciudadanos (Novo 

Vilaverde, 1998, p. 203): 

ñLa magnitud de los problemas ambientales, en una sociedad fuerte-

mente interrelacionada como es la del siglo XXI, hace necesario con-

templar la problem§tica ambiental con ojos de ciudadanos y ciudadanas 

del planeta, de modo que la comprensi·n de los problemas en t®rminos 

globales permita a las personas entender aspectos fundamentales como 

la finitud de los recursos, los l²mites del sistema tierraéò  

De las diversas dimensiones de esta crisis planetaria (econ·mica, pol²-

tica, sanitaria, social, ambiental, urbana, etc.) las que m§s nos interesa 

destacar en este cap²tulo, por estar en relaci·n directa con los objetivos 

y resultados de las asignaturas que desarrollamos, son la de car§cter am-

biental y urbano. Esto no significa que sean m§s importantes o que se 

deban tratar de manera independiente a las dem§s dimensiones, ya que 

est§n totalmente interrelacionadas. De hecho, es necesario un enfoque 

hol²stico, que aborde los problemas de forma multisectorial, multidi-

mensional, multiescalar, multidisciplinar y multiactor, Adem§s, es 



 

importante plantear un an§lisis y comprensi·n multivariable de estos fe-

n·menos tan complejos, que relacionen el enfoque anal²tico y sectorial 

con el integral. 

Respecto a la dimensi·n ambiental de esta crisis, existen tres cuestiones 

clave, que es imprescindible tener en cuenta: el cambio clim§tico, el 

agotamiento de los recursos y el deterioro de los ecosistemas. Afrontar 

el cambio clim§tico es uno de los mayores retos a los que se ha enfren-

tado la humanidad y, desde nuestro enfoque disciplinar, implica cambiar 

los objetivos y herramientas de planificaci·n urbana y territorial. Este 

reto es indisociable de las otras dos cuestiones clave (agotamiento re-

cursos - deterioro ecosistemas) y, por tanto, es necesario abordarlas de 

forma conjunta. 

En cuanto a la crisis urbana, conlleva no s·lo una crisis de los modelos 

actuales de ciudad, sino de c·mo se viven, piensan, dise¶an y gestionan. 

En este sentido, necesitamos formas de planificaci·n mucho m§s flexi-

bles en estos tiempos de incertidumbre, puesto que se ha alcanzado un 

punto de inflexi·n en el que los cambios se producen de forma r§pida, 

ca·tica e inesperada.  

Nuestros modelos de desarrollo tienen que orientarse hacia un futuro 

m§s equilibrado ecol·gicamente y equitativo socialmente. Deben con-

templar la integraci·n del contexto existente (historia, identidad, patri-

monio cultural y natural, etc.), el metabolismo urbano (ahorro de energ²a 

y materiales, cierre de los ciclos), la calidad de vida de los ciudadanos 

(salud, confort y bienestar) y la participaci·n social, cuesti·n imprescin-

dible para identificar las necesidades, deseos y satisfactores. Las deci-

siones sobre las ciudades que queremos hay que tomarlas con los pro-

pios ciudadanos, sin imponer usos y dise¶os. 

Otra cuesti·n clave a destacar es el binomio campo-ciudad, donde es 

fundamental considerar un enfoque menos administrativo y m§s biorre-

gional del territorio, enfatizando la relaci·n con los ecosistemas y los 

sistemas agroalimentarios (agricultura de proximidad). 

Afortunadamente estas cuestiones se empiezan a plantear en los foros y 

debates de profesionales y docentes del §rea de urban²stica y ordenaci·n 

del territorio. Por ejemplo, en el II Encuentro Estatal de Profesorado 



 

del Ćrea de Urban²stica y Ordenaci·n del Territorio (AUOT), celebrado 

en enero de 2021, se trataron los principales temas de inter®s en el §rea 

de conocimiento (a trav®s de encuestas y datos de diversas universida-

des), los retos y perspectivas de la docencia del urbanismo en la actua-

lidad, as² como cuestiones sobre la formaci·n y reconocimiento profe-

sional de los urbanistas. Como se puede observar en la imagen siguiente, 

en los contenidos que se consideran de mayor importancia hay cuestio-

nes clave relacionadas con la sostenibilidad y el medio ambiente: cam-

bio clim§tico, participaci·n y enfoques colaborativos, Objetivos de 

Desarrollo Sostenible, soberan²a alimentaria, etc.  

FIGURA 1. Contenidos considerados de mayor importancia en el área de conocimiento 

 

Fuente: II Encuentro Estatal de Profesorado Área Urbanística y Ordenación del Territorio 

Pero el cambio no s·lo necesita soluciones disciplinares y tecnol·gicas, 

sino que depende de una transformaci·n profunda de nuestra forma de 

pensar, sentir y actuar como colectivo social. En este sentido, la educa-

ci·n es una v²a indispensable para la formaci·n y sensibilizaci·n am-

biental en diferentes §mbitos de nuestra sociedad, desde las administra-

ciones, t®cnicos y profesionales, profesores y alumnos, asociaciones y 



 

ONGs, hasta la ciudadan²a en general, puesto que muchos de ellos tienen 

o tendr§n en sus manos responsabilidades en materia de medio ambiente 

y desarrollo urbano. 

1.1. LOS ODS EN LA DOCENCIA UNIVERSITARIA 

En 2015, dirigentes 193 pa²ses que forman parte de la ONU, acordaron 

una agenda de objetivos para 2030: los Objetivos de Desarrollo Soste-

nible (ODS). Estos objetivos, segu²an la senda de los Objetivos de Desa-

rrollo del Milenio (ODM), y establec²an un alto nivel de ambici·n para 

alcanzar en 2030 los 17 objetivos y 169 metas ambientales, econ·micas 

y sociales para crear una sociedad justa, sostenible e inclusiva. 

FIGURA 2. Los Objetivos de Desarrollo Sostenible 

 

Fuente: Naciones Unidas 

Los ODS son un llamamiento a toda la poblaci·n del planeta para traba-

jar de manera coordinada, para conseguir su cumplimiento antes de 

2030. Se trata de una convocatoria a gobiernos, empresas, entidades y 

sociedad civil de todo el mundo para dar una respuesta responsable a los 

compromisos que establecen. 

Aunque enunciados en 17 ep²grafes, la magnitud de los retos a los que 

se enfrenta la humanidad es de tal calibre y complejidad que no se pue-

den tratar de forma sectorial y aislada. Es necesario acometerlos de 

forma transversal, encontrando conexiones entre la diversidad de 



 

desaf²os, para crear soluciones integrales, que respondan a las realidades 

diarias de las personas.  

En los ¼ltimos a¶os la Universidad Polit®cnica de Madrid tiene entre sus 

objetivos alinearse, desde su §mbito competencial, con los compromisos 

derivados de los ODS, haciendo un seguimiento a trav®s de 75 indica-

dores. En su ¼ltimo informe de seguimiento (Universidad Polit®cnica de 

Madrid, 2019), conclu²a que la actividad de la Universidad tiene influen-

cia en 16 de los 17 objetivos y recoge iniciativas en 50 de las 169 metas. 

El objetivo que destaca, respecto al resto, es el 17. Alianzas para lograr 

los objetivos, lo que pone de manifiesto la capacidad de la Universidad 

para aunar a diversos agentes y promover la colaboraci·n. Este mismo 

informe recog²a el margen de mejora y crecimiento que tiene la univer-

sidad para aumentar el impacto de sus actuaciones en el marco de los 

ODS. 

Gran parte de los temas y actividades propuestas est§n recogidos en el 

programa docente de la asignatura La ciudad y el medio del Grado en 

Fundamentos de la Arquitectura de la Universidad Polit®cnica de Ma-

drid, y protagonista de este cap²tulo. La complejidad de la escala terri-

torial y urbana que se trata necesita abordar de forma transversal y si-

mult§nea los ODS, siendo especialmente relevantes los siguientes: 

3 - Salud y bienestar 

6 - Agua limpia y saneamiento 

7- Energ²a asequible y no contaminante 

9 - Industria, innovaci·n e infraestructura 

10 - Reducci·n de la desigualdad 

11- Ciudades y comunidades sostenibles 

12- Producci·n y consumo responsables 

13- Acci·n por el clima 

15 - Vida de ecosistemas terrestres 

17 - Alianzas para lograr los objetivos 

  



 

1.2. VINCULACIčN CON LA AGENDA URBANA ESPA¤OLA 

Una forma estrat®gica, integral y transversal de trabajar para la conse-

cuci·n de objetivos, es la que utiliza la Agenda Urbana para acometer 

los problemas de nuestros pueblos y ciudades. 

ñNo existe una receta ¼nica para mejorar la urbanizaci·n y lograr el 

desarrollo urbano sostenible, pero la Nueva Agenda Urbana proporciona 

los principios y las pr§cticas probadas para dar vida a ese ideal, para 

trasladarlo del papel al mundo real. Que inspire e informe a los encarga-

dos de tomar decisiones y a los habitantes urbanos del mundo para que 

se apropien de nuestro futuro urbano com¼n. En esta coyuntura decisiva 

de la historia de la humanidad, repensar la forma en que planificamos, 

construimos y gestionamos nuestros espacios urbanos no es una opci·n, 

sino un imperativo. Nuestro trabajo para alcanzar ese ideal empieza 

ahoraò (United Nations, 2015) 

Los principios b§sicos de la Agenda Urbana Europea quedaron recogi-

dos en el Pacto de Ćmsterdam, aprobado 2016, y tienen como fin mejo-

rar la regulaci·n, la financiaci·n y la base de conocimiento sobre temas 

urbanos, as² como fomentar el intercambio de buenas pr§cticas. 

La Agenda Urbana Espa¶ola, presentada en 2018, es un documento es-

trat®gico de car§cter voluntario y consta de un total de 30 objetivos es-

pec²ficos, y 291 l²neas de actuaci·n, poniendo a disposici·n de ciudades, 

pueblos y regiones interesados en su implementaci·n un verdadero 

ñmen¼ a la cartaò para que puedan elaborar sus propios Planes de acci·n. 

Persigue cambiar la visi·n sectorial (basada en los §mbitos competen-

ciales) de la ciudad y el territorio, para tener un enfoque integral. 

La asignatura ñLa ciudad y el medioò trabaja en sinton²a con la Agenda 

Urbana Espa¶ola, proponiendo la colaboraci·n con administraciones 

p¼blicas locales, responsables de su implantaci·n y desarrollo en los 

municipios. Esta metodolog²a de aprendizaje, a trav®s de la resoluci·n 

y aportaci·n de propuestas a problemas reales y retos sociales, es una de 

las caracter²sticas m§s destacadas de la propuesta docente, como se ex-

plicar§ m§s adelante. 

  



 

FIGURA 2. Objetivos estratégicos de la Agenda Urbana Española 

 

Fuente: Agenda Urbana Española 

2. OBJETIVOS 

Los procesos de aprendizaje son complejos y los diferentes elementos 

que intervienen en ellos no lo hacen de forma lineal, secuencial o acu-

mulativa, sino a trav®s de interrelaciones y sinergias, en las que el cono-

cimiento producido adquiere la categor²a de sistema. Es decir, que para 

crear dicho conocimiento utilizamos todas nuestras posibilidades cogni-

tivas, afectivas, sensitivas, valorativas, etc. a trav®s de combinaciones y 

relaciones simult§neas. Por este motivo, el aprendizaje es un fen·meno 

integrado, y no se debe enfocar ¼nicamente hacia cuestiones intelecti-

vas, relacionadas s·lo con el pensamiento (Novo Vilaverde, 1998). 

La educaci·n ha estado marcada tradicionalmente por un modelo est§-

tico, asociado a lecciones, materias y disciplinas aisladas e independien-

tes unas de otras, olvidando la visi·n integral y pr§ctica, hacia un modelo 

de ense¶anza din§mico, basado en relaciones. Unas relaciones que de-

ben ser multidisciplinares y esenciales entre el observador (el alumnado) 

y lo observado (el sistema objeto de estudio) 

Lo observado, en este caso el territorio, no es un ñlienzo en blancoò 

puesto que existen una serie de preexistencias presentes, en muchos ca-

sos, desde hace siglos y, por tanto, es necesario el empleo de procesos 

metodol·gicos y de comprensi·n del entorno para posteriormente pro-

yectar con el lugar. 



 

Por tanto, las metodolog²as docentes y pedag·gicas que se desarrollan 

actualmente deber²an conseguir la m§xima interacci·n entre la teor²a y 

la pr§ctica, para conseguir el siguiente objetivo docente: ñaprendemos 

haciendoò 

3. METODOLOGĉA 

2.1. PRINCIPALES CARACTERĉSTICAS DEL APRENDIZAJE-SERVICIO 

El Aprendizaje-Servicio (ApS) es una metodolog²a educativa que com-

bina el aprendizaje acad®mico con la participaci·n en actividades de ser-

vicio a la comunidad. Se basa en la idea de que los estudiantes pueden 

adquirir conocimientos, habilidades y actitudes a trav®s de experiencias 

pr§cticas que benefician a la sociedad. En ella los estudiantes tienen la 

oportunidad de aplicar los conceptos y teor²as aprendidos en el aula en 

proyectos o actividades que abordan problemas o necesidades reales de 

la comunidad. Estas actividades pueden estar relacionadas con temas 

como el medio ambiente o la salud entre otros. 

La metodolog²a del Aprendizaje-Servicio implica una reflexi·n activa 

por parte de los estudiantes sobre su experiencia de servicio y c·mo se 

relaciona con los contenidos acad®micos. Se fomenta la participaci·n 

activa, la colaboraci·n, el trabajo en equipo y el desarrollo de habilida-

des sociales, al tiempo que se promueve la conciencia c²vica y el com-

promiso social. 

Es decir, que re¼ne las siguientes caracter²sticas (Fundaci·n Zerbikas, 

2009): Integra el servicio a la comunidad con el aprendizaje de conteni-

dos, habilidades y valores / Funde intencionalidad pedag·gica y solida-

ria / Combina aprendizaje y servicio a la comunidad en un mismo pro-

yecto / Es un proyecto educativo con utilidad social / Vincula el apren-

dizaje al ejercicio de la ciudadan²a activa. 

En cualquier caso, se trata de crear una universidad comprometida ®ti-

camente con su contexto territorial, ambiental, socio-ec·nimo y cultural, 

con la participaci·n de los diversos actores sociales. Es una pr§ctica de 

responsabilidad social universitaria, centrada en el §mbito de la docencia 



 

y el aprendizaje, que busca dar respuesta a las necesidades reales exis-

tentes (Escofet, 2019). 

A nivel internacional existen iniciativas de responsabilidad ciudadana 

donde se desarrollan proyectos muy diversos, que van desde la investi-

gaci·n participativa, la formaci·n no reglada de colectivos espec²ficos, 

la ciencia ciudadana, hasta el aprendizaje-servicio. Las primeras inicia-

tivas englobadas en este marco metodol·gico se localizan en Am®rica, 

en la d®cada de los noventa, y nacen vinculadas al inter®s de implemen-

tar la educaci·n, de car§cter m§s formal, con las posibilidades de apren-

dizaje que ofrecen las estructuras comunitarias, con el fin de lograr una 

educaci·n m§s interesante y significativa para los alumnos. 

En Espa¶a la implementaci·n de la metodolog²a ApS se inicia a princi-

pios del siglo XXI, aunque las iniciativas solidarias en los centros edu-

cativos y entidades de distinta ²ndole tienen una larga tradici·n. 

La necesidad transmitir y revertir a la sociedad proyectos y trabajos aca-

d®micos es, sin duda, un reto para la Universidad en general y para los 

docentes en particular. Esta reflexi·n coincide con la inquietud de La 

Conferencia de Rectores de las Universidades Espa¶olas (CRUE) que 

considera "que la Universidad debe asumir un papel protagonista en los 

procesos de desarrollo humano, explorando y llevando a la pr§ctica nue-

vas estrategias destinadas a construir una sociedad m§s justa y partici-

pativa" (CRUE, 2015) y con el Documento T®cnico aprobado por el Co-

mit® Ejecutivo y el Plenario de la Comisi·n de Sostenibilidad (Grupo 

CADEP), celebrado en Le·n el d²a 29 de mayo de 2015 y que lleva por 

t²tulo precisamente "Institucionalizaci·n del Aprendizaje-Servicio como 

estrategia docente dentro del marco de la Responsabilidad Social Uni-

versitaria para la promoci·n de la Sostenibilidad en la Universidad".  

En este texto se se¶ala c·mo el marco legal de sostenibilidad y la res-

ponsabilidad social universitaria incluye ciertos aspectos relacionados 

directamente con lo que propone la metodolog²a Aprendizaje-Servicio. 

As² el art. 64.3 del Real Decreto 1791/2010 de 30 de diciembre por el 

cual se aprueba el Estatuto del Estudiante Universitario, se¶ala que hay 

que "favorecer la posibilidad de realizar pr§cticas en proyectos de 

cooperaci·n al desarrollo y participaci·n social en los que puedan poner 



 

en juego las capacidades adquiridas durante sus estudios lo que t® im-

plica el derecho al reconocimiento de la formaci·n adquirida en estos 

campos" y que, del mismo modo ñSe favorecer§n pr§cticas de responsa-

bilidad social y ciudadana que combinen aprendizajes acad®micos en las 

diferentes titulaciones con prestaci·n de servicio en la comunidad orien-

tado a la mejora de la calidad de vida y la inclusi·n social" (Ministerio 

de Educaci·n, 2010). 

Tambi®n se se¶ala su importancia en el Real Decreto 1027/2011 de 15 

de julio, modificado por el Real Decreto 96/2014, de 14 de febrero, por 

el que se establece el Marco Espa¶ol de Cualificaciones para la Educa-

ci·n Superior (MECES), que para los cursos de Grado prev® como re-

sultado de aprendizaje, la capacidad de los estudiantes de reflexionar 

®ticamente en su campo de estudio (Ministerio de Educaci·n, 2011). La 

interrelaci·n con los agentes intervinientes en la creaci·n y configura-

ci·n del espacio p¼blico y de la ciudad en general, as² como las distintas 

visiones y argumentos de estos ayudar§n, sin duda, a alcanzar esta com-

petencia concreta. 

La Universidad Polit®cnica de Madrid, en su compromiso de mejorar la 

calidad docente, ha puesto en marcha diversas iniciativas para impulsar 

los procesos de innovaci·n educativa. Cada vez est§ m§s implicada en 

el desarrollo de la metodolog²a Aprendizaje-Servicio (ApS), debido a su 

capacidad de revertir el conocimiento generado en la Universidad hacia 

la sociedad. Por este motivo, en el a¶o 2020 cre· la Oficina de ApS10,  

como sede institucional para abordar y gestionar todo lo relacionado con 

las iniciativas de esta metodolog²a, as² como constituirse en el ·rgano 

responsable de promover, coordinar y difundir las experiencias, tanto 

internamente en la universidad como con las entidades colaboradoras 

ajenas a la UPM. 

La propia Oficina Aprendizaje Servicio de la UPM define esta metodo-

log²a como una pr§ctica de car§cter experiencial que combina: 

 
10 Oficina Aprendizaje-Servicio de la UPM: https://aprendizajeservicio.upm.es/ 



 

 Aprendizaje: desarrollo de competencias espec²ficas de la titu-

laci·n universitaria que cursan los y las estudiantes, tanto a ni-

vel de conocimientos, como de habilidades y actitudes. 

 Servicio: los estudiantes tienen una experiencia directa de las 

necesidades del entorno social o ambiental y act¼an con el ob-

jetivo de mejorarlo, en el marco de los objetivos de desarrollo 

sostenible (ODS) de naciones unidas. 

2.2. LA METODOLOGĉA APS EN LA ASIGNATURA LA CIUDAD Y EL MEDIO 

La asignatura La Ciudad y el Medio, del tercer curso del Grado en Fun-

damentos de la Arquitectura (Plan 2010) de la Escuela T®cnica Superior 

de Arquitectura de la Universidad Polit®cnica de Madrid (ETSAM-

UPM), aborda el estudio de la interrelaci·n entre la ciudad y el territorio. 

Su enfoque se centra en realizar un an§lisis con la intenci·n de diagnos-

ticar y orientar hacia la intervenci·n, con el prop·sito de desarrollar pro-

puestas a nivel territorial y urbano. Durante todo el proceso, se conside-

ran los elementos del medio f²sico, el paisaje y el bioclima. 

El objetivo general de la asignatura es familiarizar a los estudiantes con 

la problem§tica y la intervenci·n urban²stica y territorial, a trav®s de la 

comprensi·n de la din§mica y g®nesis de los procesos clim§ticos, urba-

nos y territoriales, y c·mo estos factores influyen en diversas escalas y 

sus consecuencias. El enfoque se dirige desde lo general hacia lo parti-

cular, desde la escala territorial hasta la escala urbana local. 

En la escala local, se lleva a cabo la evaluaci·n ambiental de §mbitos 

urbanos espec²ficos, con el fin de proponer mejoras microclim§ticas, 

principalmente enfocadas en los espacios p¼blicos como calles, plazas, 

bordes urbanos y equipamientos. El objetivo es mejorar la resiliencia de 

estos espacios p¼blicos y la calidad de vida de los residentes. 

En este contexto, desde el Departamento de Urban²stica y Ordenaci·n 

del Territorio ha firmado distintos Acuerdos de Colaboraci·n Acad®-

mica con varios Ayuntamientos de la Comunidad de Madrid para desa-

rrollar el taller pr§ctico de la asignatura. Se persiguen dos objetivos cla-

ros y ligados entre s²: por un lado, poner en pr§ctica conceptos te·ricos 

trabajados en el aula durante el semestre. Por otro lado, realizar el taller 



 

sobre un municipio madrile¶o, que se visita con el acompa¶amiento de 

profesores, t®cnicos municipales, vecinos y autoridades locales, con el 

fin de acercar a los alumnos a situaciones y desaf²os reales. 

La implementaci·n de esta metodolog²a en la asignatura, iniciada en 

2015, se ha convertido en una pr§ctica sumamente interesante. No s·lo 

por constituirse como un primer acercamiento profesional de los alum-

nos al urbanismo, sino que, a trav®s de la interactuaci·n con los distintos 

agentes intervinientes (alcaldes, concejales y vecinos), han podido apre-

ciar la importante labor que supone esta disciplina para la sociedad y la 

calidad de vida de las personas.  

Con el fin de cumplir el objetivo general, a trav®s de una compresi·n 

integral del medio f²sico para posteriormente realizar propuestas de in-

tervenci·n sobre los espacios p¼blicos, se desarrolla esta experiencia de 

aprendizaje colaborativo y cooperativo, con importantes implicaciones 

en lo local. Una vez estudiadas las necesidades de los diferentes espacios 

de intervenci·n, de manera conjunta se reflexiona sobre c·mo afrontar-

las, para posteriormente tomar decisiones de intervenci·n y proyecto. 

FIGURA 1. Visita a Olmeda de las Fuentes (Madrid), 2023 

Fuente. Elaboración propia 

Sobre el contenido te·rico expuesto en clase los alumnos, en diferentes 

grupos, desarrollan propuestas de mejora de los espacios p¼blicos de la 



 

localidad. La selecci·n del §mbito concreto se realiza a partir de los re-

sultados de los diferentes diagn·sticos y de las sugerencias, necesidades 

y demandas municipales y vecinales. Tambi®n ellos deciden las estrate-

gias de intervenci·n para solventar los problemas urbanos, funcionales 

y bioclim§ticos detectados en estos espacios. Los t®cnicos municipales 

y los profesores ejercen de asesores en los diferentes proyectos, reali-

zando un acompa¶amiento durante la toma de decisiones y dise¶o de 

soluciones, con la intenci·n de que estas se puedan plasmar en la loca-

lidad de forma real. 

El trabajo se desarrolla tanto en el aula como en el propio municipio, 

realiz§ndose visitas de trabajo de campo en grupo, al inicio y durante el 

curso, con explicaciones sobre las necesidades y problemas detectados 

por parte de la administraci·n local y los propios vecinos. 

Finalmente, los alumnos, seg¼n las necesidades de los §mbitos de inter-

venci·n, exponen y explican las intenciones, finalidad y desarrollo de 

sus proyectos, a trav®s de potentes herramientas de an§lisis y represen-

taci·n gr§fica a partir de Sistemas de Informaci·n Geogr§fica (SIG), 3D, 

fotomontajes u otras t®cnicas de representaci·n y comunicaci·n. 

FIGURA 2. Propuesta de intervención en Olmeda de las Fuentes (Madrid) 

 

Fuente. Mariano Quijada García y Francisco Ordoñez Cordova. Alumnos Curso 2022/23 



 

4. RESULTADOS 

En las diversas ediciones de este proyecto docente se han implementado 

distintos mecanismos de colaboraci·n, comunicaci·n y aproximaci·n a 

las poblaciones implicadas, aunque todas ellas parten de una situaci·n 

com¼n. En primer lugar, se elige el §mbito de an§lisis, que suelen ser 

municipios con unos condicionantes del medio f²sico que favorezcan el 

desarrollo del taller y la aplicaci·n de los conceptos te·ricos impartidos 

en la asignatura. Una vez elegida la poblaci·n se contacta con el Ayun-

tamiento, para establecer una primera reuni·n antes del inicio del curso. 

Este encuentro, entre t®cnicos municipales y profesores universitarios, 

sirve para enmarcar el acuerdo de colaboraci·n acad®mica y para ajustar 

los objetivos del taller, en funci·n de las necesidades del lugar. Una vez 

establecidos los acuerdos y objetivos se firma el Acuerdo de Colabora-

ci·n Acad®mica entre las instituciones. 

Durante el desarrollo del curso, se realizan las visitas de trabajo de 

campo con el alumnado, que son acompa¶ados por docentes y recibidos 

por t®cnicos municipales y vecinos/as de la localidad. Tras esta primera 

visita, los estudiantes regresan semanas m§s tarde, de forma indepen-

diente, para corroborar datos, hacer entrevistas a los vecinos y ajustar 

sus propuestas a la realidad concreta del §mbito analizado. 

FIGURA 3. Explicación de problemas ambientales a los alumnos por los vecinos en las 

excursiones realizadas. Curso 2021/22 

 

Fuente: Elaboración propia 



 

A lo largo del cuatrimestre los docentes, en las clases de taller, acompa-

¶an a los estudiantes en el proceso de an§lisis, diagnosis y propuestas, 

resolviendo dudas y orientando a los alumnos en la toma de decisiones 

a diferentes escalas. 

FIGURA 4. Propuesta de secciones atendiendo a los diferentes tratamientos de la torren-

tera en Olmeda de las Fuentes (Madrid) 

 

Fuente. Rebeca Harradine Abalo, Carlos Pereira Álvarez, Sergio Recalde Arranz y Alicia 

Ubierna Cid. Alumnos Curso 2022/23 

Finalmente, los estudiantes presentan sus trabajos y se realiza, por cada 

clase, una selecci·n de los m§s representativos. Estos ¼ltimos se expo-

nen, publican y/o participan en un concurso de ideas, en funci·n del 

acuerdo que se establezca previamente con cada municipio. 

En los todos los casos, las propuestas desarrolladas en el taller tratan 

diversos temas, dirigidos a la intervenci·n en los espacios p¼blicos de la 

localidad: funcionalidad, oportunidad, accesibilidad, usos, revaloriza-

ci·n del patrimonio, imagen urbana, etc. Todas ellas con el objetivo de 

mejorar bioclim§ticamente los espacios estanciales y de convivencia en-

tre los vecinos. 

Hasta hoy, el proyecto docente se ha desarrollado siete ocasiones, lle-

vando la propuesta de los estudiantes a diferentes municipios madrile-

¶os. De ello han surgido las siguientes publicaciones: Talamanca de Ja-

rama (C·rdoba Hern§ndez, 2018), Ambite (C·rdoba Hern§ndez, 2019), 

Bustarviejo (C·rdoba Hern§ndez & Rom§n L·pez, 2021), Pezuela de 

las Torres (Rom§n L·pez & C·rdoba Hern§ndez, 2021), Santorcaz 

(C·rdoba Hern§ndez & Rom§n L·pez, 2022), Anchuelo (Rom§n L·pez 



 

& C·rdoba Hern§ndez, 2022) y Olmeda de las Fuentes (C·rdoba 

Hern§ndez & Rom§n L·pez, 2023). 

FIGURA 5. Propuesta de paseo al cementerio en Olmeda de las Fuentes (Madrid) 

 

Fuente: Daniel Arizaleta Armisén, Jorge Canora Fernández, Miguel Pérez Alonso y alba 

Vicentiz González. Alumnos Curso 2022/23 

6. CONCLUSIONES 

La experiencia desarrollada en estos a¶os est§ sirviendo para retroali-

mentar y mejorar la metodolog²a y el programa te·rico de la asignatura 

La ciudad y el medio y, sobre todo, para motivar e involucrar con mayor 

intensidad a los nuevos estudiantes que cursan la asignatura cada a¶o. 

De hecho, para enfatizar este objetivo se realiza, desde 2016, el acto 

inaugural de la asignatura de una manera diferente a c·mo se desarrolla 

en otros cursos. Tras una breve presentaci·n de cada grupo con sus 



 

profesores en las aulas, se realiza un acto p¼blico, y com¼n entre todos 

los grupos, en el sal·n de actos de la Escuela, al que acuden todos los 

docentes que imparten la asignatura y los estudiantes del curso que co-

mienza. En numerosas ocasiones, los protagonistas del acto han sido los 

alumnos, t®cnicos y personal del Ayuntamiento que participaron el a¶o 

anterior y que cuentan su propia experiencia, exponiendo trabajos, me-

todolog²as desarrolladas, puntos fuertes y problemas detectados. 

FIGURA 6. Acto de inauguración de la asignatura La ciudad y el medio. Curso 2022/23 

  

Fuente: Elaboración propia 

Tras lo anterior se produce un relevo simb·lico a los nuevos actores del 

curso: alumnos que trabajar§n en esta experiencia did§ctica y en un 

nuevo municipio, cuyos representantes exponen sus expectativas e ilu-

si·n en unas propuestas que est§n por venir. Este acto universitario sirve 

para reunir a los t®cnicos municipales del a¶o anterior junto con los del 

lugar de trabajo del nuevo curso, sirviendo de nexo entre administracio-

nes locales que comparten los mismos intereses y preocupaciones res-

pecto a las cuestiones tratadas en la asignatura y la metodolog²a 



 

Aprendizaje-Servicio (en las ¼ltimas ocasiones los mismos §mbitos geo-

gr§ficos-regionales). 

Tambi®n en algunas de las ediciones anteriores, los trabajos han formado 

parte de la iniciativa acad®mica de las Jornadas de Puertas Abiertas de 

la Escuela T®cnica Superior de Arquitectura de Madrid (ETSAM). En 

ellas, la Escuela se abre al p¼blico para mostrar la producci·n acad®mica 

de sus estudiantes y ®stos, durante una jornada y sin mediaci·n de los 

profesores, explican y trasmiten las virtudes de sus proyectos a todos 

aquellos que se acercan al espacio expositivo (profesores, alumnos, futu-

ros alumnos, familiares, etc.). Con esta actividad se invita nuevamente al 

alumnado a interrelacionar con otro tipo de agentes, a justificar sus pro-

yectos y manejar un lenguaje cercano y asequible para los m§s ajenos al 

mundo profesional del urbanismo y la arquitectura. 

FIGURA 7. Exposición de los trabajos del curso 2021/22 en el marco de las Jornadas de 

Puertas Abiertas de la Escuela Técnica Superior de Arquitectura de Madrid. Curso 2021/22 

 

Fuente: Elaboración propia 

La implementaci·n de la metodolog²a de Aprendizaje-Servicio en la 

asignatura ñLa ciudad y el medioò a lo largo de estos a¶os, est§ sirviendo 

para acercar a los alumnos, en su proceso de aprendizaje, a las caracte-

r²sticas reales de los §mbitos estudiados. Adem§s, hemos observado 

c·mo se potencia su grado de implicaci·n en el desarrollo de los trabajos 

cuando el objetivo no es ¼nicamente acad®mico, sino relacionado con la 



 

resoluci·n de problemas derivados de las necesidades reales demanda-

das por los propios ciudadanos, con el fin de mejorar su calidad de vida 

y la experiencia de estos espacios urbanos, que han sido a lo largo de la 

historia espacios de convivencia y relaci·n social. 

Para los docentes est§ significando una clara forma de motivar a los 

alumnos en el aula, as² como para establecer una estrategia de mejora 

continua en la asignatura a trav®s de las experiencias desarrolladas a¶o 

a a¶o en las distintas poblaciones. Tambi®n resulta enriquecedor ver 

c·mo las implicaciones con el tejido social son cada vez mayores, as² 

como la buena aceptaci·n que est§ teniendo por parte de las administra-

ciones locales colaboradoras. 

Las experiencias para los municipios que han participado quedan muy 

bien reflejadas en las palabras de Carlos Rold§n Andr®s, Concejal de 

Medio Ambiente, Patrimonio y Turismo del Ayuntamiento de Tala-

manca de Jarama cuando apuntaba, que escribi· para la publicaci·n re-

lativa a este municipio (C·rdoba Hern§ndez, 2018): 

"Podemos decir que uno de nuestros mayores potenciales como pa²s son 

nuestras universidades, en la que miles de j·venes se preparan para pos-

teriormente hacer crecer a la sociedad en la que se instalen, haciendo 

rentable los a¶os en los que han estado estudiando en las diferentes uni-

versidades. Una forma de poder conocer y valorar el trabajo que se rea-

liza en las universidades es colaborar con ellas en la formaci·n de los 

alumnos, en la medida que se pueda, y difundir su trabajo entre la po-

blaci·n. Dar a conocer las diferentes carreras y qu® se hace en ellas, ha-

ciendo visible lo que normalmente se suele quedar en los cajones, per-

di®ndose en el olvido. Dar una motivaci·n para esforzarse en hacer un 

trabajo mejor" 
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1. INTRODUCCIčN 

Desde principios del siglo XXI, las instituciones universitarias han 

avanzado en el desarrollo de metodolog²as docentes y de recursos que 

faciliten y flexibilicen la asimilaci·n de los contenidos de sus titulacio-

nes (Gilbert, 2015). As² pues, han implementado nuevas t®cnicas, recur-

sos y herramientas a trav®s de la interacci·n de la tecnolog²a y de la 

comunicaci·n con la universidad (Fiadotau et al., 2019). Gran parte de 

estas metodolog²as se han orientado a la eliminaci·n de las barreras exis-

tentes entre el alumnado y el profesorado. Una de las din§micas m§s 

utilizadas en la docencia universitaria cl§sica en el aula es el formato de 

la clase magistral (Finkel, 2000). Este modelo se encuentra ampliamente 

extendido en todos los niveles educativos (primaria, secundaria, bachi-

llerato, etc.), entre los que se encuentran la educaci·n universitaria (prin-

cipalmente en las asignaturas m§s te·ricas). A pesar de su amplia exten-

si·n, el modelo tiene muchos retractores desde la rama de la pedagog²a, 

debido a la falta de comunicaci·n entre profesorado y alumnado 

(Weimer, 2002). La ense¶anza tradicional f§cilmente puede caer en el 

riesgo de ser mon·tona y disminuir o anular la participaci·n por parte 

de los/las alumnos/as. Estudios previos han mostrado como una baja 

motivaci·n del alumnado favorece un peor rendimiento en las evalua-

ciones finales, as² como un ambiente inc·modo en las sesiones en el aula 

debido a patrones de comportamiento del estudiantado (visualizaci·n de 

smarthphones, realizaci·n de tareas de otras asignaturas, etc.) (Baker et 



 

al., 2010; Liu et al., 2012). Ante ello, se ha comprobado como el alum-

nado que participa activamente en el aula suelen aprender m§s y tener 

mejor rendimiento en las pruebas finales (Butler, 1992; Murray, 1991; 

Williams, 2011). Adem§s, el modelo tradicional de docencia ha encon-

trado nuevos retos ante los fen·menos de confinamiento del Covid-19 

(Mukhopadhyay et al., 2020), en los que se ha incrementado la falta de 

comunicaci·n entre profesorado y alumnado. Fruto de todo ello, resulta 

necesario repensar los enfoques docentes implementados en el aula. Es-

tos enfoques deben apostar por la adopci·n de criterios din§micos en el 

aula que favorezcan la participaci·n del alumnado y mejoren tanto la 

asimilaci·n de contenidos como el rendimiento en las pruebas finales.  

Para ello, resulta necesario aplicar las metodolog²as m§s avanzadas en 

el aula, tales como enfoques de aula invertida (McWhirter & Shealy, 

2020; Wut et al., 2022) y din§micas l¼dicas (Prieto et al., 2019). Para 

ello, el conocimiento de la situaci·n actual de cada asignatura y una me-

todolog²a adecuada de la implementaci·n de mejoras resulta fundamen-

tal. En este contexto, la metodolog²a de ciclo de mejora en el aula 

(CIMA) puede suponer una oportunidad. Los CIMA se trata de una me-

todolog²a de mejora docente basado en algo tan simple como en el an§-

lisis cr²tico de las metodolog²as utilizadas hasta en ese momento en el 

aula, dise¶ando y planteando protocolos de mejora y siempre con una 

filosof²a de mejora continua, d§ndole un car§cter c²clico al proceso de 

innovaci·n y mejora docente (Mart²n del Pozo et al., 2017). Adem§s, 

CIMA supone no s·lo una mejora para el estudiantado, ya que CIMA 

contribuye a mejorar las habilidades del profesorado, especialmente en 

las primeras etapas de experiencia profesional.  

As² pues, CIMA es de esperar que sea una herramienta interesante para 

poder abordar las limitaciones existentes en los modelos cl§sicos de do-

cencia de muchas titulaciones. Esto podr²a favorecer la eliminaci·n de 

barreras existentes en el §rea de las titulaciones de ingenier²a y de arqui-

tectura. En estas titulaciones, la complejidad de muchas asignaturas 

puede favorecer un rendimiento bajo en el estudiantado (Rubio-Bellido 

et al., 2021). Esto es debido a factores tan variados, tales como el nivel 

de complejidad t®cnica, la amplia variedad de tecnolog²as existentes y 

la extensa reglamentaci·n a aplicar. Este aspecto puede ser m§s 



 

significativo en el caso de los estudios de arquitectura, debido al car§cter 

tan variado que tiene su plan de estudios (mezclando aspectos de dise¶o 

con cuestiones t®cnicas). En la ¼ltima d®cada, diferentes estudios han 

abordado la aplicabilidad de la metodolog²a CIMA en algunas asignatu-

ras de arquitectura (Herrera-Mart²n, 2016; Mascort-Albea, 2019). Sin 

embargo, los resultados mostrados han sido dispares y con aplicaciones 

muy peque¶as en las asignaturas de las ramas de arquitectura (es decir, 

aplicaciones que afectan a uno o varios temas del contenido de la asig-

natura). Por estos motivos, este estudio plantea la aplicaci·n exhaustiva 

de una metodolog²a CIMA en asignaturas de construcci·n de estructuras 

de las titulaciones de arquitectura.  

2. CONTEXTUALIZACIčN DE LA ASIGNATURA 

La asignatura objeto de estudio fue correspondiente al Grado de Estudios 

en Arquitectura de la Universidad de Granada. Dicha titulaci·n se en-

cuentra organizada en cinco cursos acad®micos (Figura 1). La asignatura 

seleccionada se titula ñConstrucci·n 2: Sistema de Estructura Portante 

(Hormig·n). Sistemas Constructivos en Obras de Urbanizaci·nò, perte-

neciente al tercer curso acad®mico. Dicha asignatura es crucial en la for-

maci·n del alumnado, ya que sirve de nexo con asignaturas posteriores, 

tales como las asignaturas de c§lculo estructural o las de rehabilitaci·n. 

  



 

FIGURA 1. Organización por curso académico del Grado de Estudios en Arquitectura 

 

Fuente: elaboración propia 








































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































