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DEL ESPACIO ESCOLAR
Y LA ESCUELA COMO LUGAR:
PROPUESTAS Y CUESTIONES®

«—¢Pero no sabeis donde esta el Instituto?
—exclamé sorprendido—. Cada vez me con-
venzo mds de que sois los hombres més fe-
lices de la tierra.

—¢Por qué?— pregunt6 mi padre.
—Porque una de las mayores desgracias que
pueden aquejar al hombre es saber prictica-
mente donde estd y para qué sirve el Instituto.
¢Sabes la calle del Matadero?

—iNo he de saber, si la he recorrido ciento
de veces!

—Pues en esa calle verds un edificio majes-
tuoso, blanco, que lleva el nimero trece y que
tiene una entrada regia. En el frontis y con
letras salientes y doradas leerds una inscrip-
cién que dice: Instituto General y Técnico de
Percebilla.

—Ya sé a qué edificio te refieres. En més de
una ocasién me habia fijado en él; pero sin la-
vantar los 0jos a leer esa inscripcién que di-
ce. Yo suponia que era un cmematografo 0
un teatrucho, porque siempre encontré alli
multitud de chiquillos, barquilleros y frute-
ras que gritaban a rabiar».

ANTONIO VINAO FRAGO
Universidad de Murcia

Memorias del bachiller Aiscrim (1924).

«Vamos a construir una escuela en forma de
pentigono. Es para que recuerden y apren-
dan lo que es la democracia».

La casa de té de la luna de agosto.

Fragmento del discurso del coronel de las
fuerzas de ocupacién estadounidenses a los
vecinos de la aldea de Toubriki en la isla de
Okinawa.

UALQUIER actividad humana precisa un espacio y un tiempo determinados.
Asi sucede con la de ensefiar y aprender, con la educacién. De aqui que és-
ta, la educacién, posea una dimensién espacial y de aqui que, asimismo, el
espacio sea, junto con el tiempo, un elemento basico, constitutivo, de la actividad

educativa.

* Este trabajo forma parte de un proyecto méas amplio de investigacién sobre «El espacio y el tiem-
po escolares en su perspectiva histérica» (PS$93-0177) financiado por la Direccion General de

Investigacién Cientifica y Técnica (DGICYT).
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La ocupacién del espacio, su utilizacién, supone su constitucién como lugar.
El «salto cualitativo» desde el espacio al lugar, es, pues, una construccién. El es-
pacio se proyecta o imagina, el lugar se construye. Se construye «desde el fluir de
la vida» y a partir del espacio como soporte; el espacio, por tanto, estd siempre
disponible y dispuesto para convertirse en lugar, para ser construido!. El proble-
ma, el primer problema, se plantea cuando se carece de espacio o de tiempo. Hay
muchas maneras de impedir o prohibir, atin sin hacerlo de forma expresa. Basta
con ocupar todos los espacios o tiempos. Un proyecto totalitario seria aquel en el
que los individuos, aislados o en grupo, no disponen de espacios o de tiempos. De
espacios a los que dar sentido haciendo de ellos un lugar. Serfa aquel en el que al-
guien ocupa todos los espacios o tiempos posibles, aquel en el que no quedan ni
resquicios ni intervalos.

La escuela pues, en cuanto institucién, ocupa un espacio y un lugar. Un espa-
cio proyectado o no para dicho uso pero dado, que estd ahi, y un lugar por el he-
cho de ser un espacio ocupado y utilizado. Por ello, su anilisis y comprensién,
desde esta perspectiva, requieren algunas consideraciones previas sobre las rela-
ciones entre el espacio y la actividad humana, la escuela como lugar y la dimen-
si6n espacial de los establecimientos docentes.

Espacio y lugar: la dimensién espacial de la actividad humana

«Creemos a veces que nos conocemos en el tiempo, cuando en realidad sélo se
conocen una serie de fijaciones en espacios de la estabilidad del ser, de un ser que
no quiere transcurrir, que en el mismo pasado va en busca del tiempo perdido, que
quiere ‘suspender’ el vuelo del tiempo. En sus mil alvéolos, el espacio conserva tiem-
po comprimido. El espacio sirve para eso (....)

.... La memoria no registra la duracién concreta .... Es por el espacio, es en el es-
pacio donde encontramos esos bellos fésiles de duracién concretados por largas
estancias ..... Localizar un recuerdo en el tiempo es s6lo una preocupacion del bié-
grafo y corresponde tinicamente a una especie de historia externa, una historia pa-
ra uso exterior, para comunicar a los otros.... Para el conocimiento de la intimi-
dad es mds urgente que la determinacién de las fechas la localizacién de nuestra
intimidad en los espacios»2.

Son muchas las influencias y entrecruzamientos entre el espacio y el tiempo. Pero,
al menos en relacién con el pasado, no captamos la duracién en si misma; pode-
mos medirla, segmentarla, pero carecemos de memoria acerca de ella. Lo que re-
cordamos son espacios que llevan dentro de si, comprimido, un tiempo. En este
sentido, la nocién del tiempo, de la duracidn, nos llega a través del recuerdo de
espacios diversos o de fijaciones diferentes de un mismo espacio. De espacios ma-
teriales, visualizables. El conocimiento de si mismo, la historia interior, la memo-
ria, en suma, es un depdsito de imdgenes. De imdgenes de espacios que, para no-

1" Antonio Fernindez Alba, Sobre la naturaleza gue construye la arquitectura (geometria del re-
cuerdo y proyecto del lugar), Real Academia de Bellas Artes de San Fernando, Madrid, 1984, pp. 14-15.

2 Gaston Bachelard, La poética del espacio, Fondo de Cultura Econémica, México, 2* ed., 1975,
pp- 38-40.
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sotros, fueron alguna vez, durante algiin tiempo, lugares. Lugares en los que algo
nuestro quedd, alli, y que por tanto nos pertenecen; que son ya nuestra historia.

Esta toma de posesién del espacio vivido es un elemento determinante en la
conformacién de la personalidad y mentalidad de los individuos y de los grupos.
Por ello el espacio «no es un medio objetivo dado de una vez por todas, sino una
realidad psicoldgica viva»3. En cierto sentido el espacio objetivo —por llamarle de
algiin modo— no existe. Y si existe, no cuenta —salvo como posibilidad y como
limite—. Lo que cuenta es el territorio, una nocién subjetiva —o, si se prefiere,
objetivo/subjetiva— de indole individual o grupal y de extensién variable. Una ex-
tensién que va desde los limites fisicos del propio cuerpo —o de determinadas par-
tes del mismo— hasta el espacio mental de los proyectos, alli hasta donde llega el
pensamiento que preludia la accién y el desplazamiento®.

El territorio y el lugar son, pues, dos realidades grupal e individualmente cons-
truidas. Son, tanto en uno como en otro caso, una construccion social. De ahi que
el espacio no sea jamds neutro, sino que recoja, en su configuracién como terri-
torio y lugar, signos, simbolos y huellas de la condicién y relaciones sociales de y
entre quiénes lo habitan. El espacio comunica; muestra, a quien sabe leer, el em-
pleo que el ser humano hace del mismo. Un empleo que varia en cada cultura; que
es un producto cultural especifico que atafie no sélo a las relaciones inter-
personales —distancias, territorio personal, contactos, comunicacién, conflictos de
poder—, sino también a la liturgia y ritos sociales, a la simbologia de las disposi-
ciones de los objetos y de los cuerpos —ubicacién y posturas—, a su jerarquia y
relacioness.

Todas estas cuestiones pueden ser referidas al ambito de la escuela como lu-
gar, a su configuracién arquitecténica y a la ordenacién espacial de personas y ob-
jetos, de usos y funciones que tiene lugar en dicho dmbito. Pero también indican
ya algunos de los aspectos que hacen de la escuela un espacio peculiar y relevan-
te. En especial si se tiene en cuenta que en ella se permanece durante aquellos afios
en los que se forman las estructuras mentales basicas de los nifios, adolescentes y
jovenes. Unas estructuras mentales conformadas por un espacio que, como todos,
socializa y educa, pero que, a diferencia de otros, sitda y ordena con esta finali-
dad especifica a todo y a todos cuantos en él se hallan.

3 Georges Mesmin, L’enfant, l’architecture et I’espace, Casterman, Tournai, 1973, p. 16.

4 Antoine S. Bailly, La percepcion del espacio urbano. Conceptos, métodos de estudio y su utiliza-
cion en la investigacion urbanistica, Instituto de Estudios de Administracién Local, Madrid, 1979, pp.
109-110. Precisamente, porque el espacio es una realidad psicoldgica viva es por lo que son posibles
la psicologia ambiental y el estudio de las dimensiones emocionales y afectivas del ambiente (José Antonio
Corraliza, La experiencia del ambiente. Percepcwn y significado construido, Tecnos, Madrid, 1987, don-
de, aparte una buena exposicién o sintesis terica, se evalda, desde esta perspectiva, el campus univer-
sitario de Cantoblanco).

> El texto clisico al respecto, que acuii6 el término proxemia para referirse al estudio de esta di-
mensién social del espacio, sigue siendo La dimension oculta de Edward T. Hall (Fondo de Cultura
Econémica, México, 1972). Como complemento pueden verse, por ejemplo, el libro de Bailly citado
en la nota anterior y los de Robert Sommer, Espacio y comportamiento individual, Instituto de Estudios
de Administracién Local, Madrid, 1974, y Dominique Picard, Del cédigo al deseo. El cuerpo en la re-
lacién social, Paid6s, Buenos Aires, 1986. En cuanto a las peculiaridades del conflicto territorial y com-
bates rituales en funcién del sexo, remito a Walter J. Ong, La lucha por la vida. Contestacion, sexua-
lidad y conciencia, Aguilar, Madrid, 1982, en especial pp. 41-108.
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El espacio como territorio y lugar introduce ademds, en palabras de Bachelard,
la dialéctica de lo interno y lo externo —lo que es escuela y lo que queda fuera,
por ejemplo, pero también en relacién con el aula u otros espacios escolares—, lo
cerrado y lo ablerto —estructuras cortantes o herméticas frente a estructuras de
transiciéon o porosas— y lo pequefio y lo grande —la escuela/hogar frente a la es-
cuela/cuartel—¢. A estas dicotomias podria agregarse otra mds —1lo curvo y lo rec-
tilineo— que afecta, como se verd, no sélo a la estética y a la percepcién del espa-
C10 POr sus Usuarios, sino también a las diferentes concepciones que se tengan so-
bre las funciones o tareas basicas a satisfacer mediante una u otra ordenacién es-
pacial. Incluso podria afiadirsele una triada no menos importante —lo propio, lo
ajeno, lo comin— que guarda una estrecha conexién con la distribucién, pose-
s16n, usos y relaciones que los miembros de la institucién escolar mantienen en-
tre si y con los objetos que en ella se hallan. Es a la luz de estas dicotomias y tri-
ada como hay que leer las pdginas que siguen.

La escuela como lugar

«Estudio es ayuntamiento de Maestros, e de Escolares, que es fecho en algun
logar, con voluntad, e con entendimiento de aprender los saberes», decia la Partida
segunda en la ley I del titulo XXX1I7. La nocién de lugar, la ubicacién en un es-
pacio determinado configurado con tal fin, es ya, en esta definicién de mediados
del siglo XIII, uno de los elementos caracteristicos de la institucién escolar. Pero
¢qué tipo de lugar> ¢ Qué rasgos definen a la escuela como lugar? ;Es posible una
tipologia histérica que dé cuenta de la diversidad que oculta dicho término?s.

Dos son al menos, en este punto, las perspectivas posibles. Una va desde el no-
madismo y la itinerancia a la fijacién y estabilidad. Otra, desde la ausencia de es-
pecificidad propia a su delimitacién y establecimiento.

Alli donde se aprende y se ensefia siempre es lugar, se crea un lugar. Pero di-
cho lugar puede variar en el tiempo para los alumnos o el maestro. Lo primero no
es usual, salvo para periodos temporales dilatados, el turismo educativo o cir-
cunstancias excepcionales. O bien porque se consideren como desplazamientos los
que se producen, dentro de un compleJO educativo mas amplio, entre varios edi-
ficios escolares mds o menos préximos —como ya es habitual en la ensefianza uni-
versitaria—. Lo segundo —el profesor o maestro itinerante— no ha sido algo tan
excepcional. La escuela peripatética carece de un lugar especifico. Mejor dicho, en
ella los lugares varfan en funcién de los objetivos, usuarios y materias. No es que
cualquier lugar sea vilido, sino que hay espacios —el hogar, el dgora, las calles, el
jardin, la naturaleza, el museo, la fibrica— que en un determinado momento son

6 Gaston Bachelard, La poética del espacio, op. cit., p. 31.

7 Esta cita y otra posterior del titulo XXXI de la Partida Segunda se han tomado de la edicién de
Los codigos esparioles concordados y anotados, Madrid, Imprenta La Publicidad, 1848, t. IL, p. 555, si
bien se han contrastado con la edicién de Salamanca, Andrea Portonarijs, 1565.

8 No son habituales, entre nosotros, los estudios de la escuela como lugar No obstante, conta-
mos con buenos ejemplos (Jaume Trilla, Ensayos sobre la escuela. El espacio social y material de la es-
cuela, Laertes, Barcelona, 1985) que no han tenido continuacién.
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mds adecuados que otros o que se aconsejan como lugares de ensefianza a fin,
casi siempre, de abrir al exterior la institucion escolar. En este punto habria, pues,
que distinguir al menos cuatro modalidades:

a) La escuela peripatética de Protagoras y sus discipulos frente a, por ejemplo,
la Academia de Platon o el Liceo aristotélico.

b) La ensefianza preceptoral y a domicilio, tanto para los niveles elementales
o medios como para los universitarios o de cualquier otra materia®.

c) Las propuestas de abrir la escuela a la vida, a lo que acaece y esta fuera, no
ya para que entre en ella, sino para hacer de ella escuela, para llevar a cabo la ac-
tividad educativa fuera del recinto especificamente destinado a tal fin, «en medio
de la realidad abierta, varia e inagotable»10.

d) La dura realidad de los maestros itinerantes en las zonas rurales de pobla-
cion dispersa, desplazandose bien por temporadas de uno a otro lugar!!, bien por
las casas de las aldeas!2.

La tipologia anterior, no exhaustiva, permite otras clasificaciones segun el ele-
mento de referencia. Si la movilidad del maestro tiene lugar, por ejemplo, en to-
dos los supuestos descritos, no sucede asi con la del alumno. Por otra parte, el lu-
gar educativo puede ser en unos casos el hogar de este dltimo (y aqui el modelo
preceptoral coincidiria —paradojas del destino— con el del referido maestro de
aldea) y, en otros, locales utilizados de modo temporal o no como escuela —el ma-
estro cortijero—, edificios claramente adscritos a otra finalidad y funcién —mu-
seos, fibricas, comercios, imprentas— o espacios no edificados. Y en este dltimo
caso, podriamos distinguir, incluso, entre espacios urbanos —calles, plazas, jar-
dines— y no urbanos —montes, valles, rios, playas—. Y dentro de los urbanos,
a su vez, entre la ensefianza itinerante —un recorrldo por la ciudad—, la ensefianza
ocasional, al modo que cabe imaginar harian los sofistas, hoy aqui y mafiana alla,
sin un lugar fijo, pero con varias posibilidades recurrentes en un espacio delimi-
tado como el dgora o la calle principal de la polis, o la ensefianza estable al aire
libre, tal y como sucedia en las calles y pérticos del foro de la antigua Romat3.

9 Cuando se menciona este modelo casi siempre vienen a la mente el ayo, la institutriz y el pre-
ceptor. Pero también hay otros supuestos, por ejemplo, el de los profesores a domicilio tal y como re-
lata la Condesa de Campo Alange en Mi ninez y su mundo (1906-1917) (Revista de Occidente, Madrid,
1956) —profesores de baile flamenco y de primeras letras y profesora de inglés y castellano— o como
refiere Gabriel Maura y Gamazo en Recuerdos de mi vida (Aguilar, Madrid, s.a.): desde octubre de
1896 hasta junio de 1901 cursé por libre, desde su casa, la carrera de leyes con un sélo profesor, el ca-
tedrético y después ministro de Instruccién Publica, Elias Tormo. No tuvo, pues, que frecuentar, se-
gin sus palabras, «los indecentes claustros ni las destartaladas aulas del antiguo Noviciado de la
Comgaﬁfa, donde se alojaba por entonces la Facultad de Derecho de la Central» (pp. 29-30).

Francisco Giner de los Rios, «El edificio de la escuela», en Obras completas, Espasa Calpe, Madrid,
1927, t. XVI, p. 148.

11 'Tal es el caso referido por Luis Bello en su Viaje por las escuelas de Esparia (Compaiifa Ibero-ame-
ricana de Publicaciones,, Madrid, 1929, t. IV, pp. 362-364) en relacidn con los «ensefaores» o «maes-
tros cortijeros» que halla en su camino de Baza a Guadix.

12 «Maestro de aldea» llama Juan Martinez Ortiz a quien hacia 1894 recorria, ensefiando las pri-
meras letras, las casas de Las Pedrizas, una aldea-cortijo de Corral-Rubio en la provincia de Albacete
(Una vida. Infancia y juventud, Albacete, 1952, p. 28).

13 Para mds detalles véase el articulo de Leén Esteban y Ramén Lépez Martin incluido en este
mismo nimero.
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FIGURA 1. TARJETA POSTAL

El anilisis histérico o actual ofrece una amplia diversidad de modalidades. Las
fotografias que, a modo de ilustracién, se incluyen, por ejemplo, en La educacion
en e% mundo actual de John Vaizey dan fe de esta diversidad!4, y el irénico co-
mentario de un comparativista de la educacién en ciernes, escrito, en 1902, en la
tarjeta dirigida a una «sefiorita» de Palma de Mallorca (figura n° 1) no es sino un
reflejo de la misma. Pero dicho andlisis muestra también una clara tendencia a la
asignacién de un espacio determinado como lugar para la ensefianza. Un lugar es-
table y fijo. Tal tendencia ha sido reforzada en el tiempo, por otra paralela: aque-
lla que concibe la escuela no sélo como un espacio determinado y rotulado como
tal, sino ademds, como un espacio con naturalgza propia. En otras palabras, la ins-
titucién escolar y la ensefianza s6lo merecen tal nombre cuando se ubican o lle-
van a cabo en un lugar especifico. Y con ello quiero decir en un lugar especifica-

14 John Vaizey, La educacion en el mundo actual, Guadarrama, Madrid, 1967.
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mente pensado, disefiado, construido y utilizado tnica y exclusivamente con tal
fin. El reverso de esta tendencia a la especificidad e institucionalizacién, a la iden-
tificacién como tal espacio especifico, serian, en expresién de Jaume Trilla, las di-
ferentes propuestas e intentos de «negacion de la escuela como lugar» 15. Propuestas
e intentos, desde la «ciudad educativa» de Edgar Faure a la desescolarizacién de
Ivan Illich, que solo son pensables —otra paradoja— frente a la s6lida realidad de
ambas tendencias: la que lleva hacia el sedentarismo y la que postula la especifici-
dad institucional de la escuela como lugar.

Dichas tendencias no deben ser en todo caso confundidas. La escuela anclada
en un espacio, la escuela estable, no ha implicado ni implica siempre —mucho me-
nos antes que ahora— un lugar especificamente construido con tal fin. Muy al con-
trario, lo habitual ha sido recurrir a edificios y locales no pensados en su origen
como escuela pero que, por diversas vias, se destinaban total o parcialmente a la
ensefianza.

Parece razonable creer que esta modalidad —la de los llamados locales habili-
tados o provisionales en la fase de aplicacion de la ley general de educacion de 1970—
solo es referible a la ensefianza primaria. Desde que, a mediados del siglo XIX, las
estadisticas escolares incluyen informacidn sobre los locales donde se ubican las
escuelas es conocida y cuantificable esta situacién. El alquiler de locales para es-
cuelas ha supuesto hasta fechas recientes un elevado coste para las arcas de algu-
nos municipios. Es conocndo, asnrrusmo, el texto de las actas de la asamblea de ins-
pectores de ensefianza primaria, convocada en 1910 por el ministro de Instruccién
Publica, el Conde de Romanones, incluido por éste en sus memorias. Segin di-
chas actas «mas de diez mil escuelas» —de un total aproximado de 25.000— se ha-
llaban en locales alquilados. Muchos de ellos anexos o colindantes con espacios
destinados a otros usos piiblicos tales como circeles, hospitales, cementerios, ma-
taderos, cuadras, salones de baile o cafés cuya proximidad los inspectores consi-
deraban inadecuadal®. Si la escuela —el local escolar— era un asunto municipal
nada debe extrafiar que se ubicara junto a otros locales destinados a otras tareas o
temas de competencia municipal. Las cdrceles entre ellas. Asi lo relata Luis Bello,
al inicio de su Viaje por las escuelas de Espana, cuando visita la primera escuela,
su escuela, «a seis leguas de la corte»: arriba el ayuntamiento y abajo, puerta con
puerta, dos cuartos oscuros y humedos, la escuela y el calabozo!?. Y asi lo descri-
be Dolores Ibarruri, en su autobiografia, al recordar, con imagenes directas, cla-
ras, su escuela de parvulos en Gallarta: debajo de la escuela, en el entresuelo, di-
ce, se hallaba la «perrera» o «circel pueblerina», y a través «de las viejas y apoli-
lladas tablas», que servian a unos de suelo y a otros de techo, veian «a los hom-
bres que la justicia encerraba»1s.

Sin embargo no es sélo en el dmbito de la ensefianza primaria donde esta rea-
lidad puede constatarse. Como mostré en un trabajo anterior, la génesis y esta-
blecimiento de los Institutos de segunda ensefianza y Escuelas Normales sélo fue
posible, en la Espafia del segundo tercio del siglo XIX, gracias a la utilizacién con

15 Jaume Trilla, Ensayos sobre la escuela..., op. cit., pp. 35-52.

16 Conde Romanones, Notas de una vida, Renac:mrento Madrid, s.a., t. II, pp. 88-90.

17 Luis Bello, Viaje por las escuelas de Espatia, E1 Magisterio Espafiol, Madrld 1926, t. 1, pp. 20-21.
18 Dolores Ibarruri, El #nico camino, Ediciones en lenguas extranjeras, Moscd, 1963, p. 62.
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tal fin de un buen niimero de edificios —casi en su totalidad conventos— proce-
dentes de la desamortizacion eclesidstica iniciada en 1836 o de universidades y co-
legios extinguidos, algunos de los cuales a su vez se habian erigido sobre antiguos
colegios o edificios de los jesuitas tras su expulsién en 1767. Dado que durante el
siglo XIX s6lo se construyeron tres Institutos de nueva planta —Vitoria, Bilbao
y Pamplona— y que habria que esperar a la II Republica para que se apreciara un
incremento en el nimero de estos establecimientos, no es desacertado afirmar que
la mayor parte de los Institutos y Escuelas Normales han funcionado hasta fechas
recientes en edificios de arquitectura conventual y religiosa. No en edificios ex-
presamente construidos con tal fin!9.

La utilizacion de un edificio o local destinado o no en principio a la ensefianza
no debe confundirse tampoco con el grado de dependencia o independencia del mis-
mo en relacion con otros. Existe, desde luego, una clara relacion entre la construc-
cidn especifica, propia, y la independencia espacial. Si un edificio escolar debe ser
identificado arquitectonicamente como tal es, en parte, porque la institucion esco-
lar cobra autonomia respecto de otras instituciones o poderes en relacién con las
cuales guardaba antes una estrecha dependencia. Y viceversa. Pero, repito, aunque
ésta sea la tendencia o evolucion general, histéricamente pueden sefalarse también
ejemplos de edificios escolares construidos para ser dedicados a esta finalidad y ubi-
cados como anexos o dependencias de otros mas amplios en los que se integran.

Hecha esta observacion conviene resaltar, sin embargo, el interés que ofrece la
geografia histdrica del emplazamiento de la escuela como lugar y el anilisis de su
evo%ucmn desde la dependencia del templo —Egipto, Sumeria, escuelas cate-
dralicias y parroquiales—, el gimnasio —época y mundo helenisticos—, el pa-
lacio —escuelas palatinas— o los poderes locales —escuelas municipales—, por
ejemplo, a la independencia respecto de cualquier otro edificio y poé)er, a la ubi-
cacion auténoma, separada, aislada en un espacio especifico y propio. Dicho ani-
lisis requiere, ademds, observar la relacién entre lugares y edificios. Importa, por
ejemplo, conocer si la escuela se hallaba integrada fisicamente en el edificio de la
institucién que la acogia, o si se destinaba para ella un local anexo o un edificio
préximo. La visualizacién —planos, grabados, fotografias— permite también apre-
ciar el caricter de esa relacidén. Basta situarse frente a la catedral de Chartres, to-
dopoderosa, bella, y compararla con el mintsculo edificio, préximo y anexo a la
vez, situado junto a uno de sus laterales, donde una inscripcién nos recuerda que
estuvo ubicada la conocida escuela catedralicia del mismo nombre. Basta, asimis-
mo, contemplar algunos planos que muestren las diversas posibilidades existen-
tes, para apreciar la mgmfp cativa diferencia entre la escuela municipal que ocupa-
ba una dependencia residual en el edificio del ayuntamiento o fuera de €, y aque-
lla en la que, como sucedia en algunos de los proyectos de alcaldia y escuelas cons-
truidos en Francia durante la ITII Republica, ambas escuelas, la de nifios y la de ni-
fias, sobresalian a ambos lados, en altura y amplitud, en comparacién con la al-
caldia que quedaba, a menor altura, en el centro.

19" Antonio Vinao Frago, Politica y educacion en los origenes de la Esparnia contemporinea. Examen
especial de sus relaciones en la enserianza secundaria, Siglo XXI, Madrid, 1982, pp. 421-427.

20 Lire, écrire et compter: 2.000 ans d’alphabétisation, LN.R.P., Musée National de 'Education,
Rouen, 1981, p. 58, donde se recogen el plano de fachada de la alcaldia y escuelas de nifios y nifias de
Vieuvicq, fechado hacia 1880.
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La aceptacién de la necesidad de un espacio y un edificio propios, especifica-
mente elegido y construido para escuela, ha sido histéricamente el resultado de la
confluencia de diversas fuerzas o tendencias. Unas méds amplias, de indole social,
como la especializacién o segmentacion de las diversas tareas o funciones sociales
y la autonomia, entre si, de las mismas. Y otras mas especificas del ambito educa-
tivo, como la profesionalizacién del trabajo docente. Al igual que para ser profe-
sor o maestro no servia cualquiera, tampoco cualquier edificio o local servia para
escuela. El edificio escolar debia ser configurado de un modo definido y propio,
independiente de cualquier otro, en un espacio también adecuado a tal fin. Ello
implicaba su aislamiento o separacién. También su identificacién arquitecténica
como tal. Unos signos propios. Y, en el fondo, replantear las relaciones entre lo
interno y lo externo, lo que quedaba fuera. El edificio escolar se destacaba, asi, fren-
te a los demds, sobre todo frente a otros edificios publicos, civiles o religiosos. Pero
también frente al hogar, un lugar con el que la escuela guardard siempre una rela-
cién ambivalente, de acercamiento y rechazo. Ningtn pérrafo refleja mejor esta
relacién que aquél en el que Pedro Chico, en la segunda década del siglo XX, re-
clamaba ese caricter auténomo y propio incluso para la decoracién escolar:

. la decoracién escolar ha de tener un cardcter definido y propio. No es igual la

ornamentacién de un teatro, que la de un templo, una estacién de ferrocarril, un
café o una sala de conferencias o de conciertos: cada lugar exige siempre su deco-
racién diferente y adecuada.
Asi, la escuela de nifios, aunque debe tener siempre un cierto aspecto de hogar,
un cierto calor de hogar, exige igualmente su disposicién, su personahdad y hay
de hecho o debe haber un tipo nuevo y diferente de ornamentacién, con nombre
de ornamentacion escolar, ..., con un sello inconfundible, pues la escuela en la vi-
da tiene también su neto temperamento diferencial»?21.

La dimension espacial de los establecimientos docentes
y la dimension educativa del espacio escolar

En cuanto lugar situado en un espacio, la escuela posee una determinada di-
mension espacial. Puede ser analizada desde esta perspectiva. Pero también por ello,
a la vez, el espacio escolar educa, posee una dimensién educativa. «El arquitecto
es un educador» dice Mesmin. Su ensefianza «se transmite a través de las formas
que ¢él ha concebido y que constituyen el entorno del nifio desde su mas tierna
edad»22. Todo educador, por tanto, si quiere serlo, ha de ser arquitecto. De hecho
lo es siempre, tanto si decide modificar el espacio escolar como si lo deja tal y co-
mo le viene dado. El espacio no es neutro. Siempre educa. De aqui el interés que
posee el anélisis conjunto de ambos aspectos —el espacio y la educacién—, a fin
de tener en consideracion sus implicaciones reciprocas.

Para analizar la dimension espacial de los centros docentes nada parece mds ade-
cuado, si el analisis se pretende total, que seguir el ejemplo de esas muiiecas rusas

21 Pedro Chico, Decoracion escolar, Publicaciones de la Revista de Pedagogia, Madrid, 2* ed. re-
novada, 1928, p. 11.
22 Georges Mesmin, L’enfant, l'architecture et Pespace, op. cit., pp. 17 y 105.
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que esconden a su vez, dentro de si, otra similar pero mas reducida. Primero ha-
brd que considerar su ubicacién o emplazamiento en relacién con otros espacios
y lugares, después el solar o territorio ocupado y la distribucién, en el mismo, de
las zonas edificadas y no edificadas y seguir asi, progresivamente, desde estas tl-
timas hasta el aula pasando por el edificio en su conjunto y su distribucién inter-
na en diversos espacios y usos. Entre un espacio y otro serd necesario conside-
rar ademds las dreas de transicién —porches, pasillos, zonas de espera—. Este se-
rd el esquema que seguiré en los epigrafes siguientes, dejando a un lado ese ulu-
mo reducto definido por el mobiliario y, de un modo espec1al el banco, la mesa,
la silla o el pupitre. Pero antes es preciso analizar la proyeccién espac1al del esta-
blecimiento docente y las relaciones con su entorno; es decir, su area de captacién
e influencia, aquella que determina las caracteristicas y procedencia geografica, y
por tanto social, de sus alumnos.

La extension de esta drea de captacién depende del nivel educativo y tipo de en-
seflanza —méxima en los centros universitarios y minima en los de educacién in-
fantil—, del medio fisico, de la red viaria o de comunicaciones, del prestigio del cen-
tro docente y de la edad, sexo y nivel socioeconémico de los alumnos?. Son pre-
cisamente esta variedad de posibilidades, asi como su evolucién en el tiempo, para
cada establecimiento docente, y sus relaciones con las caracteristicas, organizacién
y funcionamiento del mismo, las que realzan el valor de estudios tales como:

—El efectuado por W.E. Mardsen sobre la localidad inglesa de Bootle a fines
de la década de 1890, que refleja los efectos, en este punto, de las diferentes poli-
ticas de admision, seguldas por las dos escuelas del Consejo Escolar y las tres pa-
rroquiales o voluntarias que existian en dicha localidad en la época indicada, asi
como de los cambios en la red viaria o del mayor o menor prestigio social de ca-
da una de ellas2.

—Para el ambito universitario, por ejemplo, los de Richard L. Kagan sobre el
origen geografico de los estudiantes de las universidades de Castilla en los siglos
XVI y XVII, que muestra el caricter local y regional de la gran mayoria de ellas
con excepcidn de las de Alcald, Valladolid y Salamanca?s, y Federico Sanz Diaz
sobre los licenciados por la Universidad de Valladolid desde 1837 a 1886, que le
lleva a calificar a esta dltima, en dichos afios, de universidad local y regional, «la
Universidad de Castilla la Vieja»26,

—El que llevé a cabo sobre la procedencia geogrifica, segin la localidad de na-
cimiento, de los alumnos graduados del Seminario de San Fulgencio de Murcia des-
de 1792 a 1807. Dicho estudio mostraba la importancia de factores especificos

23 Como ha indicado W.E. Mardsen, «el drea mds compacta espacialmente, fisicamente plana y
densamente poblada, el grupo de edad mis ]oven, la escuela de mas bajo prestigio y el distrito con me-
jor dotacién escolar», ofrecen el drea de captacién mds pequefia («Aproximacions interdisciplinars a
la historia de 'educacié urbana a Anglaterra», Full Informatin, Societat d’Historia de 'Educacié dels
Paisos de Llengua Catalana, n°® 7-8, 1988-90, pp. 5-19 (cita en p. 10).

24 Tbidem, pp. 14-15.

25 Richard L. Kagan, Universidad y sociedad en la Esparia moderna, Tecnos, Madrid, 1981, pp.
223-226 y 246-257. Sobre esta misma cuestién, en relacién con la Universidad de Alcali, véase el mas
reciente y riguroso articulo de Benoit Pellestrandi, «The University of Alcald de Henares from 1568
to 1618: Students and Graduates», History of Universities, n° IX, 1990, pp. 119-165.

26 Federico Sanz Diaz, El alumnado de la Universidad de Valladolid en el siglo X1X (1837-1886),
Secretariado de Publicaciones de la Universidad de Valladolid, 1978, pp. 115-137.
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—Ila extension territorial del Obispado—, asi como de otros usuales —la proxi-
midad y competencia de la Universidad de Orihuela— o de indole personal —la
procedencia nortefia de algiin obispo—. No menos importancia tenia observar co-
mo tras una serie de procesos inquisitoriales a diversos profesores y alumnos, y
en una fase de claro repliegue ideolégico y académico, el drea de captacién del
Seminario se reducia dristicamente en los ultimos afios del periodo analizado en
comparacién con los primeros?.

La escuela es espacio y lugar. Algo fisico, material, pero también una cons-
truccién cultural que genera «flujos energéticos». La idea de la escuela como cons-
truccién cultural es asimismo expresada por Agustin Escolano en el articulo in-
cluido en este nimero. La idea, complementaria, de que la escuela en cuanto lu-
gar construido es a la vez materia organizada y energia que fluye, se descompone
y recompone, es una adaptacion de la expuesta por Fernaindez—Galiano de un mo-
do mds general en relacién con la arquitectura2s. Con ella quiero decir, una vez
mas, que el espacio educa. Y que ello tiene lugar de diversos modos e implica va-
rias cuestiones.

Ante todo, como también indica Agustin Escolano, la ordenacién del espacio,
su configuracién como lugar, constituye un elemento significativo del curriculum
—con independencia de que quiénes lo habitan sean o no conscientes de ello—.
Dicha ordenacién supone, como se verd, una determinada distribucién y asigna-
cién, entre varias posibles, de funciones y usos a unos espacios también determi-
nados. Hay ordenaciones del espacio, configuraciones del mismo, adecuadas o ina-
decuadas, segtin el modelo de organizacién educativa, método de ensefianza o cli-
ma institucional que se pretenda. Incluso segun la imagen que se quiera ofrecer:
de ahi la importancia de los folletos y blocs de propaganda de los centros docen-
tes con fotografias seleccionadas.

Pero es que, ademds, todo espacio es un lugar percibido. La percepcién es un
proceso cultural. Por ello no percibimos espacios sino lugares, es decir, espacios
elaborados, construidos. Espacios con significados y representaciones de espacios.
Representaciones de espacios que se visualizan o contemplan, que se rememoran
o recuerdan, pero que siempre llevan consigo una mterpretacmn determinada. Una
interpretacion que es el resultado no sélo de la percepcion de la disposicién ma-
terial de dichos espacios, sino también de su dimension simbdlica. Nunca me]or
que en este caso puede hablarse del valor didactico del simbolo, un aspecto mis
de la dimensién educativa del espacio?.

En los epigrafes que siguen analizaré esta dimension educativa, siguiendo el es-
quema ya sefialado30. Pero antes estableceré mi posicién sobre una cuestion bési-

27 Antonio Vifiao Frago, «El Colegio-Seminario de San Fulgencio: [Lustracién, Liberalismo e
Inquisicién», Areas, n°® 6, 1986, pp. 18-48.

28 Luis Fernindez-Galiano, E! fuego y la memoria. Sobre arquitectura y energia, Alianza, Madrid,
1991, pp. 24-29.

29 Tomo esta expresién del titulo de un libro de Federico Gémez Rodriguez de Castro (El valor
diddctico del simbolo, Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia, Direccién General de Ensefianza
Media y Profesional, 1970).

30 Una cuestién no considerada en este trabajo es la posible influencia de un determinado siste-
ma o método pedagdgico en el pensamiento y obra de un también determinado arquitecto. Resulta
paradéjico, por ejemplo, que los dos arquitectos que mejor representan en nuestro siglo las concep-
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ca, de fondo, en relacién con la caracterizacion de la escuela como espacio y la in-
teraccién entre las dimensiones espacial y educativa de ambos elementos.

¢ Ante qué tipo de espacio o lugar estamos? ¢ Cémo calificarlo?.

Una determinada lectura de Foucault —sobre todo de Vigilar y castigar— cali-
fica a la escuela de espacio cerrado junto a otras instituciones disciplinarias, de do-
minacién y control, tales como los cuarteles, hospitales o circeles. Su modelo pre-
cedente o de referencia serian los conventos’!. Con independencia de su mayor o
menor adecuacion a cada caso concreto —es obvio, por ejemplo, que en los inter-
nados una caracterizacion de este tipo seria mds adecuada—, esta concepcién del es-
pacio escolar, por si sola, es insuficiente. Olvida las diversas funciones que éste cum-
ple o debe cumplir. El mismo Foucault en «el ojo del poder», en una entrevista efec-
tuada por Jean-Pierre Barou, hablaba ya de la triple funcién productiva, simbélica
y disciplinaria del trabajo2. Esta triple funcién puede también asignarse al espacio
escolar, y afiadirse ademds la de vigilancia o control. El problema se suscita cuando
se advierte que no siempre existe una concordancia entre tales funciones. Que son
posibles y que de hecho surgen contradicciones entre las mismas. Por ejemplo, en-
tre la funcién productivo-educativa o de ensefianza y la disciplinaria o entre ambas
y la de vigilancia y control. Asi, mientras esta tltima exige transparencia y visibili-
dad, las dos anteriores tienden a dividir y segmentar tiempos, materias o conteni-
dos, personas y espacios. El espacio escolar deviene, asi, en su despliegue interno,
un espacio segmentado en el que el ocultamiento y el cierre pugnan con la visibili-
dad, la apertura y la transparencia. La racionalizacion burocritica—division del tiem-
po y del trabajo escolares— y la gestién racional del espacio colectivo e individual
hacen de la escuela un lugar donde cobran especial importancia la ubicacién y po-
sicion, desplazamiento y encuentro de los cuerpos, asi como lo ritual y lo simboli-
co. En una institucién segmentada, parcelada, la v1g11anc1a y el control —la coordi-
nacién— s6lo son posibles mediante la comunicacién, la existencia de 6rganos co-
leg1ados, la visibilidad espacial, los elementos simblicos unificadores o la ritualiza-
ci6n de las principales actividades que en ella acontecen.

En cuanto a su ordenacién interna, la escuela es, pues, un espacio segmentado
y acotado. Este tltimo adjetivo pienso que refleja también de un modo mds ade-
cuado la realidad del espacio escolar en su relacién con otros lugares y espacios.
La escuela es un espacio ocupado, acotado??, dando a este término el primer sig-
nificado que el Diccionario de la Real Academia de la Lengua atribuye al verbo

ciones «solar» e «ignea» de la arquitectura, Le Corbusier y Frank Lloyd Wright, —Luis Fernandez-Galiano,
El fuego y la memoria..., op. cit., pp. 44-49—, fueran educados, en su infancia, con arreglo a los méto-
dos de Froebel. Sobre esta influencia en Le Corbusier, véanse las observaciones de Marc Solitaire, «La
maternelle de Le Corbusier et le jardin d’enfants de Jeanneret», en Le jeune enfant et l'architecte. Les
lieux de la petite enfance, Syros/Alternatives, Paris, 1991, pp. 75-79, v, en relacién con Wright, el su-
gerente articulo de Purificacién Lahoz Abad, «El método froebeliano de espacio-escuela. Su introduc-
cién en Espafia», Historia de la Educacion, n° 10, 1991, pp. 107-133, cuya lectura constituye un com-
plemento perfecto de los trabajos incluidos en este volumen.

31 Una caracterizacién reciente de este tipo serfa, por ejemplo, la efectuada por Michel Bouillé en
L’école, histoire d’une utopie? XVIle-début XXe siécle, Rivages, Marseille, p. 49.

32 Michel Foucault, «El ojo del poder», en Jeremias Bentham, El pandptico, la Piqueta, Madrid,
1979, pp. 9-26 (referencia en p. 23).

33 Tomo esta expresién, adaptindola, del titulo del libro coordinado por Horacio Capel, Los es-
pacios acotados. Geografia y dominacion social (PPU, Barcelona, 1990).
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acotar: reservar el uso y aprovechamiento de un terreno manifestindolo por me-
dio de cotas puestas en sus lindes o de otra manera legal. La escuela seria, asi, un
espacio acotado, mis o menos poroso, en el que el anélisis de su construccién co-
mo lugar sé6lo es posible a partir de la consideracién histérica de aquellas capas o
elementos envolventes que lo configuran y definen.

El emplazamiento: urbanismo y educacion.

Para la escuela dependiente o anexa el emplazamiento no constituia un pro-
blema. Se ubicaba dentro o junto al edificio —templo, gimnasio, palacio, ayunta-
miento- que albergaba la institucién al servicio de la cual la escuela era creada. A
lo mas que se llegaba era a aconsejar, como hacia la Partida segunda (titulo XX-
X1, ley 2%) que la villa donde se estableciera un Estudio General fuera «de buen
ayre, e de fermosas salidas» a fin de que los maestros y escolares vivieran sanos y
pudieran «folgar, e recibir plazer en la tarde, quando se levantaren cansados del
estudio». Ademads, debia ser «abondada de pan, e de vino, e de buenas posadas»
en las que pudieran «morar, e pasar su tiempo sin gran costa». Las universidades
se establecian, por lo general, en edificios céntricos y no lejos de catedrales e igle-
sias. Las dimensiones de las ciudades y villas aseguraban un hospedaje cercano.

El emplazamiento, como problema a resolver, surge con la confluencia de dos
hechos: uno, ya senalado, seria la necesidad de que la institucién escolar se ubica-
ra en un edificio propio, construido con tal fin; el otro seria el crecimiento de las
ciudades y los intentos de regularlo mediante la planificacién urbanistica.

Por ello, aunque suelen citarse, como precedente, los parrafos de Luis Vives
en De disciplinis (1531) en los que aboga por un lugar salubre «con abundancia de
alimentos sanos», «apartado de toda concurrencia», pero no en sitio despoblado,
«lejos de la corte y de la vecindad de mujeres mozas», de los caminos publicos y
«sitios fronterizos»*, el hecho es que habri que esperar al siglo XIX para hallar
en Espafia referencxas, en los manuales de pedagogia o en escritos sobre cuestio-
nes educativas, a las condiciones que debia reunir el espacio acotado para ubicar
en él una escuela. Una de las primeras alusiones, sino la primera, seria la efectua-
da por Montesino en el Curso de educacion que impartié en el Seminario Central
o Escuela Normal de Maestros de Madrid desde 1839 a 1849. En su opinidn la es-
cuela debia estar situada en un lugar tan retirado y tranquilo como lo permitieran
las circunstancias, sin distar mucho de la poblacién. Pero es sobre todo, tras la
publicacion de la Instruccion técnico-higiénica relativa a la construccion de escue-
las de 28 de abril de 1905, cuando esta cuestién, asi como las relativas al edificio
y campo escolares, recibirin una mayor atencion en dichos textos’. Los dos cri-

34 Luis Vives, De las disciplinas, en Obras completas, Aguilar, Madrid, 1948, pp. 550-552.

35 Pablo Montesino, Curso de educacion. Métodos de enserianza y pedagogia, Centro de
Publicaciones, Ministerio de Educacién y Ciencia, Madrid, 1988, p. 173. Edicién, estudio preliminar
y notas de Anastasio Martinez Navarro.

36 El hecho de que hubiera que esperar en Espafia a 1905 para que se reglamentaran estas cuestio-
nes explica el menor interés, con excepciones, que los tratados de pedagogla del XIX muestran por ellas.
No hay que olvidar que, por ejemplo, en Francia y Bélgica existian ya desde 1850 y 1852, respectiva-
mente, reglamentaciones especificas sobre el emplazamiento y construccién de los edificios escolares.
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terios basicos que condicionan la eleccién del emplazamiento seran, en todos los
autores, de orden higiénico y moral. Solo en ocasiones, mis tarde y no siempre,
se afiaden otros tales como los desplazamientos de los alumnos, la misma tarea edu-
cativa y las dimensiones del establecimiento docente”.

En primer lugar la higiene: un sitio elevado, seco, bien aireado y con sol cons-
tituye el 1deal. Lo que hay que evitar son, pues, los lugares himedos, sombrios y
no aireados (terrenos pantanosos, calles estrechas). Pero la higiene es tanto fisica
como moral. La relacién de lugares de proximidad perniciosa constituye, por ello,
todo un repertorio donde se entremezclan moralidad y salud: tabernas, cemente-
rios, hospitales, cuarteles, estercoleros, especticulos, cloacas, prisiones, plazas de
toros, casas de juego, burdeles, etc. Junto a la higiene moral y fisica también pre-
ocupaban la seguridad de los nifios —el trdnsito de carruajes— y, como decian las
Notas sobre construccion escolar, publicadas por el Museo Pedagégico Nacional,
la «misién social y educadora» de la escuela y SU «atractivo».

Conforme las ciudades crecian y el modelo organizativo de la escuela gradua-
da iba amplidndose y afianzdndose se plantearon, junto a los anteriores, otros cri-
terios complementarios que implicaban, en ocasiones, soluciones contrapuestas.
Asi, por ejemplo, mientras que la Instruccion técnico-higiénica de 1905 aconseja-
ba el emplazamiento «en pleno campo, aunque resulte algo alejado del centro de
la poblacién», por las ventajas que suponian el ejercicio fi ? sico y la pureza del ai-
re, y las Notas sobre construccion escolar del Museo Pedagoglco Nacional prefe-
rian ubicar la escuela «en las afueras de la poblacién», habia quiénes —Julidn Lopez
y Candeal, Mariano Cardedera o Francisco Ballesteros— se inclinaban, en aplica-
ci6n del criterio de comodidad, por los terrenos céntricos de las poblaciones38. El
primero incluso proponia, en las localidades con mas de un establecimiento do-
cente, su division en distritos —uno para cada escuela— situando cada una de és-
tas en el centro de los mismos. Esta propuesta, condicionada en su resolucién por
la opci6n que se tomara en el dilema entre edificios escolares de grandes o pequenas
dimensiones, no hacia sino recoger, en el ambito pedagdgico, una clara tendencia
a la planificacién y ordenacién urbana, promovida con diversos propésitos y des-

37 Esta afirmacién y la sintesis que seguidamente se realiza se basan en los siguientes textos: Laureano
Figuerola, Manual completo de ensenianza simultinea, mitua y mixta, o instrucciones para la funda-
cion y direccién de escuelas primarias, elementales y superiores, Madrid, 1842, 2* ed., pp. 29-30; Mariano
Cardedera, Principios de educacion y métodos de enserianza, Madrid, 1877, 5* ed., p. 301; Joaquin de
Avendano y Mariano Cardedera, Curso elemental de pedagogia, Hernando, Madrid, 1885, 5* ed., p.
263; José M? Santos, Curso completo de pedagogia, Hernando, Madrid, 1880, 3" ed., p. 189; Julidn Lépez
y Candeal, Coleccion de disertaciones pedagdgicas de utilidad para los profesores de todas las ramas y
para cuantos han de ocuparse de la educacion de la infancia, Madrid, 1884, 2° ed., pp. 338-339 (este au-
tor recurre asimismo a criterios estéticos); Francisco Ballesteros Marquez, Pedagogm Educacién y di-
déctica pedagogica, Malaga, 1909, 5% ed., pp. 537-538; Manuel Fernindez y Fernandez-Navamuel, Ciencia
de la educacion. Tercera parte. Organizacion didictica y pedagdgica, Madrid, 1912, 4* ed., pp. 36-38;
y Pedro de Alcintara Garcia, Compendio de pedagogia tedrico-practica, Madrid, Perlado, Pdez y
Compaiiia, 1913, 5% ed., pp. 496-497. Se han consultado, asimismo, la citada Instruccion técnico-higié-
nica de 1905 y las «Notas sobre construccién escolar publicadas por el Museo Pedagégico Nacional»,
incluida como apéndice en Ministerio de Instruccién Piblica y Bellas Artes: Planos modelos de escue-
las graduadas con presupuestos reducidos, Madrid, 1912, pp. 58-68.

38 Julidn Lépez y Candeal, Coleccion de disertaciones pedagdgicas..., op. cit., pp. 339-340, Mariano
Cardedera, Principios de educacion y métodos de ensefianza, op. cit., p. 301, y Francisco Ballesteros
Mirquez, Pedagogia. Educacion y didéctica pedagégica, op. cit., p. 538.
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de distintos origenes, en la que los establecimientos docentes aparecian no como
espacios residuales en cuanto a su produccién social sino como espacios acotados
y regulados en cuanto a su emplazamiento, extensién y adscripcién futura a uno
u otro tipo de ensefianza. Una tendencia en la que esta cuestidn, la del emplaza-
miento, no era sino un aspecto mds de un plan urbanistico determmado, a consi-
derar junto al de otros espacios de uso publico. Por ello, la Real Orden de 31 de
marzo de 1923, elaborada por la recién creada Oficina Técnica para Construccién
de Escuelas, que establecia unas nuevas instrucciones higiénicas y pedagdgicas, aun-
que mantenia el criterio favorable a la ubicacién de las escuelas «en los barrios ex-
tremos», advertia también que si se optaba porque no estuvieran «muy lejos de la
vivienda de los nifios», se eligieran «lugares inmediatos a plazas, jardines o calles
anchas y espaciosas». A favor del emplazamiento en el exterior —escuelas al aire
libre— jugaban tres factores: el educativo —alejamiento de los ruidos, ambiente
propicio al estudio, ficil acceso a la naturaleza—, el higiénico y el econémico
—menor precio de los terrenos—. En su contra, los problemas del transporte o
desplazamiento y la no integracién en el medio urbano. Un dilema, como puede
aprecmrse, que afectaba, y afecta, a cualquier tipo de establecimiento docente y que
esta asimismo detras de los debates que en su dia surgieron en torno a las venta-
jas o desventajas de los «campus universitarios» ubicados en areas alejadas y aco-
tadas con tal fin%.

El origen o precedente inmediato de esta relacion entre planificacion urbana y
educacién se halla ya en los primeros intentos de llevar a la prictica, sobre un asen-
tamiento concreto, los proyectos mas o menos utdpicos de reforma social o de cre-
acién de una nueva sociedad. Asi, por ejemplo, en la figura n° 2 puede apreciarse
la ubicacion de la guarderia infantil (B) y del conjunto escolar con teatro (C) pre-
vista y llevada a cabo en el «familisterio» construido para sus obreros por un in-
dustrial de Guisa, Juan Bautista Godin, a inspiracidn del «falansterio» de Fourier,
ya en la Francia del Segundo Imperio (1851-1870). Como ha indicado Leonardo
Benévolo, de quien procede esta referencia, estos modelos de ordenacién urbana
constituian la antitesis de la ciudad liberal al desplazar el acento desde la libertad
individual a la organizacién colectiva: «<nacen —son sus palabras— de la protesta
por las condiciones inaceptables de la ciudad existente y tratan por vez primera
de romper sus vinculos recurriendo al andlisis y la programacién racional»#. El
mismo autor nos ofrece otros planos de pueblos obreros (Saltaire, 1851) o mode-
los de disefios urbanos —el de un tratado de urbanismo francés de 1928— en los
que se delimitan la ubicacién y espacios de los centros de ensefianza primaria y
secundaria en el primer caso y universitaria en el segundo*!.

39 Sobre esta cuestion, en su perspectiva histérica general y en relacién con un caso concreto, vé-
ase el buen estudio de Josefina Gémez Mendoza y otros, Ghettos universitarios. El campus de la
Universidad Auténoma de Madrid, Ediciones de la Universidad Auténoma de Madrid, Madrid, 1987.
Asimismo, para el andlisis de otro caso concreto, remito a las paginas que redacté sobre la ubicacién
del campus de la Universidad de Murcia en Juan Monreal (dir.), Libro blanco sobre la Universidad de
Murcia, Secretariado de Publicaciones e Instituto de Ciencias de la Educacién, Universidad de Murcia,
1979, pp. 171-185.

40 Leonardo Benévolo, Diserio de la cindad-5. El arte y la ciudad contempordnea, Gustavo Gili,
México, 1978, pp. 29-34 (cita en p. 29).

41 Ibidem, pp. 46 y 52, respectivamente.
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FIGURA 2. PLAN GENERAL DEL «FAMILISTERIO» DE GUISA

Sin embargo, no toda ordenacién urbana implicaba esta perspectiva. La lectu-
ra, por ejemplo, de la Teoria general de la urbanizacion, del ingeniero de caminos
Ildefonso Cerdd, y de su aplicacién a Barcelona, publicada en 1867, muestra un
urbanismo exclusivamente preocupado por la red viaria, los transportes, la plani-
ficacion de las manzanas y la mejora de las condiciones del habitat familiar®2. Un
urbanismo en parte similar, por lo dicho, y en parte diferente, muy diferente, se-
ria el de El futuro Madrid, obra del destacado periodista y politico progresista,
vinculado a la Institucién Libre de Ensefianza, Angel Fernandez de los Rios, pu-
blicada solo un afio después, en 1868+4. Su urbanismo, como el de Ildefonso Cerda
y Arturo Soria, se preocupaba por los aspectos indicados. Pero poseia, como ha
sefialado Bonet Correa, un doble caricter social y global que no se aprecia en la
obra de Cerda*t. Muestra de este caricter seria, entre otros aspectos, la atencién
que presta en su proyecto de reforma a los lugares y edificios destinados a fines

42 Tldefonso Cerda, Teoria general de la urbanizacion y aplicacion de sus principios y directrices a
la reforma y ensanche de Barcelona, Madrid, 1867, 2 t. (edicién facsimil, Instituto de Estudios Fiscales,
Madrid, 1968, 3 vols.).

43 Angel Fernandez de los Rios, El futuro Madrid, paseos mentales por la capital de Espana, tal
cual es y tal cual debe dejarla transformada la revolucion, Madrid, 1868 (edicién facsimil, Los Libros
de La Frontera, Barcelona, 1975).

44 Antonio Bonet Correa, «Angel Fernindez de los Rios hombre de la generacién del 68», en
Angel Ferndndez de los Rios, El futuro Madrid, 1975, op. cit., pp. XIII-IVC (referencias en pp.
XLIV-XLVIII).
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asociativos, culturales, cientificos y educativos, en especial a las salas de conferencias
y bibliotecas populares y a las escuelas infantiles, primarias, profes1onales y de adul-
tos*. Muestra, asimismo, de esa ordenacién urbana racional seria la propuesta, que
en dicho libro se efecttia, de remodelacién de la divisién parroquial y estableci-
miento, en las parroquias subsistentes, de diversos servicios publicos, entre los que
incluye escuelas de primera ensefianza y de adultos y salas de conferencias#.

La idea de «<imponer», mediante el planeamiento urbano, limitaciones a la «pro-
piedad individual» y, entre ellas, la determinacién «completa de todas las zonas o
distritos que la ciudad deba tener» y, por tanto, de los «espacios libres» y del des-
tino de los edificios «segin la zona en que se hallen», era todavia destacada, en 1928,
como una de las caracteristicas de toda «ciudad lineal»#”.'Y en la publicidad o pro-
paganda que se hacfa de la Ciudad Lineal madrilefia, en 1911, entre las ventajas y
servicios disponibles se incluia ya un epigrafe especial sobre los centros de ense-
flanza, dos de ellos creados por la Sociedad de Cultura a la que pertenecian la ma-
yoria de los vecinos de la misma#8. La planificacién del emplazamiento de los edi-
ficios escolares seria consecuencia, en el siglo XX, tanto de la introduccién de la
escuela graduada# como de la politica de construcciones escolares, y, en las dlti-
mas décadas, de las concentraciones o comarcalizaciones escolares y la legislacién
urbanistica, aspecto en relacion con el cual la figura n® 3, ofrece un ejemplo de plan
parcial llevado a cabo desde instancias oficiales en la Espafa de los afios 5051.

Edificios y campos escolares o la dialéctica de lo abierto y lo cerrado

«... si la escuela necesita una gran extensién de terreno, es porque no consta sélo
de la clase, sino que debe tener anejo un campo. No meramente un jardin o un
huerto, elemento interesantisimo, ya para ciertas ensefianzas, ya para educar la fan-

45> Angel Fernindez de los Rios, El futuro Madrid, op. cit., pp. 99-100, 133 y 227.

46 Tbidem, pp. 73-85.

47 La reintegracion al campo y la cindad lineal. Informe presentado por la Compariia Madrileria
de Urbanizacion, fundadora y constructora de la Cindad Lineal madrilenia, a la informacién piblica
abierta por la Junta de Reintegracién al Campo de Barcelona, Madrid, 1918, pp. 15 y 51.

48 Datos acerca de la Ciudad Lineal, Madrid, 1911, pp. 21-22.

49 Este seria el caso, por ejemplo, de la Murcia de principios del siglo, con sus cuatro escuelas ubi-
cadas casi en el centro de cada uno de los lados Norte, Sur, Este y Oeste de la ciudad.

30 Véase, a titulo de ejemplo, el «Pla general de distribucié d’edificis escolars» aprobado en 1917
por el Ayuntamiento de Barcelona y recogido en Ajuntament de Barcelona, Les construccions escolars
de Barcelona, Barcelona, 1921, 2% ed., pp. 171-183 con el plano anexo.

31 Sobre dicha legalidad, sus lagunas y su defectuosa aplicacién o inaplicacién, durante la Gltima
década de los 70, justo en los afios de desarrollo de la ley general de educacién, remito, desde una pers-
pectiva general, a Antonio Vifiao, «El planeamiento urbanistico-docente: un anilisis de sus necesida-
des y problemas», Revista de Educacion, n°® 264, 1980, pp. 69-80, y, como un caso paradigmitico, a
Juan Rosa Gilvez, Urbanismo y educacion. El proceso de implantacion de la Educacion General Basica
en Alcantarilla (1970-1985), Tesis doctoral, Facultad de Filosofia, Psicologia y Ciencias de la Educacién,
Murcm, 1991. En cuanto al periodo inmediato precedente, y desde una perspectiva legal o de propuesta
més que de andlisis de la realidad, véase Rodolfo Garcia-Pablos, «Necesidad de establecer una doctri-
na de urbanismo escolar», en Ministerio de Educacién Nacional. Direccién General de Ensefianza
Primaria, Construcciones escolares, Madrid, 1962, pp. 153-170. La realidad, por desgracia, guardaria es-
casa relacién con lo que en este articulo se proponia.
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FIGURA 3. PLAN PARCIAL DEL POLIGONO MINERO «ARRAYANES» DE LINARES. EL GRUPO ESCO-

LAR —UN EDIFICIO PARA NINOS Y OTRO PARA NINAS— SE UBICA EN LA PARTE SUPERIOR CENTRAL
(RODOLFO GARCIA PABLOS, «NECESIDAD DE ESTABLECER UNA DOCTRINA DE URBANISMO ESCOLAR»,
MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA, DIRECCION GENERAL DE ENSENANZA PRIMARIA,
CONSTRUCCIONES ESCOLARES, MADRID, 1960, P. 160).

tasia; ni menos un patio, estanque de aire corrompido e inmévil.... El campo esco-
lar es a la vez todo eso, pero infinito mis que todo eso. Por mucho que se reduz-
can las condiciones de una escuela, por modestas que sean sus exigencias, jamds
debe renunciar a este elemento, tan importante, por lo menos, como la clase mis-
ma, y cuya necesidad es a la vez higiénica y pedagégica»>2.

Este parrafo de Giner de los Rios, publicado en 1884, junto a otros de Cossio%
o de las Notas sobre construccion escolar del Museo Pedagoglco Nacional, de 1911,
hay que entenderlo como un intento de acercarse, en la prictica, al ideal que pa-
ra estos dos pedagogos representaba la frase de Rousseau que el mismo Cossio
citaba: «LLa mejor escuela es la sombra de un arbol»34. La mejor escuela estaba al
aire libre, en la naturaleza, no entre las paredes de un edificio. Pero, aceptada la
necesidad de este ultimo, el campo escolar significaba la presencia de la natura-
leza en la institucion docente. No s6lo habia que salir a ella, al exterior, sino tam-
bién incorporarla. El campo escolar junto con el museo y los objetos y datos tra-
idos desde fuera, recogidos en las visitas y excursiones, materializaba dicha in-
corporacion.

52 Francisco Giner de los Rios, «Campos escolares», en Obras completas, t. XII, Espasa Calpe,
Madrid, 1933, 2* ed., pp. 193-236 (cita en pp. 208-209).

33 Manuel B. Cossio, El maestro, la escuela y el material de enserianza, La Lectura, Madrid, s.a.,
(conferencia dada en 1905 en Bilbao), pp. 30-31.

>4 Ibidem, p. 28.
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Esta posicién, apreciable también, por ejemplo, en la pedagogia froebeliana de
los jardines de la infancia’, 1mpllcaba la revalorizacién de los espacios no edifi-
cados y la necesidad de prever su distribucién segtin funciones y usos: educacién
fisica, j juegos, practicas de jardinerfa y agricultura, esparcimiento o recreo, zonas
de transicién, proteccién y acceso —porches o patios cubiertos—, asi como su or-
denacion o dlSpOSlClOIl en relacion con el edificio principal, el exterior y otras zo-
nas edificadas. Pero no habia sido ello habitual hasta entonces ni lo seria en lo su-
cesivo. En general, por razones econémicas o por la escasez de espacios disponi-
bles, pero también por razones de control y vigilancia o derivadas del recurso a
modelos arquitectonicos que respondian bien a la idea de cierre o clausura, bien
a las de solidez y ostentacion.

En el juego o relacion entre zonas edificadas y no edificadas, eran casi siempre
las primeras, sobre todo la fachada y edificio principales, las que determinaban la
disposicion del conjunto. Francisco Ballesteros, por ejemplo, aconsejaba empla-
zar el edificio «a la entrada del campo escolar, pero separado de la calle o lugar de
transito por una zona que puede destinarse a jardin o huerto»¢. Trataba, asi, de
evitar ruidos, peligros y distracciones. En definitiva, no cerrar pero si aislar. Esta
concepcién y disefio, que hoy se acepta como usual para todo tipo de estableci-
mientos docentes, no ha sido sin embargo habitual en el pasado. La arquitectura
escolar por lo general ha combinado la clausura o cierre con la estentdrea osten-
tacién de un edificio s6lido cuyas paredes constituian la frontera con el exterior
o que se hallaba separado del mismo por una zona mis o menos amplia del cam-
po escolar y un muro o verja que sefialaba los limites del espacio acotado. Veamos
algunas posibilidades:

a) Gran edificio en el medio urbano, con fachada en la calle, como los colegios
Rollin y Clermont —en 1849 Liceo Louis-le-Grand de Paris— (figuras n° 4 y 5):
patios interiores cerrados e invisibles desde el exterior, a modo de claustros; fa-
chadas imponentes, majestuosas, s6lidas; estructura simétrica con grandes alas rec-
tilineas. O bien, en nuestro pais las Escuelas Pias de Zaragoza, Matar6 y San
Fernando de Madrid o el Colegio Salesiano de Utrera (figuras n® 6, 7, 8 y 9).

b) Edificios, también majestuosos y sélidos, separados del exterior por un mu-
ro o verja y un mayor o menor espacio de terreno: Colegio jesuita de La Fléche
(Francia), la Universidad de Deusto, el Colegio de Jestis-Maria de San Gervasio, las
Escuelas Pias de Sarri, el Colegio de Nuestra Sefiora de la Bonanova de los Hermanos
de las Escuelas Cristianas de Barcelona o el Instituto de segunda ensefianza de
Valladolid construido en los afios 1903 a 1907 (figuras n° 10, 11, 12, 13, 14 y 15).

c) Edificios con fachada en la calle, de dimensiones y arquitectura mas modesta,
pero accesibles desde una calle perpendlcular que permite su contemplacién to-
tal: las Escuelas Pias de Moya, con su iglesia anexa —o anexas a la iglesia— (figu-
ra n°® 16).

d) Edificios accesibles desde un patio interior al que se entra por una zona de
transicion, en este caso porticada, que marca los limites con el exterior: Instituto
de segunda ensefianza de Bilbao (figura n° 17).

%5 Purificacién Lahoz Abad, «<El modelo froebeliano de espacio-escuela. Su introduccién en Espaiia»,
op. cit.
56 Francisco Ballesteros Mdrquez, Pedagogia. Educacion y diddctica pedagégica, op. cit., p. 534.
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FIGURA 4. COLEGIO ROLLIN (PAR{S)
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FIGURA 5. COLEGIO CLERMONT EN 1849 LiCEO LOUIS-LE-GRAND (PARIS). LITOGRAFIA DE
BENOIST QUE REPRESENTA SU ESTADO HACIA 1860 (ALEXIS LEAUD Y EMILE GLAY, L’ECOLE PRIMAIRE
EN FRANCE, LA CITE FRANCAISE, PARIS, 1934, T. 1, P. 105).
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FIGURA 6. ESCUELAS PiAS DE ZARAGOZA. TARJETA POSTAL (HACIA 1940).

FIGURA 7. ESCUELAS PiAS DE MATARO. (RAMON SALAS OLIVEROS, MATARO I L’ENSENYAMENT,
CAIXA D’ESTALVIS 1| MONT DE PIETAT DE MATARO, MATARO, 1964).
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FIGURA 8. ESCUELAS PiAS DE SAN FERNANDO DE MADRID. TARJETA POSTAL.

FIGURA 9. COLEGIO SALESIANO DE NUESTRA SENORA DEL CARMEN DE UTRERA. FOLLETO
PROPAGANDISTICO, S. A.
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FIGURA 10. COLEGIO JESUITA DE LA FECHE. FRAGMENTO DE UN DIBUJO COLOREADO DE 1695
(ALEXIS LEAUD Y EMILE GLAY, L’ECOLE PRIMARIRE EN FRANCE, OP. CIT., P. 102).
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FIGURA 11. UNIVERSIDAD JESUITA DE DEUSTO. TARJETA POSTAL (HACIA 1900).
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FiGURrA 12. COLEGIO DE JESUS-MARIA DE SAN GERVASIO (BARCELONA). TARJETA POSTAL.

FIGURA 13. ESCUELAS P{AS DE SARRIA (BARCELONA). TARJETA POSTAL.
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FIGURA 14. COLEGIO DE NUESTRA SENORA DE LA BONANOVA DE LOS HERMANOS DE LAS
ESCUELAS CRISTIANAS (BARCELONA). TARJETA POSTAL.

FIGURA 15. INSTITUTO DE SEGUNDA ENSENANZA DE VALLADOLID. TARJETA POSTAL (HACIA 1904).
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FIGURA 17. INSTITUTO DE SEGUNDA ENSENANZA BILBAO. TARJETA POSTAL.
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e) Edificios en los que alguna de sus fachadas puede dar o no directamente al
exterior, pero a los que se accede desde una amplia zona ajardinada y que, ade-
mds, disponen, a ambos lados, de sendas alas que acogen y rodean al que intenta
penetrar en ellos: grupo escolar Pere Vila i Codina de Barcelona (figura n° 18).

En este juego de relaciones entre lo interno y lo externo, lo cerrado y lo abier-
to, dos serian, en sintesis, los modelos simplificados. Uno, en forma de U, en el
que predomma la fachada, el sentido del especticulo y la ostentacién. Busca im-
presionar al que lo contempla y oculta su interior. Un interior en el que se pene-
tra sin transicién, directamente desde el exterior. Otro, en forma de U invertida,
antitesis del anterior, al que se accede a través de un patio o jardin y que acoge y
proteje a la vez al visitante, recibiéndolo entre sus dos alas a modo de brazos.

El doble juego dialéctico dentro-fuera y apertura-cierre no termina ahi. Se ha-
lla siempre presente en la arquitectura y vida escolares. Por ejemplo, en la relacién
entre los dé’erentes espacios edificados. Cémo conectar y a la vez diferenciar los
edificios destinados a Fas ensefianzas preescolar y primaria era ya en el siglo XIX,
y sigue siéndolo, una cuestién nunca facil de resolvers’. Pero también puede apre-
ciarse, por ejemplo, en la disposicién de los distintos espacios de un mismo edifi-
cio —cuestién que trato en el epigrafe siguiente—. De un modo u otro, la exis-
tencia o no de zonas de transicion —dreas porticadas, patios cubiertos, corredo-
res al aire libre— marca la diferencia entre unos disefios rigidos o bruscos y otros
flexibles y suaves. La sala de visitas —de la que las figuras 19, 20 y 21 ofrecen di-
versas modalidades—, como zona de transicién, constituia el nexo con el exterior.
Por ello en los folletos y blocs de fotografias ocupaba siempre el primer lugar tras
la fachada o la entrada principal. Como decia Joaquin Belda, en relacién con el co-
legio de jesuitas de Orihuela, en el que habia estudiado el bachillerato,

«El sal6n de visitas era para nosotros los colegiales la estancia més simpdtica de la
casa: ella era para el alumno el medio de ponerse en comunicacién con la familia
y con la calle, y no bajdbamos una vez a ella en los dias sehalados de visitas que
no fuera para recibir una alegria, o pasar un rato de expansién»38.

En cuanto al edificio, por tltimo, varias son las cuestiones a analizar: la acomo-
dacién a los terrenos, sus dimensiones, el disefio o forma basica, el coste y materia-
les a emplear y los elementos simbélicos y referenciales 1nc0rp0rados o percibidos
consciente o inconscientemente en el mismo. De todos ellos dejaré a un lado los dos
primeros y trataré, no con detalle pero si de modo conjunto, los otros tress.

37 Giner de los Rios optaba, en 1884, por la ubicacién de cada unidad escolar en pabellones se-
parados —cuando la extensién del terreno lo permitiera—, y en cuanto a los locales de parvuios, re-
conocia la necesidad de «su aislamiento e independencia», pero también la de su comunicacién ficil
con los demds (Francisco Giner de los Rios, «Grupos escolares», Obras completas, Espasa-Calpe, Madrid,
1933, t. XII, pp. 153-154).

58 Joaquin Belda, Las bodas de oro de mi colegio, Hispania, Madrid, 1923, p. 52.

59 En cuanto a los dos primeros aspectos, sobre todo en relacién con el debate acerca de la capa-
cidad y dimensiones éptimas de los establecimientos docentes, remito al lector a las paginas 42-46, en-
tre otras, de mi libro Innovacion pedagdgica y racionalidad cientifica. La escuela graduada piblica en
Espana (1898-1936), Akal, Madrid, 1990. No estd de mds recordar, sin embargo, que los edificios es-
colares son edificios construidos por adultos para, en muchos casos, nifios o adolescentes. Si alguien
ha tenido la experiencia de volver, tras muchos afios, a la escuela o colegio donde estudié o la casa
en la que pas6 su infancia, tendré la sensacién —algo agobiante— de que todo es mis reducido y es-
trecho de lo que recordaba. A la inversa, puede uno imaginarse sin dificultad la sensacién de extravio,
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Uno de los textos que encabezan este articulo procede de un film, La casa de
té de la luna de agosto. Es, pues, una ficcién. Pero se trata de una ficcién que po-
dria haber sido realidad. Si no es cierta, estd bien ideada: nada mejor para que los
nifios y aldeanos de un poblado de una pequeiia isla del Pacifico recordaran y apren-
dieran lo que era la democracia, que la escuela a construir tuviera forma de pen-
tigono. En especial si era el ejército de Estados Unidos quien iba a encargarse de
su construccion. La idea puede parecer un tanto burda, pero ya no lo parece tan-
to cuando en una revista de arquitectura, en 1941, el arquitecto del jardin infantil
de la sagrada familia de Tenerife (figura n® 22) escribia, en relacién con este edi-
ficio, lo siguiente:

«Campea en el centro la capilla, a cuya planta de cruz latina corresponde el exte-
rior con una nave, destacada del resto tanto por su altura como por la animada
complicacién de su silueta, combinada con la torre en sentido barroco, que con-
trasta con la alegre simplicidad del resto»¢0.

La importancia de lo religioso-catélico destaca en el disefio adoptado. La ubi-
cacion de la capilla en el centro puede apreciarse también en otro edificio escolar
de la época: el Instituto de ensefianza media de Lorca, con dos brazos simétricos
que parten del espacio central, en forma de cruz latina, que ocupa la capilla —ha-
cia finales de los 70 convertida en anfiteatro y salén de actos—. La ubicacién axial
de la capilla, la planta en cruz latina y el mayor tamafio de la nave central o del
campanario e iglesia son elementos que también pueden encontrarse en algunos
colegios de rdenes o congregaciones religiosas construidos en los afios finales del
siglo XIX y primeras décadas del XX, junto con el recurso a patios claustrales y
formas neogdticas o arquitectdnicas de edificios religiosos que producian, en el in-
terior, efectos tan curiosos como el que se aprecia en la figura n® 23. Dicho estilo
y formas eran, a la vez, referencia y simbolo. Referencia, por mimesis, a una rea-
lidad y dmbito no escolares, y simbolo, por representacién, de la preeminencia y
ubicuidad de dichas realidad y dmbito. Una realidad y un dmbito, en este caso el
religioso-catdlico, que debia ser el eje e impregnar toda la vida escolar. Eso era lo
que queria indicarse y eso era lo que debia percibirse y combinarse, ademds, con

temor y soledad que en un nifio pueden producir los edificios de grandes dimensiones, los largos co-
rredores o los altos techos. Es precisamente con tal sensacién con la que se jugé en De tal palo tal as-
tilla, una de las mejores peliculas de Stan Laurel y Oliver Hardy. En ella, ambos, vestidos de nifios,
tenian que desenvolverse en una casa con un mobiliario y objetos de dimensiones descomunales. Una
casa por supuesto, construida y amueblada al efecto. Sélo asi se pudo mostrar al espectador como dos
adultos eran reducidos de tamafio, hasta semejar nifios, mediante el simple recurso de incrementar las
dimensiones de las dependencias y objetos que les rodeaban.

60 José Enrique Marrero Regalado, «Jardin Infantil de la Sagrada Familia en Tenerife», Revista
Nacional de Arquitectura, afio 1, n° 2, 1941, s.p. Esta situacién axial o destacada de las capillas, pro-
ducto tipico de una mentalidad religiosa de indole publica, externa, de ostentacién e imposicién, con-
trasta con la que se puso en boga en muchos colegios e instituciones, tras el Concilio Vaticano II. A
la nueva mentalidad religiosa intimista y privada correspondian lugares casi similares a otros por su
apanenc:la externa, recogidos y de decoracién simple o austera. No menos significativa serfa la deci-
s16n de la comision creada en 1869 para elegir los proyectos de escuelas a construir, en favor de aque-
llos en los que la biblioteca constituia el eje o centro del edificio —véase, en la seccién de documen-
tacién e informacién de este mismo nimero, la recopilaciéon de textos sobre las construcciones y edi-
ficios escolares en el sexenio democritico (1868-1874)—.
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FIGURA 18. ESCUELA «PERE VILA 1 CODINA» (BARCELONA). EN AJUNTAMENT DE BARCELONA, LES
CONSTRUCCIONS ESCOLARS DE BARCELONA, 2.2 ED., BARCELONA, 1921, PLANO ENTRE PP. 192 Y 193.

FIGURA 19. COLEGIO MARIANISTA DE NUESTRA SENORA DEL PILAR (MADRID). RECIBIDOR GENERAL.
FOLLETO PROPAGANDISTICO (1914).
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FIGURA 20. COLEGIO MARIANISTA DE NUESTRA SENORA DEL PILAR (MADRID). RECIBIDORES PAR-
TICULARES. FOLLETO PROPAGANDISTICO (1914).

FiGURA 21. REAL COLEGIO DE SAN ANTONIO ABAD DE MADRID —ESCOLAPIOS—. SALON DE VI-
SITAS. FOLLETO PROPAGANDISTICO (1914).
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FIGURA 22. JARDIN INFANTIL DE LA SAGRADA FAMILIA EN TENERIFE (1941).

FIGURA 23. COLEGIO MARIANISTA DE NUESTRA SENORA DEL PILAR (MADRID). LAVABOS. TARJETA
PoOSTAL
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las exigencias funcionalesé!. Como ha expresado Manuel Revuelta en relacién con
el edificio estilisticamente ecléctico de la Universidad de Deusto, construido en
los afios 1883 a 1888,

«En las formas arquitecténicas y decorativas... se adivina ficilmente un conteni-
do espmtual y pedagégico. Es un edificio monumental y funcional, simbélico y
pragmatico, que rezuma mensaje y al mismo tiempo permite desarrollar cémoda-
mente las funciones de la vida diaria. Su magnificencia parece reflejar la pujanza
de la Compaiifa, que retorna tras las persecuciones»2.

La construccidn de los primeros grupos escolares o escuelas graduadas en la
Espaiia de las primeras décadas del siglo XX se realiz6 a partir de supuestos y con-
diciones muy diferentes. En cuanto al estilo se pasé muy pronto de un moder-
nismo inicial —algo mds compacto que el que predominaba, por ejemplo, en las
escuelas construidas en Bruselas donde se recurria mis al hierro que a la piedra y
el ladrillo— al neoclasicismo, el regionalismo eclecticista y, ya en los afios 30, el
racionalismo®3. Las composiciones u ornamentacién neogéticas o neomudéjares,
una reminiscencia decimondnica, fueron excepcionales y aisladas. La razén es ob-
via. En primer lugar estaban el precio del suelo y las limitaciones que imponian
los terrenos que podian adquirirse. Después las presupuestarias o econémicas en
relacién con las necesidades existentesé?. Y, en tercer lugar, la conviccidn, repeti-

61 Los talleres de los centros de formacién profesional suelen ofrecer una situacién en parte si-
milar y en parte diferente. Su arquitectura recuerda, imita, un determinado disefio fabril, pero por lo
general se ubican en espacios no visibles desde el exterior o como apéndices del edificio principal don-
de se hallan las aulas.

La percepcién de los elementos preeminentes por los alumnos puede apreciarse, por ejemplo, cuan-
do se les pide que dibujen su colegio, o aquello que consideran mis importante del mismo. En un tra-
bajo realizado en el curso 1986-87, por un alumno de 5° de Pedagogia de la Universidad de Murcia,
Juan Martinez Carrillo, sobre el edificio del colegio de las Escuelas Pias de Albacete, se recurrié a es-
te procedimiento: los elementos religiosos —campanario, iglesia, capilla, crucifijo— solian aparecer con
mas asiduidad y destacar, por su tamafio, en los dibujos realizados por muchos de los alumnos de edu-
caci6n general bésica.

62 Manuel Revuelta Gonzilez, S.]., La Compariia de Jesis en la Esparia contempordnea. Tomo 11
Expansion en tiempos recios (1884-1906), Sal Terrae, Mensajero y Universidad Pontificia Comillas, 1991,
p. 412. Tanto en éste como en el primer tomo, publicado en 1984, pueden hallarse referencias mis o
menos extensas a las caracteristicas, estilo y disefio de los edificios acondicionados o construidos con
fines docentes por la Compaiiia de Jestis. Por ejemplo —tomo I, p. 836—, en relacién con el edificio
del colegio de Chamartin, construido entre 1882 y 1886 y hoy desaparecido: se disponia en forma de
H con dos largos pabellones paralelos, unidos en el centro por la capilla. Un estudio de la arquitectu-
ra y espacio escolares de dichos colegios, asi como de los de otras rdenes o congregaciones religio-
sas estd todavia por hacer.

63 Sobre esta evolucién véase, desde una perspectiva general, el capitulo sobre arquitectura de Carlos
Sambricio y Rivera-Echegaray, incluido en Carlos Sambricio, Francisco Portela y Federico Torralba,
Historia del arte hispanico. VI. El siglo XX, Alhambra, Madrid, 1980, pp. 1-47, y, en cuanto a la ar-
quitecura escolar, el trabajo de Purificacién Lahoz incluido en este mismo nimero. La referencia a
Bruselas procede del recuerdo de una exposicién sobre edificios escolares modernistas construidos en
dicha ciudad a principios del siglo XX, que tuve la oportunidad de visitar hace ya bastantes afios.

64 «Se solicita al Arquitecto Municipal haga este proyecto de forma sumamente econémica, para
que pueda servir para construir edificios en diferentes puntos de la ciudad» decia el Ayuntamiento de
Valladolid a su arquitecto municipal al encargarle, en 1926, un modelo de edificio escolar (Tomado de
Maria Antonia Virgili Blanquet, Desarrollo urbanistico y arquitectonico de Valladolid (1851-1936),
Ayuntamiento de Valladolid, Valladolid, 1979, p. 277).
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a una y otra vez, de que los edificios esco ares de fan ser econémicos y senci-
d y ot d los edif: lares deb

os, modestos, s6lidos y elegantes pero sin lujos, ostentaciones o adornos intti-
1l destos, sélidos y elegant luj tent d ti
esss. Que, eso si, no debian escatimarse fondos para cumplir las prescripciones hi-
leses. debi t fond lir ] hi
giénicas o pedagoglcas o las exigencias técnicas en cuanto a la solidez y duracién,
pero que no debian ser monumentales o pretenciosos. Todavia, en 1934, Ballesteros
y Sdinz seguian quejindose «de los edificios suntuosos, de grandes proporciones
y de mucho precio», pero no adaptados a «las necesidades de la ensefianza»:

«Asi, mientras la educacién actual se funda en el contacto del nifio con el medio na-
tural, los edificios escolares lo encierran en un gran palacio incomunicado con el ex-
terior; cuando la ensefianza tiene como instrumento més poderoso la actividad ma-
nual, en los grupos escolares sélo se construyen los locales precisos para las clases
donde ha de realizarse una labor intelectualista; cuando toda la obra educativa ha de
basarse en la colaboracién de la escuela y la familia, las construcciones mds recien-
tes carecen de salones amplios donde puedan reunirse los padres de los alumnos»66.

Fuera porque se hiciera de la necesidad virtud, fuera por «profundos motivos
educativos», el hecho es que ambos inspectores aconse]aban que el nifio se de-
senvolviera «en un ambiente de austeridad» que no despertara en él «sentimien-
tos de orgullo o de vanidad» ni estableciera «un contraste violento entre el medio
familiar y el escolar», entre lo exterior y lo interioré”. Esta tltima advertencia se
referia, como es obv1o, a las escuelas primarias publicas y a los nifios y nifias de
las clases populares que a ellas acudifan. La anterior podia referirse a la generali-
dad de los alﬁ).lmnos alumnas. Pero en este punto, més realista y practico era lo
que Mariano Cardecﬂera habia dicho, muchos afios antes:

«En la escuela todo ha de ser modesto. Sélo en los Fueblos ricos y en los estableci-
mientos particulares Fagados espontidneamente por las familias if sin gravamen algu-
no de los fondos piiblicos, pueden exagerarse las comodidades y la ornamentacién»$8.

Disposicién y distribucién interna de los edificios escolares

Con el transito de la escuela/aula a la escuela/colegio la disposicion y distri-
bucién interna de los espacios en los edificios escolares deviene una cuestion ca-

65 Asi se indica, por ejemplo, en las Notas sobre construccién escolar elaboradas por el Museo
Pedagégico Nacional en 1911, en el Informe que la Subcomisién de Ensefianza redacté en 1902 para
el Ayuntamiento de Madrid —recogido en Manuel Ferniandez y Fernindez Navamuel, Ciencias de la
educacién, op. cit., t. ITI, pp. 50-56 (referencia en p. 52)— en las Bases del concurso de proyectos de
edificios escolares, elaborado en 1910 por la Comissié de Reforma, Tresoreria y Obres extraordina-
ries del Ayuntamiento de Barcelona (Ajuntament de Barcelona, Les construccions escolars de Barcelona,
op. cit., pp. 138-141, referencia en p. 138) y en Rufino Blanco y Sinchez, Organizacion escolar. Primera
parte, Madrid, Hernando, 1927, p. 24.

66 Antonio Ballesteros y Fernando Sdinz, Organizacion escolar, Publicaciones de la Revista de
Pedagogia, Madrid, 1934, p. 38. El libro de Leopoldo Casero Sinchez, La Escuela Nacional en Barcelona.
El problema de las construcciones escolares, Barcelona, 1924, constituye, por ejemplo, una clara criti-
ca de la monumentalidad y elevado coste de los primeros edificios escolares construidos por el
Ayuntamiento de Barcelona, en relacién con las necesidades existentes y el plan de construcciones es-
colares aprobado por dicho ayuntamiento en 1917.

67 Antonio Ballesteros y Fernando Sdinz, Organizacion escolar, op. cit., p. 40.

68 Mariano Cardedera, Principios de educacion y métodos de ensenanza, op. cit., p. 300.
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da vez mds importante. Refleja no sélo qué funciones o actividades se consideran
relevantes hasta el punto de que deba reservérseles un lugar propio, sino también
el papel desempefiado por cada una de ellas y las relaciones entre si, incluyendo
por supuesto, entre estos lugares, las aulas de clase. Disposicion y distribucién,
ademas, se complementan. Esta dltima permite reconocer, en la realidad o a par-
tir de un plano, el valor o papel atribuido, por ejemplo, a los espacios de encuen-
tro, la vivienda del maestro o profesor, el despacho de la direccién, el gimnasio,
la sala de alumnos o las duchas. Primero, por su misma existencia o inexistencia.
Después, por su ubicacién en el edificio y su proximidad o lejania de otros espa-
cios. Pero la disposicién general revela el orden del conjunto, algo que la distri-
bucién parcelada no deja ver.

En cuanto a dicha disposicién parece claro el predominio general de lo recti-
lineo sobre lo redondo o curvilineo, asi como de los rectingulos y cuadrados so-
bre los circulos, espirales o elipsest9. Una primera razén, también obvia, es que
tales disposiciones, las adoptadas, favorecen la visibilidad y, por tanto, el control
y la vigilancia. Son mds lineales, mas ordenadas o claras. Sin embargo, es curioso
que cuando, a principios del siglo XX, se debatian en Espafa las caracteristicas ar-
quitecténicas de los edificios de las nuevas escuelas graduadas, se defendiera por
algunos de los promotores de esta modalidad de organizacién escolar, como es
sabido, el sistema panéptico o radial propuesto por Bentham, un siglo antes, pa-
ra los edificios de prisiones y profusamente utilizado con tal fin?°. La rotonda cen-
tral, con superficies acristaladas en los muros, permitia ver lo que sucedia en el pa-
sillo central y las entradas y salidas de las aulas. Como decia Francisco Ballesteros,
que también se inclinaba por esta disposicidn, el «orden radiado o panéptico» fa-
cilitaba «Ja unidad en la direccién y vigilancia»7!. La palabra clave era aqui «uni-
dad». Una unidad que se materializaba en el director cuyo despacho se ubicaba
en el espacio central o de comunicacién entre las cuatro clases del modelo que pro-
ponia (flgura n° 24). Tal unidad era consecuencia de los dos primeros «principios
caracteristicos del panéptico», tal y como habfan sido descritos por Bentham pa-
ra las cdrceles: la «presencia universal y constante del gobernador del estableci-
miento» y «la conviccién» de todos sus miembros de que «viven y obran ince-
santemente bajo la inspeccidn perfecta de un hombre interesado en toda su con-
ducta»72. Solo que en el caso de la escuela graduada no habia carceleros y reclu-
sos, sino directores y maestros. Y estos tendian a realizar su tarea en el espacio

69 La prictica totalidad de los disefios recogidos en Pasquale Carbonara, Edifici per Pistruzione.
Scuole materne, elementari, medie, universitarie, Antonio Vallardi, Milano, 1947, ofrecen un predo-
minio total de las lineas rectas.

Sobre los distintos tipos de d15p051c10nes, a partir de dos modelos generales —el lineal y el con-
centrado o compacto— y sus variaciones, véase Luis Vizquez de Castro, «Tipos de escuelas y escue-
las tipo», en Ministerio de Educacién y Ciencia. Direccién General de Ensefianza Primaria,
Construcciones escolares, op. cit., pp. 219-229: es la mejor y mds completa sintesis sobre el particular
que conozco.

70 Remito, sobre esta cuestién, a mi trabajo Innovacion pedagdgica y racionalidad cientifica..., op.
cit., pp. 31-32 y 139, donde se exponen la propuesta de edificio ideal, efectuada por Rufino Blanco, y
la 1ntermedla, que €l mismo presenta, en la que el semicirculo o rotonda central es sustituido por un
aula rectangular.

71 Francisco Ballesteros y Marquez, Pedagogia. Educacion y didéctica pedagégica, op. cit., p. 547.

72 Jeremias Bentham, El pandptico, op. cit., p. 75.



DEL ESPACIO ESCOLAR Y LA ESCUELA COMO LUGAR 51

—invisible desde el exterior— del aula. En coordinacién y bajo una determinada
direccién, pero de modo auténomo e independiente. Nada tiene por ello de ex-
trafio que, como dijera Rufino Blanco en 1927, el sistema pandptico no fuera acep-
tado por los maestros que habian ejercido en escuelas construidas con arreglo al
mismo”3. La 1dea del todopoderoso y omnipresente vigilante central era aqui in-
viable. Sélo tendria aplicacién en el aula de disposicién semicircular o con gradas
para clases numerosas. S6lo en este caso era necesario ver con claridad y también,
no se olvide, ser visto.

Por ello, la disposicién usual seria la lineal simple o semirrectangular, en for-
ma de L, U y U invertida (con o sin, en ambos casos, un brazo central més corto

ue los laterales) o T también invertida: ejemplos de los primeros se ofrecen en la
ggura n° 25 que recoge los tipos fundamentales de disposicién general en las es-
cuelas suizas de principios de siglo, y del dltimo, con ligeras adaptaciones, en la
figura n° 26, que reproduce la planta baja del colegio de las Escuelas Pias de Albacete.
Otros modelos rectilineos en forma cuadrangular han sido mds inusuales. Son uti-
lizados, entre otros casos, cuando se pretende dejar un espacio central como pa-
tio cubierto o jardin. A él se aproximan, por ejemplo, la escuela-modelo de jardin
de la infancia de Madrid4 o algunos de los edificios escolares construidos en la 11
Republica. Mucho mds inusuales y recientes son las construcciones curvilineas, re-
dondas, elipticas o con ondulaciones. De este tltimo tipo seria, por ejemplo, el que
se reproduce en la figura n® 27: un grupo escolar para 2.000 alumnos proyectado
por la Sociedad General de Edificacién Urbana S.A. dentro de un plan general de
construccidn de escuelas elaborado en 1932 para Valencia que ignoro si llegé a re-
alizarse. Y mucho mds raras atn son las escuelas o coleglos desgajados en peque-
flos médulos de uno o dos espacios, aislados entre si, ubicados en un espacio mis
amplio, por lo general ajardinado, y conectados por caminos o porches, tal y co-
mo por ejemplo sucede en la figura n°® 2875. Como ha sefialado Georges Mesmin,
los pasillos han de ser rectos, no curvos, pues en tal caso no se podria vigilar. Esta
es la razén funcional de tal disposicién’s.

Un aspecto intermedio entre la disposicién u orden general y la distribucién
de cada espacio y actividad especifica, es la existencia de una o varias plantas vy,
en este ultimo caso, la distribucién entre ellas de las distintas actividades. Unas
veces a partir de razones funcionales obvias —las aulas de parvulos suelen ubi-
carse en la 1% planta— y otras de consideraciones interiorizadas acerca del caric-
ter de tales actividades. Un ejemplo, entre otros posibles, seria el del colegio de
las Escuelas Pias de Albacete, cuyo edificio fue construido en 1919 y ampliado
en 195777, En la planta baja (figura n°® 26) se sittian los servicios administrativos y

73 Rufino Blanco y Sénchez, Organizacién escolar. Primera parte, op. cit., p. 52.

74 Reproducido en Purificacién Lahoz Abad, «<El modelo froebeliano de espacio-escuela, Su in-
troduccién en Espafia», op. cit., p. 128 y, con mds detalle, en Pedro de Alcintara Garcia, Manual te-
orico-prdctico de educacion de parvulos segin el método de los jardines de la infancia de F. Froebel,
Hernando, Madrid, 2* ed. reformada y aumentada, 1883, pp. 298-300 y ldmina 33 anexa.

75 De este tipo seria, en Espaiia, el centro piloto de educacién general basica construido en el jar-
din de El Palmeral de Elche en los afios 70. Pero, como puede apreciarse, éste no era un centro nor-
mal sino experimental. Y sélo como experiencia podia admitirse.

76 Georges Mesmin, L’enfant, l'architecture, et I’espace, op. cit., p. 117.

77 Tanto ésta como otras referencias a este colegio proceden del trabajo de Juan Martinez Carrillo
al que se alude en la nota 61.
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de direccién, el gimnasio, la sala de reuniones y las aulas de preescolar y psico-
motricidad. En el primer piso se hallan la mayoria de las aulas, la biblioteca y los
laboratorios. Y en el segundo la residencia de la comunidad religiosa, la capilla,
una sala para actividades religiosas, un antiguo dormitorio de internos y tres au-
las. Esta tltima seria la zona mds tranquila, la menos frecuentada y, a la vez, la mds
alejada del suelo. Y ello en un doble sentido, fisico y mental.

La distribucién interna de los espacios, usos y funciones requiere un anali-
sis general y permite, a su vez, andlisis especificos de cada uno de los mismos.
Como tendencias generales pueden indicarse la fragmentacién y diferenciacién
—un espacio para cada actividad—, el incremento de los espacios exigidos y la
creciente reglamentacién y normalizacién de la arquitectura y edificios escola-
res en torno a unos tipos, criterios y modulos establecidos. Analizar este pro-
ceso, en su evolucién, aplicacién y limitaciones, distinguiendo entre la teoria pe-
dagégica, la legalidad y la realidad, es un traba;o por realizar. También parece
necesaria una tipologia, en cada época y lugar, de los modelos propuestos, de
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Mﬁnchsldenstmsse, Zurich

FI1GURA 25. TIPOS DE PLANOS FUNDAMENTALES DE ESCUELAS SUIZAS (HENRY BAUDIN, LES NOU-
VELLES CONSTRUCTIONS SCOLAIRES EN SUISSE, GENEVE, 1917, p. 20).

los aprobados y de los efectivamente construidos, asi como de sus modificacio-
nes y usos posteriores’s.

78 En relacién con Espaifia el articulo de Purificacién Lahoz incluido en este nimero muestra las
posibilidades de este tipo de estudios. Asimismo, sobre la progresiva devaluacién, por dificultades fi-
nancieras, de los modelos-tipo durante el periodo inicial de aplicacién de la ley general de educacién,
desde 1971 a 1975, remito a mi trabajo «La educacién general basica entre la realidad y el mito», Revista
de Educacion, nimero extraordinario sobre «La ley General de Educacién veinte afios después», 1992,
pp- 47-71. Para Francia, véanse los trabajos de Bernard Toulier (L’architecture scolaire au XIXe sie-
cle: De I'usage des modéles pour I’édification des écoles primaires») y Christine Granier y Jean-Claude
Marquis («Un enquéte en cours: la maison d’école au XIXe siécle») incluidos en Histoire de
PEducacion, n°® 17, 1982, pp. 1-29 y 31-46, respectivamente. En relacién con Portugal, el libro Muitos
anos de escolas. Vol. I-1% parte. Edificios para o ensino infantil e primdrio até 1941, editado por la
Direc¢do-Geral dos Equipamentos Educativos del Ministério da Educagio e Cultura en 1985, y, con
Inglaterra, los libros de Malcom Seaborne, The English School: Its Architecture and Organisation,
1370-1870, Routledge & Kegan Paul, London, 1971 y Malcom Seaborne y Roy Lowe, The English
School: Its Architecture and Organisation, 1870-1970, Routledge & Kegan Paul, London, 1977.



54 ANTONIO VINAO FRAGO

FIGURA 26.

- PLANO DEL SOLAR

Y PLANTA BAJA DEL COLEGIO
DE LAS ESCUELAS PIAS

DE ALBACETE

En cuanto al andlisis especifico de la génesis, evolucién, ubicacién, caracte-
risticas y tipologia de espacios especificos s6lo haré una breve referencia, a ti-
tulo de ejemplo, a tres de ellos: el despacho de la direccién, los espacios de en-
cuentro y las aulas —no a su distribucién interna del espacio, cuestién que tra-
taré en el siguiente epigrafe, sino a la compartimentacion, conexion o relaciones
entre ellas—.

A) La ubicacién del despacho de la direccién refleja la evolucién seguida en la
concepcién de esta figura y de sus funciones; es decir, la relacién que por lo ge-
neral existe entre la estructura de roles y la estructura o disposicién espacial del
centro docente. Asi, al emplazamiento de la direccién en un lugar central, desde
el que vigilar a los maestros, como se proponia en las primeras escuelas gradua-
das, correspondia una vision del director que conservaba con los maestros el mis-
mo tipo de relacién que el maestro tenfa antes, en el sistema mutuo, con los mo-
nitores y, en el simultineo o mixto, con los maestros auxiliares; s6lo que, en el nue-
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FIGURA 27. PLANO DE LA PLANTA BAJA DE UN PROYECTO DE GRUPO ESCOLAR PARA 2.000 ALUM-
NOS (SOCIEDAD GENERAL DE EDIFICACION URBANA, S. A., PLAN GENERAL DE INSTRUCCION PUBLICA.
VALENCIA. MEMORIA, S. L., S. 1, S. A. PERO 1932)

FIGURA 28. PROYECTO DE GRUPO ESCOLAR CON PABELLONES EN TAVANNES. PLANO DE LA PLAN-
TA BAJA (HENRY BAUDIN, LES NOUVELLES CONSTRUCTIONS SCOLAIRES EN SUISSE, OP. CIT., P. 27).
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vo modelo, ya no en la misma aula sino en aulas diferentes”. Si el director, ade-
mas, debia entrar e intervenir en las clases, nada mejor que estuviera en un lugar
proximo a ellas. Una vez sustituida esta concepcidn inicial por otra en la que el
director se veia, entre otros roles, como el representante del centro hacia el exte-
rior y el responsable de los servicios generales administrativos y pedagdgicos, la
sala o despacho de direccién tenderd a ubicarse, con el tiempo, en el lugar en que
es hoy habitual: cerca de la entrada del edificio, a derecha o izquierda, con una pe-
quefia antesala a modo de proteccion o separacidn, que impide el acceso directo
desde el pasillo o vestibulo, y no muy lejos de la secretaria y servicios de admi-
nistracion. A la autonomia e independencia profesoral —mayor cuanto mis ele-
vado es el nivel educativo— corresponde una direccién alejada, distanciada. Que
estd ahi, cerca, pero lejos. Lo suficiente para no ingerirse directamente en el aula
donde se trabaja.

Otras veces, dentro de esta ubicacién usual —cerca de la puerta de entrada y
salida, pero no al lado— se adoptan soluciones que realzan, entre las funciones de
la direccidn, las de control y vigilancia. También aqui nos sirve de ejemplo el co-
legio de las Escuelas Pias de Albacete: el despacho del director, directamente ac-
cesible desde el pasillo se ubica justo en la interseccién de los dos largos pasillos
o ejes de circulacion principales del centro (figura n°® 26). Con solo asomarse y sa-
lir del mismo puede verse, en un instante, todo lo que en ellos sucede.

B) La fragmentacidn de profesores y alumnos en cursos o grados realza el pa-
pel y significado de los lugares comunes o de encuentro. Y, entre ellos, de la ga-
leria o vestibulo junto a la entrada. Tanto Rufino Blanco como Ballesteros y Sdinz,
entre otros autores, indican la necesidad de un lugar que sirva de sala de espera,
distribucién y reunién®. Pero su sentido, simbologia y uso varian de uno a otro.
Asi, para Angel Llorca, director del grupo escolar «Cervantes» de Madrid, éste era
el espacio comin previo a la separacién. De ahi su importancia:

«Al entrar... los nifios se han reunido en la galeria del piso bajo con los maestros,
y alli han permanecido durante ocho o diez minutos cambiando impresiones. Se
les ha querido habituar, en lo posible, a conversar en voz baja, a formar parte de
grandes grupos sin molestarse, a respetar los muebles y las plantas y a sentirse uni-
dad: desaparecen las secciones; alli esta la escuela. Todos nifios y maestros, y las
muchachas, y hasta los visitantes, cuando los hay, constituyen la escuela»8!.

Otras eran, sin embargo, las funciones asignadas a este espacio por Julidn Lopez
y Candeal en la escuela/aula:

«La Escuela debe ser un verdadero templo donde penetren los nifios con el mis-
mo respeto con que los fieles lo verifican en la casa del Sefior; y dejarian aquellos

79 Antonio Vifiao, Innovacién pedagdgica y racionalidad cientifica..., op. cit., pp. 22-23 y 62-76.

80 Rufino Blanco y Sinchez. Organizacion escolar. Primera parte, op. cit., p. 28, que se limita a
transcribir lo dicho al respecto en las Instrucciones técnico-higiénicas de 1905, y Antomo Ballesteros
y Fernando Sdinz, Organizacion escolar, op. cit., p. 48.

81 Angel Llorca, El grupo escolar Cervantes. Madrid (1933 a 1934), Madrid, 1934, p. 11 (recogi-
do parcialmente en Escuelas de Espasia, marzo 1935, pp. 123-128 —cita en p. 124—).
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de formarse tan ventajosa idea del salén de la clase, desde el momento en que se
les permitiese entrar en €l sin ningtin predmbulo y en ... confuso desorden ...; por
eso se hace preciso que antes de llegar a la Escuela o salén de clase, haya una an-
tesala donde se reunan los nifios, donde se despojen de las capas, gorras y demads
accesorios indumentarios, y donde se efectie la revista de limpieza, etc; a fin de
que al pasar desde este local a la Escuela, lo verifiquen con el mayor orden y com-
postura, formandose siempre la idea de que no puede penetrarse de cualquier mo-
do, sino siempre con el mayor respeto, en el santuario de la ciencia»$2,

C) ¢Cémo disponer las aulas en su conjunto? ¢ Que relacién o conexién pue-
de o debe haber entre ellas?. Responder a estas preguntas condiciona, desde lue-
go, la disposicidn del espacio interior del aula y la distribucién en el mismo de las
personas y objetos. No es igual una relacién abierta o flexible que otra cerrada o
rigida. La decisién de conjunto que se tome permite o dificulta una u otra orga-
nizacién interna. Una vez mds he ahi la dialéctica del limite y la frontera, lo abier-
to y lo cerrado, lo poroso y lo compacto, lo que estd dentro y lo que estd fuera.
La solucién tradicional es conocida: el aula es un compartimento por lo general
rectangular, cerrado, en el que la tnica apertura permitida —al ojo exterior y por
razones de vigilancia, iluminacién o higiene— es la mirilla acristalada en la puer-
ta o el ventanal exterior.

La fragmentacién organizativa y la autonomia del profesor han favorecido el
aislamiento. Y de un modo tan intenso que se han impuesto no sé6lo, como se vio,
a los intentos de configurar un controlador central omnipresente, sino también,
salvo a titulo experimental o de innovacién, a los de romper con dicho aislamien-
to creando espacios abiertos y flexibles que permitan formar grupos de diferentes
tamafos, heterogéneos, méviles y no dispuestos siempre con arreglo al tradicio-
nal modelo de ensefianza frontal. Esta idea ha propiciado disefios de salas de cla-
se con formas cuadradas, hexagonales o redondeadas, sin tarima, un mobiliario li-
gero y rincones o alvéolos a modo de pequefias piezas anexas y separaciones mé-
viles —biombos, puertas correderas, etc.— que facilitan la disposicion del conjunto
tanto para el trabajo individual como para el gran grupo, pasando por toda la ga-
ma de posibilidades intermedias (figuras n°® 29, 30, 31, 32, 33, 34 y 35). S6lo por
una vez en nuestra historia educativa, se ha intentado combinar una propuesta de
innovacién escolar de esta indole con nuevos disefios arquitecténicos. Las
Oprientaciones pedagogicas, aprobadas por O.M. de 2 de diciembre de 1970, pre-

82 Tulidn Lépez y Candeal, Coleccion de disertaciones pedagdgicas..., op. cit., pp. 344-345.

83 Un dilema similar —por razones no siempre idénticas— se plantea con los excusados o retre-
tes. Mariano Cardedera recomendaba poner «a cada gabinete una puerta que se vuelva por si misma,
sin cerradura por dentro y cortada por arriba y por debajo, a fin de que desde fuera se vean la cabeza
y los pies del que estd dentro» (Principios de educacion y métodos de enserianza, op. cit. pp. 302-303);
mientras, en las ya citadas Notas sobre construccion escolar del Museo Pedagégico Nacional, se decia
que «el respeto a la dignidad personal y la necesidad de cultivar esta idea y este sentimiento en el ni-
fio» exigian que «cada dependencia» se hallara «aislada de las demis por tabiques altos» y tuviera «su
puerta entera, que debera cerrarse por dentro». Esta diferencia de criterio entre dos textos, el prime-
ro de mediados del siglo XIX y el segundo de 1911, puede ser interpretada como una muestra de la
evolucién desde un criterio controlador a otro mis liberal, pero también puede indicar la difusién de
la idea de intimidad o privacidad apreciable asimismo en la configuracién y distribucién de espacios
en las viviendas familiares (Witold Rybczynski, La casa. Historia de una idea, Nerea, Madrid, 1989).
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veian la formacién de tales agrupaciones flexibles, heterogéneas y de tamao va-
riable. Es mds, ese era su modelo de organizacion de la ensefianza#. La respuesta
arquitectonica a dicha propuesta fue la O.M. de 4 de febrero de 1971, que esta-
blecia el programa de necesidades para la construccién de colegios de educacién
general basica. Este programa abandonaba, como modalidad tnica, la estructura
del aula con un grupo homogéneo dlspuesto en filas e hileras frente al profesor
con su tarima, mesa y pizarra. Hacfa posible la diversificacion de espacios flexi-
bles para grupos no estaticos de diferentes dimensiones. Sucesivas e inmediatas 6r-
denes ministeriales, aprobadas en 1973 y 1975, terminaron con dicha posibilidad

84 Sobre el proceso de elaboracién de las Orientaciones Pedagégicas de 1970, véase lo escrito por
un destacado protagonista del mismo, Arturo de la Orden Hoz: «Innovacién pedagégica en la Reforma
educativa de 1970», en Julio Ruiz Berrio (ed.), La educacion en la Espasia contempordnea. Cuestiones
histdricas, Madrid, Ediciones S.M. y Sociedad Espafiola de Pedagogia, 1985, pp. 279-288.
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FIGURA 30. AULA DE CLASE
CONOCIDA EN HOLANDA
COMO «TIPO GRONINGA»

(F. NAVARRO BORRAS,
«PROBLEMAS ARQUITECTONICOS
DE UN PLAN DE CONSTRUCCIONES

ESCOLARES», OP. CIT., P. 44).

por razones sobre todo financieras®. Pero la realidad ya se habia encargado de po-
ner las cosas en su sitio. Alli donde se construyeron edificios de acuerdo con tal

85 Antonio Vifiao Frago, «La educacién general basica entre la realidad y el mito», Revista de
Educacion, nimero extraordinario sobre «La Ley General de Educacién veinte afios después», 1992,
pp- 47-71. Nada refleja mejor el espiritu e ideales de esta época y en este tema, asi como el desfase con
lo después acaecido, que la lectura de los articulos del monografico sobre construcciones escolares, de
la Revista de Educacion, n® 233-234, de 1974, en especial los de M* Teresa Unzurrunzaga y Arturo de
la Orden, y de dos libros editados por el mismo Ministerio de Educacién y Ciencia, el de Jean Ader,
La escuela de opciones miltiples. Sus incidencias sobre las construcciones escolares, Servicio de Publicaciones
del Ministerio de Educacién y Ciencia, Madrid, 1977 y Estudios sobre construcciones escolares, Servicio
de Publicaciones del Ministerio de Educacién y Ciencia, Madrid, 1978, que inclufa la traduccién de dos
libros editados por la O.C.D.E. en 1975, La construction scolaire et 'innovation dans enseignement de
Eric Pearson y L’école et la construction industrialisée de Guy Oddie. La eleccion de estos tres libros
para su traduccién y edicién no fue producto del azar, sino que reflejaba las tendencias de determina-
dos grupos de altos funcionarios y arquitectos del Ministerio de Educacién y Ciencia en aquellos afios.
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FIGURA 31. AULAS DE CLASE DE
FORMA PENTAGONAL

(F. NAVARRO BORRAS,
«PROBLEMAS
ARQUITECTONICOS DE UN PLAN
DE CONSTRUCCIONES
ESCOLARES» OP. CIT., P. 43).

programa se sigui6 haciendo un uso tradicional de los espacios construidos o, tras
repetldas quejas sobre la disfuncionalidad del disefio, se cerraron los de comuni-
cacién y apertura. Sélo en el dmbito de la educacién preescolar y al amparo del
llamado «método de los rincones», u otros similares, han subsistido experiencias
de este tipo.

El espacio del aula o las relaciones entre los métodos pedagégicos
y la disposicion espacial de personas y objetos.

En una entrevista realizada en 1982 a Antonio Fernindez Alba, por la revista
Cuadernos de Pedagogm, éste arquitecto indicaba c6mo, «generalmente, un mo-
delo arquitecténico configura una pedagogia», y cémo, asimismo, «los conteni-
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FIGURA 32. GRUPO ESCOLAR «PRINCIPE DE ASTURIAS» DE MADRID. UNA CLASE (MINISTERIO DE
INSTRUCCION PUBLICA Y BELLAS ARTES, LA ENSENANZA PRIMARIA EN MADRID. 1924, MADRID, 1925).

FIGURA 33. COLEGIO DE JESUS-MARIA DE SAN GERVASIO. AULA DE CLASE. TARJETA POSTAL.
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FIGURA 34. PROPUESTA DE DISTRIBUCION DEL ESPACIO DE UN AULA DE PARVULOS SEGUN EL ME-
TODO DE «RINCONES»,

dos pedagdgicos... son los que dan una cualidad al espacio»86. Las paginas ante-
riores confirman, sin duda, ambas afirmaciones. Pero es en el ambito del aula, el
nticleo por excelencia de la actividad instructiva, donde el andlisis histérico mues-
tra esa relacién entre la disposicidn en el espacio de las personas y objetos que en
ella se hallan y el sistema o método de ensefianza seguido.

El aula de clase puede ser también analizada, en su perspectiva espacial y ar-
qultectomca, desde el punto de vista higiénico- pedagoglco. El énfasis puesto, se-
gln los momentos y lugares, en aspectos tales como la aireaci6n, la iluminacién, el
soleamiento o la calefaccién, por ejemplo, los cambios de criterio al respecto, el con-
traste entre la teoria, la legalidad y la realidad o la relacién de todo ello con el dis-
curso médico y psicopedagdgico proporcionan material suficiente al historiador 8.

86 Antonio Fernindez Alba, «Entrevista. La miseria del espacio escolar», Cuadernos de Pedagogia,
n° 86, 1982, pp. 21-24 (cita en p. 22).

87 | discurso médico- higiénico sobre el aula y edificio escolar queda fuera de este trabajo. A titu-
lo de ejemplo y referencia general remito a las ponencias y comunicaciones de la seccién tercera del Congreso
Espariol de Higiene Escolar, Barcelona, 1913, pp. 255-324, y, como estudio concreto, al realizado por la
Inspeccién médico-escolar de Barcelona en relacién con las escuelas nacionales de la ciudad desde el pun-
to de vista higiénico-sanitario, incluido en Inspeccion médico-escolar de Barcelona, Barcelona, 1920, pp.
35-62, donde pueden verse sus caracteristicas higiénicas y los planos, comentados, de algunas de ellas.



DEL ESPACIO ESCOLAR Y LA ESCUELA COMO LUGAR 63

FIGURA 35. EJEMPLO DE DISPOSICION FLEXIBLE DEL ESPACIO ESCOLAR. TOMADO DE JANUS, N.° 10,
1967, p. 53.

En este epigrafe dejaré a un lado estas cuestiones y me centraré en esas relacio-
nes e interaccién entre la disposicién de las personas y objetos —sobre todo del
mobiliario— en el aula y la metodologia y procesos educativos. Tampoco pre-
tendo pasar revista a todas las organizaciones del espacio educativo que han exis-
tido. Ni siquiera a las principales. Me limitaré a mostrar la difusién, influencias
y variaciones del modelo de la ensefianza mutua en su aplicacion a la educacién
preescolar en la primera mitad del siglo XIX. Con ello, y con diversas alusiones
a algunas de las rupturas del modelo de la ensefianza simulténea, intento mostrar
cuales son los dilemas que estdn detris de las propuestas y practicas de planifi-
cacién y ordenacién del espacio escolar por antonomasia; es decir, de lo que aca-
ece en el aula.

Cuando hace ya bastantes afios vi, por primera vez, los grabados del Manual
para los maestros de las escuelas de parvulos de Pablo Montesino, que representan
el local o sala de clase de tales escuelas (figura n° 36), dos preguntas me vinieron
ala mente. ¢Era dicha aula habitual en su época —el libro fue publicado en 1840—
o se trataba sélo de una propuesta terica? En este tltimo caso, como parecia mds
probable, ¢de dénde habia sido tomado, cuil era su modelo, y que influencias o
efectividad real habia tenido?. Cuando algiin tiempo después lleg6 a mis manos el
Manuel des salles d’asile de Jean-Denis-Marie Cochin en su tercera edicién de 1845,
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FIGURA 36. AULA DE CLASE SEGUN EL MANUAL PARA LAS ESCUELAS DE PARVULOS DE PABLO
MONTESINO (1840).

pero publicado en 183388, pude ver, no sin cierta sorpresa, que la sala de clase que
reflejaban los grabados que asimismo acompanaban el texto (figuras n® 37 y 38)
—sala de clase adoptada, también, en otros establecimientos de este tipo como las
escuelas maternales de las Hijas de la Caridad San Vicente de Paul (figura n® 39)8—
guardaba ciertas similitudes con la propuesta por Montesino. La sorpresa proce-
dia del hecho de que tal antecedente —Cochin habia abierto su establecimiento
docente para parvulos en Paris en 1828— no casaba en principio con la conocida
influencia de la pedagogia y educacion inglesas en Montesino, una influencia que
procedia de sus lecturas y conocimiento de ambas durante su exilio en Inglaterra
desde 1823 a 1834. Es mds, cuando en el primer capitulo de su Manual trata el «ori-
gen» de las escuelas de parvulos, todas sus referencias (Owen, Lord Brougham,
Buchanan, Wilderspin) son inglesas. Cochin ni siquiera es nombrado. La lectura
de la «Notice sur M. Cochin» que precede a su Manuel y del apéndice sobre el
origen histérico de las salas de asilo me dio la pista: alli se encontraban las mismas
referencias inglesas que en Montesino y alli se mencionaba un viaje a Londres de
Cochin, en 1827, costeado por un comité de damas presidido por la marquesa de

88 En 1834 serfa proclamado por la Academia francesa «el mejor libro del aflo» —F. Buisson (dir.),
Nouvean dictionnaire de pédagogie et d’instruction primaire, Paris, Hachette, 1911, p. 288—. En su
primera edicién, de 1833, su titulo era Manuel des fondateurs et directenrs des salles d’asile.

89 Nuevo manual de las clases maternales, llamadas salas de asilo, para el uso de las Hijas de la
Caridad de San Vicente de Paul, Madrid, Imprenta de Tejado, 1858.
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FIGURA 37. AULA DE CLASE SEGUN EL MANUEL DES SALLES D’ASILE DE ].-D.-M. COCHIN (1833).
EJERCICIOS EN LA GRADA.

FIGURA 38. AULA DE CLASE SEGUN EL MANUEL DES SALLES D’ASILE DE ].-D.-M. CocHIN (1833).
EJERCICIOS DE ESCRITURA.
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FIGURA 39.

PROYECTO DE CLASE MATERNAL PARA 200 NINOS (NUEVO MANUAL DE LAS CLASES MATERNALES LLA-
MADAS SALAS DE ASILO, MADRID, 1858). :

Pastoret, con el fin de visitar las escuelas e «infant schools» existentes y crear un
establecimiento similar en Paris.

Siguiendo esta pista me dirigf al libro sobre Wilderspin, publicado en 1982 por
Phillip McCann y Francis A. Young®. En él pude ver, efectivamente, que el «co-
lumpio giratorio» propuesto como juego infantil y recogido en el primer grabado
del Manual de Montesino, figuraba asimismo en el grabado del libro sobre
Wilderspin que representaba la Drygate Infant School de Glasgow. Sin embargo,
ninguna de las dos salas de clase reproducidas en dicho libro —las de la Bristol y la
Walthamstow «infant schools»— parecia guardar relacién alguna con los modelos de
Cochin y Montesino; eran también dos amplias salas —mads estrecha la Gltima—, pe-
ro no se parecian ni en su disposicion ni en su organizacion a las de ambos autores.

90 Phillip McCann y Francis A. Young, Samuel Wilderspin and the Infant School Movement, Croom
Helm, London, 1982.
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Tuve que esperar a la aparicion en 1989 del libro de David Hamilton, Towards
a Theory of Schooling, para ver como las representaciones de las salas de clase alli
recogidas, que procedian de sendos libros de Wilderspin y Stow, el primero pu-
blicado en 1840 y el segundo en 183692, venian a coincidir, atin con mds exactitud
que las del Manuel de Cochin, con las reproducidas en el Manual de Montesino
(figuras n° 40 y 41). Como ambos libros, el de Wilderspin y el de Stow, reprodu-
cian, a su vez, salas de clase de «infant schools» preexistentes, deduje que esa era la
fuente original de los modelos propuestos y aplicados en Francia y Espafia®.

Dos eran los rasgos mds caracteristicos de la organizacién pedagdgica y espa-
cial de este tipo de aulas. El primero de ellos era la reserva en una misma sala de
un espacio para la ensefianza mutua —los bancos con su disposicién en una o dos
fila paralelas— y de otro para la simultdnea —las gradas situadas al fondo—. Este
sistema o0 método aplicaba, pues, la ensefianza mutua con sus monitores, porque
asi, al dirigirse a las clases populares o pobres, podia escolarizar un alto nimero
de nifios y nifias en un local amplio con bajo coste®. Pero, incorporaba a la vez,
en la misma sala de clase, el método de ensefianza simultdnea practicado por los
Hermanos de las Escuelas Cristianas en Francia%. Lo incorporaba, ademis,
reforzandolo gracias, como ha indicado Fréderic Dajez, «al efecto panéptico del
anfiteatro»9%.

91 David Hamilton, Towards a Theory of Schooling, The Falmer Press, London, 1989. Dos arti-
culos de este libro, «Origenes de los términos ‘clase’ y ‘curriculum’» y «De la instruccién simultinea
y el nacimiento de la clase en el aula», han sido traducidos y publicados en los n® 295 y 296, respecti-
vamente, de la Revista de Educacion, ambos dedicados, de modo monogrifico, a la historia del curri-
culum. De los dos articulos, el segundo incluye los grabados de los libros de Wilderspin y Stow que
figuran en este trabajo.

92 Samuel Wilderspin, A System for the Education of the Young, London, Hodson, 1840, y David
Stow, The Training System, Glasgow, McPhun, 1836 y London, Logmans, 1850, 8* edicién ampliada.

93 El de Cochin fue llevado a cabo en un establecimiento docente con dos aulas de ensefianza pri-
maria y una sala de asilo para nifos de 2 a 6 afios, y el de Montesino en la escuela de parvulos de Virio
creada en 1838 (véase el plano de las dos salas de clase con sus gradas en el Archivo General del Ministerio
de Educacién y Ciencia de Alcald de Henares, legajo 6.242, Jardines de la Infancia, como anexo al in-
forme efectuado sobre estas escuelas en 1851 por Francisco Merino Ballesteros, publicados ambos por
Carmen Sanchidridn Blanco, «Fuentes y documentos para la historia de la Educacién Infantil», Historia
de la Educacién, n® 10, 1991, pp. 330-343).

94 Nada tiene de extrafio, por ello, que el barén de Gérando incluyera un capitulo sobre las salas
de asilo entre las «instituciones relativas 2 la educacién de los pobres», en su libro De la bzenfazsance
publigue (Bruxelles, 1839, t. I, pp. 244-259) junto a los orfanatos, hospicios, casas de expésitos y es-
cuelas elementales y profesionales para los pobres.

95 Sobre las distintas concepciones de la expresién «ensefianza simultinea» y su introduccién y
difusién en Gran Bretafia durante el siglo XIX, véase el ya citado articulo de David Hamilton, «De la
instruccién simultinea y el nacimiento de la clase en el aula» (nota 91).

% Fréderic Dajez, «Une technologie éducative de la petite enfance: le méthode des salles d’asile
(1827-1860)», Historiae Infantiae, n° 1, 1984, pp. 35-44 (cita en p. 38). De este mismo autor véase «Genese
de la socialisation scolaire de la petite enfance aux XIXe siecle», Les Dossiers de I’Education, n° 5, 1984,
pp- 31-37. En cuanto a su tesis doctoral sobre las salas de asilo en Francia no tengo noticias de que ha-
ya sido publicada. La reglamentacién legal de este tipo de centros puede verse en Jean-Noél Luc, La
petite enfance a I’école, XIX-XXe siécles, Econémica, Parfs, 1982, y su difusién hacia 1837 en baron
de Gérando, De la bienfaisance publique, op. cit., pp. 245-250: en 1837 funcionaban en Francia 328
salas de asilo que acogian a 28.080 nifios, una cifra nada despreciable si se compara con las 192 escue-
las de parvulos (109 publicas y 83 privadas) que existian en Espafia en 1855 y si se tiene en cuenta que
la primera de ellas —la escuela de Virio en Madrid— seria creada en 1838.
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FIGURA 40. AULA DE CLASE DE UNA «INFANT SCHOOL» (SAMUEL WILDERSPIN, A SYSTEM FOR THE
EDUCATION OF THE YOUNG, HODSON, LONDON, 1840)

FIGURA 41. AULA DE CLASE DE UNA «INFANT SCHOOL» (DAVID STOW, THE TRAINING SYSTEM,
Mc PHUN, GLASGOW, 1836)
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El segundo rasgo era la minuciosa regulacién de las actividades y movimien-
tos que convertia a cada grupo de nifios y nifias, con su monitor al frente, en dis-
ciplinados pelotones que maniobraban al oir determinadas érdenes de mando, o
el sonido de «chascas», castafiuelas, claquetas o silbatos?”. Con el fin de evitar la
inmovilidad cada ejercicio debia tener una duracién muy limitada, de tal suerte que
la descomposicién de cada movimiento en una sucesién de unidades simples a re-
alizar en cada mandato reducian «el movimiento a una sucesion ripida de cortas
secuencias de inmovilidad» y a una gimnasia natural que suprimia las «vacilacio-
nes y tiempos muertos»%. Esta movilidad y ejercicios satistacian las necesidades
del nifio y le distrafan. Con este método, decia el barén de Gérando «el nifio se
sometera sin advertirlo; serd cautivado sin sentirse forzado»%.

En sintesis, este método y su correlativa organizacién de las personas y obje-
tos en la sala de clase no era sino un dispositivo mecdnico, con toda la precisién
de un reloj, aplicado a seres vivos en un espacio cerrado y reducido. Por ello cuan-
do Marie Pape-Carpantier en su conocido libro sobre las escuelas maternales, pu-
blicado en 1848, incluia en sus péaginas finales el «Mecanismo o distribucién del
tiempo en las escuelas de parvulos» de Mme. Millet, estaba empleando el término
correcto: mecanismo!®. No era, sin embargo, una midquina que imitaba o susti-
tufa a un ser vivo —el robot o autémata, la ensefianza programada—, sino un en-
granaje integrado por objetos y seres vivos que imitaban a las méquinas. Unas md-
quinas cuyos agentes motores eran los maestros y sus ayudantes, asi como los mo-
nitores. Era lo que Fernandez Galiano ha llamado «una organizacién maqumal del
movimiento orgdnico» en la que «lo orgdnico... remeda o emula lo mecdnico» 191,
un proceso de «mecanizacién de los habitos humanos», de «la vida social> y de
reduccién «de los hombres a maquinas», similar al de otras operaciones de inge-
nieria social —construccién de las pirdmides, galeras romanas, falange macedéni-
ca— anteriores a la era de la fisica mecénica y el maquinismo!9. Un tipo de ope-
raciones que, planteadas a una escala mas amplia —la de la educacion de las cla-
ses trabajadoras y populares en la primera fase de la industrializacién—, consti-

97 La expresion «chascas» es la utilizada (p. 12) en el antes citado Nuevo manual de las clases
maternales de las Hijas de la Caridad de San Vicente de Paul (nota 88). Este segundo rasgo se halla
mds acentuado en el método de las salas de asilo que en los de las «infant schools» y escuelas de pér-
vulos de Montesino. Otro aspecto diferenciador es que en las salas de asilo eran maestras las que se
hacifan cargo de ellas, mientras que, como es sabido, Montesino proponia que fueran maestros ayuda-
dos por maestras o alguna mujer de su familia quienes estuvieran al frente de dichas escuelas.

% Fréderic Dajez, «Une technologie éducative de la petite enfance: le methode des salles d’asile
(1827-1860)», op. cit., pp. 40-41. La expresién «gimnasia natural> es del baron de Gérando, De la bien-
faisance publique, op. cit., p. 255.

99 Baron de Gérando, De la bienfaisance publique, op. cit., p. 255.

100 Maria Carpantier, Ensefianza practica de las escuelas de parvulos, o primeras lecciones de los
ninos, con algunas canciones y juegos para su recreo, Madrid, Hernando, 1860, pp. 216-224. Este libro,
publicado en Francia en 1848, era como decia el Nosveau dictionnaire de Buisson (op. cit., p. 1.491)
un verdadero Manual de salas de asilo. En cuanto a Eugénie Millet no estd de més recordar que viaj6
también a Inglaterra en 1827 para estudiar el sistema de las «infant schools» por encargo del comité
de damas citado y a propuesta de Cochin, que a su vuelta publicé un folleto con el titulo Observations
sur le systéme des écoles d’Angleterre pour la premiére enfance établies en France sous le nom des sa-
lles d’asile, Paris, 1828, y que en 1830 fue nombrada inspectora general de las salas de asilo.

101 L uis Fernindez Galiano, E!l fuego y la memoria..., op. cit., pp. 128-161 (cita en p. 142).

102 Lewis Mumford, Técnica y civilizacion, Alianza, Madrid, 1971, pp. 56-57.



70 ANTONIO VINAO FRAGO

tuian un intento de introducir orden y prevision, certidumbre y racionalidad, re-
gulacién y uniformidad, en una situacién social en la que los elementos de con-
trol del viejo orden social habfan sido socavados y era necesario crear otros nue-
vos. De ahi las llamadas del baron de Gérando, y tantos otros reformistas socia-
les de la primera mitad del siglo XIX, a extender la escolarizacién —una deter-
minada escolarizacién— de la primera infancia y hacer obligatoria la educacién,
por él llamada «popular», de las clases trabajadoras. Un nuevo orden estaba emer-
giendo y una nueva escuela era necesaria.

El problema era que la mecanizacién de los procesos educativos, ain siendo
algo diferente, como he indicado, a los autématas ensefiantes o ensefianza pro-
gramada, compartia con esta Gltima una concepcién cibernética del ser humano y,
en consecuencia, un mismo efecto: el método, si se seguia correctamente debia ser
eficaz y producir resultados por si mismo, gracias a su mecanismo o naturaleza y
no a la habilidad o cualidades de quien lo aplicaba o de aquellos a quiénes se apli-
caba. Interponia, ademis, a los auxiliares y monitores entre el maestro y el alum-
no. Las llamadas a la necesidad de una atencién individual y la sustitucién pro-
gresiva en la segunda mitad del siglo XIX —en Espaiia a lo f;rgo del siglo XX—
del aula/clase por el aula/colegio, con la consiguiente distribucion de los alumnos
en cursos o clases homogéneas y la reduccién del nimero de alumnos por aula,
convirtiendo a los auxiliares en maestros, determinaron, entre otras razones, la de-
saparicion del método de ensefianza monitorial o mutua en la educacién elemen-
tal, y de paso en la de parvulos!®, asi como el recurso mayoritario al método si-
multdneo con leves residuos del individual, cada vez mds apoyado por las tendencias
de la paidologia y el movimiento de la escuela nueva, y al mutuo, entendido aho-
ra como trabajo cooperativo en pequefios grupos.

Todo lo anterior se refiere a las ensefianzas preescolar y elemental. En las en-
sefianzas secundaria y universitaria ha seguido vigente, en general, el modelo de
aula/clase con su tarima, a modo de pulpito, desde la que el profesor impartia doc-
trina, y sus bancos o pupitres en filas e hileras con una disposicién fija, incluso en
ocasiones anclados en el suelo. En una disposicién de este tipo pueden en todo ca-
so analizarse los modos de preguntar y dirigirse a los alumnos, o los de distribuirlos

103 Sobre las razones del éxito y fracaso de la ensefianza miitua, remito a Stefan Hopmann, «El
movimiento de ensefianza mitua y el desarrollo de la administracién curricular: enfoque compara-
do», Revista de Educacion, n® 295, 1991, pp. 291-316. En cuanto a las bases psicopedagégicas y or-
ganizativas de este sistema, véanse los trabajos de David Hogan, «The Market Revolution and
Disciplinary Power: ]oseph Lancaster and the Psychology of the Early Classroom System», History
of Education Quarterly, n° 29-3, 1989, pp. 381-417, y Pierre Lesage, «L’enselgnement mutuel», en
Gaston Mialaret y Jean Vial (du’) Histoire mondiale de Pedutcation. 3, De 1815 & 1945, P.U.F., Paris,
1981, pp. 241-250.

La relacién directa maestro-alumno en el método simultineo fue también, al parecer, una de las
razones principales en favor de su implantacién frente al sistema monitorial o de ensefianza mitua
en Grecia durante la segunda mitad del siglo XIX. Al menos asi se deduce del trabajo de Hélene
Kalaphati, «Les batiments scolaires de I’ enseignement primaire en Gréce (1828-1929)», en Historicité
de enfance et de la jeunesse, Secrétariat Général 2 la Jeunesse, Atheénes, 1986, pp. 175-181. Este bre-
ve articulo proporciona informacién general de interés sobre la evolucién de la arquitectura escolar
en Grecia. Sus planteamientos iniciales son correctos, pero no distingue suficientemente entre textos
o propuestas de manuales o tratados de pedagogia y textos legales sobre construccién de edificios es-
colares, el primero de los cuales —un Real Decreto de 17 de mayo de 1894— fue elaborado por un
ingeniero.
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y situarlos en el aula!%. Pero hay que estar atentos también a la persistencia o emer-
gencia de otras disposiciones espaciales en disciplinas especificas, laboratorios, cla-
ses practicas o seminarios con pequefios grupos, o bien al recurso, sobre todo con
la masificacién un1ver51tar1a, al aula en forma de anfiteatro.

En las ensefianzas primaria y de parvulos la ruptura del modelo de explicacién
simultdnea y de la disposicién en bancos surgid, ya desde finales del siglo XIX y
prmc1plos del XX, con la difusidn del pupitre unipersonal, la necesidad de aten-
ci6n individual —que 1mp]10aba o bien el desplazamiento de los alumnos a la me-
sa del maestro o bien de éste por entre los pupitres— y la organizacién de activi-
dades en pequefios grupos, por no aludir a tendencias mds recientes como las ya
indicadas sobre la introduccién de espacios adaptables y la ruptura de la idea de
la clase como espacio cerrado (figura n® 35). Para Pauline Kergomard, por ejem-
plo, del «asilo-almacén a la escuela maternal» mediaba «un mundo»1%. Por ello,
y de acuerdo con el decreto de 2 de agosto de 1881 y la Instruccién de 12 de ju-
lio de 1882, que establecian el nuevo régimen y sistema de las escuelas materna-
les, proponia una distribucién del tiempo muy diferente a las de Eugénie Millet y
Pape-Carpantier antes referidas, asi como la graduacion en dos aulas de pequeios
y mayores y una nueva organizacion del espacio del aula. A la vez, sometia a cri-
tica la «disciplina militar» y «artificiosa» de las salas de asilo y «el mecanismo y la
enseflanza colectiva» en nombre de la iniciativa individual del nifio, de su espon-
taneidad y del respeto a su personalidad intelectual y moral. ¢Era éste un progra-
ma o sistema —el de las escuelas maternales— para la escolarizacion de los nifios
y ninas de las clases populares u obreras? ;No respondia al deseo, ya en parte re-
alidad, de extender la educacién preescolar a otros grupos y clases sociales?. Por
otra parte, la configuracién de la clase en funcién del trabajo en grupos reducidos
ha dado lugar, con el tiempo, a nuevas disposiciones con un mobiliario «ad hoc»
(figuras n® 32, 33 y 35), que en ocasiones planteaban problemas al utilizarse al mo-
do tradicional (figura n°® 42), o bien a la asignacion a cada actividad basica —ex-
presion verbal, expresion corporal, expresion artistica, naturaleza, dramatizacion—
de un rincdn o espacio especifico, distribuyéndose los alumnos de modo simulta-
neo entre ellos (figura n® 34)10e,

Tras toda esta serie de opciones y posibilidades estd la cuestion que en rela-
ci6n con otros espacios y lugares se plantean Frangoise Paul-Lévy y Marion Segaud
en su introduccidn a Anthropologie de I’espace. Ambas autoras toman como pre-
texto una frase de Georges Perec en Especes d’espaces: «Cuando en una habita-
ci6n dada se cambia de lugar la cama ;puede decirse que se cambia de habitacién
0 qué cambia?»197, Cambiar la cama ;es solo un cambio en la habitacién, se pre-

104 Asi lo he efectuado, por ejemplo, en relacién con las alumnas que accedian a las aulas de los
Institutos de bachillerato en las primeras décadas del siglo XX en «Espacios masculinos, espacios fe-
meninos. El acceso de la mujer al bachillerato», Mujer y educacion en Esparia, 1868-1975, VI Coloquio
de Historia de la Educacién, Departamento de Teoria e Historia de la Educacién de la Universidad de
Santiago, Santiago, 1990, pp. 567-577.

105 Pauline Kergomard, La educacién maternal en la escuela, Madrid, Daniel Jorro, 1906, 2 vols.,
t. I, p. 290 (1* edicién francesa de 1886).

106 'Véase, por ejemplo, una reciente y clara explicacién de este método y su mobiliario especifi-
co en Esperanza Seco, Educacion infantil: diserio curricular de anla, Cincel, Madrid, 1990.

107" Georges Perec, Especes d’espaces, Galilée, s.1., 1992, p. 36 (1* ed. 1974).
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FIGURA 42. GRUPO ESCOLAR «CERVANTES» DE MADRID. UNA CLASE {(MINISTERIO DE INSTRUCCION
PUBLICA Y BELLAS ARTES, LA ENSENANZA PRIMARIA EN MADRID, 1924, MADRID, 1925).

guntan, o cambiar de habitacién?. Mds todavia, dicen, ;qué es una habitacién?.
Cambiar el lugar de una habitacién ¢es un cambio en la casa o cambiar de casa?;
¢
y ¢qué es una casa?. Cambiar de lugar una plaza ;es un cambio en la ciudad o cam-
biar de ciudad?; y, una vez mas, ¢ qué es una ciudad?198. Cambiar de lugar los ob-
jetos y usuarios de un aula ¢es sélo un cambio en el aula o nos sitta ante otra au-
la?. Cambiar la disposicién de los espacios de un edificio o recinto escolar ;es un
cambio en el edificio o en el recinto o implica que nos hallamos ante un edificio
o recinto diferentes?. En tal caso ;qué es un aula, qué es una escuela, qué es el es-
éq q q
pacio escolar? ;el continente o el contenido, los limites fisicos o el lugar construido?.

A modo de respuesta.

Las primeras paginas de las Cartas sobre la educacion de la condesa de Genlis
—Ila carta IX donde la baronesa de Almane cuenta a la vizcondesa de Limours el
plan de educacién de sus hijos en la quinta a la que han decidido irse a vivir, lejos
de Paris, en el campo— contiene una detallada descripcién de una vivienda o man-
sién-escuela. De las paredes de los vestibulos, pasillos y habitaciones cuelgan ta-
pices, cuadros y otros objetos con temas histéricos y geograficos, clasicos, mito-
16gicos y religiosos (personajes, escenas, disposiciones cronoldgicas, mapas, ex-

108 Frangoise Paul-Lévy y Marion Segaud, Anthropologie de ’espace, Centre Georges Pompidou,
Centre de Création Industrielle, Paris, 1983, p. 19.
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plicaciones al dorso, etc.). Asimismo, la casa posee un «gabinete de estudio» con
una biblioteca, una coleccién de minerales y otras cosas «curiosas» y un jardinci-
to anexo de «plantas usuales». En dicha mansion-escuela la baronesa disponia ca-
da dfa itinerarios didicticos —por usar la terminologia actual— segtn un deter-
minado orden expositivo!®.

Lo que sorprende en la lectura de estas pagmas se halla, sin embargo, al final,
cuando se describen los jardines, unos jardines con césped, calles y arboles. De acuer-
do con el gusto estético de la época la baronesa confiesa su desagrado por los jar-
dines abruptos, con desniveles. Se inclina por la simplicidad neoclésica, regular,
horizontal y difana. Pero, he aqui que al allanar los terrenos ha decidido conser-
var «tres montafiuelas..., no para el placer de los ojos, sino para que trepen por
ellas mis hijos, porque soy de sentir que esta suerte de ejercicio los divierte y los
fortifica», o sea, para su educacién fisicall?,

En un orden racional dispuesto con una finalidad estética, otro orden funcio-
nal —también racional, por lo tanto— impone una configuracién diferente del es-
pacio. La educacidn ilustrada, metddica, lleva dentro de si, en germen, entremez-
clados, aspectos —el juego, la educacién fisica— que rompen la arquitectura or-
denada del jardin neocldsico y abren los ojos, y con ellos la mente y el cuerpo, a
la sensibilidad romdntica y al espacio natural y salvaje, no regulado.

La acotacién de espacios especificos —lugares construidos— para las actividades
de ensefianza y aprendlza]e y su distribucién y ordenacidn interna no son sino una
faceta mds de esa entropia negativa (negentropia) que es la educacion. Aquello que
quiere transmitirse, ensefiarse o aprender ha de estar mas o menos delimitado, aco-
tado, pero también ordenado y secuenciado. Lo mismo sucede con el contexto or-
denado y construido para ensefiar y aprender. Su disposicién, funciones y usos
no se dejan al azar. Ello supondria reforzar la tendencia general y creciente hacia
la mixima entropia y con ella el horror al vacio, la inseguridad y la incertidum-
bre. Lo imprevisible, aleatorio e inestable, desplazarian a lo probable, seguro o pre-
visible. Por ello el ser humano prepara y dispone, ordena y arregla. El problema
se plantea cuando estas precision y regularidad, normalizacién y racionalizacién,
se llevan a cabo mediante dispositivos y engranajes mecdnicos u organizaciones
magquinales de seres vivos. Cuando se olvida que se opera no con materiales inor-
ganicos sino con seres humanos. Entonces, curiosamente, la alta eficacia del me-
canismo disefiado se revela altamente ineficaz. El lugar construido deviene un sis-
tema cerrado, no flexible ni adaptable, en el que las necesidades de apropiacién te-
rritorial del ser humano y de configuracion de espacios personales y ajenos, co-
munes y compartidos, resultan inviables. Al estructurar o modificar la relacién
entre lo interno y lo externo al medio escolar —las fronteras, lo que queda den-
tro y lo que queda fuera—, o su espacio interno —entre las diversas zonas edifi-
cadas y no edificadas, entre los espacios interiores—, al abrir o cerrar, al disponer
de una manera u otra las separaciones y los limites, las transiciones y comunica-
ciones, las personas y los objetos, estamos modificando la naturaleza del lugar.
Estamos cambiando no sélo los limites, las personas o los objetos, sino también

109 Condesa de Genlis, Adela y Teodoro, o cartas sobre la educacién, Madrid, Imprenta Real, 1792,

2% edicién aumentada y corregida, t. I, pp. 35-42 (la 1* edicién francesa es de 1782).
110 Tbidem, p. 42.
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el mismo lugar. Por ello, es necesario dejar esas «montafiuelas» a las que se refe-
ria la baronesa de Almane, abrir el espacio escolar y construirlo como lugar de un
modo tal que no restrinja la diversidad de usos o su adaptacién a circunstancias
diferentes. Ello significa hacer del maestro o profesor un arquitecto, es decir, un
pedagogo, y de la educacién un proceso de configuracién de espacios. De espa-
cios personales y sociales, y de lugares. Al fin y al cabo el espacio, como la enet-
gia, en cuanto energia, ni se crea ni se destruye, s6lo se transforma. La cuestion fi-
nal es si se transforma en un espacio frio, mecinico o en un espacio caliente y vi-
vo. En un espacio dominado por la necesidad del orden implacable y el punto de
vista fijo, o en un espacio que, teniendo en cuenta lo aleatorio y el punto de vista
movil, sea antes posibilidad que limite. En un espacio, en suma, para la educacion,
un dmbito que no pertenece al mundo de la mecdnica, sino al de la biologia, al de
los seres vivos.

Reproducciones fotogrdficas: Maria Manzanera.





