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En el presente libro se hace un amplio repaso sobre los rasgos ambienta-
les y características espaciales de los ambientes educativos y su influencia 
en el comportamiento de los estudiantes, al poner en el centro al alumno 
y al prestar atención tanto a los elementos relacionados con el aprendi-
zaje de procesos cognoscitivos como de la socialización. El texto analiza 
la importancia de aspectos tales como el diseño arquitectónico, las fa-
chadas de los edificios, la iluminación, el ruido, el diseño del mobiliario, 
la naturaleza y en aquellos aspectos sociales como el clima escolar y los 
manuales de convivencia, factores que inciden en la formación de los 
estudiantes. Propuestas esenciales como el huerto escolar, la evaluación 
posocupacional del diseño espacial de los espacios escolares, junto con 
la introducción de las nuevas tecnologías en la enseñanza, hacen de esta 
obra un referente bibliográfico indiscutible para arquitectos, psicólogos 
ambientales y educadores para entender los procesos pedagógicos actua-
les y proyectar el futuro de los ambientes escolares.
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PRÓLO GO

En los albores de la Psicología Ambiental, allá por los años sesenta del siglo pasa-
do, el estudio de la conducta humana en relación con el diseño y las estructuras 
físicas de las instituciones hospitalarias y educativas fue uno de los motores del 
desarrollo de esta disciplina. En concreto, en relación con el espacio escolar se 
publicaron trabajos desde la escuela de la “Psicología Ecológica” como el Barker 
y Gump (1964), titulado Big School and Small School y desde una perspectiva más 
clásica de la Psicología Ambiental, Sommer (1969) publicó, años más tarde, un 
interesante capítulo dedicado a los espacios escolares en su obra Personal space. 
The behavioral basis of design (traducido al español como “Espacio personal y 
comportamiento individual”), en el que se centra en la importancia que tiene la 
distribución y el uso de los espacios en el entorno escolar principalmente.

Después de estos primeros momentos en que la Psicología Ambiental se centrara 
en los ambientes institucionales, comienza otra etapa en la que el punto de mira son 
los aspectos más básicos de la explicación de la conducta en función del contexto 
físico en donde se realiza. Varias razones pudieron llevar a esta nueva situación: la 
necesidad de generar un corpus teórico que diera identidad a la emergente disci-
plina, el propio background de los investigadores que se incorporaban a ella y/o los 
requisitos académicos del momento –“publicas o mueres” - que aún continúan.

Sea como fuere, el tema de los entornos escolares pierde vitalidad a pesar de 
que consistentemente muchos de los manuales de Psicología Ambiental al uso 
incorporan un capítulo relacionado con el ambiente escolar, mostrando así la im-
portancia que tiene el lugar a la hora del aprendizaje y de la facilitación del bien-
estar tanto del personal como de los alumnos y profesores. En revistas científicas 
con una periodicidad irregular aparecen algunas interesantes aportaciones sobre 
este campo, pero, que yo sepa, no hay ningún libro que se preocupe de forma 
monográfica sobre los ambientes escolares. El reto que han abordado con éxito 
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los profesores Páramo y Burbano es encomiable y a él voy a dedicarle los párrafos 
que siguen.

Los editores de este volumen son investigadores del ambiente natural y cons-
truido con experiencia en la formación de pedagogos, además han acometido una 
tarea con meticulosidad y garantía para que el producto final mereciera la pena. 
En los orígenes del libro se encuentra un interesante proyecto que, especialmente 
ahora metidos de lleno en la pandemia de la Covid-19, parece normal pero cuan-
do tuvo lugar la experiencia liderada y organizada por el profesor Páramo era 
francamente inusual, por no decir novedosa, entre los académicos de la psicolo-
gía. En un congreso internacional celebrado en Roma en 2018 y supongo que en 
otros eventos, el profesor Páramo contactó con investigadores expertos en dife-
rentes temas a los que invitó a participar en un seminario online con sus discípu-
los en Bogotá. Esta experiencia trataba de que los investigadores presentaran sus 
trabajos y reflexiones en este seminario durante dos horas en sesiones semanales 
a lo largo de un semestre académico para que, con posterioridad y en una tarea 
más pausada, muchas de aquellas intervenciones configuraran este volumen. La 
experiencia fue muy novedosa y fructífera tal y como las páginas que vienen a 
continuación lo prueban.

Si uno observa el índice se da cuenta que en el libro se hace un extenso repaso 
sobre el ambiente escolar físico y su influencia en la conducta poniendo en el 
centro al alumno y prestando tanto atención a los aspectos relacionados con el 
aprendizaje de conocimientos como con la formación en valores. El texto se refie-
re principalmente a los centros de enseñanza básica y bachiller, dejando al margen 
la institución universitaria.

El volumen, aunque resulta una monografía bien estructurada sobre los espa-
cios del ámbito escolar, bien podría decirse que es un libro con valor formativo 
para aquellos que pretenden ser maestros, ya que se les suministra un conjunto de 
conocimientos ordenados de cómo el medio físico pude influir en el proceso de 
aprendizaje. Asimismo, cada uno de los capítulos pueden convertirse en puntos 
de anclaje para aquellos que sólo estén interesados por algún campo específico, 
puesto que junto con el desarrollo del texto se ofrecen numerosas referencias que 
pueden ser de excelente ayuda para ampliar un conocimiento concreto.

Comienza el libro con un magnifico capítulo sobre cómo la arquitectura y el 
diseño de las escuelas ha ido evolucionando a demanda de estilos, técnicas cons-
tructivas y sistemas pedagógicos de cada momento. Ya desde el primer momento 
se observa lo que va ser una constante a lo largo del volumen, la mayoría de los 
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Prólogo

capítulos ponen un acento especial en cada caso en las experiencias latinoameri-
canas. Creo que este es un gran acierto del texto en su conjunto porque, aunque 
no se olvida de contextos más amplios, sirve como documento de la experiencia 
en este subcontinente.

A continuación, los capítulos van desgranado cómo el medio físico influye en 
el comportamiento escolar desde la propia aula y la disposición del mobiliario 
hasta temas más específicos como la importancia de la iluminación y el sonido 
en la clase.  Luego aparecen tres capítulos que por su especificidad merecen mi 
atención. El primero se refiere a la enseñanza fuera del aula a través el huerto es-
colar, esta experiencia sin duda revierte en el alumno no sólo en el conocimiento 
conceptual que se deriva de la propia experiencia, sino que la situación del propio 
aprendizaje puede ser un buen instrumento para la formación en valores sociales 
y ecológicos. El segundo de los capítulos que me llama la atención, la evaluación 
post-ocupacional, puesto que generalmente uno está habituado a que se diseña 
el espacio, se ocupa y se piensa que los usuarios ya se adaptarán posteriormen-
te. Con más o menos éxito, la Psicología Ambiental ha considerado la necesidad 
de una evaluación post-ocupacional que sirva para mejorar las condiciones ya 
construidas para una adecuada adaptación al espacio físico o, si ello no pudiera 
ser posible, recoger aquellas experiencias que eviten estas deficiencias en futuros 
próximos. El hecho de desarrollar un capítulo sobre este tema supone la sensibili-
dad dialéctica de los editores del texto en el sentido de que no solo sirve conocer 
cómo el espacio afecta a la conducta, sino que hay que estar atentos a las mejoras 
del diseño para conseguir niveles de mayor bienestar. El tercer capítulo hace men-
ción a la introducción de las nuevas tecnologías en la enseñanza básica. Sin duda 
reflexionar y conocer el alcance que esta tecnología va a tener en este proceso de 
aprendizaje es central si se quiere mirar con cierta perspectiva el futuro más in-
mediato de la enseñanza.

Probablemente el título del libro “El tercer maestro … “ no llame mucho la 
atención en el ámbito de la pedagogía pero sin duda sí lo hace desde el punto de 
vista psicoambiental. Este término añade un atractivo a la obra ya que se pone en 
evidencia que el espacio físico puede favorecer el proceso de aprendizaje como si 
se tratara de un “tercer maestro”, análogo a lo que decía Hall a propósito del espa-
cio  —la dimensión oculta— en las relaciones interpersonales.

Los editores de este libro, los profesores Páramo y Burbano han acertado al 
compilar en un texto los conocimientos sobre la influencia en la conducta que 
tiene el espacio físico en la escuela que es tan necesario porque contempla mucha 
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de la investigación llevada a cabo en un único volumen. Hasta el momento, como 
ya mencioné, apenas hay libros que compilen este tipo de información y, con se-
guridad, se va a convertir en una referencia obligada entre los estudiosos de este 
campo y de aquellos interesados en acercarse a este tema.

En su conjunto, el libro no sólo va a ser un referente para psicólogos ambien-
tales hispano parlantes, sino que creo también lo va a ser en las facultades de 
formación arquitectos, diseñadores,  maestros y pedagogos porque se pone en 
evidencia cómo el espacio influye de forma importante en el comportamiento 
y en las relaciones interpersonales que se producen en los distintos ámbitos del 
mundo escolar. 

A todos aquellos que estén interesados por el mundo de la pedagogía, les ani-
mo a que echen un vistazo este libro porque con van a encontrar en él no sólo 
un cúmulo de información, sino una experiencia práctica que les va ayudar en el 
desarrollo de sus tareas como enseñantes.

Juan Ignacio Aragonés Ph. D
Catedrático de Psicología Social

Universidad Complutense de Madrid
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INTRODUC CIÓN

Buena parte de los trabajos en arquitectura escolar se ha centrado en rastrear sus 
aspectos históricos, sus estilos y la manera como estos responden a las visiones 
pedagógicas de sus distintos periodos (Maldonado, 1999). Otros se han focali-
zado en hacer propuestas de carácter normativo que orientan la construcción y 
el diseño interior de los ambientes educativos (Gutiérrez, 2009). Finalmente, en 
los últimos años han venido surgiendo documentos novedosos de diseño para 
atender las necesidades funcionales de la administración de la educación pública 
(Walden, 2009). 

Aunque existen diversos libros sobre arquitectura escolar y manuales que brin-
dan elementos arquitectónicos y normativos para el diseño arquitectónico de los 
ambientes educativos, son pocos los que incorporan las dimensiones espaciales 
que inciden sobre los aspectos emocionales, sociales, de satisfacción con el entor-
no, el clima escolar percibido, el crecimiento personal y el rendimiento académico. 
El edificio escolar es una herramienta importante para la enseñanza y el aprendiza-
je, facilitando los procesos implicados en esta tarea; la arquitectura educa.

La sociedad demanda que los ambientes de formación respondan a las expec-
tativas que se tienen de una calidad educativa, que hagan parte del mobiliario 
urbano que le da identidad a la ciudad y que las nuevas generaciones tengan las 
mejores condiciones para su formación.

Las reformas educativas se han centrado en lo que se enseña y en el cómo es 
enseñado, a partir de lo cual se han rediseñado los currículos y se ha capacitado 
a los maestros, sin embargo, no se le ha prestado suficiente atención al ambiente 
físico en donde ocurre la educación. Se ha creído que las condiciones espaciales 
del lugar donde se estudia son irrelevantes para el desempeño académico. La apa-
riencia del edificio y la tecnología que se usa donde estudian sus hijos es un aspec-
to importante cuando los padres deben tomar la decisión sobre matricularlos o 
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no en la institución, pero además, como se verá a lo largo de los capítulos de este 
libro, las condiciones físicas tienen un impacto sobre el desempeño escolar. 

La mirada del entorno escolar como lugar educativo parte de suponer que la 
experiencia escolar no es únicamente resultado de la acción del maestro y los 
padres de familia, o de la vinculación a un grupo social, sino que depende tam-
bién de las condiciones y los rasgos ambientales que configuran el escenario de 
comportamiento, los cuales brindan oportunidades para que se faciliten tanto la 
interacción con el maestro como los contenidos del aprendizaje, y ocurra la in-
teracción entre los compañeros de clase, creando el lugar educativo como tercer 
elemento constitutivo de la experiencia escolar después del maestro tradicional, 
los padres y los compañeros.

Loris Malaguzzi (1920-1994) introdujo por primera vez el concepto del tercer 
maestro con la premisa de que los niños se desarrollan a través de interacciones, 
primero con los adultos, padres y maestros, luego con sus compañeros, y final-
mente con el ambiente que los rodea, de aquí la importancia, según Malaguzzi 
(1984), de abordar el estudio de la experiencia escolar como lugar educativo y 
tercer maestro en la formación del estudiante. 

Por ejemplo, la investigación ha mostrado efectos psicológicos del ambiente 
sobre las personas en las condiciones de hacinamiento, ruido, temperatura inade-
cuada, contacto con lo natural, iluminación deficiente, entre otros. De igual ma-
nera, los aspectos de diseño de los ambientes en los que pasan el tiempo los niños 
tienen efectos negativos sobre su comportamiento: salones mal diseñados, table-
ros mal ubicados, mobiliario insuficiente y poco funcional. Como se verá en los 
capítulos que componen este trabajo, los estudios muestran que el ambiente físico 
de la escuela tiene un efecto directo sobre el bienestar del niño ya que los resulta-
dos educativos están relacionados cercanamente con su bienestar y aprendizaje. 

Por otra parte, es de suponer que el clima escolar y la calidad de vida varían 
entre escuelas como reflejo de características particulares de las instituciones edu-
cativas, como su carácter público o privado; el tamaño de la escuela y su densidad 
poblacional; el número de niños por salón de clase; si el colegio es mixto o segre-
gado; el manual de convivencia que regule el comportamiento de los estudiantes 
y maestros; las condiciones físicas como áreas de recreo, iluminación de los salo-
nes, estética del edificio; el diseño, los recursos y el mobiliario de la institución, 
entre otros elementos que componen el entorno educativo. Sin embargo, no se ha 
adelantado un trabajo de revisión y análisis que recoja y examine los estudios que 
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muestran estas relaciones, de tal manera que se puedan incorporar al campo del 
conocimiento de la pedagogía, la arquitectura y la gestión educativa. 

Este libro recoge buena parte de la investigación desarrollada sobre el ambiente 
físico escolar centrada en el impacto que tiene sobre el aprendizaje y la socializa-
ción: el diseño arquitectónico general de la institución educativa; el ambiente del 
aula de clase incluyendo la densidad, el ruido, la iluminación, el comedor escolar; 
la introducción de la tecnología en el aula; y dos aspectos que se relacionan con la 
disposición de estas características ambientales y de diseño de condiciones norma-
tivas generales que evalúan el ambiente escolar: el clima escolar, y la manera como 
se diseñan dichas condiciones para facilitar la convivencia y regular las relaciones 
con el entorno conocidas como manuales de convivencia escolar. 

La exploración de estas condiciones y su efecto sobre el aprendizaje contri-
buirá a dar iniciativas y algunos indicadores que sean utilizados para mejorar el 
diseño arquitectónico escolar, la labor del maestro y el currículo, al igual que los 
índices que miden la calidad educativa. 

El libro está orientado a identificar y analizar la literatura especializada sobre 
los factores psicológicos, sociales y arquitectónicos que caracterizan la experien-
cia del individuo y los grupos en el lugar educativo: el tercer maestro. 
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ARQUITECTUR A Y EDUCACIÓN

Norella Cruz Castaño1 y Andrea Burbano

INTRODUCCIÓN

La relación entre arquitectura y educación admite un acercamiento al espacio es-
colar, en suma, a la escuela, desde un abordaje que permite comprender que la 
arquitectura es más que el contenedor de las actividades de la educación. En la 
escuela hace parte del aprendizaje, además de constituir sus escenarios, juega un 
papel activo en el proceso educativo, apoyándolo y contribuyendo de manera de-
terminante a consolidar la línea pedagógica que en este se desarrolla (Mayoral y 
Pozos, 2017). 

Los espacios físicos y los procesos de enseñanza y aprendizaje han sido objeto 
de investigación (Añón, 2017). El espacio escolar es visto recientemente como 
parte fundamental de la acción educativa y la arquitectura es considerada un ele-
mento activo en el aprendizaje (Cattaneo, 2015a). El espacio escolar juega un pa-
pel importante en la educación, como dice Loris Malaguzzi: el ambiente escolar es 
el tercer maestro del niño (citado en Hoyuelos, 2004, p. 60). 

Este capítulo discute la relación entre arquitectura y educación. Para este parti-
cular presenta la evolución de la arquitectura escolar; los principales argumentos 
que sostienen la importancia de tener en cuenta la estética de dicha arquitectura; 
la discusión de la arquitectura escolar para la educación de inclusión; y finali-
za con el vínculo entre arquitectura escolar y pedagogía. Dada la necesidad de 
dar cuenta del conocimiento en el campo, el presente capítulo ha indagado la 

1 La participación de la coautora en este capítulo se hace en el marco de su formación como doctora en el pro-

grama de Doctorado Interinstitucional en Educación (die) de la Universidad Pedagógica Nacional (Bogotá).
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mencionada relación entre arquitectura y educación en la literatura científica du-
rante la última década. 

EVOLUCIÓN DE LA ARQUITECTURA ESCOLAR

La evolución de la arquitectura escolar supone presentar un recuento histórico, 
pasando por la influencia política; la arquitectura escolar moderna; el tránsito a 
los prefabricados; el diseño contemporáneo; su tendencia contemporánea hacia la 
sostenibilidad; y la relación entre escuela y ciudad. 

Un recuento histórico de la arquitectura escolar desde distintos países ha apor-
tado al campo para mostrar su evolución histórica. Es el caso de Irán con Sarabi 
y Molanaei (2016), quienes revisaron el desarrollo de la transformación histórica 
en las escuelas iraníes, y el estudio de caso de las escuelas y entornos educativos 
de Azerbaiyán con el fin de tomar experiencias pasadas en el diseño de espacios 
educativos actuales. Por su parte, en Suiza se revisa la evolución de los sistemas de 
calefacción y ventilación en los edificios escolares y cómo estos configuraron su 
significado histórico entre 1830 y 1930 (Helfenberger, 2018). En Serbia desde el 
2000, cuando se realizó la reforma educativa, se ha modernizado y mejorado la for-
mación de los docentes, el plan de estudios y los métodos de enseñanza-aprendi-
zaje. Sin embargo, un examen más detallado de las escuelas construidas revela que 
el diseño arquitectónico de las escuelas primarias se basa en esquemas de diseño 
escolar estandarizados del periodo socialista yugoslavo, y no se desarrolla en sin-
cronía con los últimos cambios en la reforma educativa (Brković, 2015). En Sevilla, 
Añón revisa la arquitectura escolar hasta 1937 y afirma que el conocimiento de la 
ciudad y la arquitectura construida es importante en la medida en que permite ar-
ticular una historia contemporánea (Rivero, 2017). Entre tanto, Cantón, González 
y Hidalgo (2016) revisan la arquitectura escolar de La Cepeda, una comarca ubi-
cada en la provincia de León (España) e identifican que la construcción escolar ha 
coevolucionado con la vivienda en la zona. Así mismo, señalan la importancia de 
recurrir a la memoria histórica para incidir en las construcciones futuras.

Desde una visión latinoamericana, en Chile la arquitectura escolar representa 
los procesos de cambio de una sociedad que camina hacia la industrialización, 
implicando en ello la concepción formal de la obra arquitectónica y la cultura 
constructiva del país durante el siglo xx (Torres y Valdivia, 2015; Torres y 
Maino, 2015). Atria (2018) analiza las obras construidas por la Sociedad para la 
Construcción de Instituciones Educativas en Chile (scee por su sigla en inglés) 
entre 1937 y 1987. Estas obras contemplan desde las primeras construcciones de 
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la modernidad con edificios masivos, de ladrillo y mortero, hasta los sistemas 
prefabricados y modulares (en madera, acero o concreto prefabricado) de los años 
sesenta y setenta. En el caso de Argentina los primeros edificios para escuelas, entre 
1884 y 1910 en Buenos Aires, se debatían entre adoptar la tipología de palacio y la 
necesidad de construir una imagen institucional homogénea y laica. En contraste, 
durante las décadas de 1930 y 1940, se encuentran las escuelas que adoptan los 
códigos expresivos de la arquitectura moderna en las provincias centrales (Espinoza, 
2017). Si se analiza la arquitectura escolar de Mendoza en el periodo de 1932-1943 
se visibiliza la influencia de las escuelas al aire libre en las construcciones a partir de 
1936, donde la higiene toma importancia y se construyen, por lo tanto, aulas amplias 
y cómodas, se crean los comedores escolares, los patios de deportes y los cuerpos 
médicos escolares. Las escuelas mendocinas fueron un núcleo vanguardista en su 
época, con fuerte influencia alemana, y se convirtieron en instrumentos pedagógicos 
por sí mismos (Cattaneo, 2015b). Para 1960 y 1970 la arquitectura contemporánea 
de las escuelas muestra una tendencia a dejar el hormigón a la vista y entre 1989 
y el 2001 la tendencia se orienta a segmentar la escuela en diferentes niveles e 
incorporar las tecnologías de la comunicación haciendo aulas de informática. En 
1998 se estipulan los requerimientos técnicos básicos de arquitectura escolar de las 
escuelas. Para el periodo 2004-2015 se establece la ley general de educación, en la que 
se hacen diseños según las seis zonas bioclimáticas del territorio (Espinoza, 2017). 
Brasil también da cuenta de investigaciones respecto a recuentos de la arquitectura 
escolar. Es el caso de Dórea (2013) quien hace referencia a la construcción de obras 
escolares en Brasil bajo la gestión del educador Anísio Teixeira en tres periodos: 
1924-1928, 1931-1935 y 1947-1951. Su aporte radica en que propuso reformas 
educativas dirigidas a una nueva forma de educar según la cual sin instalaciones 
adecuadas no podría haber trabajo educativo, y el edificio era la base y debía estar 
integrado a los objetivos educativos. Su influencia se vio reflejada más en el estado 
de Bahía y en Río de Janeiro. 

LA TRANSICIÓN DE LA ARQUITECTURA ESCOLAR DEL MODERNISMO  
AL POSMODERNISMO 

La evolución de la arquitectura escolar lleva a situar uno de los periodos más 
importantes anteriores a la arquitectura moderna, entendido como el periodo de 
transición hacia el modernismo. Un arquitecto a mencionar en este periodo es 
Asplund, quien en los inicios de su producción construye escuelas en las que 
utiliza de manera simultánea fuentes clásicas, vernáculas y modernas (figura 1): 
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clásicas por cuanto en su fachada la escuela parece un templo, sin embargo, hace 
uso indistinto de un lenguaje austro-germano con detalles vernáculos como el 
ladrillo amarillo, las ventanas cuadradas, los tejados inclinados en mansarda y 
los huecos tanto en su forma como disposición enrasada con el plano de fachada, 
y los elementos modernos como incorporación de gimnasio, sala de profesores 
y talleres. En su obra da importancia al hombre y sus emociones (López, 2017). 

Figura 1. Karl Johansskolan. Arquitecto Gunnar Asplund
Fuente. Tomado de Archivo: Karl Johansskolan i Göteborg [fotografía], por Historiker, 2013, Wikimedia 
Commons (https://bit.ly/3420hdO). CC BY-SA 3.0

Otra obra que encaja en este periodo de tránsito hacia lo moderno es la escue-
la graduada de Cartagena (España) (figura 2), que tiene su origen en la Wallach 
School, proyectada por el arquitecto americano de origen alemán Adolf Cluss, 
inaugurada en la ciudad de Washington en 1864 y demolida en 1950 (Rodríguez, 
2014). Así mismo, en la obra de De la Sota se aprecia el tránsito de la arquitectura 
popular hacia la arquitectura moderna, evidente en la forma de componer la plan-
ta y en la simplificación de su arquitectura, en la que va desprendiéndose de todo 
elemento superfluo, de toda ornamentación innecesaria (Salas, 2017).
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Figura 2. Escuela graduada de Cartagena
Fuente. Tomada de Escuelas Graduadas de Cartagena [fotografía], por Tordo12, 2013, Wikimedia Commons 
(https://bit.ly/2W9mdPA). CC BY-SA 3.0 

Posterior a este periodo de transición vale la pena hacer referencia al mo-
dernismo propiamente dicho, donde se dejan atrás aquellas escuelas cerradas y 
oscuras, dando paso a las ideas higienistas y a las escuelas jardín. Un ejemplo 
clásico que refleja las nuevas ideas es la escuela al aire libre de Ámsterdam del 
arquitecto Jan Duiker (1927-1930) (Añón, 2010). En Alemania, hubo fructíferas 
colaboraciones entre educadores y arquitectos. Una de las más famosas es la de 
Fritz Karsen y Bruno Taut. Durante el periodo de entreguerras Alemania fue uno 
de los países europeos que encabezaron el movimiento moderno, con una escue-
la que se convirtió en mítica: la famosa Escuela Bauhaus (figura 3), ubicada en 
Ziebigk-Dessau, diseñada por el arquitecto Walter Gropius (1925-1926) (Añón, 
2010; Châtelet, 2017). Esta obra sirvió de inspiración en otras latitudes.
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Figura 3. Bauhaus
Fuente. Tomada de Das Staatliche Bauhaus, Dessau [fotografía], por Sludge, G., 2010, Flickr (https://bit.
ly/3a6dAxs). CC BY-SA 2.0 

Un ejemplo claro de modernismo es la obra del arquitecto Alonso Martos, 
quien prioriza la iluminación y ventilación ideales del pensamiento higienis-
ta, empleando un sistema moderno de aireación. Su obra de los Colegios de 
Huérfanos ferroviarios (figura 4) propone dos elementos para asegurar este con-
tacto directo con el entorno: por un lado, asegura que los estudiantes puedan 
salir al exterior creando zonas cubiertas pero abiertas, y vincula en el programa 
educativo el juego y las actividades en el exterior. Además, incorpora la ilumi-
nación en los jardines, de modo que a los niños les sea posible jugar de noche 
(Loren, Pinzón y Quesada, 2017).
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Figura 4. Colegio de Huérfanos Ferroviarios
Fuente. Tomada de Colegio de Huérfanos Ferroviarios [fotografía], por Discasto, 2015, Wikimedia Commons 
(https://bit.ly/3gCBG44). CC BY-SA 4.0

Así mismo, se puede citar al arquitecto suizo Hannes Meyer, representante del 
racionalismo durante los años veinte. Su afán por desvincular la arquitectura de 
todo simbolismo propio del pasado y producir construcciones de carácter obje-
tivo y social, quedó patente en sus proyectos (Larripa, 2017). La Escuela Federal 
adgb construida en Bernau entre 1928 y 1930 formaliza la serie como un elemen-
to de construcción en donde se da la repetición o reproducción casi infinita de 
sistemas constructivos, ausencia de centro o jerarquía, la igualdad y la objetividad 
(Larripa, 2017) (figura 5).
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Figura 5. Bernau bei Berlin abdg schule
Fuente. Tomada de Complejo de edificios de la antigua escuela federal de la Allgemeinen Deutschen 
Gewerkschaftsbundes [fotografía], por Dabbelju, 2006, Wikimedia Commons (https://bit.ly/3a1HfIf). CC 
POR 2.5

En algunas de las investigaciones históricas sobre arquitectura escolar de este 
periodo moderno se identifican las tendencias, el pensamiento predominante y 
las condiciones que se espera de los proyectos arquitectónicos escolares. Por ejem-
plo, en la revisión de la Revista de Pedagogía entre 1922-1934, se ve claramente 
que una de las ideas predominantes de la época es la de las escuelas simples, hi-
giénicas y económicas (De Freitas, 2017). En segundo lugar, se identifica que el 
abaratamiento y la rapidez de la construcción son factores importantes. En las 
ciudades grandes las escuelas eran enormes y suntuosas, mientras que en las pe-
queñas estaban ausentes, por lo que se hace énfasis en cambiar el sistema de cons-
trucción haciéndolo más simple y eficaz para de esta manera tener más cobertura 
(De Freitas, 2017). 

La revista de arquitectura AC del Gatepac fue importante para la época dado 
que fue la difusora de la vanguardia arquitectónica europea. Su relevancia radicó 
en que otorgaron valor al tema de las escuelas, la arquitectura escolar, la infancia, 
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la educación y la pedagogía, además del impacto que ejerció la publicación de AC 
en los arquitectos de Latinoamérica (Cattaneo, 2015a). 

Muchos de los primeros pasos hacia las construcciones modernas parecen es-
tar más influenciados por las publicaciones que por el conocimiento directo de 
obras en sus lugares de origen. Así fue como Francia logró influir sobre la arqui-
tectura española (Rodríguez, 2011).

Dado que la evolución de la arquitectura escolar no cesa, vale la pena mencio-
nar ahora el periodo de tránsito a los prefabricados. Para este fin, se hace notar 
España como un contexto en el que se evidencia investigación al respecto. En este 
sentido, desde el 2002 es evidente la construcción de más de doscientas escuelas 
prefabricadas específicamente en Cataluña, las cuales son edificios que han sido 
reconocidos por su arquitectura, su relación con el entorno y sus espacios educa-
tivos. Aludir a España es importante dado que el tránsito a los sistemas de prefa-
bricación se inició en ese país a principios de los años cincuenta, alcanzando gran 
auge en los años setenta; luego su disminución se hace notoria, para resurgir en el 
2000. Sin embargo, estos dos periodos de auge presentan una diferencia en cuanto 
a la flexibilidad adquirida en el segundo periodo, en el que la construcción se hace 
abierta y a la medida, adaptable a cada usuario, alejándose de aquella prefabrica-
ción cerrada del periodo precedente (Pons, 2010). Ahora es necesario hacer un 
salto a América para mencionar a Cuba en el tránsito, lo cual se da en los años 
sesenta, donde se deja atrás la utilización de materiales y técnicas tradicionales en 
la construcción escolar (Zardoya, 2105).

ARQUITECTURA CONTEMPORÁNEA

En lo que respecta a la arquitectura contemporánea, que deja atrás las ideas fun-
cionalistas del modernismo, se encuentran las propuestas de una arquitectura del 
lugar. El caso colombiano permite acercarse a ello con Ramírez-Potes, quien le 
da importancia al lugar, el cual adquiere un estatus de vivencial y orgánico que 
integra la cultura. El autor mismo lo define así: “El lugar era, así, una geografía, un 
paisaje y el ‘sitio’ en la cultura. Como parte inteligente del entorno, la arquitectura 
se encontraba en el paisaje, en una gestáltica entre objeto construido y entorno” 
(Ramírez, 2009, p. 86). El segundo caso a referir es el de las obras de los edificios 
escolares en Chile después de 1960. Los edificios escolares pasan de diseños “ti-
pológicos” inspirados en el funcionalismo y el racionalismo de la arquitectura 
moderna a la racionalización constructiva de proyectos “tipificados” diseñados 
con sistemas modulares, serializados y estandarizados, que permiten lograr una 
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cobertura nacional del sistema escolar (Torres y Rojas, 2017). Al analizar estos 
trabajos como una experiencia arquitectónica, afirman los autores, se evidencia 
que la implementación de modelos educativos innovadores en el sistema público 
es incipiente, prevaleciendo los aspectos tecnológicos de ahorro de costos para un 
diseño masivo y eficiente. 

Ahora bien, en la evolución de la arquitectura escolar cabe reconocer la relación 
de esta y la sostenibilidad, lo cual permite observar que la arquitectura puede res-
ponder a ello y mostrarse como una tendencia en la temática que aborda lo escolar 
contemporáneo, en la que el edificio se convierte en una herramienta didáctica de 
educación para la sostenibilidad. Esto se logró siguiendo en parte los conceptos 
establecidos por la neuroeducación, es decir que el edificio escolar está diseñado 
para ayudar en el desarrollo de los potenciales de cada uno de estudiantes al hacer 
que sea un lugar al que el alumno desee entrar, pero no irse (Montiel, 2017). 

En este diseño particular las estructuras espaciales son lo más flexibles posible 
en lo que se refiere a áreas tanto interiores como exteriores por cuanto todo el es-
pacio se considera útil para la pedagogía. Esto quiere decir que no solo se aprende 
dentro del aula, sino que el espacio como tal es un reactivo para desarrollar la expe-
rimentación, la percepción, la exploración y la relación no jerárquica (Cole, 2014; 
Amann, 2016). Por otra parte, los niños que asisten a escuelas con diseños sos-
tenibles tienen actitudes y comportamientos mucho más proambientales que los 
que asisten a escuelas sin este tipo de diseños (Tucker y Izadpanahi, 2017). Dichas 
escuelas han incorporado los principios de la sostenibilidad en el edificio escolar, 
es decir el diseño de los espacios está hecho para para impactar, incitar e incluso 
provocar el aprendizaje al tener un papel activo en la pedagogía (Salama, 2009). 

Las escuelas sostenibles pueden ser una estrategia para renovar y mejorar el 
proceso educativo en los ámbitos mundial y local, pero estos nuevos modelos 
deben ser desarrollados con los esfuerzos conjuntos de las partes involucradas 
(Brković, Pons y Parnell, 2015).

Dentro de esta evolución histórica de la arquitectura escolar, vale la pena acer-
carse a la escuela y la ciudad, para lo cual se trae a colación a Hans Scharoun, uno 
de los arquitectos alemanes de la posguerra que consideraba las escuelas lugares 
donde enseñar la integración social (figura 6). Es importante su alusión dado que 
en su obra propone y ve la escuela como una ciudad en miniatura que influye en la 
adaptación del niño a la sociedad (Sentieri y Verdejo, 2017). Compara las escuelas 
tipo ciudad con la escuela de Saunalahti (Finlandia) (figura 7), donde la vida co-
munitaria gira en torno a esta. Así, la escuela está pensada para ser centro cívico 
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de la ciudad y como tal tiene una importancia central en el desarrollo diario de las 
actividades ciudadanas (Sentieri y Verdejo, 2017).

Figura 6. Escuela construida por Hans Scharoun
Fuente. Tomada de Archivo: Scharoun-Schule [fotografía], por Gunnar Klack, 2017, Wikimedia Commons 
(https://bit.ly/2W8HWqQ). CC BY-SA 4.0

Por su parte, en Colombia, Maldonado se interesó en que la arquitectura fuera 
también instrumento formativo para los futuros ciudadanos y diseñó el Colegio 
Colsubsidio de Bogotá (figura 8). En este plantea una pequeña ciudad con calles 
y plazas, con la que crea una “atmósfera urbana” y una cualificación del espacio 
arquitectónico en función del estudiante (Muñoz y Martínez, 2012). Este proyec-
to sería pionero de los estándares arquitectónicos de edificaciones escolares que, 
en el caso de Bogotá (Colombia), han sido contemplados en el Plan Maestro de 
Equipamientos Educativos (pmee), con los cuales se ha diseñado y construido la 
generación más reciente de colegios distritales reconocidos por su calidad espa-
cial e integración urbana (Muñoz y Martínez, 2012).
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Figura 7. Escuela Saunalahti
Fuente. Tomada de Escuela Saunalahti, distrito de Saunalahti, Espoo, Finlandia [fotografía], por Htm, 2014, 
Wikimedia Commons (https://bit.ly/3qMYmn5). CC BY-SA 3.0

Figura 8. Colegio Colsubsidio Bogotá
Fuente. Tomada de Colegio Colsubsidio, urbanización ciudadela Colsubsidio [fotografía], por Javier L. 
Ramírez, 2009, Wikimedia Commons (https://bit.ly/2WabS5S). CC BY 3.0
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ESTÉTICA DE LA ARQUITECTURA ESCOLAR

Con el argumento de que el asunto de la estética escolar interviene en el apren-
dizaje de los estudiantes, es necesario incluir en la discusión de la evolución de 
dicha arquitectura la evolución de la estética escolar. Estudios han mostrado la 
precariedad de las escuelas del siglo xix por ser oscuras, encerradas, pasando por 
las escuelas de principios del siglo xx donde la higiene, la ventilación y la ilumi-
nación eran cualidades estéticas apreciables (Barbieri, 2016), hasta algunas con-
temporáneas donde se contempla diversidad cromática, presencia de la naturaleza 
y ambientes amigables (Crespo y Pino, 2010). 

Además, la investigación muestra que la estética escolar puede ser apreciada en 
relación con la experimentación de valores como el orden, la belleza, la limpieza 
o sus opuestos, muy vinculados a lo visual, al bienestar, la versatilidad, la libertad 
o contrarios como la incomodidad, la inmovilidad, la restricción, más asociados a 
lo corporal, experiencia que se produce en actos recreativos y ordinarios (Alonso, 
2018, p. 19). A partir de lo mencionado, se han realizado contribuciones a la dis-
cusión de la arquitectura escolar, comenzando por tematizar la relación entre la 
percepción del espacio escolar y el grado de desarrollo de las relaciones entre 
quienes habitan y conforman la escuela (Marini, Merchán y Aguayo, 2018). 

Vale la pena mencionar la propuesta desarrollada por Alonso-Sanz (2018), 
quien evalúa tres escuelas de carácter plurisocial en Alicante (España) basándo-
se en las condiciones estéticas de los recorridos al interior de sus espacios. Así, 
se evidencia una preferencia estética por áreas abiertas, naturales, con libertad de 
movimiento y seguridad; indiferencia estética por lugares estáticos como las aulas 
o salas interiores; y desprecios estéticos por lugares donde hay grandes restriccio-
nes de comportamiento, malolientes e inseguros, lo que da lugar a repensar las 
escuelas de tal manera que se brinde un disfrute estético de cada una de sus áreas. 

En otro estudio realizado en una escuela de secundaria en Ankara (Turquía) 
se determinó que el espacio de color crema se percibe de manera más positiva en 
corredores que los colores verde o azul. Aunado a esto, se observa que los estu-
diantes de los primeros grados tienen enfoques más positivos en sus percepciones 
espaciales que los estudiantes de grados superiores. Se concluye en el mencionado 
estudio que las cualidades estéticas como el color se pueden utilizar para aumen-
tar la satisfacción de los estudiantes sobre sus escuelas (Çağatay, Hidayetoğlu y 
Yildirim, 2017), por ello su importancia. 

Así mismo, en Chile se ha abordado el tema de la calidad estética del entorno 
escolar, y se ha hecho énfasis en que 
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[…] el modelo instrumental que se está impulsando para mejorar la calidad 
de la educación, focalizado principalmente en incrementar el rendimiento en 
lenguaje, matemáticas y ciencias no está a la altura de la reforma educacional 
que la sociedad requiere en el siglo 21. (Errázuriz-Larraín, 2015, p. 95)

Además, se sostiene que 

La invisibilidad del “tercer maestro” no es de extrañar. Prueba de ello es que, 
generalmente, los discursos y prácticas referidos a la calidad de la educación 
omiten y/o desconocen la importancia del entorno educativo, lo cual se re-
fleja en la ausencia de investigación y de políticas públicas que contribuyan 
a mejorar las condiciones físicas, materiales y estéticas del ambiente escolar. 
(Errázuriz-Larraín, 2015, p. 95)

ARQUITECTURA Y COMEDORES ESCOLARES

El trabajo doctoral de Hernández (2020) recoge buena parte de los estudios en los 
que se muestra que el lugar donde se suministra y se comparte la comida en los 
ambientes escolares ejerce una fuerte influencia en las personas sobre la elección 
de los alimentos y en la manera como se consumen, contribuyendo a que los es-
tudiantes hagan una elección de una ingesta de alimentos saludables y, a su vez, 
desarrollen hábitos alimenticios buenos. Por ejemplo, Aranceta et al. (2008) re-
comiendan que la decoración del comedor escolar sea elaborada por los mismos 
estudiantes, usando carteles en donde se coloquen mensajes e imágenes relacio-
nadas con la nutrición y la alimentación saludable. Es necesario que el comedor 
escolar cuente con un espacio físico con condiciones agradables para los estudian-
tes, que sea acogedor y se disfrute el tiempo de permanencia, por lo que se hace 
indispensable la intervención en los elementos relacionados con la decoración, 
la iluminación, la señalización, la ventilación, el mobiliario, el ruido externo, la 
comunicación interna, y todos aquellos que permitan hacer de este lugar un es-
pacio acogedor donde el momento de la comida sea un rato grato de convivencia, 
como se evidencia en la figura 9 (Aranceta et al., 2008). Además, destacan que no 
se puede dejar de lado el mobiliario; los muebles deben estar en perfectas condi-
ciones higiénicas y sanitarias, y en un adecuado estado físico. Se sugiere renovar 
continuamente cubiertos, bandejas, platos, vasos, y que sean de un material acor-
de a la edad (resistentes, de fácil manipulación), y que las sillas y mesas sean pro-
porcionales al tamaño de los estudiantes; además, se deben hacer modificaciones 
en caso de que se presenten estudiantes con necesidades especiales. 
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En otro de los estudios citados por Hernández, el de Huang et al. (2013), se en-
contró que la creación de entornos de alimentos escolares facilita la alimentación 
saludable entre los niños, y, a su vez, es una estrategia recomendada para prevenir y 
reducir la obesidad infantil. En este estudio se tuvo en cuenta un conjunto práctico 
de estrategias para hacer los entornos escolares más propicios para el aprendizaje y 
la práctica de una alimentación saludable, reconociendo de esta manera la relación 
transaccional entre el entorno construido, la vida social y los patrones de actividad. 
Para el desarrollo de las estrategias se hizo una revisión del espacio teniendo en 
cuenta: la optimización física, la calidad del aire, la acústica, el clima, el hacina-
miento, la ergonomía y la iluminación, al igual que elementos de la economía del 
comportamiento usando señales ambientales. Lo anterior se relacionó con algunos 
factores que afectaban el bienestar de los estudiantes como estrés, falta de apetito 
y dificultad para la elección de alimentos. La herramienta de diseño desarrollada 
incluyó aspectos que permitieran relacionar algunas zonas del espacio que podrían 
afectar la alimentación saludable en la escuela para, de esta manera, proporcionar 
recomendaciones exactas para el diseño físico, el uso de espacios adyacentes y las 
conexiones visuales.

En suma, la modificación del espacio puede contribuir a hacer de los comedo-
res escolares escenarios propicios para la alimentación y el aprendizaje, y facilitar 
las relaciones informales entre pares, contribuyendo al desarrollo de la autono-
mía, la competencia, entre otros aspectos del desarrollo del estudiante. 

Figura 9. Comedor escolar Colegio Francisco de Miranda (ied)
Fuente: Sandra Hernández
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ARQUITECTURA Y PATIOS DE RECREO

Así como se hace necesaria la mirada a la estética del patio escolar, es decir, lo que 
se podría entender como “el afuera”, se hace necesaria la mirada a “el adentro”. En 
lo concerniente al interior del espacio escolar, surge el interés por el patio escolar 
como lugar donde se aprende a relacionarse con el entorno y con los otros. Es 
un espacio donde se disponen reglas y límites, los cuales no se imponen por el 
maestro. En el patio se establecen juegos que permiten la autorregulación y la he-
terorregulación. Desde esta perspectiva, el patio permite construir la identidad de 
futuros ciudadanos (Fontana y Mayorga, 2017). En suma, son espacios que trans-
miten y reflejan las situaciones que allí acontecen, y dan una idea de las activida-
des que allí se realizan y las relaciones que se tejen (Pio Borges de Toledo, 2017). 
En distintos contextos han comenzado a tomar importancia, como es el caso de 
Lituania, donde estos han pasado de ser espacios olvidados a ser parte importante 
en la educación, ya que permiten la interacción entre el aprendizaje y el juego, ha-
cer diferentes actividades como jardinería urbana, monitoreo ambiental, y la sen-
sibilización ambiental. Por esta razón, se ha incorporado en el currículo estudios 
de diseño y construcción como parte integral de la educación secundaria o inclu-
so primaria para incorporarlos en la construcción de patios escolares (Nekrošius, 
Ruseckaitė y Riaubienė, 2018). Así, la arquitectura que reconoce “el adentro” y 
“el afuera” entra a jugar un papel importante para hacer este espacio agradable y 
adaptado a las condiciones que se requiere. Las demandas de los estudiantes no 
siempre coinciden con lo que piensan los arquitectos, lo cual dirige la mirada a 
la urgencia de escuchar la voz de quienes hacen presencia en los patios escolares 
a la hora de diseñar el patio escolar y la escuela en general (Alonso-Sanz, 2017). 
Por eso se han realizado diseños participativos donde los niños o estudiantes se 
involucran en todas las etapas del proceso, desde el diseño hasta la planificación y 
la construcción (Lozanovska y Xu, 2013; Kreutz, Derr y Chawla, 2018). 

ARQUITECTURA ESCOLAR PARA LA INCLUSIÓN

La arquitectura y la organización de los edificios escolares pueden ser facilitadores 
o limitantes en la implementación de procesos de inclusión escolar. Varios países 
han abordado la temática. Así, por ejemplo, en Brasil se evaluaron las escuelas pú-
blicas según la idoneidad de su arquitectura en cuanto a accesibilidad para el pro-
ceso de inclusión según la norma brasileña 9050/2004. Dicha evaluación arrojó 
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que el 85,6 % de las escuelas se consideran inadecuadas en acceso, circulación y 
mobiliario (Almeida et al., 2015). 

En Suecia, los edificios y locales públicos recientes están diseñados y cons-
truidos para ser accesibles a personas con movilidad limitada, y con capacidades 
visuales y auditivas disminuidas. Sin embargo, los niños con déficit de atención 
(tdah), autismo y síndrome de Down pueden describirse con problemas para 
completar los pasos de orientación y evaluación debido a las características de 
sus discapacidades, es decir, sus entornos sociales y físicos pueden influenciarlos 
fácilmente, por lo que a menudo pierden su enfoque y no alcanzan el nivel de 
control. En consecuencia, los niños generalmente tienen periodos de concentra-
ción relativamente cortos. Es por esto que es necesario tener en cuenta que los 
edificios a construirse en el futuro deben contar con características especiales de 
flexibilización del espacio que permitan que haya mayor accesibilidad para niños 
con otro tipo de discapacidades. Para ello, se necesitan las opiniones de expertos 
en las discapacidades que se van a manejar para tenerlas en cuenta en el diseño 
del edificio, además de incluir las demandas más complejas con respecto a la ubi-
cación, las aperturas de fachada y el diseño de ambientes al aire libre para mejorar 
el rendimiento académico. En suma, la escuela debe adaptarse a las necesidades 
físicas y psicológicas de los usuarios (Tufvesson y Tufvesson, 2009).

ARQUITECTURA ESCOLAR Y PEDAGOGÍA, EN SÍNTESIS

Mucho se ha dicho sobre la arquitectura escolar y sobre el papel que juega el es-
pacio en la producción de una experiencia pedagógica, al punto que se afirma 
que la arquitectura escolar constituye una forma silenciosa de enseñanza (Serra, 
2018) o es “el tercer maestro”, concepto acuñado por el psicólogo Malaguzzi en 
1940, el cual se ha acogido para este libro. Esta afirmación tiene muchos puntos 
de apoyo, algunos teóricos, otros que se pueden constatar en el plano real al ob-
servar la vinculación entre los edificios escolares y las estrategias pedagógicas que 
ellos hacen posible (Serra, 2018). La historia registra los avances pedagógicos que 
acaban trasladándose a la enseñanza y finalmente a las construcciones escolares 
(Añón, 2017). 

La arquitectura escolar contiene aquello que la pedagogía pretende enseñar. 
En este sentido, Iwan y Poon (2018) muestran la medida en que una estrecha cola-
boración de arquitectos y educadores provee un diseño integral que funciona muy 
bien desde el punto de vista pedagógico; incluso exponen tres casos de escuela en 



Norel la  Cruz Castaño y  Andrea Burbano

[ 34 ]

diferentes países (Bali, Berkeley y Hong-Kong) en los que se ha dado este diseño 
participativo y ha funcionado independientemente de las diferencias culturales. 

En Brasil, Deliberador y Kowaltowski (2018) proponen un programa arquitec-
tónico para el diseño participativo de un edifico escolar que tiene en cuenta los 
diferentes grupos focales que están implicados en dicho proyecto. Esto garantiza 
que las diferentes voces sean escuchadas y que haya una nueva mirada del edifico 
escolar, de tal manera que se adapte a las necesidades educativas y de todas las 
personas que lo usarán. Van Merrienboer et al. (2017) afirman que la calidad de 
la educación sufre cuando las pedagogías no están alineadas con los espacios de 
aprendizaje físico y proponen llenar este vacío mediante diseños participativos 
que ayuden a mejorar este vínculo, para así realizar espacios físicos y edificios 
escolares acordes con la pedagogía y que apoyen de manera óptima el aprendizaje. 

El vínculo entre arquitectura escolar y pedagogía se ve respaldado por diseños 
participativos, pero también a lo largo del tiempo por el pensamiento de algunos 
arquitectos. Al respecto, el arquitecto Herman Hertzberger a inicios del siglo xx 
entendió que la arquitectura y la pedagogía debían hacer un equipo indisoluble, 
concibiendo la primera como instrumento pedagógico; en su obra se representa 
el modelo pedagógico Montessori (Mayoral y Pozo, 2017). Así mismo, se puede 
mencionar a Fisac, quien diseñó la escuela Cuestas Blancas en España. Él argu-
mentaba que la escuela debía ser un lugar para formar además de instruir, por tan-
to se consideraron parámetros de diseño las necesidades físicas, afectivas y sociales 
de los alumnos. Fisac se alineó con una nueva manera de entender el espacio de 
la escuela, ya no como contenedor pasivo, sino como instrumento partícipe de la 
educación (Loren, 2012; Durá y Llorca, 2018).

Otro ejemplo que vale la pena mencionar es la obra de los arquitectos Martorell, 
Bohigas y Mackay, cuyas escuelas fueron destacadas en los años sesenta en España 
y consiguieron un importante reconocimiento internacional porque redefinieron 
el edificio escolar, dándole gran capacidad didáctica y especial énfasis social. Esto 
fue facilitado por su amplio conocimiento de experiencias destacadas, la colabo-
ración con expertos en la enseñanza, y su carácter crítico e inconformista (Durá, 
2016). El arquitecto Roth insiste en la importancia que tiene el entorno físico para 
alcanzar ideales pedagógicos y la necesidad de la colaboración entre arquitectos, 
educadores y autoridades constructoras (Ramos, 2017). 

Además de los arquitectos mencionados, se encuentran algunas escuelas que 
dan cuenta de este vínculo entre arquitectura y pedagogía, como las Charter, 
que abordan las conexiones entre el entorno físico diseñado y las innovaciones 
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de aprendizaje, y respaldan, al tiempo que fomentan, la visión de escuela autóno-
ma emprendedora. Esta escuela maximiza de manera eficiente el aprendizaje de 
los estudiantes (Harwood, 2009). La escuela Koornong, construida en Australia 
en 1939, es diseñada por el arquitecto Overend con influencia de Janeba y con la 
participación activa de los profesores Nields, quienes además ordenaron su cons-
trucción. Fue un ejemplo revolucionario en su país acerca de cómo la arquitectu-
ra, en este caso moderna, se adaptó a los ideales educativos de estos profesores al 
crear una escuela bajo los parámetros de la nueva educación, donde el espacio fue 
el agente de emancipación y reforma (Goad, 2010). La época de los años treinta es 
el punto crucial en el que la pedología y la arquitectura muestran su vínculo más 
cercano, y hasta nuestros días persiste la idea del espacio como parte vital de la 
propuesta pedagógica, donde los espacios no sean neutros, sino que traigan con-
sigo la intencionalidad sobre cómo se quiere educar (Cattaneo, 2015a). 

Por último, se puede mencionar el programa “Campus de Excelencia 
Internacional” desde su primera edición en el 2009. Este propone que el diseño 
arquitectónico de las universidades debe estar ligado a lograr la excelencia. Es 
aquí donde Campos (2014) propone el concepto de campus educativo como una 
herramienta conceptual y operativa para promover la modernización de las uni-
versidades, el cual se basa en tres componentes: arquitectura, naturaleza y arte, y 
tiene el potencial de enriquecer los procesos de aprendizaje.

No obstante, la discusión también muestra que este vínculo no siempre ha 
sido tan estrecho. En Argentina muchos edificios escolares que existen hoy en 
día presentan espacios que normalmente no tienen en cuenta el movimiento de 
quienes habitan en ellos, los cuales han sido pensados para la quietud y no para el 
movimiento, y hay lugares cerrados frente a pocos y escasos espacios abiertos. En 
suma, son lugares donde el espacio aún no es considerado parte del currículo en 
la escuela (Toranzo, 2008). 

Quizás este sentir, en cuanto al gran número de edificaciones escolares argen-
tinas, también se ha apreciado en otros países. En Cataluña (España), según la 
investigación realizada por Camacho (2017), se encontró que la percepción de 
los arquitectos muestra que los centros educativos se construyen dentro de unos 
parámetros muy ajustados, que vienen estipulados por el gobierno y la volun-
tad política, y luego ellos tratan de hacer lo mejor posible dentro de los límites 
que les imponen, pero sin tener en cuenta a los usuarios ni sus necesidades, ale-
jándose del ideal que es el diálogo entre pedagogía y arquitectura, y el entorno 
construido como el tercer maestro. De igual forma, se evidencian estas carencias 
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arquitectónicas para las necesidades educativas actuales. En Reino Unido, Marmot 
(2017) propone los principios generales y las herramientas útiles para adaptar 
viejos edificios universitarios a los procesos pedagógicos actuales, siendo más di-
fíciles de acoplar los edificios antiguos que los contemporáneos. Cita el ejemplo 
de las escuelas de la Junta de Victoria, que han demostrado ser robustas y adap-
tables durante más de un siglo de cambio educativo. En el ámbito del colegio, en 
Barcelona y Cataluña se están haciendo adecuaciones y mejoras en los patios y 
entornos escolares asociadas a un cambio de modelo educativo debido a su vital 
importancia en la educación y socialización (Fontana y Mayorga, 2017). 

Por su parte, un estudio realizado por García, Yurén y Albero (2016) en el que se 
analiza una universidad mexicana y dos francesas evidenció que estas edificaciones 
universitarias son construcciones basadas en los sistemas de planeación y regla-
mentación para la infraestructura educativa. Los edificios corresponden a espacios 
estandarizados que permiten lograr las dimensiones estipuladas con el fin de agi-
lizar y economizar los procesos constructivos, pero no para alcanzar un espacio 
habitable que contribuya a procesos formativos deseables. En Reino Unido, Smith 
(2017) hace un análisis de las universidades que se construyeron para el futuro en 
el 2008, que reflejan los ideales de políticas y percepciones sobre la enseñanza y el 
aprendizaje; en términos ideológicos, también proclaman un “nuevo estilo de vida” 
y un “nuevo arte de vivir” (Smith, 2017, p. 855) para el personal y los estudiantes, 
sin embargo, entran en tensión con las prácticas y los valores pedagógicos. 

LA ARQUITECTURA ESCOLAR EN EL MARCO DE LO POLÍTICO

El asunto de la arquitectura escolar y su evolución ha estado de la mano de la 
influencia política en diferentes países. Es el caso de Chipre, Bilsel y Dinçyürek 
(2017) revisan la manera en que la política ha moldeado las instituciones educati-
vas y los edificios escolares turcochipriotas en el periodo colonial británico (1878-
1960). Kirsten (2017) analiza las construcciones escolares realizadas entre 1889 y 
1891 en la Colonia Nueva Gales del sur en Australia, donde se llevó a cabo una se-
rie de edificios notables que sirvieron a la agenda política para desarrollar la edu-
cación técnica y mejorar el estado de la educación pública. Aquí se reconoce por 
primera vez la relación entre la política de Carruthers, basada en el liberalismo y 
el libre comercio, y la arquitectura escolar de Kemp, diseñada para acomodar los 
nuevos desarrollos en el currículo. Fue un momento particular en la historia en el 
que se estableció una relación directa entre política y educación. 
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Un caso parecido se ve reflejado en la evolución de la arquitectura escolar en 
Argentina, la cual ha estado asociada a su devenir como recurso de la política 
(Cirvini, 2011; Sasiain, 2015; Espinoza, 2011). En Brasil, Correia (2013) realizó 
un estudio sobre las escuelas normales en el estado de Paraná (1904-1927), en el 
cual se concluye que cada una de las escuelas estudiadas constituye un proyecto 
político pedagógico enfocado en el ideal de progreso y en ideales republicanos. 
Una ampliación del desarrollo histórico asociado a la política en la arquitectura 
latinoamericana se puede observar en el capítulo de Alberto Martínez que hace 
parte de este volumen.

CONCLUSIONES

El abordaje de la relación entre arquitectura y educación muestra que en los 
últimos años ha existido una fuerte tendencia a mirar al pasado para revisar el 
vínculo entre estas, lo que puede estar relacionado a la idea de traer al presente el 
camino recorrido con el fin de proyectar de mejor manera las escuelas del futuro. 
Gran parte de las investigaciones revisadas dan evidencia de la importancia que 
tiene el espacio escolar en el aprendizaje y que la tendencia hacia el futuro en este 
campo es que el edificio sea un elemento activo del proceso educativo donde cada 
uno de los espacios que lo componen tenga algo que enseñar. La política pública 
de construcciones escolares deberá estar orientada a ello. 

Vale destacar que se hace necesario que los diseños de los equipamientos edu-
cativos sean participativos para estrechar el mencionado vínculo entre arquitectura 
y pedagogía, y se permita escuchar todas las voces de aquellos que usan el edificio.

La estética de la arquitectura escolar debe ser planeada y no la resultante del di-
seño y funcionalidad interior de la infraestructura, toda vez que la estética puede 
ser la clave para desarrollar empatía con la escuela y apropiación. Esto deberá es-
tar en consonancia con las propuestas de arquitectura para la inclusión, y no solo 
desde una mirada de la arquitectura como envolvente. Es necesario dar respuesta 
a las necesidades de socialización y sociabilidad dentro del espacio escolar al va-
lerse de diseños que incluyan las espacialidades cerradas y abiertas, incluyendo en 
estas últimas los patios de recreo, lo que apoya la misma idea de que el edificio sea 
construido teniendo en cuenta las necesidades de todos aquellos que van a usarlo. 

La investigación en el campo no solo requiere del desarrollo de estudios do-
cumentales y teóricos, sino de aproximaciones empíricas mediante las cuales sea 
posible acercarse de manera más profunda a la problemática que se sitúa en la 
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relación entre arquitectura y educación. Los investigadores estamos llamados a 
llenar este vacío y generar agenda de investigación al respecto. 
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EL DISEÑO FÍSIC O DE LOS 
AMBIENTES DE APRENDIZ AJE

Pablo Olivos Jara, Sonia Triana Vera, Isabel María Gómez Barreto  
y Ferdinando Fornara

INTRODUCCIÓN

Los tiempos cambian rápidamente y con ellos las formas de vida. Los niños y jóve-
nes actualmente se educan para vivir y trabajar en ambientes que aún no existen, 
los perfiles actuales son muy diferentes a los de años atrás en los que primaba la 
capacidad de seguir instrucciones y rutinas, realizar trabajos mecánicos y memo-
rizar contenidos (Robinson y Aronica, 2011). En el presente se requieren nuevas 
habilidades como el liderazgo, el trabajo en equipo, la empatía, la autorregulación, 
la toma de decisiones, la creatividad, la comunicación asertiva, el pensamiento 
crítico, el respeto por la diversidad y otras que seguramente el futuro nos mostrará 
(Bosch, 2016). 

Al respecto, desde hace relativamente poco tiempo ha llamado la atención de 
la comunidad académica la influencia del diseño de las aulas de clase sobre los 
procesos de enseñanza-aprendizaje para el desarrollo de estas habilidades. En 
este sentido, los estudios han encontrado múltiples relaciones entre el diseño del 
aula escolar y otros aspectos relevantes en este ámbito, como el desarrollo cogni-
tivo, social y afectivo de los estudiantes (Migette, Hyung y Michael, 2013; Neill y 
Etheridge, 2008; Suárez, 1986; Tapia et al., 2020; Zandvliet, 2014), al igual que los 
modelos de enseñanza empleados por los docentes (Byers, Imms y Hartnell, 2018; 
Farid et al., 2013; Neill y Etheridge, 2008; Sarmento, Villarouco y Attaianese, 2018; 
Temil, 2016; Veloso y Marques, 2017; Whitehouse, 2009). Si bien los nuevos espa-
cios exigen innovaciones pedagógicas que permitan la exploración, el trabajo en 
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equipo o el liderazgo de los estudiantes, también posibilitan que el profesor revise 
sus prácticas pedagógicas y las modifique de ser necesario (Byers et al., 2018).

Como se desarrolla detenidamente a lo largo del presente libro, el estudio del 
ambiente escolar se ha centrado tradicionalmente en el análisis de factores con-
cretos del ambiente físico, los cuales constituyen factores claves y elementales para 
la optimización de los procesos de aprendizaje (Gifford, 1997; Holahan, 1991; 
Stern, 2000; Stokols y Altman, 1987); sin embargo, la relación del ser humano 
con los entornos que ocupa implica una interacción más compleja y dinámica 
entre factores físicos y psicosociales (Johnson, 2009; Morin, 1999; Olivos, 2010; 
Romañá, 1994; Tapia et al., 2020).

Este capítulo es resultado de una revisión bibliográfica cuyo propósito es desa-
rrollar un recorrido por la teoría y la práctica que sobre este tema se ha llevado a 
cabo. Para organizar su lectura y relevancia es importante, en primer lugar, encua-
drar históricamente los orígenes de los enfoques educacionales que hoy dan cabi-
da a la preocupación por el ambiente educacional y, en segundo lugar, destacar las 
investigaciones que aportan evidencias empíricas acerca de su utilidad.

Para ello, comenzamos con una breve pero significativa revisión de los autores 
y conceptos básicos que fundamentan la preocupación por el papel del ambiente 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Luego se tratan las implicanciones de 
estos enfoques tanto para los aprendizajes entendidos desde una perspectiva tra-
dicional, como para la integración psicosocial del individuo (Dorman, 2002) y el 
diseño de los espacios de aprendizaje. Finalmente, se plantea una discusión, como 
corolario de los temas y las investigaciones señaladas en cada apartado, que sirva 
de impulsor para nuevos estudios y plantee desafíos a los profesionales y las auto-
ridades de quienes dependen, en última instancia, las decisiones que se matelizan 
en el diseño y la intervención de los ambientes escolares.

AMBIENTE Y EDUCACIÓN: ENFOQUES TEÓRICOS E INSTITUCIONALES

Se han destacado por lo menos tres ideas del papel que juega el ambiente en los 
procesos de apredizaje (Romañá, 1994): como educador, es decir, la naturaleza 
o los elementos físicos del medio ambiente como agentes socializadores en sí 
mismos; como objeto educativo, es decir, se educa para la valoración y conser-
vación del medio ambiente; y como un recurso educativo o didáctico, como un 
factor de utilidad pedagógica para la transmisión de otros conceptos o teorías. 
Históricamente la educación ambiental ha abordado las dos primeras cuestiones, 
predominando hoy la segunda sobre la primera.
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Autores clásicos de las teorías del desarrollo humano han subrayado la im-
portancia del ambiente. Piaget (1983), pese a mencionar el papel de los factores 
innatos en el desarrollo cognitivo, sostuvo que el pensamiento humano se expresa 
gracias al contacto del niño con estímulos socioculturales recibidos como infor-
mación externa, la cual aprende de un modo activo por asimilación y acomoda-
ción. Vygotsky (1995) otorgaba al lenguaje gran importancia como instrumento 
cultural de interiorización del entorno, situando al ambiente como fuente inago-
table de signos que representan fenómenos sociales. Y Erikson (1978) proponía 
que las personas se adaptan de un modo activo y permanente a su medio ambien-
te gracias a la solución de tareas implícitas que la sociedad impone a los niños y 
adolescentes, de cuyo éxito depende el resultado de su socialización y el deseo de 
alcanzar una imagen positiva de sí mismos.

De ahí surge el impacto que puede tener la manipulación del entorno educa-
cional sobre los procesos escolares, debido a las propiedades simbólicas que en-
cierra y que favorecen el aprendizaje de dimensiones conceptuales complejas. Así, 
por ejemplo, se ha observado el efecto positivo del control de objetos y elementos 
físicos del ambiente del aula en preescolares para favorecer el desarrollo de la alfa-
betización (Nielsen y Monson, 1996), y una relación entre el grado de estructura-
ción de objetos presentados como parte del ambiente de clase con el aprendizaje 
de conceptos abstractos, como las fracciones en niños de aproximadamente diez 
años de edad (Martina y Schwartz, 2005).

La triada ambiente-desarrollo-aprendizaje mediante procesos de interacción 
activa con el entorno favorece el desarrollo cognitivo del niño de un modo ade-
cuado a cada una de las etapas de su crecimiento. Se han observado implicaciones 
de estos aportes para el diseño de ambientes escolares y el desarrollo cognitivo de 
los niños (Evans, 1980, 2006; Rushton y Larkin, 2001) y la alfabetización tempra-
na (Morrow y Rand, 1991; Roskos y Neuman, 2001).

Desde un punto de vista del impacto del diseño de los ambientes en los proce-
sos de socialización, Hurtado et al. (2003) observaron la importancia que tienen 
el tamaño y la disposición de los dormitorios sobre la convivencia de los alumnos 
y su rendimiento en residencias universitarias en Estados Unidos. También se ha 
estudiado la valoración del ambiente físico en colegios internados y su papel en la 
satisfacción con el ambiente en general y las relaciones sociales que tienen lugar 
en ellos (Luchini y Ferreiro, 2014).

Desde el enfoque pedagógico de los espacios de aprendizaje, la reflexión 
acerca de su utilidad práctica vino de la mano del aumento de los tiempos de 
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permanencia de los alumnos en las escuelas. Esto impulsó, entre mediados del 
siglo xix y principios del xx, iniciativas de integración del diseño ambiental en los 
espacios educativos que con el tiempo se llegaron a convertir en corrientes pro-
pias de enseñanza. Destacan entre ellos el concepto de “jardín de niños” o “jardín 
infantil” (Kinderganten) propuesto por Friedrich Froëbel; los “centros de interés” 
de Ovide Decroly; la “pedagogía científica” de Maria Montessori; y la “escuela 
nueva” o “escuela libre experimental” de Célestin Freinet.

El factor común denominador de estas iniciativas, entre otras, era el juego y 
la experimentación activa como mecanismos para el desarrollo de las funciones 
sensoriomotrices y los procesos cognitvos a través de actividades al aire libre en 
contacto con elementos de la naturaleza. Las implicaciones de estas filosofías del 
aprendizaje no tardaron en tener repercusiones en el diseño arquitectónico de las 
escuelas, tranformando el concepto de aula y de mobiliario educativo.

Lamentablemente, el predominio de modelos educativos tradicionales, con-
cebidos como sistemas de transferencia unidireccional de información, la vali-
dación sociocultural de dichos modelos en sitonía con la provisión de recursos 
humanos para la floreciente industrialización del siglo xix (Fägerlind y Saha, 
1986; Robinson y Aronica, 2011; Serrano et al., 2013) y una política educacional 
de infraestructuras de mínimos, ha contribuido a reproducir diseños educativos 
convencionales y estandarizados que se alejan mucho de las propuestas innova-
doras planteadas un siglo atrás.

En España, por ejemplo, se dictó en los años noventa un real decreto para 
establecer un conjunto de requisitos mínimos para la construcción de estable-
cimientos educacionales, desde guarderías hasta escuelas secundarias (Real 
Decreto 1004/1991), documento que constituyó un marco básico para delimitar 
las edificaciones y los diseños educativos.1 Resguarda principios de diseño básicos 
para los centros educacionales, como la condición de situarse en edificios inde-
pendientes, con ambientes higiénicos, acústicos, de habitabilidad y seguridad, y 
condiciones arquitectónicas que posibiliten el acceso y la circulación a los alum-
nos con problemas físicos, atribuyendo a las propias administraciones educati-
vas competencias para especificar las condiciones arquitectónicas de los centros. 
Regulaciones como esta sentaron las bases para delimitar, por ejemplo, el espacio 
mínimo por alumno y aula según el nivel de enseñanza (tabla 1).

1 Esta norma fue reemplazada a partir del 2010 por el rd 132/2010 del 12 febrero, de requisitos mínimos de los 

centros que impartan las enseñanzas del segundo ciclo de la educación infantil, la educación primaria y la 

educación secundaria.
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Desastres como el del colegio Enrique Rébsamen en México (Franco y Melchor, 
2018), ocurrido tras el terremoto de septiembre del 2017, revelan la importancia 
de la regulación oficial del diseño arquitectónico de los espacios educativos y su 
fiscalización, sobre todo en aquellos países donde aún existen importantes lagu-
nas legislativas al respecto. 

Sin embargo, incluso en países donde existen legislaciones vigentes, todavía nos 
encontramos con aulas diseñadas para tener simultáneamente cientos de alumnos, 
con escritorios anclados al suelo y tarimas para los profesores, reflejando mode-
los culturales de dominación y transmisión unidireccional de información (e.g. 
Alcaide, 2009).

Por eso es que es importante tener en cuenta también los enfoques de máximos, 
representados por reglamentos específicos o instituciones certificadoras, que eva-
lúan el cumplimiento de criterios de calidad, por ejemplo el Instituto Americano 
de Arquitectos, en Estados Unidos, que tiene una comisión de arquitectura para 
la educación (Committee on Architecture for Education, cae); el Council of 
Educational Facility Planners International (cepi), que es una asociación profe-
sional no gubernamental cuya misión es la mejora de los lugares donde los niños 
aprenden; o el U. S. Green Building Council, que otorga una certificación cono-
cida como Leadership in Energy and Environmental Design (leed); entre otras.

En esta línea, y con el propósito de favorecer la adaptabilidad, la preparación 
para los cambios tecnológicos, la construcción a medida y la búsqueda de la soste-
nibilidad, Sack-Min (2007) subraya la necesidad de preocuparse por la capacidad 
de la infraestructura instalada para adaptarse al futuro en vez de diseñar un espacio 
a partir de la tecnología hoy disponible; valorar el diseño de pequeñas escuelas de 
barrio en lugar de magníficos edificios apartados de los núcleos comunitarios, por-
que se adaptan mejor a los estilos individuales de aprendizaje, ayuda a los estudian-
tes a aprender más y mejor, y favorecen la seguridad, la disciplina y el clima social; 
y promover las edificaciones verdes o sostenibles, porque tienen un impacto agra-
dable tanto en el clima social de la escuela, como en la salud ambiental del entorno.



Pablo  Olivos  J. ,  Sonia  Tr iana V. ,  Isabel  Mar ía  Gómez B.  y  Ferdinando Fornara

[ 50 ]

Tabla 1. Disposiciones recogidas en el rd 1004/1991 del Ministerio de Educación y 
Ciencia de España, por el que se establecen los requisitos mínimos de los centros que 
imparten enseñanzas de régimen general no universitarias

Centro cei cep eso y bachillerato fp

Edades 3-5 6-11

eso 12-13 

Bachillerato 

15-16

14-15

Alumnos por 

aula
25 25

30 eso 

35 bachillerato

A determinar en 

convocatoria

M2 por alumno 2 1,5 1,5
Grupo A 5 m2 

Grupo B 8 m2

M2 por aula 30 30 40
Grupo A 180 m2 

Grupo B 280 m2

M2 patio

Primer ciclo 75 

Segundo ciclo 

150

3 m2 por alumno 

Mínimo  

44 x 22 mts

3 m2 por alumno 

Mínimo  

44 x 22 m

–

Sala de 

profesores
Adecuado 30 m2 30 m2 30 m2

Otras 

condiciones

Sala usos 

múltiples 30 m2

Áreas 

diferenciadas 

para el descanso 

y la higiene

Sala de usos 

múltiples 100 m2

Biblioteca 45 m2

Espacio cubierto 

200 m2

Tres aulas de 

45 m2 (música, 

plástica, 

informática)

Aula taller 

100 m2

Biblioteca 60 m2

Gimnasio 480 m2

Biblioteca 60 m2

Fuente: elaboración propia

Notas: cei = centros de educación infantil; cep = centros de educación primaria; eso = educacion 
secundaria obligatoria; fp = formación profesional. Según las modalidades y especialidades de 
enseñanza en bachillerato y fp, algunas aulas pueden variar en tamaño y funcionalidad.



El diseño físico de los ambientes de aprendizaje

[ 51 ]

FACTORES AMBIENTALES TRADICIONALES EN  
LOS AMBIENTES EDUCACIONALES

Como se ha mencionado, pese a su largo pasado, el estudio de la influencia del 
diseño de las aulas de clase sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje tiene una 
corta historia. Desde hace relativamente poco tiempo este aspecto ha llamado la 
atención de la comunidad académica, encontrándose estudios sobre sus efectos 
en el desarrollo cognitivo, social y afectivo (Suárez, 1986; Neill y Etheridge, 2008; 
Zandvliet, 2014), y también sobre el aumento en la percepción de bienestar del 
educando y de la comunidad educativa en general (Altaboli et al., 2015; Ahmadi 
y Saiki, 2017; Dianat et al., 2013).

En teoría los estudiantes pasan una tercera parte del día en la escuela, de ahí 
la importancia de ofrecer un ambiente en el que se perciban cómodos y seguros 
(Berris y Miller, 2011). Algunos estudios reportan que existe específicamente al 
interior del aula de clase un complejo e intrincado sistema de factores físicos que 
pueden influenciar en estas percepciones (Berris y Miller, 2011; Migette et  al., 
2013; Wilson y Cotgrave, 2016; Mäkelä y Helfenstein, 2016; Muñoz, García y 
López, 2016), destacando entre ellos como los más frecuentemente estudiados, y 
a los que se dedican otros capítulos de forma más detenida en el presente libro: la 
acústica, la temperatura, la calidad del aire y la seguridad.

Estudios sostienen que existe una relación entre sonido y aprendizaje, espe-
cíficamente en el logro, la cognición espacial y la densidad; en este sentido se ha 
encontrado que el incumplimiento de condiciones acústicas y la insatisfacción de 
las necesidades de los oyentes en el aula de clase conllevan un impacto negativo 
tanto en la percepción auditiva de los estudiantes, como en sus relaciones sociales 
(Cheryan et al., 2014). Evaluar la pertinencia de este factor en el aula no es fácil, 
pues depende de varios elementos como las particularidades del sonido, las carac-
terísticas del oyente y los tipos de ruido, lo que llevaría a pensar que cada caso es 
particular. Sin embargo, en términos generales para valorar la acústica en un salón 
de clase, podría tenerse en cuenta que su objetivo principal es mantener las condi-
ciones apropiadas para la reproducción y recepción de sonidos deseados (Muñoz 
et  al., 2016). Así, un buen diseño arquitectónico de aula de clase debe intentar 
favorecer niveles de sonido y evitar niveles de ruido de forma eficiente, conforme a 
las actividades a desarrollar, las preferencias de los ocupantes y la infraestructura.

Los expertos enfatizan que la temperatura del ambiente influye sobre el bien-
estar de los estudiantes, ya que una temperatura alta afecta la comodidad, las 
relaciones sociales, el rendimiento de los asistentes a clase y produce cambios 
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fisiológicos relacionados con la irritabilidad, la fatiga y la confusión, mientras que 
temperaturas bajas se relacionan con la distracción (Migette et al., 2013); los ex-
pertos reportan que una temperatura adecuada en un aula de clase debiera fluc-
tuar entre los 20º C y los 24º C (Cheryan et al., 2014). Este es un factor que plantea 
grandes desafíos para el diseño arquitectónico de los ambientes educacionales, ya 
que es una variable que cambia mucho dependiendo del lugar donde se sitúe el 
establecimiento, y actualmente se ve afectado por los cambios climáticos de nues-
tra época, cuyos efectos parecen ir en aumento. Según los expertos, más que un 
diseño estático para entornos climáticos previsibles, los diseñadores deben prever 
mecanismos que permitan a los estudiantes o docentes ajustar las condiciones tér-
micas según las horas del día, las estaciones de año y cualquier posible variación 
en el clima a través de controles manuales de aire acondicionado, calefacción o 
ventilación, además del uso de cornisas, persianas, etc. (Muñoz et al., 2016). 

La calidad del aire es un factor que también desafía las condiciones del diseño 
arquitectónico de los edificios educativos. Sus problemas se han asociado con el 
ausentismo (Cheryan et  al., 2014) tanto de alumnos como de profesores, pues 
puede producir afecciones respiratorias que causarían inasistencias a clase, con 
su correspondiente efecto en el desempeño académico. Un buen diseño de aula 
prevé una ventilación adecuada y ajustable, de tal manera que se mantenga el 
equilibrio de agentes patógenos causantes de enfermedades.

Los estudios también muestran que la seguridad es un factor de gran impor-
tancia, el cual en algunos contextos se ha vuelto crítico debido a las inseguridades 
asociadas a los atentados extremistas, las agresiones por armas de fuego y otras 
amenazas graves que tienen a los establecimientos educacionales como protago-
nistas (e.g. Anikoh y Ayuba, 2019; Dane, 2018; Tanner et al., 2018; Vincent y Jane, 
2017). Son temas que plantean desafíos arquitectónicos, pero que pasan por una 
evaluación minuciosa del comportamiento humano, las percepciones de riesgo 
y el diseño de los ambientes educacionales. Este factor también repercute en el 
bienestar de los estudiantes y, sobre todo, la tranquilidad de los padres (Migette 
et al., 2013; Berris y Miller, 2011), y aunque se pone de manifiesto en todos los 
ciclos escolares, es especialmente en los años de educación inicial en los que más 
preocupa a los padres, ya que es la primera vez que los niños salen de su hogar 
para enfrentar otro tipo de relaciones con nuevas personas y en nuevos contextos. 
En este sentido, investigaciones muestran la predilección de los padres por escue-
las con ambientes tranquilos y familiares, en las que perciban que sus hijos están 
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seguros, no solo en relación con la seguridad de los espacios del centro escolar, 
sino también al personal que allí trabaja (Migette et al., 2013).

LA ERGONOMÍA, EL MOBILIARIO Y EL USO DEL AULA

Como se ha visto, la aproximación de mínimos es importante, ya que permite res-
guardar las condiciones básicas para el correcto desarrollo de la actividad educati-
va. Así, por ejemplo, en cuanto a la cantidad de alumnos por aula, la alta densidad 
de ocupantes puede conducir a un aumento de los conflictos en las interacciones 
sociales de los niños. Algunos autores recomiendan 4,5 metros cuadrados por 
cada niño (Smith y Connolly, 1980), mientras que otros acondejan 7,4 metros 
cuadrados (Moore, 1996, citado en Azambuja, 2003), cifras que se quedan bas-
tante lejos de lo usualmente regulado (véase la tabla 1). Sin embargo, la densidad 
también puede ayudar a disminuir la interacción como una respuesta de protec-
ción y aislamiento. Por esta razón, una mayor densidad puede tener un efecto 
positivo en zonas tranquilas de los establecimientos donde se espera producir este 
efecto, como en los espacios de lectura. 

Más allá de estas cuestiones, muchas veces relacionadas con la matrícula, la 
ergonomía es un factor muy estudiado en cuanto a bienestar escolar. La ubicación 
del equipamiento escolar incide directamente en el grado de éxito del estableci-
miento para convertirse en un espacio de referencia para la comunidad educativa 
que lo utiliza y para la comunidad social que lo rodea (Jiménez, 2017). Las inves-
tigaciones han centrado su atención en las dimensiones del mobiliario, especial-
mente de los pupitres (figuras 1a y 1b), encontrando que en muchos casos no son 
acordes con las medidas ergonométricas de los estudiantes (Adeyemi et al., 2019; 
Altaboli et al., 2015; Dianat et al., 2013; Oyewole, Haight y Freivalds, 2010), lo que 
repercute en molestias de tipo músculo-esquelético.
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1a. Escritorio original de Skagit City 

School, ee. uu., que cerró en 1940 

Fuente. Tomada de Escritorio de la escuela 

de la ciudad de Skagit [fotografía], por 

Cody Logan. Wikimedia Commons (ht-

tps://bit.ly/38aV84r). CC BY-SA 4.0

1b. Escritorios y sillas modernos

Fuente. Paxbay.com (https://bit.

ly/3qOwqiE)

Figuras 1a y 1b. Pupitres para establecimientos educacionales de diferentes épocas 

diseñados con estándares ergonómicos distintos

En este sentido, estudios reportan que en ocasiones las mesas y las sillas son 
muy altas para los niños de los primeros años de educación, no se tienen en cuenta 
las diferencias ergonométricas existentes entre estudiantes de diferentes sexos de la 
misma edad, al igual que tampoco se contemplan situaciones en las que las aulas 
comparten actividades en diferentes jornadas con estudiantes distintos, por ejem-
plo en la mañana secundaria y en la tarde educación primaria (Adeyemi et al., 
2019; Altaboli et al., 2015).

De igual manera, la mayoría de los pupitres no son cómodos, pues no tienen coji-
nes en los asientos ni en los espaldares, algo que debería tenerse en cuenta si se consi-
dera el tiempo que los estudiantes pasan usando este mobiliario (Oyewole et al., 2010). 

Al respecto, los expertos proponen que se empleen muebles ajustables, es decir, 
que no solo se adapten a las formas de trabajo, individual o en equipo (Oyewole 
et al., 2010), sino que también permitan el ajuste ergonómico, de tal manera que 
las dimensiones de los muebles estén acordes con las medidas ergonométricas 
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de los estudiantes. Se ha observado que la aplicación de estas recomendaciones 
disminuye los dolores músculo-esqueléticos de los estudiantes mejorando su per-
cepción de bienestar (Adeyemi et al., 2019).

El almacenamiento eficiente de materiales de trabajo también es de gran im-
portancia para su uso por parte de los estudiantes y el profesor. Es recomendable 
que dicho mobiliario permita mantener los materiales organizados y disponibles, 
de tal forma que facilite el acceso y almacenaje, además de permitir que se en-
cuentren al alcance no solo de los profesores sino de los estudiantes para que 
los puedan manipular, contribuyendo así al desarrollo de la autonomía (Migette 
et al., 2013). Los autores recomiendan que este mobiliario se adapte a las nece-
sidades pedagógicas y de uso de espacios razonables, y que sean agradables a la 
vista con diferentes formas y colores, sin caer en el exceso, como se puede apreciar 
en las figuras 2a y 2b (Cheryan et al., 2014). Estas condiciones presentan nuevos 
requerimientos que se convierten en retos, entre los cuales está que el aula de 
clase debería disponer de espacios que permitan el acceso a diferentes tipos de 
equipos tecnológicos como teléfonos celulares, tabletas, ordenadores portátiles, 
entre otros, con acceso a Internet, de tal manera que el aprendiz pueda emplear 
recursos educativos dispuestos en línea para realizar consultas, facilitar la comu-
nicación con otros compañeros o con profesores, elaborar presentaciones e infor-
mes de forma interactiva, individual o colaborativamente.

2a. Aula con escritorios móviles 

Fuente. Tomada de Foter.com [fotografía], 

por Editor B. CC BY

2b. Aula tecnológica 

Fuente. Tomada de Pxhere.com [fotografía], 

(https://pxhere.com/en/photo/565028). 

CCO

Figuras 2a y 2b. Aula con escritorios móviles y material accesible, dispuesto por la profe-

sora, y escritorios con tic integrada
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Idealmente el aula de clase debe ser un lugar motivante, lleno de ideas creadoras 
y estimulantes, que permita buenas dinámicas de grupo y desarrolle la autonomía, 
como se ha mencionado. Los elementos allí organizados deben estar combinados 
armónicamente, sin caer en el exceso, pues desde el punto de vista de la teoría de 
carga cognitiva, objetos dispuestos sin una finalidad concreta al interior del aula 
pueden limitar el proceso de aprendizaje, ya que causarían distracción en los estu-
diantes, afectando el uso eficiente de la memoria de trabajo (Choi, Van Merriënboer 
y Paas, 2014).

Pese a que se recomienda que estos lugares estén implementados con nuevas 
tecnologías, mobiliarios flexibles, cómodos, modernos, con colores acordes con 
la intención del sitio, en los cuales el estudiante se sienta a gusto, identificado y 
motivado (Sarmento et al., 2018), en muchos casos la inversión en mobiliario de 
calidad y moderno no está al alcance de establecimientos educacionales de menos 
recursos, en cuyo caso hay otras formas de intervención sobre el entorno físico 
de las aulas que pueden tener efectos positivos sobre el alumnado. Según David y 
Weinstein (1987), el papel del niño como participante activo en el aula le permite 
adquirir la autoestima necesaria para ser capaz de controlar su entorno. Las condi-
ciones ambientales y la planificación del diseño de los nuevos espacios educativos 
deben estar centrados en el estudiante y permitir múltiples modos de aprender, 
desafiando la forma de pensar y de enseñar del docente (Byers et al., 2018; Temil, 
2016; Gislason, 2010; Veloso y Marques, 2017; Whitehouse, 2009), pues se ha 
constatado su efecto positivo tanto en la evaluación cognitiva y afectiva, como en 
la satisfacción del estudiante con el curso escolar (Barrett et al., 2013; Han et al., 
2018; Cheryan et al., 2014; Zandvliet, 2014).
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3a. Niños en un aula de India 

Fuente. Tomada de Los estudiantes, aula de 

la escuela india [fotografía], por Solange 

Cabe. Pixy.org (https://pixy.org/107925/). 

CCO

3b. Clase en aula moderna 

Fuente. Tomada de Pxhere.com [fotografía], 

(https://pxhere.com/en/photo/565028). 

CCO

Figuras 3a. y 3b. Un aula en Ghana y otra en un país desarrollado. Profundas diferencias 

económicas, un mismo proceso

Aunque situaciones extremas, como las recogidas en las figuras 3a y 3b, son una 
realidad del mundo educativo, con frecuencia nos encontramos con actividades do-
centes realizadas dentro de un aula. En este sentido, pequeñas acciones como la 
designación de un lugar permanente para que los alumnos exhiban sus trabajos de 
artes plásticas o la posibilidad de que puedan organizar su propio ambiente físico 
pueden contribuir a fomentar las sensaciones de control, territorialidad, participa-
ción y personalización (Crespo y Pino, 2007), llegando a favorecer el proceso de 
aprendizaje (Hunter, 2005); así mismo, la posición en la que se sitúan las mesas y 
sillas de un aula puede aumentar o disminuir la participación de los alumnados en 
clase (Sommer, 1967).

Una forma de intervenir sobre las aulas consiste en los efectos sobre las áreas de 
trabajo y la flexibilidad según la capacidad para organizar el mobiliario. Algunas 
investigaciones observan que espacios amplios, especialmente en las zonas de 
tránsito al interior del aula, contribuyen a mejorar la percepción de bienestar 
(Ahmadi y Saiki, 2017). En un estudio los educadores opinaron que un salón de 
clase amplio permite que los estudiantes trabajen cómodamente, diluye el ruido y 
facilita la supervisión visual; además, destacaron que la flexibilidad significa que 
una habitación tenga la capacidad de cambiarse fácilmente para estar acorde tanto 
con la actividad a desarrollar como con la imaginación y las necesidades de los 
estudiantes y así contribuir a su motivación (Berris y Miller, 2011).
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La discusión entorno al diseño de las aulas suele debatirse, por una parte, en 
la propuesta de aulas convencionales cerradas, unifuncionales, con el profesor en 
frente y los alumnos sentados en pupitres orientados hacia un tablero que sirve 
como ayuda didáctica al profesor a quien se le adscribe el rol de distribuidor del 
conocimiento, da instrucciones, planea, selecciona y dirige las actividades que se 
desarrollan en clase, con muebles estáticos que contienen materiales didácticos a 
los que solo él tiene acceso y pueden ser utilizados únicamente cuando lo indique; 
esto convierte la clase desde todo punto de vista en un proceso centrado en el 
maestro y la enseñanza, y reduce al estudiante a un agente pasivo que solo espera 
y cumple las instrucciones. Por otro lado, están las aulas abiertas, capaces de inte-
grarse al resto del espacio del establecimiento, que además son polifuncionales y 
no delimitan de forma rígida la posición del profesor ni de los alumnos (Figuras 
4a a 4c). Ya en los ochenta, Gump (1987) mostró que los niños en escuelas con 
áreas abiertas eran más activos, jugaban más y participaban en más actividades 
extraordinarias que los niños en escuelas tradicionales. 

Los nuevos salones son lugares abiertos, con zonas para diferentes actividades 
y con múltiples recursos, que en consecuencia requieren cambios en las dinámi-
cas de la clase; por ejemplo, en un aula pueden interactuar varios grupos de niños 
junto con diferentes maestros; en tal sentido, los aprendices pueden circular y 
trabajar libremente por el aula en tanto que los docentes se encargan de motivar y 
monitorear el trabajo en una o más actividades dispuestas para ellos. Usualmente 
este tipo de intervenciones físicas sobre el aula implican cambios en el modelo 
educativo, y los planes y programas de estudios. Investigaciones han observado 
que aulas abiertas ordinarias muestran los mismos efectos en el rendimiento aca-
démico de los alumnos, pero en las semiabiertas, con paneles de partición móviles 
que separan el aula del pasillo, el nivel de atención del alumnado es significativa-
mente más bajo, lo que se debería a la organización del aula debido a una disposi-
ción de los asientos más densa (Ito y Yokoyama, 2019).
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4a. Aula en la University de Seoul, Korea 

del Sur 

Fuente. Tomada de Aula vacía en la 

Universidad de Seúl [fotografía], por 

Cnagbok Ko, s. f., Unplash (https://

unsplash.com/photos/F8t2VGnI47I).

4b. Profesor en aula frontal

Fuente. Tomada de Pexels.com [fotogra-

fía], por Pxabay (https://bit.ly/2LiqL3Z). 

CCO

4c. Aula polifuncional 

Fuente. Tomada de Pexels.com 

[fotografía], por fauxels  

(https://bit.ly/37agBuL). CCO

Figuras 4a a 4c. Aulas tradicionales con los pupitres alineados y el profesor al frente 

(fotos 4a y 4b) y aula polifuncional (4c)

Al respecto, profesores que han trabajado en las nuevas aulas han reportado 
que los salones de clase han retado su forma de enseñanza, articulando cambios 
pedagógicos, y los han llevado a trabajar en equipo con sus pares (Byers et al., 
2018; Sarmento et al., 2018; Temil, 2016). En consecuencia, su didáctica ha sido 
afectada pues han tenido la necesidad tanto de innovar en sus prácticas pedagógi-
cas, como de compartir y aprender de sus colegas, generando así comunidades de 
práctica necesarias para la mejora continua en las actividades pedagógicas indivi-
duales y de los colegios en general.
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Otros investigadores reportan que luego de haber trabajado en un aula flexible, 
los profesores manifiestan su preferencia por estas sobre la tradicionales, pues 
aumentan su percepción sobre la calidad del aprendizaje de sus estudiantes (Byers 
et al., 2018; Neill y Etheridge, 2008).

Es muy importante que arquitectos y diseñadores tengan en cuenta tanto la 
opinión del profesor antes y durante la construcción o remodelación de aulas, 
como la capacitación sobre el manejo de los nuevos equipos y las diferentes y nue-
vas posibilidades de trabajo en los nuevos espacios, pues a pesar de las buenas in-
tenciones y la inversión económica al implementar nuevas aulas, algunos estudios 
reportan que luego de entregadas, los docentes no las usan adecuada y eficiente-
mente, perdiendo así todo el esfuerzo que implica este proceso (Sarmento et al., 
2018; Temil, 2016).

Por lo tanto, la disposición del aula de clase podría cambiar radicalmente para 
dirigirse hacia las necesidades de los estudiantes, propiciando su participación en 
el proceso más allá de un diligenciamiento de guías y talleres. Por ejemplo, po-
drían participar en la elección de las actividades a realizar, el orden y la forma de 
la disposición física del entorno en que las llevarán a cabo, y tener opciones sobre 
los recursos educativos del entorno que se utilizarán para el cumplimiento de los 
objetivos de aprendizaje. El diseño del aula de clase puede contribuir a desarrollar 
las habilidades deseables, teniendo en cuenta a lo menos dos elementos recogidos 
por la literatura: el diseño relacionado con la autorregulación (Zandvliet, 2014; 
Campos, 2014; Muñoz et al., 2016), y la identidad individual y grupal (Howard, 
2013; Gislason, 2010).

Los expertos opinan que el aula de clase debe contribuir a desarrollar la auto-
nomía del estudiante; así, debe ser un lugar en el que los alumnos puedan expresar 
su opinión, compartir puntos de vista, permitir libertad suficiente para poder ele-
gir las actividades y el orden en que se llevarán a cabo entre un abanico de posibi-
lidades, con base en un criterio compartido que permita alcanzar los objetivos de 
aprendizaje (Zandvliet, 2014). 

En este tipo de ambiente también sería importante disponer de sitios en los que 
los estudiantes puedan trabajar en diferentes dimensiones sociales del aprendiza-
je, es decir, en solitario, con pares y con el profesor (Whitehouse, 2009; Mäkelä 
y Helfenstein, 2016), requerirán de sitios silenciosos para escribir, leer o simple-
mente meditar (Byers et  al., 2018), al igual que áreas para trabajar en equipo, 
colaborativamente o con el tutor.



El diseño físico de los ambientes de aprendizaje

[ 61 ]

El salón de clase podría disponer de lugares especiales para contrastar ideas 
contra resultados (Berris y Miller, 2011); así, por ejemplo, en un salón de tecno-
logía deberían existir las herramientas y materiales para armar pequeños proto-
tipos diseñados para responder a problemas planteados; o en un aula de lengua o 
idiomas los estudiantes podrían grabar sus escritos o presentaciones para luego 
reproducirlas, empleando medios audiovisuales y nuevas tecnologías, y compar-
tirlas con el propósito de auto y coevaluarse.

Estos nuevos diseños de aula, orientados hacia la autorregulación del apren-
dizaje, favorecen una relación estudiante-profesor más horizontal y flexible en la 
medida en que el docente ya no es el único poseedor de conocimiento dada la 
exploración de nuevos roles dentro del aula y el papel de grupo en general (Barrett 
et al., 2013).

En cuanto a la identidad, Mäkelä y Helfenstein (2016) recomiendan que en lo 
posible sea el estudiante quien seleccione su aula de clase y se implique en el diseño 
del salón. De no ser posible, por lo menos se espera que participe en la decoración 
y la distribución del mobiliario disponible, para que a través de la personalización 
de espacios desarrolle un vínculo con el lugar y, de esta manera, se favorezcan las 
relaciones afectivas no solo con el sitio, sino también con otros estudiantes y profe-
sores con quienes comparta el espacio. Así se contribuiría al proceso de aprendizaje 
anclado con el de socialización, junto con todos los procesos que de él se derivan, 
por ejemplo, el establecimiento de códigos de comportamiento, la lealtad, la efica-
cia colectiva, entre otros. Los códigos de conducta vinculados al sentido de perte-
nencia pueden extenderse más allá del espacio y periodo educativos, pues no solo 
se expresan en el grupo escolar sino también en otros grupos a los que el estudiante 
pertenece (Zandvliet, 2014; Barrett et al., 2013).

Un aspecto relevante sobre el margen de elección del alumno dentro del aula 
es el asiento que ocupa o su ubicación dentro de la clase. La disposición de los 
asientos suele ser una de las propiedades físcas de las aulas que mejor influyen en 
la valoración de los salones en profesores y alumnos (Douglas y Gifford, 2001). 
La elección de un asiento en el contexto educativo está directamente relacionada 
con la percepción de territorialidad, privacidad y con las vistas desde su posición 
dentro del aula. Los asientos situados con vistas al cielo y en áreas sombreadas 
se relacionan con una mayor tasa de preferencia por parte de los alumnos (Gou, 
Khoshbakht y Mahdoudi, 2018). 

Según Haghighi y Jusan (2015), la elección del asiento está relacionada con la 
intención de los alumnos de mantener mayor atención y, por tanto, refleja una 
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mejor disposición hacia el proceso de aprendizaje, aunque no se ha observado una 
correlación entre la posición donde el estudiante escoge sentarse en el aula y su 
desempeño académico (Flavio, De Oliveira, Cardoso y Martins, 2018), pero sí está 
relacionada con las características de la personalidad del alumno. Empleando el 
cuestionario neo para describir la personalidad de los alumnos a partir de la teoría 
de los Cinco Grandes, Hemyari et al. (2013) dividieron los asientos en tres zonas de 
clasificación arquitectónicas, encontrando que en las zonas de interacción se sue-
len sentar alumnos en cuyas personalidades destacan la amabilidad y la apertura.

AMBIENTES ESCOLARES INCLUSIVOS

Como plantean Moya, Martínez y El-Homrani (2015), las personas con discapaci-
dad tienen derecho a acceder a la educación con el fin de desarrollar sus habilida-
des motoras e intelectuales, de tal manera que en el futuro puedan ser autónomas 
e integrarse a la sociedad. Esto, sumado a que modelos educativos actuales plan-
tean la posibilidad de que estudiantes con diferentes características y necesidades 
pueden aprender más fácil cuando trabajan juntos, fundamenta la relevancia de la 
inclusión en el aula (Vásconez, 2015).

Al respecto, mucho se ha teorizado sobre la adaptación del currículo y las 
formas de trabajo a tener en cuenta para la inclusión, sin embargo, también es 
necesario considerar los aspectos físicos que necesitan deben los lugares de apren-
dizaje para que permitan que todos los estudiantes puedan participar en las acti-
vidades escolares.

Para ello, diferentes autores plantean que todos los estudiantes deben ser consi-
derados en conjunto como parte del contexto, por lo que no deben existir espacios 
exlusivos para unos u otros, al mismo tiempo que se deben eliminar las barreras 
de locomoción o cualquier otro obstáculo que pudiera dificultar la participación 
libre y autónoma de cualquier niño en las actividades de aprendizaje e interacción 
(Moya et al., 2015; Vásconez, 2015; Mattos, 2012). Este es un criterio que se recoge 
en normativas educacionales, como en España (e.g. Decreto 66/2013), para dar 
cumplimiento a los principios de normalización e inclusión y la igualdad efectiva 
en el acceso y permanencia en el sistema educativo.

Así, el mobiliario puede llegar a ser un elemento decisivo en varios aspectos, 
por ejemplo, para la autonomía del estudiante, pues dependiendo de los muebles 
y las facilidades que puedan prestar a los estudiantes estos podrán valerse por sí 
mismos. Lo mismo es válido para la concentración y el aprendizaje, pues la pos-
tura que el mobiliario ayuda a adoptar es de gran importancia. La versatilidad de 
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estos elementos para ser organizados de formas flexibles y diferentes facilita el 
trabajo colaborativo e inclusivo (Vásconez, 2015). Por ejemplo, estudios indican 
que estudiantes que no pueden apoyar los pies se distraen con facilidad y pierden 
energía que deberían aprovechar en sus procesos de aprendizaje (Mattos, 2012). 

Las herramientas técnicas pueden facilitar la vida a personas con disminución 
o pérdida sensorial o motriz, convirtiéndose en elementos auxiliares determinan-
tes para la integración. En la actualidad muchos de los elementos que son de uso 
generalizado inicialmente fueron una adaptación a una necesidad específica, por 
ejemplo, el uso de tableros de mesa de color oscuro que contrastan con el color de 
las hojas, permitiendo así comodidad en la lectura, con inclinación graduable que 
pueden o no estar imantados, y con bordes que no permitan que los objetos caigan 
al piso por acción de movimientos involuntarios del estudiante. Carcaterísticas 
como estas permiten la comodidad y aumentan la confianza del estudiante para 
realizar actividades escolares (Mattos, 2012).

EL DISEÑO EN LA PRÁCTICA: DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Como hemos visto, un enfoque de mínimos, centrado en el cumplimiento de los 
reglamentos en favor de la salud y seguridad de las comunidades educativas, es 
fundamental y prioritario. No obstante, hay mucho más allá de esto.

La complejidad de las realidades actuales y previsibles demandan cambios en 
la escuela, y para responder a estos retos el aula de clase debe convertirse en un 
lugar con valor estético, motivante, inspirador y estimulante para los estudiantes 
(Howard, 2013). Nuevos e innovadores diseños de aula escolar demandan la in-
versión de recursos tanto humanos como materiales, ya que implican cambios 
en el diseño y la planificación de las actividades docentes, además de la necesaria 
colaboración entre colegas, y los costes en la transformación de las aulas y del mo-
biliario pueden llegar a ser tan altos como ambicioso sea el proyecto de reforma.

Con un presupuesto de alrededor de los 350 euros por metro cuadrado, hay ini-
ciativas innovadoras que han marcado tendencias en el ámbito educacional. Este es 
el caso de tres proyectos de reforma de establecimientos educacionales en México 
que han empleado técnicas como el uso de materiales sin recubrimientos, muros 
aparentes y bordes de caminos con grava; microclimas en los patios interiores entre 
pasillos, que otorgan iluminación y ventilación naturales; diseños circulares para 
generar un espacio de igualdad y confianza; salones sin muebles fijos, con bancos 
X-Y con base curva para facilitar la atención; integración de los espacios exterio-
res con los interiores, sin delimitaciones físicas entre los jardines y las aulas; entre 
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otras innovaciones. La clave, según sus autores, es replantear de forma integrada la 
estructura, el diseño, el espacio y el mobiliario, no centrarse en la tecnología, y dar 
valor a la experiencia y vivencia de los alumnos. Pese a los costos, uno de los res-
ponsables señala que “la arquitectura bien pensada siempre será mucho más eco-
nómica […] siempre y cuando haya estudios previos y una racionalización correcta 
de los recursos” (Villavicencio, 2016). 

Para conseguirlo, un aspecto clave es conocer los espacios desde el punto de 
vista de los adultos y desde el punto de vista de los niños, señala Rosan Bosch, 
arquitecta especializada en el diseño de “paisajes de aprendizaje”, como prefiere 
llamar a las aulas (Saura, 2017). Los docentes tienen necesidades para el desempe-
ño de sus objetivos pedagógicos, que no siempre son bien recogidos por los arqui-
tectos y diseñadores. Por ello ha propuesto seis tipos de paisajes que se integran en 
sus diseños (figuras 5a y 5b) para dar respuesta a las necesidades diferenciadas del 
proceso de enseñanza-aprendizaje: la montaña, espacio de comunicación unidi-
reccional; la cueva, espacio de aislamiento para concentrarse; la hoguera, espacio 
para trabajar en equipo; el abrevadero, espacio para el intercambio informal ple-
nario; manos a la obra, espacio tipo taller para manipular materiales; y movimien-
to, espacio de activación coporal.

5a. Montaña 5b. Cueva

Figuras 5a y 5b. Imágenes de una intervención de Rosan Bosch Studio en la Vittra School 

Södermalm, Suecia

Fuente. Kim Wendt. Fotografías proporcionadas y autorizadas por Rosan Bosch Studio 

(https://bit.ly/340Mjss)

A pesar de los límites presupuestarios, como hemos visto, también es cierto 
que se pueden introducir pequeños pero significativos elementos en las escuelas, 
los que podrían producir grandes cambios, por ejemplo, rincones bien organi-
zados en los que se exhiban los trabajos de los estudiantes; creación de áreas de 
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trabajo colaborativas; cuadros de honor que incluyan no solo a los estudiantes que 
se destacan por sus logros académicos sino también a aquellos que se esfuerzan; 
tablones de anuncios con noticias que lleven a los estudiantes a otras realidades 
diferentes a las cotidianas, de otros lugares del mundo, o que los pongan en con-
tacto con los logros y necesidades de su entorno inmediato, como su barrio; entre 
otras iniciativas (Campos, 2014; Cheryan et al., 2014; Marcouyeux y Fleury-Bahi, 
2011; Pretty, Chipuer, y Bramston, 2003).

La implicación en la limpieza y el orden de sus espacios de aprendizaje podrían 
constituir por sí solos cambios que contribuyan a la formación de la identidad 
social de los estudiantes en torno a su escuela. Paredes y mobiliario limpios y 
cuidados, espacios de logística estéticamente organizados que permitan clasificar 
los deshechos son ejemplos de intervenciones que podrían ayudar no solo a que 
el estudiante aprecie este tipo de ambientes, sino que además adopte posiciones 
positivas generadas del comportamiento colectivo dado en la escuela.

Un objetivo importante sería entonces, brindar espacios en donde los estu-
diantes se perciban felices, se puedan expresar y, sobre todo, puedan abstraerse de 
muchas de las problemáticas que los aquejan y soñar con futuros diferentes. No 
hay que olvidar que las transformaciones físicas en el ambiente persiguen en el 
fondo cambios en las atmósferas que procuren tranquilidad, seguridad y felicidad 
en los menores, y que es posible conseguir incluso en aquellas escuelas ubicadas 
en zonas muy deprimidas, que aun sin poseer tan siquiera paredes, se han conver-
tido en verdaderos refugios para los niños.

El trabajo de los profesores, quienes históricamente han suplido en el medio 
local las obligaciones nacionales de gobiernos ausentes en el campo de la educa-
ción, sobre todo en países pobres y en vías del desarrollo, no debe tranquilizar 
a las autoridades responsables. La necesidad de educar para el futuro y la inter-
vención física sobre los establecimientos educacionales debería movilizaros a la 
acción para responder con altura al desafío que enfrentan las comunidades edu-
cativas que conviven bajo infraestructuras en condiciones críticas. 

La escuela y el aula en particular están llamadas a ser luz en medio de tantas 
problemáticas y abandono, sobre todo en las clases sociales más vulnerables y a 
las que asisten los niños más necesitados. Con poco se puede hacer mucho, pero 
cualquier iniciativa debe contar con el diagnóstico de necesidades de la comuni-
dad que habita las escuelas, y el compromiso de las autoridades para apoyar los 
procesos de cambios y reformas que surgan de estas iniciativas.
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EL RUID O EN L A ESCUEL A:  UN PROBLEMA 
QUE NECESITA SER OÍD O

Pablo Páramo y Juan Antonio Torres Aranguren

El propósito de este capítulo es presentar los problemas que genera el ruido en la 
salud de las personas, específicamente los efectos que produce en el desempeño 
académico de los estudiantes, para dar finalmente algunas iniciativas que pueden 
minimizar estos daños en los ambientes escolares. En primer lugar, se presenta la 
manera como desde los estudios fisiológicos se ha definido el ruido, su impacto 
en la salud y su prevalencia en los ambientes urbanos contemporáneos. Enseguida 
se revisan los estudios que muestran sus efectos sobre la socialización, la relación 
entre fuentes de ruido y la ubicación de las escuelas, y el impacto que genera sobre 
el aprendizaje de los estudiantes. Finalmente, se recogen algunas iniciativas de 
la literatura científica que pueden contrarrestar su impacto sobre el rendimiento 
académico y la calidad de vida en los entornos escolares.

IMPACTOS DEL RUIDO EN LA SALUD HUMANA 

Una de las primeras acciones para hablar de ruido es el estudio de la fisiología de 
la audición, empezando por definir que todo estímulo que altere al sistema auditi-
vo se considera sonido, y si este genera desagrado y altera al receptor se considera 
ruido. El estímulo auditivo se expresa en decibeles, una forma de medida derivada 
de los pascales siendo normal un estímulo de 40 a 50 decibeles en una conversa-
ción, 10 el llamado silencio de un bosque, 30 un susurro al oído o 220 un avión 
supersónico. Si el estímulo que se escucha es una frase o una palabra con absoluta 
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claridad se denomina inteligibilidad y al rebote de las ondas sonoras se denomina 
reverberación (Guyton y Hall, 2015).

Los problemas generados por un contaminante como el ruido obligan a pen-
sar en estudios con enfoque preventivo sobre todo en los entornos escolares. Se 
realiza entonces una búsqueda de fuentes bibliográficas científicas que permitan 
identificar lo que se sabe del tema y de esta manera poder sugerir a quienes dise-
ñan los entornos escolares o planean las actividades dentro de la escuela algunas 
recomendaciones que permitan evitar los daños producidos por el ruido. Preve-
nir y controlar la contaminación ambiental por ruido es absolutamente necesario 
para la salud y, como veremos, para el aprendizaje de los estudiantes.

Desde la anatomía del sistema auditivo, se sabe que el pabellón de la oreja es el 
encargado de la recepción de las ondas que son transmitidas hacia la membrana 
timpánica, que en colaboración con los huesecillos (martillo, yunque y estribo) 
estimulará al nervio auditivo hasta llegar al córtex de control de la audición vía 
tálamo nervioso (conducto de entrada de todos los estímulos excepto el olfatorio), 
para realizar las conexiones necesarias y responder de forma adecuada en el mo-
mento de percibir un ruido o un sonido (Guyton y Hall, 2015). 

La principal afectación del ruido sin duda alguna es el deterioro de la capa-
cidad auditiva, pero también puede provocar dilatación de pupilas, taquicardia, 
aceleración de la frecuencia respiratoria y parpadeo constante (González y Fer-
nández, 2014). 

El ruido, a escala de ciudad, es considerado parte de la polución ambiental en 
la medida en que amenaza la salud y el bienestar general de las personas (figura 1). 
Sus efectos son ahora más severos y se han expandido como nunca antes en las 
grandes ciudades del mundo resultado de la urbanización, la concentración de la 
población en centros urbanos, y el crecimiento de diversos medios y estructuras 
de transporte que generan ruido, tal es el caso de las autopistas, los vehículos de 
motor, los aviones, sin dejar de lado las industrias. Sus efectos sobre la salud son 
numerosos y persistentes. El ruido produce efectos directos y acumulativos que 
no solo afectan la salud sino también la calidad de vida en general: degrada el 
ambiente residencial, los lugares de trabajo y de socialización, afecta la economía 
y, como se verá en seguida, los ambientes de aprendizaje. A medida que crece la 
población y las fuentes de ruido son más numerosas y generan mayor impacto, 
hay una mayor exposición a la polución por ruido (Goines y Hagler, 2007). 

El ruido proviene de muchos emisores. Tsan y Schun (1993) y Evans y Lepore 
(1993) muestran los efectos del ruido de aeronaves sobre la audición y la función 
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de la vía auditiva de niños en edad escolar que asisten a una escuela cerca de un 
aeropuerto. Al realizárseles una audiometría para detección del potencial evocado 
auditivo del tronco cerebral (baep), los resultados indican que la capacidad audi-
tiva era significativamente peor en los niños de la escuela cercana al aeropuerto en 
comparación con los que se encontraban debajo de la terminal aérea. 

En el 2003, Alonso (2003) estudia el ruido, al que denomina fuente principal 
de las contaminaciones urbanas. Según el autor, el ruido es una manifestación de 
energías liberadas que puede tanto dañar el oído humano y afectar el estado psi-
cológico, como rebajar el valor de las propiedades. Su estudio explica que de una 
lista de 18 problemas medioambientales se le pedía a una comunidad que indicase 
cuál o cuáles se encontraban en su barrio, dando como resultado que los porcenta-
jes fueron: la falta de vigilancia nocturna (52 %), escases de aparcamientos (50 %), 
ruidos molestos (47 %) (en un tercero y significativo lugar), suciedad en las calles 
(42 %), y el mal estado de las calles (40 %); con un 47 %, son muy relevantes los 
ruidos molestos, hecho que muestra la necesidad de ocuparse del estudio de este 
fenómeno (Alonso, 2003).

Figura 1. Aislamiento de ruido
Fuente. Imagen freepik.com, por Luis 

Molinero (https://bit.ly/37bWAnw) 1

1 Atribución: <a href=”https://www.freepik.

es/fotos/fondo”>Foto de Fondo creado por 

luis_molinero - www.freepik.es</a>
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Muchos de los estudios que exploran los efectos del ruido sobre el desempeño 
individual se llevaron a cabo durante la segunda mitad del siglo pasado; en estos 
se muestra que, dependiendo de las características de los sonidos y de la tarea 
evaluada, el ruido de baja a moderada intensidad puede provocar impedimentos 
en el desempeño de distintas tareas que demandan concentración (Hellbrück y 
Liebl, 2007; Szalma y Hancock, 2011).

Dentro de la gama de trabajos que exploran el impacto del ruido sobre la salud 
mental se encuentra el de Crombie, Clark y Standfield (2011), el cual sugiere que 
los niños nacidos prematuramente o que tienen bajo peso al nacer son más vulne-
rables a los efectos del ruido ambiental en su salud mental, haciendo énfasis en el 
ruido de la carretera, el ferrocarril y las aeronaves. La salud mental se evaluó utili-
zando las fortalezas y un cuestionario de dificultades (sdq), sin embargo, al cruzar 
los datos se llega a la conclusión de que los niños con riesgo biológico temprano 
no son más vulnerables a los efectos del ruido de las aeronaves o del tráfico en la 
escuela, sin embargo, pueden tener mala salud mental. No se cree que la polución 
del ruido sea la causa de enfermedades mentales, pero se piensa que puede estar in-
cidiendo en acelerar e intensificar desórdenes mentales y contribuir a aumentar la 
ansiedad, la conflictividad que muestran algunas personas, los dolores de cabeza, 
la inestabilidad emocional, cambios en el estado de ánimo, aumento en los conflic-
tos sociales, entre otros. Los estudios de población sugieren asociaciones entre el 
ruido y los indicadores de salud mental como valoración del bienestar, el uso de 
drogas psicoactivas y píldoras para dormir, y el aumento en las tasas de admisión 
en clínicas psiquiátricas. Los niños, ancianos y personas con síntomas de depresión 
son particularmente vulnerables a estos efectos en la medida en que no poseen 
mecanismos adecuados de enfrentamiento ante el ruido (Goines y Hagler, 2007). 

Al evaluar su impacto sobre la socialización, se ha observado que el hecho de 
que el ruido afecte la respuesta de atención genera que se dificulte la comunicación 
entre las personas (Jones, Chapman y Auburn, 1981), lo cual contribuye a una va-
loración negativa entre los individuos. Otros estudios muestran una relación entre 
ruido y agresión, no en una relación causal, pero sí exponen que el ruido facilita la 
agresión cuando hay una predisposición a actuar de esta forma (Konecni, 1975). 
También están aquellos trabajos que muestran una menor disposición a ayudar a 
otros bajo condiciones de ruido. Moser (1988) sugiere que la conducta de ayuda se 
ve influenciada de manera negativa en ambientes públicos urbanos. 

Los efectos comportamentales y sociales son de diverso orden, lo cual muestra 
su complejidad. Las personas cierran ventanas, evitan el uso de balcones e incluso 
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salir al patio trasero, y bajan el volumen de sus radios y televisores. Además se 
tornan hostiles, poco amistoso no participativos o aislados. El ruido no es la causa 
de la agresividad, pero puede ser un desencadenante de la agresión cuando hay 
un factor predisponente como la provocación, el alcohol o una droga psicoactiva. 

Kennedy et al. (2006) señalan que la fuente de ruido que interfiere en gran 
medida en la comunicación de los estudiantes universitarios dentro de las aulas 
de clase en las que adelantaron su estudio son los propios estudiantes, al estar 
tanto hablando en clase como moviéndose por el salón, seguido de los ruidos 
intermitentes que vienen del exterior de los salones y del edificio en el que están 
ubicados, lo que provoca que los estudiantes no escuchen la participación de sus 
compañeros, no se puedan concentrar y tengan que hacer un mayor esfuerzo para 
escuchar al profesor. Por lo general el ruido, cuando es intenso, impredecible o 
incontrolable conduce a relaciones interpersonales menos harmoniosas.

EL RUIDO EN LOS ENTORNOS EDUCATIVOS

La contaminación por ruido afecta muchos escenarios entre los que se cuenta 
la escuela, obligando a los estudiantes a hacer mayor esfuerzo para concentrarse 
y lograr generar cognición, por lo que el ruido es un factor determinante en los 
resultados del proceso educativo (González y Fernández, 2014). 

El ruido es tal vez el contaminante ambiental más nocivo para la calidad de 
vida y, como es lógico, para la salud de los seres vivos, en especial si este afecta el 
entorno escolar, ya que en muchos casos la exposición continua a ruidos puede 
terminar desencadenando serias afecciones de salud no solo en los escolares sino 
también en los docentes (Kristiansen et al., 2014).

El ruido ha sido un factor que afecta el proceso educativo y se ha estudiado 
desde hace mucho tiempo. Así, en 1976 Grosjean, Lodi y Rabinowitz publican un 
estudio en el que se exponen un grupo de 8 alumnos nacidos en 1962 y un grupo 
de 8 futuros maestros de entre 25 y 40 años a dos tipos de pruebas en presencia 
de ruidos ambientales en varios niveles (45 a 75 dBA) con el fin de evaluar la 
influencia de esta molestia en la eficacia pedagógica. Los resultados muestran un 
umbral para los alumnos alrededor de los 55 dBA y para los maestros alrededor 
de los 65 dB (quienes reciben una carga mayor de ruido), llegando a la conclusión 
de que los alumnos que están en la parte de atrás   del salón de clase sufren más en 
este contexto por la interferencia del ruido que los que están más adelante debido 
al fenómeno de la reverberación (Grosjean et al., 1976).
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Según Evans y Maxwell (1997), los niños de primero y segundo grado escolar 
que han estado expuestos por razones de su vivienda o escuela al ruido de los avio-
nes muestran déficits significativos en los índices de lectura que se obtienen median-
te pruebas administradas en condiciones de silencio. Estos hallazgos indican que los 
efectos nocivos del ruido están relacionados con la exposición crónica al ruido más 
que con los efectos de interferencia durante la sesión en la que se hace el examen. 
Los autores suministran igualmente evidencia de que la correlación negativa del 
ruido crónico con la lectura es atribuible parcialmente a déficits en la adquisición 
del lenguaje, condición que actúa como mediadora en los déficits de lectura. Al res-
pecto, en la revisión que hace DeJoy (1983) sobre la susceptibilidad que muestran 
los niños ante el ruido en relación con su desempeño académico y desarrollo cog-
noscitivo, concluye que las deficiencias en lectura y en tareas que implican procesos 
cognoscitivos se deben principal o indirectamente al ruido como elemento que in-
terfiere en el lenguaje. Por su parte, May y Brackett (1987) señalan que los estudian-
tes con dificultades auditivas tienen aún mayores dificultades en la escuela debido a 
la distorsión que resulta del ruido, la reverberación y la distancia del sonido. 

Al revisar los efectos del ruido sobre niñas y niños, Hykin (1984) encuentra que 
las niñas se desempeñan mejor que los niños en condiciones de silencio y vicever-
sa, los niños se desempeñan mejor en condiciones ruidosas. El trabajo del autor 
también llama la atención al encontrar que el desempeño en tareas simples mejora 
bajo condiciones de ruido en niños hiperactivos y lo empeora en niños autistas.

En un salón de clase se presentan varios factores de orden físico que inciden 
en el nivel de ruido, uno de los más representativos es la distancia entre profe-
sor-alumno con algunos atributos educativos de los estudiantes, lo que lleva a 
probar la congruencia de un modelo explicativo pero con múltiples relaciones. 
En la revisión documental que realizan Estrada y Méndez (2010), por ejemplo, 
confirman que el ruido y la ubicación física del estudiante afectan las habilidades 
psicológicas y educativas de los estudiantes de primaria. 

En Alemania se han registrado altos niveles de ruido en escuelas de primaria 
ocasionados por las voces de los niños y su resonancia, aspecto que ha llevado a 
pérdida de la audición. Todo esto se determinó al medir los niveles de ruido en 
tres aulas diferentes de Colonia, cada una con su respectivo maestro, con 24 niños 
entre los 8 y 10 años, realizando medidas en la sala y cerca del profesor. Como 
referencia se tomaron medidas en un aula sola equipada con materiales insonori-
zantes, determinando los efectos en la capacidad de escucha de los participantes 
(Eysel et al., 2012).
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Por otra parte, el ruido ambiental en exceso es una de las muchas preocupacio-
nes para los exámenes de audición escolar en la medida en que estos enmascaran 
los estímulos de prueba de tono puro (500 Hz y por debajo), lo que da lugar a 
falsos positivos y hace que no se continúen los espacios evaluados. No obstante, 
al usar tecnologías modernas se han desarrollado auriculares con cancelación de 
ruido, eliminando los de baja frecuencia en el ruido de base, lo que ha llevado a 
evaluar resultados de transductores con cancelación de ruido de manera exitosa 
(Chong y McPherson, 2013). 

En un estudio realizado en Guadalajara (México) donde se evaluaron las con-
diciones sonoras en escuelas ubicadas en puntos críticos de tránsito vehicular, 
además de la percepción de alumnos y maestros y la posible incidencia en la aten-
ción ligada al aprendizaje, se llega a la conclusión de que el ruido sí afecta la ca-
pacidad de atención, aunque es más representativo el ruido intramuros, lo que 
muestra la vulnerabilidad de los actores del ambiente escolar (Montaño, Orozco 
y Preciado, 2012).

Por su parte, Van Kempen et al. (2010) informan de un trabajo en el que se 
evalúan los efectos del ruido de aeronaves y tráfico en la carretera tanto en el hogar 
como en el entorno escolar sobre el rendimiento cognitivo de los niños. Partici-
paron 553 niños de 9 a 11 años de 24 escuelas primarias. El rendimiento se midió 
mediante el sistema de evaluación neuroconductual (nes), y un conjunto de do-
cumentos y pruebas de lápiz. El estudio realizó un análisis de regresión multinivel 
para estimar la asociación entre la exposición al ruido y el rendimiento cognitivo 
en el que se concluye que los niños que asisten a escuelas expuestas a altos ni-
veles de ruido de carreteras y aeronaves cometen significativamente más errores, 
evidenciando la influencia del ruido sobre diversos procesos cognoscitivos (Van 
Kempen et al., 2010). 

Los niños que han estado expuestos a ruido crónico puntúan bajo en pruebas 
de lectura y de reconocimiento de lenguaje, como lo ha hecho notar Evans en sus 
estudios. Incluso al evaluar el impacto de este tipo de exposición en niños prees-
colares se observan efectos similares sobre el lenguaje de ellos, en sus habilidades 
de prelectura y en tareas como armar rompecabezas (Maxwell y Evans, 2000).

La mayor parte de los estudios muestra efectos agudos y crónicos negativos en 
la cognición cuando los niños han estado expuestos al ruido. Los estudios expe-
rimentales que han sido conducidos para evaluar estos efectos muestran efectos 
negativos sobre la percepción del lenguaje y auditiva, con efectos más negativos 
en niños que en adultos. Así mismo, los niños que tienen problemas de lenguaje 
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o que tratan de aprender una segunda lengua son los que se ven más afectados 
(Klatte, Bergström y Lachmann, 2013). 

En países en vía de desarrollo no se tiene en cuenta la ubicación espacial para 
la construcción de las escuelas, muchas veces edificadas sobre avenidas, afectando 
notoriamente la salud y el desempeño académico de los niños (Godson et al., 2009).

Söderlund et al. (2010) evalúan los niveles de exposición al ruido en aulas 
escolares con diferentes ambientes interiores y, como aporte nuevo, analizan las 
horas de exposición al ruido en diferentes países del mundo. Evidencian que los ni-
veles de ruido superan en todos ellos los permitidos, exponiendo a profesores y 
alumnos a serios problemas de salud entre los que se cuentan dificultades de audi-
ción de voz, dolor de cabeza y función fisiológica. 

Desde la arquitectura se sabe que paredes lisas y rectangulares promueven un 
aumento en la reverberancia, lo que afecta de manera significativa a los docentes. 
Un estudio descriptivo y transversal realizado en Bogotá (Colombia) evaluó 25 sa-
lones de una universidad pública seleccionados de forma aleatoria. Según reportes 
de profesores entrevistados, en la primera facultad analizada se reporta que el 63 % 
de los salones presentan muy mala acústica, según el índice de acústica total, en la 
segunda facultad, el 40 %, y en la tercera el 33,3 %, aspecto que puede estar relacio-
nado con el deterioro de las estructuras por los años de construcción. Se llama la 
atención sobre la falta de estudios en los que se determinen valores de reverberación 
e inteligibilidad para generar de esta forma políticas públicas que propendan por la 
salud, el trabajo, y la vida de profesores y estudiantes (Cantor y Muñoz, 2009). 

Aunque en la gran mayoría de los estudios reseñados hasta el momento en esta 
revisión el ruido se concibe de forma generalizada como perjudicial para el rendi-
miento cognitivo, un reciente modelo computacional basado en la resonancia y el 
ruido interno relacionado con la dopamina expresa que una cantidad moderada 
de ruido auditivo puede ser benéfica en individuos en estado hipodopaminérgico. 
Al exponer a un grupo de estudiantes desatentos a una prueba de recuerdo libre 
verbal, se determinó que cuando se expone a ruido blanco (sonido ambiente, 78 
dB), que ayuda a enmascarar ruidos, se mejora el rendimiento, aunque empeora 
el rendimiento de los atentos (Yassin et al., 2016). 

Al evaluar los efectos sobre los profesores de la escuela, Kristiansen et al. (2014) 
demuestran el riesgo de deterioro de la audición, y los signos y la asociación entre 
las condiciones acústicas del aula en referencia al ruido, los síntomas vocales y 
cognitivos, y la fatiga de los maestros. Al evaluar la reverberación antes y después 
de la jornada laboral sobre 35 maestros en referencia a los niveles de ruido de 
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fondo, la carga vocal y el tiempo de habla en el aula de clase, se observó que no 
hay riesgo de deterioro auditivo incluyendo los ruidos intramurales; sin embargo, 
evidencia una relación de la exposición al ruido y la carga vocal con el desarrollo 
de síntomas de fatiga cognitiva y vocal posterior al trabajo. 

Por último, el Instituto Nacional de Higiene, Epidemiología y Microbiología 
(González y Fernández, 2014) de La Habana (Cuba) publicó un estudio de revi-
sión donde se parte del hecho de que la concentración sónica afecta seriamente 
los ambientes educativos, lo cual hace susceptibles a los diferentes actores del me-
dio (maestros y estudiantes) a factores de riesgo en lo que se refiere a la salud y el 
rendimiento. 

CONCLUSIONES

El ruido representa un problema importante de salud pública que puede llevar a la 
pérdida de la audición, interrupciones del sueño, enfermedades cardiovasculares, 
accidentes, problemas de comunicación y relaciones sociales, la reducción de la 
productividad laboral, y en el campo educativo, ausentismo y en general desajus-
tes del proceso de enseñanza-aprendizaje (Goines y Hagler, 2007). Además, puede 
interferir el disfrute del tiempo libre e incrementar la frecuencia de conductas an-
tisociales. Tiene efectos negativos sobre la salud en general y el bienestar. De igual 
manera, se ha observado que tareas que no implican audición como la memoria a 
corto plazo, la lectura y la escritura se ven afectadas por el ruido.

Aunque hay algunas inconsistencias en los estudios sobre los ambientes educa-
tivos, se puede afirmar que la exposición prolongada a ambientes ruidosos puede 
afectar el desarrollo cognoscitivo del niño, lo que puede tener un efecto mayor a 
largo plazo, como lo ha hecho notar Evans en los estudios revisados.

Los hallazgos indican que el logro académico, particularmente las habilidades 
de lectura, son vulnerables a los efectos de la exposición crónica al ruido, efecto 
mediado tal vez por la adquisición del lenguaje.

En síntesis, parece que el ruido tiene un efecto de detrimento tanto sobre la 
salud física y mental, como sobre el desempeño académico en el salón de clase, y, al 
parecer, los efectos son mayores en la exposición posterior al ruido que durante el 
ruido. Es de anotar que la gran mayoría de las investigaciones es clara al mostrar los 
efectos negativos de la exposición al ruido sobre el desempeño académico de los 
estudiantes. Además, destacan la influencia de múltiples variables en su impacto, 
lo que obliga a enfrentar de manera holística la solución (Woolner y Hall, 2010).
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Es necesario el trabajo a nivel pedagógico donde por medio de planes de estu-
dio, programas y asignaturas se fomente la cultura higiénico-sanitaria en la pre-
vención de la contaminación ambiental y sus consecuencias negativas (Mojerón, 
Lóriga y Padrón, 2013).

La importancia de su impacto debe conducir a una educación al público sobre 
sus efectos para que se promueva el diseño de políticas públicas para mejorar las 
condiciones de vida de los habitantes, principalmente de los centros urbanos, y en 
particular para incidir en la ubicación y el diseño de los centros educativos.

La relación establecida entre ruido y aprendizaje tiene que ser considerada 
seriamente por quienes diseñan los ambientes escolares y en la ubicación de las 
escuelas, evitando que se construyan cerca a grandes avenidas, lugares muy con-
curridos o terminales de transporte terrestre y aéreo.
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L A ILUMINACIÓN Y SUS EFECTOS SOBRE 
EL BIENESTAR Y EL APRENDIZ AJE

Bernardo Hernández Ruiz y Christian Rosales Sánchez

Las variables estructurales de los espacios físicos donde se desarrolla la conducta 
humana han sido estudiadas en menor medida que las variables psicológicas, a 
pesar de estar bien instaurado que las condiciones físicas del entorno influyen 
de forma importante en el rendimiento, la satisfacción, la salud o el bienestar 
(Hernández-Fernaud, 2013). En las siguientes líneas, se revisa la investigación 
realizada sobre el papel de la iluminación, una de las características más relevantes 
de los espacios físicos, en los entornos educativos. Debido a que estas condiciones 
físicas han sido examinadas principalmente en el ámbito laboral, en este capítulo, 
además, se aborda cómo la iluminación ha sido estudiada en contextos de trabajo. 

En primer lugar, se explica la importancia de la iluminación, y sus efectos fi-
siológicos y psicológicos en el ser humano. En segundo lugar, se aborda la ilu-
minación en el entorno escolar, en concreto, se examina cómo el rendimiento, 
la participación y la satisfacción de los diferentes agentes educativos varían en 
función de las condiciones físicas del aula. En tercer y último lugar, se esbozan las 
principales conclusiones y recomendaciones sobre la iluminación para psicólo-
gos, planificadores e investigadores.

La luz está presente en prácticamente todas nuestras experiencias y comporta-
mientos. De este modo, la mayoría de personas admite sentir el efecto generado 
por la luz en días soleados en términos de activación y estado de ánimo positivo. 
Así mismo, por ejemplo, la iluminación cálida y tenue de las puestas de sol, las 
chimeneas y las velas parece tener un efecto calmante. Según Wurtman (1975), 
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la luz es el factor ambiental más importante después de la alimentación y el agua 
en el control de las funciones corporales. La luz solar es la forma de luz natural 
que nutre a la mayoría de los seres vivos, mientras que la luz artificial es aquella 
que no proviene del sol y que ha sido creada por la mano humana. 

La teoría del ajuste evolucionista (Thorington, Parascandola y Cunningham, 
1971; Wurtman, 1975) resalta que durante el periodo de mayor evolución de 
los seres humanos la única y principal fuente de iluminación era la luz natural. 
Desde esta perspectiva, la mayoría de los procesos fisiológicos, incluidos el estrés 
y la excitación, funciona adecuadamente a la luz natural, por lo que cualquier 
desviación de este tipo de luz causaría funciones anómalas. En esta dirección, 
McColl y Veitch (2001) exponen varias evidencias que respaldan esta hipótesis 
evolucionista, según la cual la iluminación del día es generalmente superior en 
sus efectos sobre las personas. Sin embargo, estos mismos autores subrayan que el 
principal problema de la teoría evolucionista es su ambigüedad e imprecisión, ya 
que, según esta hipótesis, los seres humanos no pueden adaptarse al ambiente ante 
cambios en las condiciones lumínicas, empleando otros mecanismos fisiológicos 
o conductas adaptativas, mientras que en otras condiciones ambientales, como la 
temperatura, el individuo es capaz de aclimatarse. No obstante, la realidad es que 
los seres humanos vivimos en espacios donde la luz natural y la artificial actúan de 
forma simultánea. Es, por tanto, en este fenómeno de coexistencia donde radica 
el mayor reto para la investigación centrada en la influencia de la iluminación en 
la vida de los individuos. Ambos tipos de luminosidad (natural y artificial) son 
elementos con un importante impacto en la vida humana. En concreto, las condi-
ciones de iluminación afectan la salud física y mental, la sensación y percepción 
de seguridad, la satisfacción, el bienestar y el rendimiento.

Varias investigaciones han subrayado que la exposición a diferentes niveles de 
iluminación y de temperatura, en ambos tipos de iluminación, afectan la salud 
(presión arterial, temperatura corporal, frecuencia cardiaca, capacidad visual, en-
tre otras), el estado de ánimo y alerta, la calidad del sueño y el bienestar (Baron, 
Rea y Daniels, 1992; Daurat et al., 2000; Van Bommel y Van den Beld, 2004; Viola 
et al., 2008). Así, por ejemplo, Samani y Samani (2012) señalan, por un lado, que 
existen diferencias por género en el estado de ánimo y en el rendimiento de las 
personas en función de la iluminación interior y, por otro lado, que la edad de 
los individuos afecta su capacidad visual (fragilidad y pérdida sensorial). Este fe-
nómeno de envejecimiento hace que las personas se vuelvan más dependientes 
del entorno, lo que implica, por tanto, una buena iluminación para garantizar la 
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seguridad, el bienestar, la salud y la calidad de vida. Es más, una cantidad y calidad 
apropiada pueden ayudar a reducir los efectos del envejecimiento normal de la vi-
sión, llegando incluso a incrementar las capacidades de los individuos (Myerson, 
Bichard y Erlich, 2010). 

Además de estos efectos fisiológicos y psicológicos, diferentes estudios han se-
ñalado que ciertas condiciones de iluminación pueden incrementar el rendimiento 
del ser humano (Van Bommel y Van den Beld, 2004). En concreto, en la literatura 
existen trabajos empíricos que destacan una influencia positiva de la iluminación 
artificial en la velocidad de trabajo, la precisión y el rendimiento en diferentes ta-
reas en varios entornos de trabajo y educativos. Por ejemplo, Juslén y Tenner (2005) 
indican que modificando la iluminación es posible conseguir un aumento en el 
rendimiento valorado a partir de los siguientes mecanismos: rendimiento, confort 
y ambiente visual, y relaciones interpersonales, entre otras. Así mismo, estos auto-
res apuntan que mejorar las condiciones de iluminación proporciona al individuo 
tanto la sensación de que su tarea es importante, como cierto grado de autonomía, 
pudiendo, por tanto, provocar un aumento de la satisfacción que, además, reper-
cutirá directamente en su rendimiento. Sin embargo, el efecto de la iluminación va 
a depender de la situación, el tipo de entorno y la tarea (Knez, 1995, 2001; Knez y 
Niedenthal, 2008; Küller y Laike, 1998; Viola et al., 2008).

El Parlamento Europeo y el Consejo de Europa redactaron y publicaron la 
Directiva 2002/91/CE relativa a la eficiencia energética de los edificios con el pro-
pósito de conseguir una exposición adecuada de luz y facilitar el trabajo en lugares 
públicos. Así, esta norma no solo intenta aumentar la eficiencia energética, sino 
también regular los mínimos de intensidad lumínica, medida en lux, para cada 
situación. Según la normativa descrita, la intensidad lumínica no debe ser inferior 
a 500 lux en los lugares de trabajo, y aunque permite un desempeño relativamente 
eficiente, dicha intensidad es notablemente baja en comparación con la medida en 
lugares abiertos (2000 o más lux, según la climatología y la estación). No obstante, 
es habitual detectar valores alejados del mínimo necesario, entre 50-200 Lux. Por 
ejemplo, en la figura 1 se observa un aula con una intensidad lumínica media por 
debajo de la recomendada.
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Intensidad lumínica con luz 

natural = 45 lux

Intensidad lumínica con luz 

artificial = 357 lux

Intensidad lumínica 

combinada = 436 lux

Figura 1. Aula con una intensidad lumínica baja
Fuente: Christian Robert Rosales Sánchez

La iluminación dentro del entorno construido puede tener un impacto en el 
bienestar, el comportamiento y el rendimiento de los seres humanos (Smolder y 
De Kort, 2014). Es más, la existencia de ventanas en el entorno laboral (oficinas, fá-
bricas, centros médicos, entre otros) proporciona luz natural suficiente como para 
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mejorar la satisfacción de los trabajadores (Zadeh et al., 2014). La importancia de la 
iluminación (natural y artificial) en los trabajadores está ampliamente estudiada. En 
este sentido, Farley y Veitch (2001), y Boyce, Hunter y Howlett (2003) se centraron 
en analizar la influencia de la iluminación natural y las ventanas del lugar de trabajo 
en adultos empleados de oficina en sus primeros años de desempeño. Estos estudios 
concluyeron que los trabajadores preferían las ventanas y la luz del día, y que estas 
favorecían la salud física y mental y el bienestar. Así mismo, Boyce et al. (2003) con-
cluyeron que aunque la inclusión de ventanas en un edificio es más costosa que una 
pared, una adecuada iluminación natural, a mediano plazo, puede tener beneficios 
económicos para la organización. Edwards y Torcellini (2002) señalan que el uso 
adecuado de la luz natural disminuye la ocurrencia de dolores de cabeza, síntomas 
de desorden afectivo estacional y esfuerzo ocular. No obstante, el uso inapropiado 
de la luz natural puede tener efectos negativos causados, principalmente, por nive-
les excesivamente elevados de iluminación, altas temperaturas y deslumbramiento. 
Otros autores informan de un mayor estado de alerta y vitalidad, y una mayor ac-
tivación fisiológica en condiciones de intensidad lumínica de 1000 lux frente a 200 
lux (Smolders, de Kort y Cluitmans, 2012). Además, Beale et al. (1998) indican que 
la luz solar y las vistas de la naturaleza tienen un efecto positivo en la satisfacción y 
el estrés laboral. Otro estudio señala que las vistas por la ventana generan un efecto 
directo en la reducción de las molestias físicas y psicológicas informadas (Aries, 
Veitch y Newsham, 2010). En definitiva, como manifiestan Münch et al. (2012), la 
luz natural es una forma más efectiva de iluminación que la eléctrica para aumentar 
el estado de alerta y el rendimiento cognitivo.

En el entorno físico de las escuelas, la iluminación, la temperatura, el ruido y 
la calidad del aire son las características ambientales más vinculadas con el ren-
dimiento académico, la satisfacción y participación del alumnado, y la percep-
ción y valoración del proceso de aprendizaje. En este sentido, con respecto a la 
temperatura, varios estudios han señalado que el alumnado es capaz de tolerar 
condiciones térmicas ligeramente frías, aunque prefieren los ambientes cálidos 
(Hwang, Lin y Kuo, 2006; Jung et al., 2011). En relación con la calidad del aire, 
estrechamente vinculada con la temperatura y la ventilación, en diferentes traba-
jos esta ha correlacionado con absentismo escolar y un rendimiento inadecuado 
(Shaughnessy et al., 2006; Shendell et al., 2004). En cuanto a la acústica en el aula, 
el proceso de aprendizaje del alumnado se ve influido tanto por sonidos internos 
(conversaciones entre estudiantes) como externos (tráfico). Una acústica inapro-
piada puede afectar negativamente el aprendizaje y rendimiento del alumnado 
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puesto que el excesivo ruido puede ser causa de distracción y molestia (Dockrell 
y Shield, 2006; Shield y Dockrell, 2003). Con respecto a la iluminación, la cien-
cia afirma que la luz natural tiene efectos psicológicos y biológicos positivos en 
el alumnado. Sin embargo, existen diferentes opiniones sobre si la luz natural o 
artificial proporciona condiciones óptimas en el aula, puesto que donde hay luz 
natural, la luz artificial sigue siendo necesaria para mantener niveles adecuados 
en todo momento del día. Diferentes investigaciones han señalado que la luz na-
tural puede mejorar los sentimientos, el comportamiento y la concentración del 
alumnado, pero también puede ser fuente de resplandores-brillos indeseables e 
incremento de la temperatura. Así mismo, puede causar dolores de cabeza, fatiga 
visual, agotamiento, sentimientos y emociones positivos o negativos en el proceso 
de aprendizaje (Rayneri, Gerber y Wiley, 2006; Winterbottom y Wilkins, 2009).

RENDIMIENTO, PARTICIPACIÓN Y SATISFACCIÓN EN FUNCIÓN  
DE LAS CONDICIONES FÍSICAS DEL AULA

La relación entre ambiente y educación ha sido estudiada desde la perspectiva tanto 
pedagógica como psicológica. Así, el ambiente escolar viene determinado por la 
interacción entre un programa educativo y las propiedades físicas del lugar donde 
se produce dicho intercambio (Gilmartín, 2000). Por ello, el análisis de las caracte-
rísticas físicas del entorno escolar es esencial en la medida en que estas interactúan 
e influyen en la relación persona-ambiente (Stern, 2000). 

Los psicólogos y los planificadores-diseñadores urbanos coinciden en la im-
portancia de las condiciones físicas del ambiente en la vida de las personas. Sin 
embargo, existen diferencias entre ambos profesionales a la hora de dar respues-
ta a las necesidades de las personas e interpretar la relación persona-ambiente. 
En este sentido, el diseño y la gestión del entorno educativo, tanto a nivel macro 
(integración y adaptación del edificio, y acceso a los alrededores) como micro 
(iluminación, ruido, colores, temperatura, humedad, decoración y mobiliario), 
generalmente quedan relegados frente a prioridades urbanas del lugar, dejando a 
un lado las verdaderas necesidades del centro educativo (Olivos, 2010). 

El mayor problema de esta decisión es que la influencia de las características fí-
sicas del entorno educativo sobre distintas variables como el rendimiento, la satis-
facción, la participación, entre otras, no se produce aisladamente, sino que todos 
los elementos constituyen un escenario global. Esto se observa, por ejemplo, en el 
trabajo de Corral et al. (2015) en el que se constata que un ambiente positivo se 
genera en función de las condiciones de temperatura, hacinamiento, privacidad, 
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ruido, iluminación y limpieza, y que es el conjunto de estas variables el que interac-
túa con el ambiente familiar y social. Así mismo, como se muestra en la figura 2, no 
es posible sostener una visión determinista de la influencia de las características físi-
cas del ambiente escolar en el rendimiento, la satisfacción y la participación debido a 
la presencia del programa educativo. Es decir, las características físicas del ambiente 
escolar median en la influencia que el programa educativo tiene sobre esas variables 
(rendimiento, satisfacción y participación).

Variables
ESTRUCTURALES

Variables
ESTRUCTURALES

Variables
PROGRAMA
EDUCATIVO

Variables
PROGRAMA
EDUCATIVO

Variables CRITERIO
Rendimiento
Participación
Satisfacción…

Variables CRITERIO
Rendimiento
Participación
Satisfacción…

Figura 2. Relación entre variables estructurales, programa educativo y criterio
Fuente: elaboración propia

Según Monahan (2002), el diseño del espacio del aula es una manifestación 
física de las teorías, filosofías y valores educativos asociados al centro educativo. 
De esta manera, el entorno físico del aula debe evaluarse a partir del análisis de las 
características físicas y la percepción del alumnado sobre estas. En la literatura, las 
características físicas del aula pueden clasificarse en tres categorías (Yang, Becerik-
Gerber y Mino, 2013): la primera, el entorno ambiental, donde se incluyen elemen-
tos como la temperatura, la acústica, la iluminación (natural versus artificial) y la 
calidad del aire; la segunda, el entorno espacial, abarca el diseño y mobiliario del 
aula, y la visibilidad; y la tercera, el entorno tecnológico, se centra en la usabilidad 
del software y la funcionalidad del hardware (Felix y Brown, 2011; Tanner, 2000; 
Yang y Liu, 2007). Estos tres entornos físicos están correlacionados y estrechamente 
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relacionados con el comportamiento y los resultados del alumnado, que a su vez 
determinan la satisfacción y el rendimiento académico de estos. 

En esta dirección, existen varias investigaciones que han examinado en qué me-
dida la satisfacción y el rendimiento del alumnado de los centros educativos de 
primaria y secundaria se ven afectados por la acción de los elementos físico del 
entorno del aula (Hill y Epps, 2009). Estos autores señalan que, por un lado, un ade-
cuado diseño, mantenimiento y gestión del entorno físico del aula puede facilitar 
el aprendizaje del alumnado e incrementar, positivamente, la valoración que estos 
hacen del profesorado, en particular, y del curso académico, en general, y, por otro 
lado, que la presencia de características físicas adecuadas como la iluminación y la 
temperatura aumentan la satisfacción del alumnado con el entorno de aprendizaje. 
Sin embargo, los hallazgos encontrados en las aulas de educación primaria y secun-
daria no son aplicables al contexto de la educación superior. A pesar de este hecho, 
existen pocos estudios que hayan tratado de explicar el impacto de los elementos 
físicos en el proceso de aprendizaje del alumnado universitario en términos de 
rendimiento y satisfacción (So y Brush, 2008; Temple, 2008; Yang et al., 2013). Por 
ejemplo, Aldridge y Rowley (1998) encontraron que la unión de un entorno educa-
tivo de alta calidad, unas mejores oportunidades de aprendizaje y una percepción 
más positiva del alumnado sobre el aprendizaje incrementan considerablemente 
el rendimiento de los estudiantes. Por su parte, Yang et al. (2013) estudiaron el 
impacto de los elementos ambientales, espaciales y tecnológicos de las aulas de 
educación superior en la satisfacción y el rendimiento del alumnado. Entre otros 
resultados, estos autores obtuvieron que el rendimiento no se veía afectado por la 
iluminación artificial, a pesar de que los estudiantes no se encontraban satisfechos 
con el tipo de iluminación artificial.

Así mismo, otros trabajos han investigado el diseño del aula y su relación con 
el aprendizaje de los estudiantes, incluido el efecto de los asientos flexibles y las 
superficies de escritura (Sanders, 2013), la creación de un espacio físico flexible 
que permita una mejor implementación de las diferentes estrategias pedagógicas 
y, por tanto, una mayor participación del alumnado (Rands y Gansemer, 2017), y 
la estética (Jankowska y Atlay, 2008).

LA ILUMINACIÓN EN EL ÁMBITO ESCOLAR

Los estudios en el ámbito educativo han proporcionado un importante conoci-
miento científico sobre el valor de los diferentes procesos de aprendizaje, como 
las tareas, los materiales y el tiempo de dedicación, entre otros. Sin embargo, la 
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investigación sobre rendimiento escolar no ha obtenido resultados incuestiona-
bles sobre la incidencia de las características físicas del entorno de aprendizaje del 
alumnado (Murillo y Martínez-Garrido, 2012), y la evidencia empírica sobre en 
qué medida la iluminación influye en el rendimiento escolar es escasa y limitada 
(Sleegers et al., 2013). Además, el logro académico es la medida típica para cono-
cer cómo es el desempeño cognitivo del alumnado, pero la mayoría de trabajos 
de campo se enfrenta a una dificultad común que es la imposibilidad de asignar 
aleatoriamente a los participantes (estudiantes) del estudio a las diferentes con-
diciones (aulas) (Veitch y McColl, 2001). Este problema, por tanto, también está 
presente en el estudio del diseño de las características físicas del aula y, en especial, 
en la literatura sobre iluminación (Gifford, 1994).

En el proceso de enseñanza-aprendizaje, caracterizado por múltiples elemen-
tos del ambiente físico, el efecto de la luz destaca frente a muchos de estos al 
influir en el rendimiento del alumnado (Samani y Samani, 2012). En esta línea, 
Tanner (2008) indica que la capacidad del alumnado para pensar, concentrarse y 
aprender en el entorno educativo depende, en gran medida, de la relación directa 
existente entre una iluminación adecuada y el rendimiento académico. De hecho, 
una buena iluminación es esencial en cualquier espacio dedicado a la enseñan-
za formal, puesto que los usuarios requieren de un sistema lumínico suficiente 
y adecuado para su desempeño. De esta manera, los centros educativos deben 
diseñarse atendiendo a las necesidades concretas del proceso de aprendizaje del 
alumnado desde los niveles iniciales de educación hasta los superiores (Samani y 
Samani, 2012). Así, diferentes investigaciones afirman que la iluminación es fun-
damental para el diseño del ambiente docente y que contribuye a modelar la na-
turaleza estética y psicológica del ambiente de aprendizaje, ya que la falta de esta 
genera que la percepción de estímulos visuales, como textos, sea difícil y afecte la 
actitud frente al aprendizaje y el rendimiento del alumnado (Dunn et al., 1985). 
Así mismo, otros trabajos señalan que: una iluminación demasiado intensa puede 
interferir en el ambiente de estudio mediante la creación de brillos excesivo o 
calor (Fox, 2001); la luz influye en la salud y el bienestar del alumnado (Tanner, 
2000); y la iluminación y la temperatura de color, que es la relación entre el color 
emitido por una fuente luminosa y un cuerpo negro a esa misma temperatura, 
promueven un estado de ánimo positivo que mejora el rendimiento en las tareas 
de resolución de problemas, la motivación y la concentración. Sin embargo, Mott 
et al. (2012) en su estudio no detectaron un efecto de la iluminación en la moti-
vación y la concentración. En consecuencia, independientemente de los diversos 
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procesos de aprendizaje que existen en el ámbito escolar (tarea individuales, gru-
pales, exposiciones, entre otros) y sus demandas para el alumnado, actualmente 
las aulas tienen una única situación de iluminación: la estática (Wessolowski et al., 
2014). En otras palabras, en el ámbito escolar generalmente se utiliza el mismo 
nivel de intensidad lumínica, independientemente de la tarea que se realice.

Desde la construcción de los primeros edificios escolares, se ha reconocido que 
la presencia o ausencia de la luz tiene un efecto fundamental en el entorno docente. 
Es más, antes de que el uso de la electricidad (iluminación artificial) se extendiera, 
las escuelas y otros entornos de aprendizaje dependían completamente de la luz 
natural. De este modo, hasta la década de los cincuenta y principios de los sesenta, 
la luz natural era el principal medio, de manera que durante el día se garantizaba 
una iluminación interior natural y suficiente para el desarrollo de las tareas edu-
cativas (Heschong, Wright, y Okura, 2013). Sin embargo, a mediados de la década 
de 1960, varias circunstancias fuerzan la entrada de la luz eléctrica (artificial) en 
el contexto escolar. En primer lugar, la luz eléctrica se incorpora a las aulas para 
satisfacer las necesidades lumínicas en circunstancias puntuales de ausencia de luz 
solar, manteniendo, por tanto, unos niveles mínimos de visión que no interfirieran 
en el proceso de aprendizaje. En segundo lugar, el bajo costo inicial de la energía 
eléctrica relegó a un papel secundario la cantidad de luz natural utilizada en las 
escuelas. En tercer y último lugar, para garantizar los niveles de iluminación natu-
ral, las ventanas de las aulas eran excesivamente grandes, provocando graves pro-
blemas de sobrecalentamiento y deslumbramiento en los días cálidos y soleados 
(Langdon y Loudon, 1970; Kay, 1963; Arnold, 1961). Por ello, a los diseñadores de 
los espacios educativos se les solicita la incorporación de aire acondicionado en 
las aulas. Sin embargo, estos señalaron el enorme costo energético que suponía su 
inclusión debido al tamaño de las ventanas. Así, su propuesta planteó el diseño y 
la construcción de centros educativos sin restricciones en cuanto a la orientación 
solar. De esta manera, dicha elección promovió el diseño de escuelas con poca o 
ninguna luz natural en las aulas. Además, la eliminación de las ventanas no solo 
resuelve estos problemas, sino que proporciona mayor espacio para los tableros 
de anuncios, reducción de ruidos y distracciones externas, y niveles de ilumina-
ción uniforme (McDonald, 1961). Así mismo, Demos (1965) y Demos, Davis y 
Zuwaylif (1967) llevaron a cabo los primeros estudios sobre si el rendimiento aca-
démico del alumnado varía por la presencia o ausencia de ventanas en las aulas. 
Los resultados indican que este ni empeora ni mejora por la ausencia de ventanas 
en el aula. En este sentido, aunque un entorno sin ventana no dificulta el proceso 
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de aprendizaje, estos autores detectaron cierto indicio de deterioro en el comporta-
miento y la participación del alumnado, y menor satisfacción con las característi-
cas físicas del aula. No obstante, a pesar de estos hallazgos, Demos (1965) y Demos 
et al. (1967) llegaron a la conclusión de que no existe ningún problema en educar a 
los niños de primaria en aulas sin ventanas. Además, los defensores de las escuelas 
sin ventanas afirmaban que la eliminación de las ventanas permite que el aula sea 
más grande, profunda y con techos más bajos, la reducción del presupuesto des-
tinado a la reparación y sustitución de las ventanas por roturas o vandalismo, y la 
reducción o eliminación de las distracciones (Brown y Hult, 1967; Collins, 1975; 
Nimnicht, 1966). En esta línea de trabajo, destaca un estudio reciente de Barrett 
et  al. (2015) en el que se afirma que el tamaño de una ventana más grande no 
garantiza una maximización de los beneficios del proceso de aprendizaje del alum-
nado. En síntesis, las ventajas prácticas y económicas de una escuela sin ventanas 
con ventilación artificial y mecánica parecen numerosas frente al costo psicológico 
asociado a la ausencia de estas. 

En años posteriores, este movimiento fue frenado por la aparición de un reno-
vado interés por la influencia de la luz natural en los entornos de aprendizaje, lo 
que ocasionó un incremento de las investigaciones en las que se afirma el efecto 
positivo de la luz natural a nivel psicológico y fisiológico en los diferentes agentes 
educativos. En esta dirección, los primeros estudios sobre entornos de aprendi-
zaje se realizaron a finales de los años sesenta y principio de los setenta (Trickett 
y Moos, 1973; Walberg y Anderson, 1968). Desde entonces, varios investigadores 
han centrado su trabajo en el análisis del entorno educativo y en el desarrollo de 
instrumentos de evaluación de las percepciones del alumnado sobre los diferentes 
entornos del contexto escolar (psicosocial, psicológico y físico) (Lee, Yin y Zhang, 
2009; Rueda et al., 2008; entre otros). Este análisis y desarrollo pretende que el 
diseño y la configuración del aula se focalice en proporcionar las mejores condi-
ciones ambientales para promover un mejor aprendizaje del alumnado (Roskos y 
Neuman, 2011). En concreto, en relación con la iluminación en el aula, se reco-
mienda mantener apagada la iluminación artificial cuando exista una iluminación 
natural suficiente para reducir el consumo energético en las escuelas. Además, se 
ha constatado que, a iguales niveles de intensidad lumínica, la luz natural genera 
menos calor, lo que implica una reducción en el costo de enfriamiento del aula. 
También las distracciones externas asociadas a la presencia de ventanas son un 
complemento necesario en el ámbito escolar, puesto que permiten al alumnado 
desahogarse de la monotonía asociada al proceso de aprendizaje. Por último, la 
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presencia de luz natural puede tener un impacto positivo en el rendimiento y la 
salud de los estudiantes (Heschong et al., 2013). Por tanto, comprender el impacto 
de la iluminación en el aula y los efectos positivos en el comportamiento, las ac-
titudes y el rendimiento es importante para garantizar tanto su éxito académico, 
como su bienestar físico, emocional y cognitivo (Morrow y Kanakri, 2018). La 
zona de acción de los niños, hoy en día, abarca su hogar y la escuela, siendo ambas 
imprescindibles en la satisfacción de las necesidad físicas, mentales y sociales de 
ellos (Gilavand, Gilavand y Gilavand, 2016). 

Así mismo, Samani y Samani (2012), a partir de una revisión exhaustiva de la 
literatura sobre la influencia de la iluminación interior en la productividad y el 
rendimiento de los individuos, concretamente en el proceso de aprendizaje de los 
estudiantes, señalan que es esencial mejorar la iluminación en los entornos de 
aprendizaje para incrementar el rendimiento y la motivación por aprender del 
alumnado. Este resultado va en la dirección del trabajo de Gilavand et al. (2016) 
en el que se afirma que la iluminación de los espacios educativos tiene un impacto 
significativo en el aprendizaje y el rendimiento académico de los estudiantes de 
escuelas primarias o el de Mott et al. (2012) donde señalan que la calidad de la ilu-
minación y la temperatura del color afectan en la capacidad lectora del alumnado.

Actualmente, el espacio físico del entorno educativo es considerado un ele-
mento dinámico en las actividades formativas diarias del alumnado (Sapna et al., 
2014). En concreto, la mayoría de las aulas está diseñada para emplear la ilumi-
nación artificial como principal fuente de luz, lo que reduce considerablemen-
te el número de ventanas en las aulas, provocando la desconexión de estas con 
el ambiente exterior y generando espacios psicológicamente agobiantes (John y 
Timothy, 2005; Samani y Samani, 2012). Por lo tanto, un diseño inadecuado del 
aula, vinculado a la iluminación, el ruido y la temperatura, entre otros, puede 
estar potenciando aquellas variables distractoras del alumnado, como un mayor 
comportamiento disruptivo, una interacción social negativa y un aumento de los 
niveles de estrés (Gilavand y Jamshidnezhad, 2016; Lewinski, 2015). Es más, el 
ajuste de luz artificial varía considerablemente en las aulas, lo que puede acarrear 
preguntas esenciales sobre cómo los diseñadores educativos e industriales y los 
participantes en el proceso educativo seleccionan la iluminación para optimizar 
la enseñanza y el aprendizaje (Mott et al., 2012). 
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De este modo, los diseñadores y psicólogos ambientales pueden planificar y 
desarrollar un entorno físico con consecuencias agradables para las personas, 
mejorando su rendimiento y estado de ánimo (Veitch y Gifford, 1996). Para ello, 
durante el diseño del aula, en cuanto a luminosidad, es imprescindible tener pre-
sente el tamaño, la posición y la orientación de las ventanas, debido a que estas 
son responsables directas del grado de protección frente a la radicación solar, de la 
transmisión de calor, asociado al sobrecalentamiento y mala calidad del aire, y del 
deslumbramiento (Barrett et al., 2015; Olivos, 2010). Así mismo, es importante 
reseñar que para la ejecución de cualquier actividad académica es necesario tener 
en cuenta la cantidad, el tipo, la dirección y la calidad de la luz, ya sea natural 
(ventanas) o artificial (lámparas), puesto que estas influyen en la percepción de 
confort y en la visión, y, por ende, en los niveles de atención y concentración del 
alumnado, mermando su rendimiento. En concreto, la luz artificial en interiores 
debe adaptarse a las necesidades particulares de los seres humanos, implicando, 
necesariamente, una aproximación al concepto de iluminación variable y dinámi-
ca. Esta es una luz que varía en sus niveles de iluminación para adecuarse a tareas 
concretas en el aula y de temperatura de color para aumentar la atención de los 
individuos. Así, disponer de una iluminación interior variable permite ajustar la 
luz (brillo e impresión de color de luz) para satisfacer las demandas específicas de 
los individuos (Wessolowski et al., 2014). 

Sleegers et al. (2013) diseñaron un sistema de iluminación en el aula con cua-
tro configuraciones cuyo propósito es apoyar el proceso de aprendizaje. Así, el 
profesorado puede seleccionar la intensidad lumínica y temperatura de color más 
adecuadas en función del tipo de tarea a implementar. En concreto, la primera 
configuración, con una intensidad lumínica media de 650 lux y una temperatu-
ra de color de 12 000º  K (luz blanca-fría-azulada), se recomienda al comienzo 
del día o después de la hora del almuerzo con el fin de activar al alumnado. La 
segunda configuración, con una intensidad lumínica media de 1000 lux y una 
temperatura de color de 6500º K (luz blanca-brillante), se aconseja para la reali-
zación de tareas desafiantes, como exámenes, dado que ayuda a la concentración. 
La tercera configuración, con una intensidad lumínica media de 300 lux y una 
temperatura de color de 2900º K (luz blanca-cálida), ofrece un ambiente relajante 
para el proceso de aprendizaje individual y grupal. Finalmente, la cuarta configu-
ración, con una intensidad lumínica media de 300 lux y una temperatura de color 
de 3000-4000º K (luz blanca estándar), se emplea en las actividades diarias de los 
estudiantes en el aula. Con respecto a este estudio, y a fin de comprender mejor 
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las diferentes combinaciones de intensidad y temperatura realizadas, en la tabla 1 
se presenta la correspondencia existente entre el color de la luz, la temperatura de 
la luz y la apariencia de color.

Tabla 1. Relación entre temperatura y apariencia de color de la luz

Temperatura de color Color de la luz Apariencia de color

<3300º K Blanco rojizo Cálida

3300º K-5300º K Blanco Neutra

>5300º K Blanco azulado Fría

Fuente: elaboración propia

Así mismo, esta perspectiva destaca el planteamiento que propone un diseño 
de las características físicas del aula, y, por tanto, la cantidad, el tipo, la dirección 
y la calidad de la luz en función de los objetivos desde el punto de vista curricu-
lar (cognitivos, psicomotores y socioafectivos). Así, para objetivos cognitivos, la 
iluminación debe, si es posible, ser natural a partir de ventanas en las paredes late-
rales. De no ser posible, la iluminación artificial tiene que ser clara, pero no estri-
dente, es decir, la intensidad lumínica debe ser aproximadamente de 500 lux. Para 
objetivos psicomotores, en los que el alumnado debe realizar una acción frente a 
una tarea docente práctica, la intensidad lumínica recomendable debe estar entre 
700-1000 lux. Por último, para objetivos socioafectivos, los cuales implican una 
modificación actitudinal a partir del diálogo, el debate y la discusión, es necesaria 
una intensidad lumínica de 300 lux; incluso, para este tipo de actividad es posible 
su implementación en un espacio cerrado de manera que el alumnado quede “ais-
lado del exterior”, y así centre toda su atención en el grupo y la tarea. En la figura 3 
se presenta un aula con múltiples objetivos y usos cuya intensidad lumínica media 
realmente indica que debería usarse en exclusiva para tareas de corte socioafectivo.
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Intensidad lumínica con luz 

natural = 124 lux

Intensidad lumínica con luz 

artificial = 297 lux

Intensidad lumínica 

combinada = 405 lux

Figura 3. Aula de uso múltiple con intensidad lumínica mejorable según la actividad
Fuente: Christian Robert Rosales Sánchez

En definitiva, varios investigadores han comenzado a analizar el efecto poten-
cial de este tipo de iluminación dinámica en el ámbito educativo. Por ejemplo, 
Sleegers et al. (2013) en tres estudios examinan, en diferentes estaciones del año 
(invierno y primavera), en qué medida las condiciones de iluminación de las aulas 
en las escuelas de primaria influyen en la concentración de los niños. Los resulta-
dos subrayan una influencia positiva de las condiciones de iluminación del aula en 
la concentración del alumnado, en concreto, la ejecución de actividades y tareas es 
mejor en el alumnado con condiciones de iluminación variable-dinámica frente 
a aquellos con una configuración estable-estática. Es más, aunque la mayoría del 
alumnado mejoró sus resultados en la prueba de concentración, el rendimien-
to de los componentes del grupo experimental se ve incrementado frente al del 
grupo control. Así mismo, estos autores señalan que el alumnado de mayor edad 
se ve menos afectado por la iluminación del aula y que no existe evidencia de 
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diferencias de género en cuanto a concentración debido al tipo de iluminación. 
Otros resultados muestran que un aula, desde primaria hasta estudios de grado, 
dotada con un sistema de iluminación dinámica puede generar beneficios en el 
rendimiento visual y bienestar del alumnado, en términos de velocidad lectora, y 
reducción de comportamientos agresivos y de inquietud (Iszó y Majoros, 2001; 
Wessolowski et al., 2014).

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

A raíz de lo expuesto en estas líneas, es posible afirmar que en el entorno educativo 
coexisten la luz natural y la artificial. Así, la iluminación dentro del entorno cons-
truido (aulas), entendida en función del nivel de luminosidad, la temperatura de 
color y la apariencia del color de la iluminación, influye en el proceso de aprendizaje 
del alumnado (rendimiento y participación) y en la satisfacción con la enseñanza. 
Sin embargo, y a pesar del volumen de trabajos citados, no existe un teoría integra-
dora del efecto de las condiciones físicas, incluida la iluminación, en el desempeño 
del alumnado. Por ello, sería recomendable un esfuerzo por parte de la comunidad 
científica orientado a configurar una teoría integradora de todas las características 
físicas del aula: ambientales, espaciales y tecnológicas (Yang et al., 2013). Es más, la 
elaboración de dicha teoría permitiría el desarrollo y la puesta a prueba de varios 
modelos causales centrados en las variables de diseño espacial más relevantes, lo 
que, a su vez, incrementaría la potencia teórica de los modelos implicados.

Desde un punto de vista metodológico, es importante reseñar que la mayo-
ría de trabajos de campo sobre las condiciones físicas en el entorno educativo se 
enfrenta a la imposibilidad de asignar aleatoriamente al alumnado participante 
(Veitch y McColl, 2001). Una opción interesante para atajar dicho problema sería 
combinar procedimientos que garanticen la aleatorización de la muestra, aun-
que dicha decisión suponga una reducción del grado de realismo del estudio. Por 
ejemplo, se podría diseñar la investigación para un entorno de laboratorio contro-
lado donde los estudiantes puedan ser asignados aleatoriamente a las diferentes 
condiciones experimentales. En esta dirección, también sería importante tomar 
en consideración la política escolar del centro educativo y cuál es el verdadero 
papel del profesorado en los resultados obtenidos por el alumnado, es decir, en 
qué medida la relación existente entre ambos agentes educativos y las atribuciones 
del profesorado sobre qué es un rendimiento y una participación adecuada están 
mediando en los hallazgos de las diferentes investigaciones. Por último, sería re-
comendable que los investigadores realizaran estudios longitudinales en los que 
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se vincule el rendimiento, la participación y la satisfacción del alumnado con las 
condiciones físicas del entorno educativo.

En relación con el diseño del espacio físico del entorno educativo, conside-
rado un elemento dinámico en las actividades educativas diarias del alumnado 
(Sapna et al., 2014), es conveniente, por un lado, como señalan Sanders (2013), 
Rands y Gansemer (2017) y Gilmartín (2000), un diseño flexible que favorezca el 
desarrollo de las estrategias pedagógicas necesarias en el proceso de aprendizaje 
que posibilitan la realización de un número importante de actividades y tareas en 
el aula, promoviendo, a su vez, oportunidades de desarrollo para el alumnado; y, 
por otro lado, ser flexible al esbozar el diseño de manera que no todo tiene que 
ser necesariamente igual, puesto que en la medida en que los diseñadores y pla-
nificadores sean flexibles al diseñar el entorno educativo, estos dispondrán de un 
abanico de respuesta más amplio frente a las necesidades del centro educativo y de 
los diferentes agentes (profesorado, alumnado, madres y padres).

Dentro del diseño del espacio físico se encuentra la iluminación, la cual en el 
ámbito escolar presenta unos niveles de intensidad similares en los diferentes cen-
tros (iluminación estática). Aunque lo ideal sería disponer de luz natural, debido 
a su efecto positivo a nivel psicológico y fisiológico en el alumnado, es necesaria la 
combinación de ambos tipos de iluminación, solar y artificial, lo cual es impres-
cindible en la medida en que se ha encontrado evidencia empírica de que exis-
ten ciertos niveles de luminosidad vinculados a tareas concretas. Por ello, parece 
conveniente implementar en todas las aulas del centro educativo un sistema de 
control y configuración de la intensidad lumínica en función de la actividad que 
vaya a desarrollarse. Sin embargo, esta mejora, debido a su elevado costo econó-
mico, puede ser asumida por pocos centros educativos. Así, una opción de menor 
costo y, por tanto, más asequible consistiría en habilitar aulas con condiciones 
de luminosidad diferente y adaptada a un tipo de actividad concreta (cognitiva, 
psicomotora y socioafectiva). Es decir, el alumnado podría moverse entre aulas 
dependiendo del tipo de tarea que vaya a realizar en ese momento concreto. Así 
mismo, en el aula debe existir un equilibrio entre el número de ventanas (luz na-
tural), y las paredes disponibles para la exposición de contenidos y trabajos.

En definitiva, existen múltiples características del ambiente físico que influyen 
en el rendimiento, la participación y la satisfacción del alumnado, siendo la luz 
uno de los más destacados. Por ello, en todas las etapas educativas una ilumina-
ción adecuada es fundamental para que los agentes implicados en el proceso de 
aprendizaje sientan que sus necesidades asociadas a la enseñanza están siendo 
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atendidas. De esta manera, los diseñadores de cualquier espacio dedicado a la 
formación formal deben evitar anteponer las prioridades urbanísticas frente a las 
demandas de los usuarios de los centros educativos. 
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EL AMBIENTE NATUR AL EN L A ESCUEL A

Sandra Bibiana Villa Vargas1

Hubo árboles antes que hubiera libros […] y tal vez llegue la 
humanidad a un grado de cultura tal que no necesite ya de 

libros, pero siempre necesitará de árboles, y entonces abonará 
los árboles con libros.

Miguel de Unamuno

El ambiente natural como tercer maestro pretende rescatar la relación entre edu-
cación, medio ambiente, salud y bienestar a partir de los elementos naturales que 
poseen las instituciones educativas en sus huertas escolares, y los diseños biofíli-
cos que hacen parte del entorno escolar.

Este capítulo tiene como propósito recoger algunas experiencias que se han ve-
nido gestando en este campo desde diferentes latitudes, identificando sus objetivos 
y los beneficios de su implementación en la escuela, con el fin de que educadores 
y directivos de establecimientos educativos de diferentes niveles encuentren en 
estos lugares alternativas que contribuyan con el desarrollo de sus procesos peda-
gógicos. Así, pueden emplearlos no solo como métodos de estimulación sensorial 
que potencian en los estudiantes habilidades para categorizar, clasificar, construir 
nociones, abstraer y solucionar problemas (Quintero, Munévar y Munévar, 2015), 
sino también como ambientes de aprendizaje naturales que traen beneficios para 

1 La participación de la autora en este capítulo se hace en el marco de su formación como doctora en el programa 

de Doctorado Interinstitucional en Educación (die) de la Universidad Pedagógica Nacional (Bogotá).
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la salud, las capacidades intelectuales y el equilibrio emocional de los estudiantes 
gracias al contacto con la naturaleza, aspecto que puede contribuir en el desarro-
llo de vínculos afectivos con esta. 

De igual manera, se pretende ofrecer una mirada a los arquitectos encarga-
dos de diseñar las plantas físicas de las instituciones educativas, buscando que 
estos contemplen en sus nuevos diseños la introducción de elementos naturales, 
de manera que la infraestructura guarde algún grado de convergencia con los pro-
pósitos educativos y responda en alguna medida a las necesidades de niños y jóve-
nes, quienes pueden encontrar en la escuela una oportunidad para reencontrarse 
con la naturaleza, aspecto que resulta ser de vital importancia en las sociedades 
contemporáneas.

Resulta entonces necesario pensar los procesos educativos más allá de los am-
bientes construidos por cuanto el espacio enseña y educa. En este sentido, el espa-
cio escolar es otra forma de pedagogía (Sentieri y Verdejo, 2017), y la carencia de 
ambientes naturales limita las posibilidades de desarrollar procesos pedagógicos 
en los cuales los estudiantes interactúen con los elementos naturales, aprendan 
de ellos, con ellos, y desarrollen comportamientos proambientales que posterior-
mente replicarán en su rol de ciudadanos.

Es por lo anterior que el ambiente natural en la escuela constituye un factor 
primordial en el desarrollo de los procesos de enseñanza-aprendizaje de los es-
colares, sin embargo, las transformaciones urbanas contemporáneas a través de 
edificaciones en las que prima lo construido sobre lo natural han generado en la 
sociedad un distanciamiento de la naturaleza. Por lo tanto, en consonancia con la 
problemática ambiental actual, se ha pensado la arquitectura desde construccio-
nes que incorporen o materialicen los elementos naturales, con el fin de mejorar 
la calidad de vida de las personas y recuperar su conectividad con la naturaleza, 
refiriéndose a una relación positiva hacia la naturaleza, las preocupaciones bios-
féricas, el ambientalismo y el comportamiento ecológico (Mayer y Frantz, 2004).

En este sentido, cabe agregar que las actuales generaciones de escolares han 
“crecido en grandes aglomeraciones urbanas, con la televisión, los juegos, el orde-
nador, los centros comerciales y plantas exclusivamente decorativas”, por lo tan-
to, sus intereses se centran en la tecnología, las construcciones y los artefactos 
humanos (Freire, 2011, p. 18). Dichos aspectos han contribuido en gran medida 
al desarrollo de aversiones hacia la vida no humana, a lo que Ulrich (1993) ha 
denominado biophobia. Este trastorno, caracterizado por un “analfabetismo eco-
lógico”, contempla las siguientes creencias: el mundo natural es exclusivamente 
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material e inerte y no precisa respeto alguno; los seres humanos somos superiores 
a los animales y debemos distanciarnos de ellos; la naturaleza es un objeto inani-
mado, una especie de gran almacén de provisiones (Freire, 2011, p. 18). 

Al respecto, Louv (2005) emplea el término “trastorno por déficit de naturale-
za” para referirse a los aspectos enunciados, y les acuña un conjunto de dolencias 
modernas, como la depresión, el estrés, el déficit de atención-hiperactividad o la 
ansiedad, que afectan la infancia y cuya causa común podría ser la falta de contac-
to con el medio natural.

Contrario a lo anterior, la biofilia, definida por Wilson (1989) como “la ne-
cesidad de acercarse a otras formas de vida”, permite al ser humano mantener 
esta “tendencia innata de dirigir su atención hacia la vida y los procesos vitales”, 
aprender a distinguir lo vivo de lo inanimado y aproximarse a los seres vivientes 
en la misma forma “que las mariposillas nocturnas son atraídas por el foco del 
porche” (p. 9).

En esta perspectiva, se pensaría que el contacto de los estudiantes con los am-
bientes naturales en la escuela puede contribuir de manera significativa con el 
desarrollo de la biofilia, la conectividad con la naturaleza, y la salud mental, fí-
sica y espiritual de ellos, mejorando su calidad de vida, como lo afirman Olivos, 
Aragonés y Navarro (2013).

Ahora bien, con el fin de establecer los objetivos que se han construido en torno 
a estos ambientes naturales en la escuela, en este capítulo abordaremos el papel de 
las huertas escolares y los diseños biofílicos en la escuela, buscando comprender 
su origen, características y las posibilidades que ofrecen en el ámbito educativo.

LOS HUERTOS ESCOLARES

El huerto escolar es un lugar del establecimiento educativo destinado para el cul-
tivo de hortalizas, granos básicos, frutas, plantas medicinales, hierbas comestibles, 
ornamentales y en algunos casos se emplea para la cría de animales de corral. Las 
actividades desarrolladas en el huerto involucran la comunidad educativa, cons-
tituyéndose en un recurso de los docentes para el desarrollo de procesos de ense-
ñanza aprendizaje en lo relacionado con la implementación, desarrollo y manejo 
de cultivos orgánicos con fines educativos, alimenticios y recreativos (fao, 2009a). 

Además, muchos autores han destacado la importancia emocional, cultural y 
social de los huertos debido a que a través de estos es posible intercambiar pro-
ductos y semillas, fortalecer los vínculos sociales, y promover la construcción de 
una identidad social y cultural (Clayton, 2007; Reyes-García et al., 2010). 
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Las actividades hortícolas han acompañado al hombre desde tiempo atrás, 
siendo desarrolladas por minorías con carencias económicas y en condición de 
marginalidad. A comienzos del siglo xx, el desarrollo industrial incrementó las 
condiciones de hacinamiento, insalubridad y falta de recursos en los barrios obre-
ros, y como medida de subsistencia, salud y estabilidad social comenzaron a in-
tensificarse los huertos urbanos (Villace et al., 2014). Así, en 1864 surge en Leipzig 
(Alemania) la primera asociación de hortelanos urbanos, creada con el fin de re-
clamar espacios de juego dentro de la ciudad, siguiendo las ideas de Schreber 
(1842-1911), quien fue el primero en llamar la atención sobre la necesidad de que 
los niños de las ciudades pudieran respirar aire fresco y hacer ejercicio. Una vez 
conseguidos estos espacios, parte de la zona de juegos se subdividía en parcelas 
para cultivo, de las que luego se hicieron cargo las familias (Morán, 2008). 

Específicamente, los huertos escolares tienen su origen en la agricultura ur-
bana (au) y periurbana. En la primera mitad del siglo xx la au aparece ligada a 
las guerras mundiales, su función estuvo orientada a la subsistencia y la acción 
patriótica, sirviendo de apoyo a la economía de guerra y a los procesos de posgue-
rra. Después, estos huertos fueron fortalecidos a partir de programas guberna-
mentales y campañas de fomento de la au, como Dig for Victory en Gran Bretaña 
(Morán y Hernández, 2011) y Liberty and Victory Gardens en Estados Unidos, 
donde los huertos urbanos surgieron como una alternativa para afrontar la Gran 
Depresión entre 1929 y 1935. Después de las dos guerras mundiales, el programa 
estimuló la construcción de estos, y como resultado de ello el 40 % de las frutas y 
verduras que se consumían en el país provenían de huertas familiares, escolares y 
comunitarias (Zaar, 2011).

Posteriormente, este tipo de lugares comenzaron a perder relevancia y en el 
proceso de reconstrucción de las ciudades no se dejó espacio para dichas activi-
dades productivas; adicionalmente, los recursos para promover estos proyectos 
disminuyeron y con ellos las huertas escolares.

En la década de los setenta del siglo xx, los jardines y huertas urbanas re-
surgieron en Estados Unidos como resultado de la crisis energética y la recesión 
económica. En esta ocasión se convirtieron en centros de apoyo comunitario 
relacionados con la calidad ambiental, la cohesión social y la educación, siendo 
impulsados desde colectivos de base comunitaria y concebidos sobre las bases teó-
ricas de la contracultura y el ecologismo. Por esta misma época surge en Europa 
City Farms and Comnunity Gardens, que desarrolla proyectos no solo de huer-
tos, sino también de cría de animales de granja y caballos en entornos urbanos, 



El ambiente natural en la escuela

[ 113 ]

incorporando una fuerte carga de educación ambiental a través de actividades 
orientadas a los niños, como talleres o teatro (Morán y Hernández, 2011, p. 6).

Desde el punto de vista pedagógico, esta integración entre la escuela y la naturale-
za como recurso para estimular el interés del alumno y promover su actividad inda-
gadora responde en gran medida al movimiento pedagógico reformista de la escuela 
activa que surgió a finales del siglo xix y se desarrolló en el xx (Ferreire, 1971).

No obstante, esta integración de la huerta escolar como recurso pedagógico 
toma un nuevo impulso en las instituciones educativas con la educación ambien-
tal a partir de la Conferencia de Tbilisi (Unesco, 1977), en la cual se destaca el 
papel que tiene la educación en la creación de conciencia y la mejor comprensión 
de los problemas que afectan al medio ambiente, ya que esta debe actuar “como 
respuesta a los urgentes problemas ambientales”. 

En este marco, y bajo diferentes contextos históricos, surgieron los huertos es-
colares a partir de diversas prioridades, entre las cuales ha sido posible identificar 
iniciativas de maestros, directivos, centros educativos y agentes gubernamentales 
que de alguna manera han encontrado en las huertas escolares, los ambientes na-
turales y la educación ambiental, una importante estrategia para promover pro-
cesos de aprendizaje, “combinando elementos teóricos del saber y experiencias 
concretas en los medios ambientes locales” (Unesco, 1977, p. 21). 

Con respecto a los aspectos que se privilegian a través del huerto escolar, la fao 
(2009b) indica que estos:

• Mejoran el refrigerio al preparar comidas saludables con productos del huerto 
todo el año escolar, según la estación y cosecha.

• Evitan la compra de alimentos, permitiendo ahorrar tiempo y dinero.

• Abastecen la tienda escolar con productos frescos y saludables.

• Ofrecen a la comunidad un modelo de huerto para que se implemente en los 
hogares.

• Se convierten en espacios de recreación y aprendizaje, incluso en periodos 
vacacionales.

• Promueven el uso de productos orgánicos, la protección del medio ambiente y 
la salud de los participantes en el huerto escolar.
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• Permiten el desarrollo de habilidades agrícolas en la comunidad educativa y el 
máximo aprovechamiento de los recursos disponibles en el centro escolar para 
la producción de alimentos.

• Se convierten en medio de integración de algunos contenidos en diferentes 
asignaturas del currículo usando el huerto escolar como un recurso didáctico.

• Involucran a los estudiantes en el cultivo de alimentos sanos y nutritivos en el 
huerto escolar y familiar.

Los aspectos enunciados se visibilizan en escuelas de diferentes partes del 
mundo que dedican parte de sus actividades escolares a la huerta escolar, ya sea 
atendiendo a políticas públicas establecidas, a proyectos institucionales o simple-
mente a iniciativas de los maestros.

En este sentido, en los países del norte ha predominado “el aprendizaje en el 
huerto como laboratorio”, empleándolo para el desarrollo de conocimientos en 
diferentes áreas, mientras que en el sur los procesos educativos se han orientado a 
la formación agrícola, en algunos momentos incluyéndolo en el plan de estudios 
(Swazilandia, Botswana y Uganda); por su lado, en países como Costa Rica existen 
políticas encausadas a la alimentación escolar y los hábitos nutricionales. 

Sin embargo, en la actualidad estas concepciones están cambiando, eviden-
ciándose cada vez más la necesidad de promover la seguridad alimentaria, pro-
teger el medio ambiente, mejorar la nutrición de las comunidades y convertir los 
huertos en medio de subsistencia para las instituciones (fao, 2010).

Así mismo, existe un importante número de experiencias que contribuyen a 
sus comunidades y centran el desarrollo de sus programas en el huerto escolar. 
Entre ellas cabe destacar: la escuela primaria de Banareng en Pretoria (Sudáfrica), 
la cual ha logrado transformar un desierto urbano en un floreciente huerto de 
verduras y hortalizas que depende de un trabajo dedicado, la venta de alimentos, 
el reciclaje y las donaciones ocasionales; en el internado de Hikmet Ulubay, en 
Turquía, se imparten clases de agricultura y hay dos grandes invernaderos donde 
los niños cultivan frutas y hortalizas para los almuerzos en la cafetería; el Edible 
School Yard (patio escolar de cultivos comestibles) de Berkeley (California) intro-
duce a los niños en la alimentación saludable, así cultivan alimentos de manera 
orgánica, crían pollos, saborean, y comparan los alimentos, los preparan y los 
consumen; el aprendizaje en el huerto está integrado en todo el plan de estudios.

En este contexto, la Organización de las Naciones Unidas para la Alimentación 
y la Agricultura (fao) ha encontrado en los huertos escolares una poderosa 
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herramienta para mejorar la calidad de la nutrición y la formación de los niños y 
sus familias en las zonas rurales y urbanas de los países en desarrollo. Los huertos 
escolares reciben el apoyo de diversos programas de la fao, como es el caso del 
de ayuda de socorro y rehabilitación en Mozambique y la República Democrática 
Popular de Corea; los de educación nutricional en Ruanda; o el Programa Especial 
de Seguridad Alimentaria (pesa) en Guatemala y Sierra Leona. En el caso de 
Brasil, el proyecto de huertos escolares está incluido en la iniciativa a nivel nacio-
nal “Hambre cero” (fao, 2005). 

Adicionalmente, la fao ha propuesto una serie de objetivos y principios del 
huerto escolar que debe estar encaminada a propiciar en los estudiantes el apren-
dizaje sobre huertos y nutrición, actitudes positivas, momentos de esparcimiento, 
concientización medioambiental, y buenos hábitos alimenticios. Dichos aspectos 
se evidencian en proyectos como el de “Apoyo al desarrollo curricular de la edu-
cación básica para mejorar la educación en nutrición y seguridad alimentaria” en 
República Dominicana, el cual busca la incorporación de estrategias metodológi-
cas e innovadoras en las escuelas, de manera que los estudiantes puedan investigar 
y realizar experiencias utilizando un laboratorio natural y vivo; esto promueve a 
su vez el desarrollo de actitudes y valores conducentes a comportamientos más 
comprometidos con la alimentación saludable, la nutrición personal y familiar, 
el ambiente y la obtención de alimentos disponibles durante todo el año con su 
propio esfuerzo (fao, 2010). 

En esta misma línea, se desarrollan proyectos que proponen: sensibilizar a los 
niños sobre los ciclos naturales y fortalecer los procesos de aprendizaje en dife-
rentes áreas del conocimiento (Williams et al., 2018; Rees et al., 2016; Williams 
y Scott, 2013); diseñar huertas que permitan a los estudiantes aprender sobre ali-
mentos saludables y a cuidar la tierra (Berezowitz, Bontrager y Schoeller; 2015; 
Ambusaidi et al., 2018); favorecer la conectividad de los estudiantes con la natu-
raleza; y desarrollar comportamientos positivos hacia el medio ambiente (Krasny 
y Delia, 2015; Izadpanahi, Elkadi y Tucker, 2015; Tucker y Izadpanahi, 2017).

Así, en la década de los ochenta se comenzaron a implementar diferentes ini-
ciativas de huertos escolares, los cuales se han ido consolidando en redes de huer-
tos escolares, muchas veces apoyadas por la administración pública. Entre ellas 
se encuentran la Red de Huertos Escolares (rhe) y la Red de Huertos Escolares 
Comunitarios en Salamanca. La primera recoge múltiples experiencias de es-
cuelas públicas y privadas, organizaciones de la sociedad civil, y académicos de 
América Latina, buscando promover el pensamiento crítico, la creatividad, la 
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salud y la buena alimentación, además de la (re)conexión con la naturaleza y con 
la sabiduría de quienes nos alimentan. En el segundo caso, se pretende dinamizar 
redes de trabajo colaborativo entre los centros escolares, el entorno comunitario 
y la universidad, contribuyendo a la formación integral tanto de los estudiantes, 
como de las familias y la comunidad que a través del tiempo comienzan a ser parte 
de la red. Este tipo de programa educativo busca promover la unidad y colabora-
ción de la familia, la escuela y la comunidad a partir del entorno local y comunita-
rio, ya que la interrelación entre estos permite al ser humano acceder a la cultura, 
lo cual cual favorece el desarrollo de su identidad personal y colectiva. 

En esta perspectiva, las huertas escolares como escenario de aprendizaje han 
adquirido un papel relevante en los procesos de enseñanza-aprendizaje de los es-
tudiantes en diferentes áreas del conocimiento. De igual manera, aunque han de-
jado un poco atrás el papel que dio origen a estas, como es el caso de la seguridad 
alimentaria, han sido de utilidad en la promoción de hábitos nutricionales salu-
dables en los estudiantes, verificándose en este sentido la coherencia con algunas 
políticas públicas encaminadas a disminuir los problemas de salud asociados a la 
diabetes y la obesidad en niños y jóvenes. 

Por último, es de destacar la importancia de estos lugares en el establecimiento 
de vínculos con la naturaleza, lo cual promueve una mejor calidad de vida en los 
estudiantes y el desarrollo de comportamientos proambientales.

DISEÑO BIOFÍLICO EN LA ESCUELA

El diseño biofílico se fundamenta en la incorporación de elementos naturales en 

[…] espacios urbanos o interiores para evocar la naturaleza con el objetivo 
de ayudar a que las personas se sientan mejor y se conecten nuevamente con 
el entorno, es una forma de mejorar eficazmente la salud y el bienestar de los 
individuos y la sociedad, tanto en espacios individuales o cerrados como en 
abiertos. (Fernández de Castro, 2019, p. 23)

Los vertiginosos avances científicos y tecnológicos de nuestros tiempos, asocia-
dos a las rutinas que permean la vida cotidiana en las grandes urbes, han llevado a 
las personas a distanciarse de la naturaleza y a la ciudad a perder los elementos na-
turales que las embellecían. Sin embargo, el ser humano ha buscado la manera de 
incorporar dichos elementos naturales en su entorno como parte de estas relacio-
nes innatas que han marcado su evolución. Los humanos tenemos una conexión 
innata con otros seres vivos debido a que evolucionamos paralelamente con ellos. 
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Los vínculos entre el hombre y la naturaleza han existido a lo largo de la historia 
de la humanidad, en la medida en que los ambientes naturales han sido un factor 
crucial en la evolución de las especies y las sociedades. La dinámica de estas re-
laciones dio origen al surgimiento de múltiples manifestaciones culturales que se 
han constituido en elementos mediadores de los grupos humanos en su relación 
con el ambiente (Hernández, 2002), incidiendo en su contacto con los otros, los 
procesos de socialización y el desarrollo de vínculos con el lugar.

En la actualidad, es posible observar ambientes escolares con diseño biofílico. 
Estos lugares buscan generar experiencias emocionales positivas como alegría, 
fascinación, placer, interés y esperanza, que son los precursores del apego humano 
al cuidado de un lugar (Heerwagen, 2011). 

El diseño biofílico puede organizarse en tres categorías: naturaleza en el es-
pacio, analogías naturales y naturaleza del espacio, las cuales proveen un marco 
para comprender y habilitar la incorporación meditada de una rica diversidad de 
estrategias en el entorno construido, como se puede observar en las figuras 1 y 2 
(Terrapin Bright Green, 2014, p. 9).

La naturaleza en este tipo de espacios incluye tanto las plantas vivas, el agua y 
los animales, como sonidos, aromas y otros elementos naturales. Algunos ejem-
plos comunes incluyen plantas sembradas en maceta, parterres, comederos para 
aves, mariposarios, juegos de agua, fuentes, acuarios, jardines traseros y paredes 
o azoteas verdes. Las experiencias más fuertes de la naturaleza en el espacio se 
logran mediante la creación de conexiones directas y cargadas de significado con 
esos elementos naturales, y, en especial, mediante la diversidad, el movimiento y 
las interacciones multisensoriales (Terrapin Bright Green, 2014).

Los patrones de diseño biofílico más comunes en las escuelas son:

1. Conexión visual con la naturaleza, buscando que los escolares puedan observar 
los elementos de la naturaleza, sistemas vivos y procesos naturales.

2. Presencia de agua. La presencia de fuentes, estanques artificiales, entre otros, 
permite a los estudiantes ver, oír o tocar agua y, en algunos casos, entrar en 
contacto con los seres vivos que se encuentren en este lugar.

3. Conexión con sistemas naturales. Conciencia de los procesos naturales, espe-
cialmente los estacionales y los temporales que son característicos de un eco-
sistema saludable.



Sandra Bibiana Vil la  Vargas

[ 118 ]

Figura 1. Lago artificial 
Colegio Inem de Kennedy 
Fuente: Bibiana Villa

Figura 2. Jardines verticales 
Universidad ecci

Fuente: Bibiana Villa

Ahora bien, el diseño biofílico en la escuela puede contribuir a reducir el estrés, 
mejorar las funciones cognitivas, la creatividad, el bienestar, y acelerar los proce-
sos de recuperación y curación, más aún si tenemos en cuenta que en las grandes 
ciudades los niños no tienen acceso a estos elementos y ambientes naturales; 
mientras la población mundial continúa urbanizando, estas características cobran 
cada vez un mayor valor en las arquitecturas contemporáneas.
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En este sentido, Calvo (2014), a través de estudios asociados al trastorno por 
déficit de atención con hiperactividad (tadh), ha encontrado que la exposición a 
ambientes naturales permite el desarrollo armónico de los sistemas nervioso, in-
munitario y endocrino, optimiza los procesos de aprendizaje, y facilita el ejercicio 
físico, el desarrollo sensorio-motor, el juego no estructurado y la socialización. Al 
respecto, Castro (2017) reconoce la importancia de diseñar patios educativos im-
pregnados de un entorno natural que incluyan el huerto escolar, una zona de agua, 
una de arenero y una de descanso dotada de elementos naturales, libros, cuentos in-
fantiles y música relajante. Lo anterior se necesita para ayudar al infante a ejercer un 
mejor control de las emociones y propiciar el desarrollo de otros rasgos que se ven 
beneficiados cuando los escolares entran en contacto con la naturaleza, entre los 
que se encuentran: la armonía, las habilidades de comunicación, el sentimiento de 
bienestar, el desarrollo afectivo, la creatividad, la autonomía, el desarrollo intelec-
tual, mayor habilidad en la resolución pacífica de conflictos, el pensamiento crítico, 
la toma de decisiones y la atención a la diversidad, entre tantos otros beneficios.

Si bien es cierto que los diseños biofílicos han estado presentes en las escuelas 
desde tiempo atrás, estos elementos aún no adquieren un valor significativo al 
interior de ellas; más allá de ser un recurso para acercar al niño a la naturaleza, 
posee un carácter decorativo y, por lo tanto, en muchas ocasiones no se permite el 
acceso de los niños porque pueden deteriorar los espacios.

Es posible encontrar algunos diseños en instituciones de educación superior que 
responden en gran parte a su filosofía o a los proyectos que se desarrollan allí, como es 
el caso de la Universidad ean con su propuesta de arquitectura sostenible (figura 3).
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Figura 3. Universidad Nacional Autónoma de México
Fuente. Johny Adrián Díaz Espitia

Desafortunadamente es en la niñez cuando se desarrollan vínculos con la na-
turaleza que en la etapa adulta definirán en gran medida los comportamientos de 
los ciudadanos. Por lo tanto, este tipo de arquitecturas deberían de surgir como 
resultado de una política pública en la que se piense en las necesidades de los ni-
ños y jóvenes, las problemáticas ambientales contemporáneas, y las posibilidades 
de un diseño sostenible que mejore la calidad de vida de los ciudadanos y permita 
que conserven estos vínculos con la naturaleza desde tempranas edades.

Así mismo, será necesario que los docentes y los administradores de centros 
educativos encuentren en los elementos naturales de la escuela un recurso pe-
dagógico que, más allá del currículo, potencia los valores asociados a una ética 
conservacionista e incide positivamente en la calidad de vida de los estudiantes.
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EVALUACIÓN POSO CUPACIONAL DE 
LOS ESPACIOS ESC OL ARES

Maria Carolina Moreno-Salamanca1 y Andrea Burbano

INTRODUCCIÓN 

La evaluación posocupacional (poe) se constituye en la herramienta funda-
mental para el mejoramiento continuo de ambientes educativos. Según Preiser, 
Rabinowitz y White (1988), se lleva a cabo en los edificios después de ser ocupa-
dos o en proceso de construcción, desde una perspectiva sistemática. El interés 
por indagar acerca de la experiencia de quienes usan los espacios mediante la poe 
proviene de los años sesenta, cuando se da un despliegue de las investigaciones y 
estudios al respecto debido a la detección de diferentes necesidades y problemá-
ticas que presentaban los usuarios, y que era necesario conocer para resolverlas 
y mejorar su bienestar. En el caso de los edificios del sector educativo, se busca, 
a partir de la poe, resolver deficiencias ambientales, indagar por la seguridad, la 
higiene y por el hecho de que los edificios o las construcciones no son agradables 
para quienes los usan. Los estudios de Cárdenas y Peña (2017) dan evidencia de 
que en Escocia el equipo The Building Performance Research Unit de la University 
of Strathclyde llevó a cabo la primera poe, en la cual evaluaron cincuenta escuelas, 
y se exploraron las necesidades de los usuarios y la relación con el uso del espacio.

Desde una mirada teórica, cabe resaltar la cercanía de la poe al tratamiento 
de conceptos que pueden ser tomados por las ciencias sociales, como el “espacio” 

1 La participación de la coautora en este capítulo se hace en el marco de su formación como doctora en el pro-

grama de Doctorado Interinstitucional en Educación (die) de la Universidad Pedagógica Nacional (Bogotá).
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(space); los principales elementos a tener en cuenta desde dicho concepto son: la re-
lación de los usuarios con este, el tamaño, la adaptabilidad, las características físicas, 
la iluminación, la temperatura, la acústica, la humedad, la circulación del aire, el tipo 
de energía, el confort, las cualidades del ambiente y el uso del espacio (Tookaloo y 
Smith, 2015). Así mismo, como aspectos investigados sobre el particular merecen 
resaltarse: el proceso del diseño (figura 1), la satisfacción de usuarios, la relación 
entre pedagogía y espacio, y las herramientas para la evaluación de espacios educa-
tivos. Aparte de la importancia de la poe y, en esta, del espacio (space), es notorio 
que la poe puede entenderse en su relación con otros conceptos, como el de “espa-
cio social” (social spaces), “lugar” (place) y “ambiente escolar” (school environment) 
(Preiser et al., 1988). 

Figura 1. Edificio Universidad 
ean Legacy
Fuente. Maria Carolina Moreno-
Salamanca



Evaluación posocupacional de los espacios escolares

[ 127 ]

Desde el marco mencionado, la poe permite una amalgama de profundiza-
ciones que es posible conocer y aplicar para el diseño de ambientes escolares 
(figura 2). Este capítulo presenta la importancia de la poe para los ambientes edu-
cativos, para lo cual brinda un recorrido que empieza con el interés por dar a 
conocer una aproximación a la aplicabilidad multidimensional en la poe. Luego 
presenta las problemáticas que han sido abordadas desde la poe. Posteriormente, 
indaga acerca de la poe desde la investigación, se incluyen los acercamientos me-
todológicos, y se da cuenta de la clasificación de la poe y de los efectos que trae 
consigo. Así mismo, se hace un acercamiento a los sectores y disciplinas donde 
se concentran los estudios de poe, como la arquitectura y la ingeniería. Después 
se realiza una presentación de algunos aspectos que tienen que ver con la poe y 
el aprendizaje. Finalmente, se brindan unas conclusiones que dan cuenta de una 
síntesis de lo explorado, de la caracterización metodológica de los estudios sobre 
poe, y de la alusión acerca de lo que consideramos falta por explorar, vacíos de 
conocimiento y falencias de estudios en América Latina y Colombia. 

Figura 2. Edificio Universidad Pontificia Bolivariana
Fuente. Maria Carolina Moreno-Salamanca



Maria Carolina Moreno-Salamanca y  Andrea Burbano

[ 128 ]

UNA APROXIMACIÓN A LA APLICABILIDAD  
MULTIDIMENSIONAL DE LA POE

La poe se reconoce por su aplicación en la evaluación de ambientes construidos 
con el propósito de mejorar su eficiencia, cuyos resultados pueden ser tenidos 
en cuenta al momento de tomar decisiones por parte de los expertos que dise-
ñan y construyen los escenarios arquitectónicos (Burbano, 2011). Se aplica en los 
campos o disciplinas de la psicología ambiental, la arquitectura, la ingeniería, la 
educación, la sociología, las ciencias de la salud, las necesidades humanas (fisioló-
gicas, seguridad, sentido de pertenencia, estima, autorrealización, satisfacción in-
telectual, emocional y estética), el diseño (interiores y exteriores), la etnografía, la 
bibliotecología, entre otras (Ahmadi, Saiki y Ellis, 2016; Cárdenas y Peña, 2017). 

Su aplicación multidimensional da lugar a respuestas más detalladas de las 
necesidades que los usuarios manifiestan, entre quienes se encuentran: los re-
sidentes, los grupos o equipos de construcción, en general, y, en el caso de los 
ambientes educativos, los estudiantes, los profesores, el personal administrativo, 
entre otros. En este marco, se soporta la necesidad de llevar a cabo procesos parti-
cipativos en la poe, por cuanto en las edificaciones son distintos los usuarios que 
utilizan el espacio, de tal manera, se justifica conocer sus opiniones haciéndolos 
partícipes de las decisiones que se toman para la fase de diseño (Ahmadi et al., 
2016; Cárdenas y Peña, 2017). Así, se requiere conocer sus experiencias de uso del 
espacio en las distintas zonas que configuran el ambiente educativo, como las de 
recreación y dispersión (zonas de juegos), descanso (los dormitorios), estudio (las 
bibliotecas), trabajo (las oficinas y salas de profesores), entre otras (Vischer, 2001). 

PROBLEMÁTICAS ABORDADAS DESDE LA POE

En el contexto planteado, y dadas las posibilidades de aplicación que permite la 
poe, se ha logrado indagar por distintos aspectos de interés en los ambientes edu-
cativos, todos enfocados al bienestar del usuario. Entre estos se encuentran los que 
se cuestionan por el ahorro y la eficiencia de la energía de los edificios educativos 
(Aulia y Marpaung, 2018; Lassandro, Cosola y Tundo, 2015; Lawrence y Keime, 
2016). Al respecto, mediante la observación realizada por Aulia y Marpaung 
(2018), se da cuenta de las variables que logran ser observadas durante el desa-
rrollo de la poe, como el consumo de recursos naturales en el edificio posocupa-
ción (energía, material, agua y tierra), las emisiones de aire y agua, y la relación 
del medio ambiente y la salud de los usuarios. De igual manera, se encuentran 
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aspectos que al indagarse se relacionan con la enseñanza de la poe, principalmen-
te en las carreras de arquitectura e ingeniería (Al-Hagla, 2018; Cranz, Lindsay y 
Morhayim, 2016). Sobre lo mencionado, se da cuenta de la investigación de Cranz 
et al. (2016), quienes muestran, a partir de una evaluación en el Centro David 
Brower de Berkeley, el énfasis de la investigación orientado a aprender haciendo 
desde el análisis de cinco técnicas de recolección de datos de ciencias sociales: 1) 
observación directa e indirecta; 2) entrevistas; 3) cuestionarios; 4) obtención de 
fotografías; y 5) análisis de archivo. 

Otra de las problemáticas abordadas se enfoca en la satisfacción de los estu-
diantes en la ocupación de espacios interiores del edificio escolar, como los dor-
mitorios en las universidades, aspecto que se analiza mediante la poe en Nigeria 
(África), como muestra la investigación de Babatunde y Perera (2017), realizada 
con la asociación pública y privada de estudiantes universitarios después de la en-
trega del hostal estudiantil. Se suman a estos estudios la evaluación posocupacio-
nal de Ning y Chen (2016) sobre la satisfacción de los residentes de los dormitorios 
universitarios en China por medio de un enfoque sistemático y sociotécnico. 

Figura 3. Edificio de Artes de la Pontificia Universidad Javeriana
Fuente. Maria Carolina Moreno-Salamanca
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Mediante la poe se exploró otra problemática referente a la evaluación de 
la ocupación de colegios, escuelas de educación secundaria, jardines infantiles 
y universidades (figura 3) (Al-Hagla, 2018; Daniels et al., 2018; Salleh, Salim y 
Kamaruzzaman, 2016; Tookaloo y Smith, 2015; Mundo, Valerdi y Sosa, 2009). 
Soporte de lo anterior es la poe que llevaron a cabo Tookaloo y Smith (2015), 
quienes realizaron la evaluación de satisfacción de los usuarios posterior a la ocu-
pación de la infraestructura en la Universidad de Utah (Salt Lake City, Estados 
Unidos). 

La evaluación de uso de materiales prefabricados en escuelas (Newton et al., 
2018) también reviste importancia como problemática que se ha explorado en la 
poe, lo cual contribuye a la funcionalidad de los espacios, además de la importan-
cia que se le otorga a que estos sean estéticos. Sobre este aspecto, la evaluación de 
Newton et al. (2018) merece mencionarse dado el uso de materiales prefabricados 
en el escenario educativo orientado a brindar un bienestar al usuario en escuelas 
ecológicas en Australia.

De igual forma, ha llamado la atención para los investigadores hacer estudios 
de la evaluación de los beneficios económicos que trae consigo realizar una poe 
en los proyectos arquitectónicos (Wang et al., 2016). A esto se suma el análisis 
adelantado por Wang et al. (2016) sobre las ventajas a nivel presupuestal por 
medio de métricas y métodos para la evaluación de desempeño de los edificios 
posocupación. 

No puede quedar de lado señalar la importancia del análisis de los factores 
más sobresalientes que pueden influir en el desarrollo físico de los niños en la 
edad preescolar (Salleh et al., 2016), lo cual ha sido explorado por algunos inves-
tigadores. Sobre el particular, el estudio de Salleh et al. (2016) analiza los edificios 
preescolares privados, donde se estudia la relación entre el rendimiento percibido 
de factores ieq (Indoor Environmental Quality) de niños entre los 4 y los 6 años y 
su satisfacción general con el uso del espacio; el estudio fue realizado en Malasia 
con 240 jardines infantiles. 

Llama la atención en la poe el interés por la indagación acerca de los espa-
cios sociales y culturales en las universidades (Görkem, Alpak y Var, 2017). Un 
ejemplo de este tipo de investigación es la realizada por Özkan et al. (2017) so-
bre el análisis del diseño y el proceso de construcción del campus abierto en la 
Universidad Técnica de Karadeniz en Turquía, evaluación que se efectuó a los 
espacios físicos donde se sostienen las actividades sociales y culturales. 
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LA INVESTIGACIÓN Y LA POE

La poe es una herramienta que se utiliza para evaluar la satisfacción de los usua-
rios de un edificio o construcción en el proceso posocupación. Esta es un proceso 
de carácter multidisciplinar que permite la estructuración de metodologías y he-
rramientas para la evaluación de espacios. Por medio de la poe se pueden generar 
planes de mejora para el diseño, la construcción y la evaluación de ambientes 
educativos. 

A partir de un acercamiento a la investigación realizada con la poe, se identi-
fican tres áreas de estudio: el proceso de concepción del espacio arquitectónico, la 
funcionalidad de este y lo técnico que lo soporta (building performance evaluation 
methodology [bpe]) (Al-Hagla, 2008). El bpe es una metodología que se usa en la 
poe, la cual integra el análisis de la satisfacción de los usuarios con los factores 
económicos y técnicos del edificio (Al-Hagla, 2008). Las principales herramientas 
empleadas en la poe son el plan de análisis, el monitoreo de la calidad del ambiente 
interior, la calidad del aire y el rendimiento térmico (Al-Hagla, 2008). 

Adelantar una poe es sinónimo de realizar estudios exhaustivos y profundos 
utilizando técnicas de investigación rigurosas para obtener datos y resultados ro-
bustos. Este tipo de revisiones se realizan principalmente por medio de cuestio-
narios que se respaldan con grupos focales y entrevistas (Al-Hagla, 2008). Los 
instrumentos que más se usan en la poe son los cuestionarios, las entrevistas es-
tructuradas y semiestructuradas, las encuestas a los usuarios, los grupos focales 
y las observaciones in situ o recorridos de los edificios escolares (figura 4) (Al-
Hagla, 2008; Preiser, 2001), todo lo anterior para obtener datos y resultados que 
contribuyan en la toma de decisiones sobre el diseño de ambientes escolares, y 
observar si cumplen criterios de la credibilidad, la auditabilidad o confirmabili-
dad y la transferibilidad o aplicabilidad (Lincoln y Guba, 1986). 
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Figura 4. Nuevo 
edificio Universidad 
Central
Fuente. Maria Carolina 
Moreno-Salamanca

APROXIMACIONES METODOLÓGICAS

Dada la necesidad de evaluar distintos aspectos al realizar una poe, se debe contar 
con los elementos para hacer las evaluaciones adecuadas y efectuar adaptaciones 
de instrumentos y metodologías de evaluación (Vischer, 2001). En este marco, 
vale la pena mencionar que se cuenta con abordajes provenientes de revisiones 
bibliográficas en los que, mediante el análisis de las investigaciones, se encuentran 
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evaluaciones de colegios, jardines infantiles, bibliotecas, dormitorios universita-
rios, espacios sociales de las universidades y edificios universitarios. 

Una aproximación metodológica muy comprensiva de la evaluación de los edi-
ficios para llevar a cabo una poe es la teoría de facetas (Canter, 1991; Páramo, 
2011), la cual se basa en la definición del dominio que se pretende evaluar por me-
dio de facetas que se articulan mediante una frase mapa. En esta dirección, Walden 
(2009) ha diseñado una frase mapa para la evaluación de las escuelas a partir de las 
siguientes facetas y elementos que las componen: la persona (maestro, estudiante, 
padre de familia, arquitecto, visitante), que evalúa cognitivamente o afectivamente 
qué tan conducentes o perturbadores son los siguientes componentes del edificio 
escolar: el lugar y su infraestructura; la fachada y el exterior del edificio; el edifi-
cio; el área de ingreso; los salones de clase; los salones especializados y los mul-
tipropósitos; el interior de la escuela, sus corredores; las áreas de circulación, las 
escaleras; la temperatura, ventilación, iluminación, acústica y sistema sanitario; 
las zonas de recreo y áreas deportivas; entre otros, con respecto al desempeño de 
los maestros y el rendimiento de los estudiantes, el bienestar y las interacciones 
sociales. Adicionalmente, la persona evalúa la construcción escolar a partir de su 
funcionalidad, estética, carácter sociofísico, características ecológicas, estructura 
organizacional y económica, y su calidad con respecto a los aspectos negativos, 
positivos o innovadores al momento de llevar a cabo la evaluación.

Al seguir el modelo metodológico esbozado pareciera recogerse buena parte 
de los aspectos a tener en cuenta para llevar a cabo una poe a partir de las dimen-
siones que la literatura sobre ambientes escolares ha considerado relevantes. 

CLASIFICACIÓN DE LA POE DESDE UN ABORDAJE DE LA INVESTIGACIÓN

La investigación de la poe se ha realizado principalmente en Reino Unido, Estados 
Unidos y Australia. Los tipos de estudios que se hallan en dichas investigaciones 
son principalmente cualitativos (Aulia y Marpaung, 2018; Lassandro et al., 2015; 
Tookaloo y Smith, 2015); estudios de caso (Daniels et al., 2018; Özkan et al., 2017); 
cuantitativos (Kishimoto y Taguchi, 2014; Lawrence y Keime, 2016; Noiprawat y 
Moorapun, 2017); y mixtos (Alborz y Berardi, 2015; Martinez et al., 2017; Salleh 
et al., 2016). 

Los artículos de investigaciones de tipo cualitativo, en su mayoría, trabajan 
cuestionarios, entrevistas y observaciones para establecer la satisfacción de los 
usuarios con aspectos como el confort, la iluminación, la ventilación, el ambiente, 
la relación de los usuarios con el espacio, entre otros (Aulia y Marpaung, 2018; 
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Lassandro et al., 2015; Tookaloo y Smith, 2015). Los estudios de caso tienen en 
su mayoría una metodología cualitativa, que por medio de la observación busca 
establecer los criterios de satisfacción y uso de los edificios o lugares observa-
dos (Aulia y Marpaung, 2018). Los análisis cuantitativos miden la satisfacción de 
los usuarios con base en las metodologías y los aspectos significativos de la poe 
(Wang et al., 2016). 

Las revisiones de los artículos de abordajes de tipo mixto, al igual que los es-
tudios cuantitativos, cualitativos o los análisis de caso, tienen objetivos similares, 
ya que lo que se pretende es establecer, a través de diferentes criterios, las percep-
ciones de los usuarios de edificios y lugares educativos (Alborz y Berardi, 2015; 
Martinez et al., 2017; Salleh et al., 2016), además de presentar las condiciones de 
los lugares en pro del desarrollo pedagógico.

Lo que muestra la investigación de poe es que se realizan indagaciones del 
proceso del diseño, la satisfacción de usuarios, la relación entre pedagogía y es-
pacio, y las herramientas para la evaluación de espacios educativos. Los análisis 
en la poe se distribuyen principalmente en tres conglomerados: 1) educación, 
evaluación posterior a la ocupación, edificios escolares, sociedades, instituciones 
y encuestas; 2) arquitectura, diseño, eficiencia energética, educación superior y 
desarrollo sostenible; y 3) edificios, edificios universitarios y control de calidad. 
Existe un alto nivel de concurrencia entre la poe y la educación ya que es una 
herramienta clave para analizar la importancia de los ambientes y los espacios en 
las ciencias educativas (Alborz y Berardi, 2015; Aulia y Marpaung, 2018; Daniels 
et al., 2018; Kishimoto y Taguchi, 2014; Lassandro et al., 2015; Lawrence y Keime, 
2016; Martinez et al., 2017; Noiprawat y Moorapun, 2017; Özkan et al., 2017; 
Salleh et al., 2016; Tookaloo y Smith, 2015). 

EFECTOS DE LA POE

Al analizar los efectos de la poe a partir de los autores que han escrito al respecto 
en distintos artículos y revisiones de literatura (Alborz y Berardi, 2015; Aulia y 
Marpaung, 2018; Lassandro et al., 2015; Lawrence y Keime, 2016; Martinez et al., 
2017; Noiprawat y Moorapun, 2017; Özkan et al., 2017; Preiser, 2001; Salleh et al., 
2016; Tookaloo y Smith, 2015), se evidencia que estos tienen que ver claramente 
con aspectos técnicos de la evaluación, como la relación entre las necesidades y 
los objetivos de los usuarios y las organizaciones que utilizan los edificios 
educativos; el enfoque sobre el diseño de los espacios (Vischer, 2001); la medición 
de desempeño del edificio, la satisfacción y la productividad de los usuarios, que 
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evalúa la acústica, la iluminación, el clima, la adecuación, entre otros (Preiser, 
2001); el funcionamiento del edificio, que es independiente de los usuarios; 
las necesidades de los usuarios, que pueden ser psicológicas o sobre actitudes, 
objetivos organizacionales, cambios y percepciones humanas (Preiser, 2001). 

La poe ha permitido la estructuración de metodologías de evaluación desde 
diferentes campos del conocimiento, ayudando a potencializar su desarrollo en la 
arquitectura, principalmente. Entre los principales hallazgos de la poe se incluyen 
datos de tipo cuantitativo y cualitativo (narrativas), como ya se ha hecho alusión 
en párrafos atrás. En este marco se puede decir que la exploración de literatura 
científica da cuenta de la existencia de investigaciones sobre la poe en términos 
rigurosos y robustos (riba et al., 2016).

UN ACERCAMIENTO A LOS SECTORES Y DISCIPLINAS DONDE SE 
CONCENTRAN LOS ESTUDIOS DE POE

Los sectores donde se concentran los estudios de la poe son la academia, los go-
biernos, la educación, la construcción y el diseño, y las principales disciplinas que 
se interesan en la poe son la arquitectura, la ingeniería, la educación, el paisajismo 
y la sostenibilidad. Estás disciplinas evalúan y permiten observar la satisfacción de 
los usuarios de edificios (Newton et al., 2018). 

En la misma línea es posible argumentar que el desarrollo de la poe en las 
disciplinas de arquitectura e ingeniería se enfoca en evaluar la satisfacción de 
los usuarios de edificios, principalmente en temas como la accesibilidad, las fa-
cilidades de los diferentes espacios, la eficiencia, la flexibilidad, la seguridad, la 
orientación espacial, la privacidad, el bienestar físico, la salud y la sostenibilidad 
(Al-Hagla, 2008). 

Otro aspecto que resalta de la poe en estas dos disciplinas está orientado a la 
enseñanza de esta a los estudiantes de arquitectura e ingeniería. Desde los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje se presentan las herramientas y los elementos 
necesarios para que los futuros profesionales generen planes de mejoramiento y 
evaluación de los edificios y las construcciones. La poe se estudia como un pro-
ceso que se realiza por medio de fases: 1) la planeación, que consiste en el análisis 
de los mercados y la revisión de la efectividad; 2) la programación revisión; 3) el 
diseño; 4) la fase de construcción; y 5) la evaluación posocupación (Al-Hagla, 
2018, p. 100). La poe como proceso debe ser integrada y trabajada por los dife-
rentes actores de la construcción desde la concepción y el diseño, la construcción, 
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la entrega de la obra y el proceso de ocupación. La evaluación posocupación es un 
proceso interdisciplinar y multidisciplinario. 

La poe en la arquitectura y la ingeniería 

Para la realización de la poe es necesario la organización de equipos de profesio-
nales en los que se involucran generalmente arquitectos, ingenieros y psicólogos. 
El principal procedimiento que se realiza en la poe son las entrevistas con los 
usuarios de los espacios construidos. Los datos y la información que se recoge a 
través del proceso de la poe se usa principalmente para la planificación, el diseño 
y la toma de decisiones de construcciones futuras (Preiser et al., 1988). 

Analizar la poe desde la arquitectura permite su concepción como un proceso 
sistemático, la cual se considera un reto para los profesionales de esta disciplina, 
por cuanto la arquitectura se ha visto afectada por los cambios en los mercados 
y las dinámicas internacionales. Entre los cambios que se han dado están: las li-
mitaciones en el acceso a los recursos para la construcción; las implicaciones en 
términos de sostenibilidad de los proyectos; la dinámica con clientes y proyectos 
cada vez más complejos; los impactos que generan los proyectos de construcción 
a las comunidades externas e internas (stakeholders); y los estándares de calidad 
que deben tener las construcciones en términos de entrega, procesos de evalua-
ción y retroalimentación de los proyectos (Tanyer y Pembegül, 2010). La poe per-
mite a los arquitectos influir en los clientes para gestionar proyectos con equipos 
de trabajo multidisciplinares, pues el aprendizaje y el trabajo en grupo reducen 
los riesgos y aumentan la calidad de los proyectos (riba, 2016). Por lo anterior, la 
enseñanza y puesta en práctica de la poe proporcionan a los profesionales de ar-
quitectura una valiosa herramienta para evaluar los aspectos positivos y negativos 
de los edificios con base en la percepción y observación de los usuarios después 
de la construcción y ocupación de los edificios. 

Otro aspecto importante de la poe en esta disciplina tiene que ver con el de-
sarrollo de la investigación al respecto, es decir, la poe permite a los arquitectos 
tener información sobre el desempeño, y los usos de los diseños y las construc-
ciones para implementar planes de mejoramiento, seguimiento y monitoreo de 
sus proyectos. Según Preiser (2001), el cambio más importante en el concepto de 
la poe enfocado a la arquitectura “es la posibilidad de hacer una evaluación más 
holística y orientada al proceso de la construcción” (p. 9). Las investigaciones y 
artículos del área de arquitectura presentan informes y resultados de instalaciones 
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y construcciones como hospitales, colegios, instituciones educativas, edificios pú-
blicos, entre otros (Preiser, 2001). 

Al igual que para la arquitectura, la poe en la ingeniería es una herramienta 
que se ha planteado como parte del aprendizaje de los ingenieros. Esta permite 
evaluar los procesos para el desarrollo de los proyectos de ingeniería, evaluaciones 
que se caracterizan por las pruebas a las estructuras, los materiales y los elementos 
que conforman la edificación, los suelos, los sistemas mecánicos y la inspección 
física de las construcciones posterior a la construcción, previa a la ocupación y 
posocupación (Preiser, 2001). Por lo anterior, la poe hace parte del proceso de 
evaluación, monitoreo y seguimiento que hacen los ingenieros, y permite plantear 
planes y proyectos de mejora desde la perspectiva de la ingeniería, midiendo los 
aspectos de éxito y fracaso en términos de rendimiento de las construcciones y los 
edificios (Preiser, 2001, p. 10).

LA POE Y EL APRENDIZAJE 

La alusión de la poe y el aprendizaje merece especial mención, en torno al tercer 
maestro, dada la importancia de la relación entre pedagogía, espacio y construc-
ción. En este marco, Newton et al. (2018) plantean que es necesario entender las 
innovaciones de los lugares educativos para generar mejores espacios de apren-
dizaje, los cuales deben ser holísticos para evaluar la relación entre espacio y pe-
dagogía. Según dichos autores debe haber una relación directa entre pedagogía, 
espacio y construcción que genere contextos óptimos para que los estudiantes pue-
dan aprender (p. 3). Entre las preguntas que buscaba resolver la investigación de 
Newton et al. (2018), se encuentran: ¿cómo podrían diseñarse espacios que apoyen 
la excelencia en la enseñanza y el aprendizaje con el mejoramiento de las aulas? 
(p. 6.), ¿con la construcción de los espacios educativos se podría tener un impacto 
positivo en las actividades de aprendizaje dentro de la comunidad escolar?

Por lo explorado en la literatura científica existen importantes estudios sobre la 
poe y educación principalmente en Reino Unido, Estados Unidos y Asia. Sin em-
bargo, hay poca documentación del tema en ciencias de la educación en América 
Latina y el Caribe, lo que muestra un camino amplio para su análisis, el cual se 
puede encaminar al mejoramiento de los ambientes y espacios educativos en esta 
región. 

Según la investigación de DeClercq y Cranz (2014), cada vez hay mayor reco-
nocimiento del estudio de la poe en las universidades. Las instituciones buscan 
establecer con este análisis la creación de espacios y ambientes estudiantiles más 



Maria Carolina Moreno-Salamanca y  Andrea Burbano

[ 138 ]

saludables para instaurar la relación entre los aspectos académicos y los espacios 
para el estudio. Así, “se evalúan temas tales como las necesidades y comporta-
mientos de salud de los estudiantes” (p. 574). 

Por su parte, Daniels et al. (2018) exploran la relación entre los edificios y la 
pedagogía. En la investigación que adelantaron evalúan distintas variables como 
la relación educativa con la creación, el uso y el mantenimiento de los espacios 
físicos, y el impacto y las percepciones tanto de los estudiantes como de los maes-
tros sobre las experiencias educativas con base en el uso de los espacios. Otro 
aspecto que llama la atención en el diseño de la investigación, según los autores 
anteriormente mencionados, es el de garantizar que las instalaciones del edificio 
brinden a los estudiantes posibilidades para mejorar el aprendizaje e incrementar 
el potencial de los profesores. Según Daniels et al. (2018), los entornos de aprendi-
zaje permiten mejor los resultados de los estudiantes por medio de la interacción 
social, cultural, organizacional y factores físicos.

CONCLUSIONES 

La poe ha sido investigada por más de cincuenta años, principalmente en Europa, 
Estados Unidos y Australia. Los inicios de esta se dan a partir de las necesidades 
que presentaban los edificios del sector educativo, como deficiencias ambienta-
les y de seguridad, y la falta de adaptabilidad de los usuarios con los espacios 
(Cárdenas y Peña, 2017). 

La poe es una poderosa herramienta que se usa principalmente en la arquitec-
tura y la ingeniería para establecer las percepciones y la satisfacción de los usua-
rios (estudiantes, profesores, colaboradores, etc.) sobre los espacios y sus usos. 
Como resultado del análisis de la poe se encuentran: la generación de análisis, el 
monitoreo de la calidad del ambiente interior, la calidad del aire, el rendimiento 
térmico, los planes de mejoramiento, entre otros (Tookaloo y Smith, 2015).

Las investigaciones analizadas sobre poe son bastante robustas, ya que se reali-
zan por medio de grupos multidisciplinarios y especializados, trabajando aspectos 
como la eficiencia energética, la enseñanza de la poe en ingeniería y arquitectura, 
la satisfacción de usuarios en espacios universitarios como dormitorios, salones, 
hospedajes, espacios externos (sociales y culturales) y bibliotecas. Los estudios de 
la poe se enfocan a todos los niveles de educación, entre los que se encuentran 
preescolar, secundario y universitario. 

La revisión bibliográfica permitió establecer los principales tipos de estudios 
sobre la poe, como los cualitativos (uso de narrativas y entrevistas), los estudios 
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de caso, los cuantitativos (medición de la satisfacción mediante cuestionarios) y 
los estudios mixtos (metodología poe).

La poe genera una relación clara entre los usos de los espacios educativos y el 
aprendizaje ya que permite mejorar los resultados de los estudiantes por medio de 
la interacción social, cultural y organizacional, factores físicos y al maximizar el 
potencial de los profesores (Daniels et al., 2018). 

Acerca de la caracterización metodológica de los estudios

La exploración realizada permitió establecer que los instrumentos más usados 
para analizar la poe son los cuestionarios, las guías de entrevistas estructuradas 
y semiestructuradas, las encuestas a los usuarios, las guías de preguntas orienta-
doras de los grupos focales y los formatos de registro de observaciones in situ o 
recorridos de los edificios escolares (Al-Hagla, 2008; Preiser, 2001). 

Los estudios de la poe de carácter cualitativo se centran en evaluar aspectos 
como la eficiencia energética posocupación de las viviendas universitarias por 
medio de entrevistas y observaciones pos ocupación (Aulia y Marpaung, 2018); 
la evaluación de la eficiencia energética, el confort térmico y de iluminación me-
diante un recorrido virtual (Lassandro et al., 2015); y la evaluación posterior a la 
ocupación de los edificios de educación superior (Tookaloo y Smith, 2015). 

En este contexto resulta primordial tener en cuenta el diseño como práctica 
social en las nuevas escuelas valiéndose de la recopilación de datos, la auditoría 
local y la organización de grupos focales, en suma, de la recolección de la percep-
ción de los usuarios (Daniels et al., 2018). Así mismo, se utiliza el estudio sobre 
el diseño y los proceso de construcción de espacios abiertos en el campus de la 
Universidad Técnica de Karadeniz en Turquía (Özkan et al., 2017). También se 
observan los análisis cuantitativos, entre los que se encuentra la configuración 
espacial de las escuelas primarias japonesas por medio de análisis estadístico mul-
tivariado (Kishimoto y Taguchi, 2014), y el análisis de la brecha entre energía y 
comodidad de los espacios (Lawrence y Keime, 2016). 

Los estudios mixtos son sobre la evaluación posterior a la ocupación de re-
sidencias universitarias en Estados Unidos (análisis cuantitativo y cualitativo) 
(Alborz y Berardi, 2015), y sobre la poe de una escuela primaria en España cen-
trada en la satisfacción de los docentes y los estudiantes (Martinez et al., 2017). 
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Lo que falta por explorar, vacíos de conocimiento y falencias  
de estudios en América Latina y Colombia 

Con base en la revisión de bibliografía realizada para esta investigación, se en-
cuentra que hay muy poca producción del tema en América Latina y el Caribe. 
Se hallan tan solo dos artículos relacionados en la región, uno en Chile sobre la 
evaluación posterior a la ocupación de cinco escuelas públicas (Armijo, Whitman 
y Casals, 2011), y otro en México sobre un estudio de evaluación posterior a la 
ocupación de un edificio educativo (Mundo et al., 2009. La revisión realizada no 
dio cuenta de artículos sobre la temática en Colombia, salvo la investigación de 
Burbano (2011) plasmada a manera de capítulo en un libro sobre investigación 
en ciencias sociales, en el que observa el interés de promover que la poe tenga en 
cuenta dimensiones del contexto ambiental que se sumen a las que indagan por lo 
que ocurre al interior del edificio escolar. Así mismo, se encuentra la de Páramo, 
Arias y Pradilla (1999), que realiza la evaluación de un campus universitario e in-
daga por la forma en que las características físicas afectan la conducta del usuario. 
Lo anterior muestra un camino amplio para el análisis y estudio de la poe, la cual 
se puede encaminar al mejoramiento de los ambientes y los espacios educativos 
en esta región. 

Otro aspecto que podría ser estudiando es la relación de la poe con el desa-
rrollo cognitivo, la hiperactividad y los resultados académicos de los estudiantes. 
En suma, la poe requiere mayor aplicación y un desarrollo más amplio, y tener en 
cuenta sus resultados no solo para el diseño de unidades arquitectónicas educati-
vas, sino para elevar las discusiones de política pública de educación en los países 
latinoamericanos. 
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EVALUACIÓN DEL CLIMA ESC OL AR

Willian Sierra-Barón

INTRODUCCIÓN

Las dinámicas de los contextos educativos son el resultado de la interacción de un 
cúmulo de factores que interactúa entre estudiantes, maestros, personal adminis-
trativo y padres de familia. La percepción de cada uno de los actores educativos 
sobre aspectos como la representación de la escuela, sus condiciones organizati-
vas, las relaciones e interacciones, los procesos de convivencia y el ambiente, entre 
otros, da origen a las particularidades del clima escolar (ce) de la escuela, el cual 
define el escenario que caracteriza un contexto educativo. 

Recientemente se ha evidenciado un creciente interés en el proceso de medi-
ción del ce, dando lugar al desarrollo de nuevos instrumentos, lo que implica que 
es necesario considerar sus propiedades psicométricas adecuadas al contexto es-
pecífico de la evaluación (Ramelow, Currie y Felder, 2015). En este sentido, buena 
parte de la importancia de la evaluación del ce se ve representada en la posibili-
dad de recoger percepciones y aspectos objetivos de distintos actores del contexto 
educativo que caracterizan sus interacciones (Aron, Milicic y Armijo, 2012).

El presente capítulo da cuenta de algunas características que definen y evalúan 
el ce, y describe las dimensiones que han sido incluidas para el análisis y la me-
dición del constructo, destacando el poco desarrollo de la dimensión ambiental 
en la investigación. Además, resalta la importancia del ambiente como determi-
nante del ce y realiza una aproximación a algunos aspectos de la evaluación de 
las condiciones espaciales y los rasgos ambientales en las escuelas. Finalmente, se 
proponen direcciones a tener en cuenta en la investigación de los aspectos am-
bientales del ce.
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DEFINICIÓN Y MEDICIÓN DEL CE

Definición de ce

Desde hace poco más de un siglo (véase Perry, 1908) ha incrementado el interés y 
la preocupación por el análisis y mejoramiento del clima escolar (ce) como apoyo 
al desarrollo de procesos educativos de estudiantes, padres y maestros (Bradshaw 
et al., 2014; Wang y Degol, 2016; Thapa et al., 2013). Zullig et al. (2010) realizaron 
una revisión acerca de aspectos históricos y conceptuales relacionados con el pro-
ceso de medición del ce. Estos autores explican cómo las conceptualizaciones y los 
intereses iniciales por el estudio del clima en los contextos escolares se sustentan en 
la investigación del clima organizacional (co) en los años cincuenta del siglo pasa-
do. Aproximadamente treinta años después, se originaron investigaciones que bus-
caron asociar el ce con los resultados académicos de los estudiantes en las escuelas. 
Para mediados de la década de los noventa se generó el interés por el estudio de las 
clases individuales orientadas por profesores y sus efectos. De esta forma, se ubicó 
el rol de la escuela como unidad de análisis para el estudio del ce de manera más 
amplia, que en adelante orientó la investigación a aspectos como rendimiento es-
colar, agresión, victimización, apego, compromiso y consumo de sustancias. 

En términos generales, el ce representa un constructo global que permite defi-
nir la experiencia escolar subjetiva de los estudiantes en una serie de dimensiones 
que incluyen aspectos físicos, sociales, ambientales y emocionales, los cuales están 
conformados por distintos escenarios de la vida escolar como las relaciones, la 
enseñanza y el aprendizaje, el medio ambiente, y la seguridad (Zullig y Matthews, 
2014). Uno de los términos que comúnmente se encuentra en la literatura como 
sinónimo del ce es el de ambiente o entorno escolar, el cual guarda diferencias con 
el concepto de clima de aula (Aldridge y McChesney, 2018). 

Según el National School Climate Council (nscc, 2019), el clima escolar se funda-
menta en los patrones de las experiencias de la vida de las personas y refleja normas, 
objetivos, valores, relaciones interpersonales, prácticas de enseñanza-aprendizaje y 
estructuras organizativas en el contexto escolar. Algunas de las revisiones de lite-
ratura más representativas en la última década (Thapa et al., 2013; Wang y Degol, 
2016; Zullig et al., 2010), coinciden en que existe diversidad en la conceptualización 
del ce, lo que evidencia falta de consenso, encontrándose definiciones ajustadas y 
delimitadas, y otras teóricas y abstractas (Wang y Degol, 2016). 

Algunas definiciones de ce que se encuentran en la literatura dan cuenta en 
su fundamentación de distintos aspectos que interactúan en los diferentes actores 
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educativos. En general el ce ha sido definido en términos de las percepciones 
de los miembros del grupo escolar a partir de las normas del sistema social y 
sus expectativas (Aron y Milicic, 1999; Blaya et al., 2006; Brookover y Erickson, 
1975; Díaz y Ibarra, 2009; Molina, Montejo y Ferro, 2004; Murillo y Becerra, 2009; 
Zepeda, 2007). Para Hoy y Miskel (1996), el ce se fundamenta en las percepciones 
colectivas que emergen a partir de los comportamientos escolares y que definen 
las características del ambiente escolar. Ascorra y Cáceres (2000) lo conceptúan 
como las percepciones acerca de la moral o el ambiente sociopsicológico de la 
escuela que profesores y alumnos desarrollan, en tanto Sabucedo (2004) enfati-
za en la influencia que sobre estas percepciones tiene la dinámica de las relacio-
nes formales e informales de cada miembro de la escuela. Por su parte Mikulic y 
Cassullo (2004) plantean que el ambiente interno de los miembros de la comu-
nidad educativa es el que define las percepciones que constituyen el ce. Sánchez, 
Rivas y Trianes (2006) enmarcan el ce en las percepciones de bienestar personal 
y aceptación como ejes de la convivencia diaria que promueven las interacciones.

Cornejo y Redondo (2001) describen el ce como los aspectos psicosociales 
que se generan por la interacción de las condiciones estructurales, funcionales e 
individuales que particularizan los procesos educativos en una institución, en tan-
to Hernández y Sancho (2004) destacan como factores determinantes del ce las 
condiciones organizativas y culturales de los centros escolares. Cohen et al. (2009) 
plantean que los patrones de los actores escolares y sus normas, metas, valores, re-
laciones interpersonales, prácticas de enseñanza y aprendizaje configuran el ce, en 
tanto Prado, Ramírez y Ortiz (2010) refieren que las características de las relaciones 
entre los agentes educativos y las formas específicas de organización de la institu-
ción definen el ce. Thapa et al. (2013) caracterizan el ce con base en las experien-
cias y la vida académica, escolar, social, emocional, cívica y ética de los alumnos, el 
personal escolar y los padres, mientras que Bradshaw et al. (2014) proponen como 
determinantes del ce las creencias, los valores y las actitudes compartidas que dan 
forma a las interacciones entre estudiantes, maestros y administradores.

Algunos aspectos que emergen de estas conceptualizaciones tienen que ver 
con la estabilidad del constructo de ce, la interacción con la estructura y el funcio-
namiento de las instituciones de educación, y la influencia de las diversas percep-
ciones colectivas mediadas por comportamientos de sus actores, la cual moldea 
los propios comportamientos (Sabucedo, 2004). Otros elementos para destacar de 
las definiciones están asociados con la descripción de características psicosociales 
de los actores educativos y sus percepciones frente al contexto, la configuración 
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de las relaciones y la incidencia de estos aspectos sobre el desempeño (figura 1) 
(Canchón, Plaza y Zapata, 2013). 

Figura 1. Sede central y exteriores Edificio de Artes, sede central de  
la Universidad Surcolombiana. 
Fuente: Oscar Iván Forero Mosquera

En concordancia con lo planteado por Canchón et al. (2013), las definiciones 
de ce podrían clasificarse en términos de tres ejes conceptuales, a saber: 1) el 
eje estructural, según el cual se evidencian elementos de la estructura formal e 
informal de la institución educativa que son independientes de las percepciones 
individuales; el eje perceptual, que implica un proceso psicológico por el cual las 
personas entienden y valoran la organización y sus actores; y, finalmente, el de in-
teracción, que da cuenta de las interrelaciones de la comunidad educativa en res-
puesta a las situaciones que ocurren y son compartidas en el contexto educativo.

Medición de ce

Los instrumentos de medición del ce se fundamentan en diferentes definiciones 
y contextos, lo que a su vez particulariza su proceso de medición (Ramelow et al., 
2015). En su revisión, Ramelow et al. (2015) hallaron que es frecuente en el desa-
rrollo de instrumentos de ce encontrar evidencia de ausencias en la fundamen-
tación teórica del constructo y sus dimensiones; en la mayoría de los casos, las 
dimensiones relación entre estudiantes y entre estudiantes y profesores son evalua-
das, mientras que los aspectos ambientales y estructurales no se analizan tanto; si 
bien algunos de los instrumentos no evidencian sus propiedades psicométricas, 
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es claro que resulta fundamental el reporte de estándares que den cuenta de sus 
indicadores de validez y confiabilidad. Dada la complejidad y multidimensiona-
lidad del ce, es necesario que sus procesos de medición se sustenten en modelos 
teóricos robustos (Ramelow et al., 2015).

Varios autores han propuesto distintos dominios a ser considerados en la me-
dición del ce (Aldridge y Ala’l, 2013; Cohen et al., 2009; Reaves et al., 2018; Thapa 
et al., 2013; Zullig et al., 2010; Wang y Degol, 2016). Una de las propuestas que ha 
tenido representatividad institucional es la del National School Climate Center 
(2014), la cual sugiere para la medición del ce el abordaje de los dominios 1) 
seguridad física y emocional, que incluye elementos como la percepción de segu-
ridad, la comunicación de las normas y la resolución de conflictos; 2) enseñanza 
y aprendizaje, que aborda la calidad de la instrucción, los estilos de aprendizaje 
(social, emocional, ético, etc.), el desarrollo profesional y el liderazgo; 3) las rela-
ciones, desde la perspectiva de la diversidad que abarca, las relaciones positivas 
entre estudiantes, profesores y administrativos y sus procesos de participación, y 
la interacción de los padres; y 4) aspectos ambientales y estructurales, que incluyen 
espacios, materiales curriculares y extracurriculares. 

Algunos instrumentos encontrados en la literatura dan cuenta de su orienta-
ción hacia la evaluación de ce en estudiantes (Ascorra y Cáceres, 2000 [Chile]; 
Brand et al., 2003 [Estados Unidos]; Cocorada y Clinciu, 2009 [Rumania]; 
Cornejo y Redondo, 2001 [Chile]; Emmons, Haynes y Comer, 2002 [Estados 
Unidos]; Furlong et al., 2005 [Estados Unidos]; Jia et al., 2009 [China-Estados 
Unidos]; Trianes et al., 2006 [España]; Zullig et al., 2010 [Estados Unidos]), pro-
fesores (Canchón et al., 2013 [Colombia]; Hultin et al., 2016 [Suecia]), profesores 
y administrativos (You, O’Malley y Furlong, 2014 [Estados Unidos]) y estudiantes 
administrativos y padres (Ramsey et al., 2016 [Estados Unidos]).

Así, la comprensión del énfasis en la evaluación del ce ha teniendo un mayor 
interés en sus implicaciones sobre los estudiantes y menor atención a la evalua-
ción que integre otros actores de la dinámica educativa (profesores, personal ad-
ministrativo, padres de familia), lo que podría sugerir una perspectiva de análisis 
no integradora y centrada en dar prioridad al estudio de las implicaciones del ce 
sobre lo que aparentemente podría ser una población con mayor nivel de vulne-
rabilidad: los estudiantes.
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DIMENSIONES EN LA MEDICIÓN DEL CE

El incremento de estudios empíricos sobre el ce y de procesos de observación de 
aspectos particulares de la escuela han impactado el análisis del rendimiento es-
tudiantil, evidenciándose su interés en distintos países y en varios idiomas. Entre 
las dimensiones de gran interés para la investigación acerca del ce, Zullig et al. 
(2010) destacan cinco, a saber: 1) orden, seguridad y disciplina, que incluye los 
dominios a) seguridad percibida, b) respeto por los compañeros y la autoridad, c) 
conocimiento y equidad de las políticas disciplinarias y d) presencia de pandillas; 
2) resultados académicos, que abarca a) realización y reconocimiento, b) sentido 
de utilidad académica, c) normas e instrucción académica, d) satisfacción general 
con las clases y e) futuras y actuales evaluaciones de desempeño; 3) relaciones so-
ciales, que aborda los dominios a) relaciones profesor-alumno, b) relaciones inter-
personales, c) relaciones estudiantes-compañeros, d) utilidad del personal escolar 
y e) ambiente escolar; 4) instalaciones escolares, que incluyen a) arreglo de aula, b) 
ruido ambiental, c) condición de la escuela, el aula y los terrenos, y d) decoracio-
nes escolares; y, finalmente, 5) conexión con la escuela, que abarca a) estudiantes 
emocionados, entusiastas y comprometidos, b) sentimientos sobre la escuela y c) 
si los estudiantes se sienten valorados por sus aportes. 

Otras dimensiones de gran interés para la investigación acerca del ce son el 
estudio de 1) la seguridad, que incluye aspectos como reglas, normas, y seguridad 
física y socioemocional; 2) las relaciones, que implican respeto por la diversidad, 
participación escolar, apoyo social, liderazgo, etnia y la percepción del ce; 3) el 
proceso enseñanza-aprendizaje, con aspectos como aprendizaje emocional, ético, 
social y cívico, apoyo al aprendizaje y las relaciones profesionales, y la percepción 
de profesores y estudiantes acerca del ce; 4) el ambiente institucional, que incluye 
el entorno físico, los recursos y los suministros; y 5) el proceso de mejora escolar 
(nscc, 2019; Thapa et al., 2013). Entre los aportes más relevantes de la revisión de 
literatura realizada por Thapa et al. (2013) se pueden destacar los siguientes: 

Seguridad: la sensación de seguridad promueve el aprendizaje y el desarrollo 
saludable; en este sentido, contextos escolares sin normas, estructuras y redes de 
apoyo incrementan la posibilidad de experimentar violencia, victimización, au-
sentismo y bajo rendimiento académico entre los estudiantes. Grandes infraes-
tructuras generarían más inseguridad, ya que podrían llegar a promover acciones 
punitivas como las intimidaciones verbales.

Relaciones: la convivencia en climas escolares seguros, afectuosos, participa-
tivos y receptivos tiende a promover en los estudiantes mayor apego, y facilita el 
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aprendizaje social, emocional y académico. Cuando se percibe una escuela con 
una estructura sólida, prácticas disciplinarias justas y relaciones positivas entre 
estudiantes y profesores, se genera una reducción de problemas subsiguientes y 
se favorece la resolución de conflictos. La percepción de un clima escolar positivo 
favorece la convivencia con las minorías étnicas y con estudiantes con diferencias 
en sus aspectos socioeconómicos.

Proceso enseñanza-aprendizaje: el proceso de enseñanza-aprendizaje en el 
marco de un clima escolar positivo promueve el aprendizaje cooperativo, la co-
hesión grupal, el respeto y la confianza entre cada uno de los actores educativos. 
También se favorece tanto el rendimiento académico a largo plazo, como la edu-
cación ética, emocional y cívica.

Ambiente institucional: escuelas con infraestructura más pequeña pueden me-
jorar el clima escolar, la percepción de seguridad, el logro estudiantil y las rela-
ciones entre los miembros de la comunidad escolar. Se desarrollan sentimientos 
de inseguridad cuando los estudiantes se encuentran inmersos en áreas de las 
instituciones que no son supervisadas. Una pobre calidad de las instalaciones es-
colares afecta el ambiente institucional, lo que a su vez influye en el rendimiento 
de los estudiantes.

Proceso de mejora escolar: cuando se cuenta con un adecuado clima escolar, las 
estrategias y acciones de mejora para el contexto educativo son mejor percibidas. 
La implementación de las acciones tiene mayor respaldo por la comunidad acadé-
mica, la cual cuenta con el liderazgo de los maestros. Esto sugiere una percepción 
de mejora escolar integral, lo cual favorece la promoción y adquisición de distin-
tas competencias en los estudiantes.

En consonancia con lo propuesto por Thapa et al. (2013), Bradshaw et al. 
(2014) plantean los factores seguridad, compromiso y medio ambiente como de-
terminantes para la comprensión del ce. Como dominios asociados a la seguridad 
estos autores incluyen la seguridad percibida, el acoso escolar y la agresividad, y 
el uso de drogas; en cuanto al compromiso, resulta relevante la conexión con los 
maestros y estudiantes, el compromiso académico, la conexión con la escuela, la 
equidad, y la participación de los padres; en lo relacionado al medio ambiente 
están las reglas y sus consecuencias, el confort físico y el desorden.

Como se mencionó en líneas anteriores, el desarrollo del estudio de la dimen-
sión ambiental del ce es escaso, no obstante, algunas de las revisiones de literatura 
recientes la incluyen. Cohen et al. (2009) describen la dimensión ambiente/estruc-
tura, Zullig et al. (2010) incluyen la dimensión instalaciones escolares, en  tanto, 
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Thapa et al. (2013) y Wang y Degol (2016) abordan la dimensión ambiente ins-
titucional; por su parte, Reaves et al. (2018) describen la dimensión ambiente es-
colar. En este sentido, resulta relevante resaltar que el ambiente forma parte de 
la dimensión ambiente institucional, e incluye características como calefacción, 
iluminación, aire acondicionado, control acústico, limpieza, mantenimiento y ca-
lidad de la infraestructura (Wang y Degol, 2016).

EL AMBIENTE COMO DETERMINANTE DEL CE

Según Wang y Degol (2016), la investigación sobre el clima escolar como constructo 
multidimensional se ha caracterizado por el análisis de cuatro formas, a saber: 1) 
académica, la cual se enfoca en la calidad general de la atmósfera académica, in-
cluidos los planes de estudio, la instrucción, la capacitación docente y el desarrollo 
profesional; 2) comunidad, que enfatiza en la calidad de las relaciones interpersona-
les dentro de la escuela; 3) seguridad, que implica tanto el grado de seguridad física 
y emocional que brinda la escuela, como la presencia de prácticas disciplinarias 
efectivas, coherentes y justas; y 4) el ambiente institucional, que da cuenta de las 
características organizativas o estructurales del entorno escolar.

En lo relacionado con el ambiente, los autores describen esta dimensión a partir 
de la multidimensionalidad del constructo, y la relación con los resultados escolares, 
comportamentales, psicológicos y sociales. En cuanto a la multidimensionalidad del 
constructo, Wang y Degol (2016) describen que la calidad tangible y sensorial del 
ambiente tiene efectos en la configuración de las experiencias de los individuos; 
aspectos como la infraestructura, la accesibilidad, el mantenimiento de las insta-
laciones y la asignación de recursos educativos son muy relevantes. Factores espe-
cíficos de la adecuación de las instalaciones como la temperatura, la iluminación 
y el sonido afectan la efectividad de la enseñanza, las prácticas pedagógicas y el 
rendimiento de los estudiantes. Otro elemento que resulta de relevancia es la or-
ganización estructural y arquitectónica de la escuela; factores como el tamaño de 
la escuela, el número de estudiantes, los tiempos de inicio y finalización de la clase 
y la forma como los estudiantes se movilizan hacia esta resultan fundamentales. 
También es de interés la accesibilidad de estudiantes y profesores a recursos y he-
rramientas tecnológicas para el proceso de enseñanza-aprendizaje; en ocasiones 
la insuficiencia de infraestructura y de herramientas en los contextos educativos 
obedece a deficiencias económicas de las escuelas.

Entre los aspectos del ambiente relacionados con los resultados académicos, 
características estructurales como tamaño, tipo (público o privado) y ubicación 
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(urbana o rural) de la escuela, y el nivel socioeconómico de los estudiantes son 
importantes. La asignación de recursos en las escuelas, el número de estudiantes 
por cada docente, la infraestructura, y la calidad de los recursos pedagógicos y 
didácticos se asocia con el rendimiento académico; querría decir esto que a ma-
yores recursos económicos en las instituciones (con usos adecuados de parte de 
estudiantes y docentes), mayor rendimiento académico. Estudiantes que asistan a 
clases con un número reducido de participantes pueden tanto tener puntuaciones 
más altas en su rendimiento, como evidenciar un mayor crecimiento en su apren-
dizaje a lo largo del tiempo. 

Wang y Degol (2016) describen en lo relacionado al ambiente y los resultados 
comportamentales que el énfasis del análisis se ha centrado en la forma como las ca-
racterísticas estructurales afectan las conductas de intimidación. Algunos estudios 
dan cuenta de que aspectos como el número de estudiantes por maestro, la con-
centración de la pobreza, los altos niveles de procesos de suspensión de estudian-
tes, la movilidad de los alumnos y la ubicación de la escuela en zonas marginales 
predecían directa e indirectamente actitudes y experiencias de acoso escolar. Otros 
estudios muestran que estos factores inciden sobre la victimización de estudiantes 
y maestros ante la implementación de principios normativos y disciplinarios.

Finalmente, los resultados psicológicos y sociales se plantean como uno de los 
desafíos de la investigación futura, ya que la mayor cantidad de literatura da cuen-
ta de la preocupación por los aspectos descritos (en lo relacionado con el ambien-
te y las otras dimensiones) (Wang y Degol, 2016).

EVALUACIÓN DE LAS CONDICIONES ESPACIALES Y LOS RASGOS 
AMBIENTALES DE LAS ESCUELAS

Las características ambientales no han recibido tanta atención en el estudio del ce; 
ha sido más común el estudio de dimensiones como seguridad, resultados acadé-
micos, disciplina, relaciones sociales, y otros aspectos asociados como entornos 
de aprendizaje eficaces y su incidencia en el desempeño de los estudiantes (Cohen 
et al., 2009; Murillo y Martínez, 2012). Algunas investigaciones han aportado evi-
dencia empírica acerca del efecto de factores como el ruido y la iluminación sobre 
el desempeño en la realización de tareas (Knez y Hygge, 2002); estresores am-
bientales como ruido, hacinamiento y congestión del tráfico sobre el aprendizaje 
(Evans y Stecker, 2004); relaciones entre el mal estado de las instalaciones edu-
cativas y las calificaciones de los estudiantes (Durán, 2008); efectos de las carac-
terísticas físicas del aula sobre la carga cognitiva como factor determinante en la 
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efectividad de la instrucción (Choi, Van Merriënboer y Pass, 2014); influencia del 
medio ambiente en el desarrollo infantil (Ferguson et al., 2013); efectos del ruido y 
la distracción auditiva en niños (Clark y Sörqvist, 2012); relación de iluminación, 
ventilación, aislamiento, adecuación del tamaño del aula, orden y limpieza con el 
desempeño académico (Murillo y Martínez-Garrido, 2012); efectos de factores 
ambientales combinados de la luz, el sonido y la temperatura del aula sobre el 
aprendizaje y el estado de ánimo de los estudiantes (Marchand et al., 2014); estre-
sores multinivel en niños escolarizados (Escobar et al., en prensa); sentimientos 
de estudiantes acerca de la basura, los grafitis y la apariencia de la escuela (Doan 
y Jablonski, 2012); efectos de las condiciones de luminosidad sobre la fluidez en 
la lectura (Mott et al., 2014); prevalencia de estresores ambientales diarios sobre 
los estudiantes de educación primaria (Fernández et al., 2014); y el impacto de la 
temperatura y la luz fluorescente sobre el comportamiento de los estudiantes en el 
desempeño en las tareas al interior del aula de clase (Pulay, 2015).

Entre los instrumentos utilizados para evaluar condiciones espaciales y rasgos 
ambientales de las escuelas se encuentra el de Lundquist, Kjellberg y Holmberg 
(2002), que fue diseñado para evaluar el efecto del ruido sobre el rendimiento es-
colar de los niños. Durán (2008) propuso el desarrollo de la encuesta de condición 
de estructura para evaluar la percepción de los estudiantes acerca de su infraes-
tructura escolar (edificio, aula) y permite generar un índice acerca de las condi-
ciones de la edificación; se mide a partir de una escala de 1 a 5, donde 1 es bueno y 
5 es pobre. La Guía de observación en el aula desarrollada por Murillo y Martínez 
(2012) permite realizar un registro de las características físicas ambientales del 
aula donde se desarrolla el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta guía inclu-
ye las dimensiones calidad en la construcción, tamaño, iluminación, ventilación, 
aislamiento acústico, orden y limpieza, y se califica en una escala que oscila entre 
nada adecuado a muy adecuado. Trianes et al. (2011) desarrollaron la versión en 
español del Inventario de Estrés Cotidiano Infantil, el cual está compuesto por 22 
ítems de respuesta dicótoma (sí/no). Este instrumento describe la ocurrencia de 
una serie de eventos, problemas, demandas, inquietudes y contratiempos que se 
generan a partir de las interacciones cotidianas con el medio ambiente, las cuales 
pueden producir una reacción emocional y tienen un efecto negativo en el desa-
rrollo de los niños.

Marchand et al. (2014) construyeron la encuesta de la experiencia del ambiente 
construido, la cual tiene como objetivo evaluar tanto las percepciones de los estu-
diantes acerca de las condiciones del aula, como la medida en la que el ambiente 
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influye en el desempeño de los estudiantes. La encuesta consta de 12 ítems y una 
escala Likert que oscila entre 1 (totalmente de acuerdo) y 5 (totalmente en des-
acuerdo). Producto de un análisis factorial, se determinó que el instrumento está 
compuesto por tres dimensiones: la primera, clima del aula, que incluye condicio-
nes de humedad, temperatura, entre otras; la segunda, impacto de las condiciones 
de iluminación del aula, que aborda el efecto en el rendimiento de los estudiantes; 
y la tercera, la acústica del aula y su impacto percibido sobre el rendimiento. 

Gilavand, Gilavand y Gilavand (2016) diseñaron un instrumento al que de-
nominaron lista de verificación para examinar las variables físicas de la ilumina-
ción del entorno de aprendizaje, a través del cual evaluaron 210 estudiantes en 
el suroeste de Irán. Wilson y Cotgrave (2016) propusieron un instrumento para 
medir ambiente de aprendizaje con el objetivo de evaluar los factores del entorno 
construido y sus efectos sobre la satisfacción de los estudiantes. Incluye 33 ítems 
que abordan tres dimensiones del indicador de calidad del diseño, construcción, 
funcionalidad y entorno. El instrumento se califica a partir de una escala Likert 
de 5 puntos que oscila entre nada importante y muy importante. Maxwell (2016) 
utilizó la encuesta de evaluación y condición de edificaciones, la cual contiene 23 
ítems que se puntúan de 1 a 5, donde 1 indica una buena condición y 5 indica una 
mala condición. Ackah-Jnr y Danso (2018) desarrollaron un cuestionario para 
evaluar la naturaleza del ambiente físico en escuelas inclusivas, el cual está dirigido 
a docentes y valora ventilación, iluminación (natural y artificial) en el aula, dis-
posición de los asientos, decoración, color y pintura, instalaciones, seguridad y 
comodidad para los niños, y unidades sanitarias.

Sin lugar a dudas, el estudio de la dimensión ambiental del ce resulta de gran 
interés para fortalecer la comprensión y los efectos de esta sobre cada uno de 
los actores que forman parte del contexto educativo. Al ser una dimensión que 
ha recibido menos atención en el estudio del ce, es fundamental fortalecer su 
comprensión tanto en los procesos de conceptualización del ce, como en el di-
seño de instrumentos de evaluación, promoviendo con esto aproximaciones más 
integrales hacia su medición y evaluación. Como se ha visto hasta aquí, la multi-
causalidad del ce, al igual que la amplitud en su definición, conceptualización y 
medición sugieren un reto que invita a la integración del análisis de la dimensión 
ambiental y cada uno de sus componentes. 
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CONCLUSIONES

El presente capítulo aporta a la comprensión de las implicaciones de la evaluación 
del ce. Algunos de los textos aquí revisados sugieren un consenso a la hora de 
estimar la multidimensionalidad del ce como constructo, es decir, su diversidad 
conceptual; los instrumentos de evaluación aquí señalados sugieren procesos de 
medición de dominios específicos a partir de la combinación de indicadores per-
ceptuales y de comportamiento. Esto sugiere, a su vez, diferencias en la manera 
como educadores, investigadores y responsables políticos abordan el constructo. 

La inclusión de la dimensión ambiental parece incipiente en las definiciones y 
los instrumentos de medición del ce, por lo que resulta necesario, dada la impor-
tancia latente que implica la dimensión en la definición y medición del construc-
to, incluir en el desarrollo de futuras investigaciones (desarrollos conceptuales 
y de instrumentos de medición) aspectos como infraestructura; accesibilidad; 
mantenimiento de las instalaciones; temperatura; iluminación; sonido; organiza-
ción estructural y arquitectónica; tamaño de la escuela; número de estudiantes; 
tiempos de inicio y finalización de la clase; tipo (público o privado) y ubicación 
(urbana o rural) de la escuela; y calidad de los recursos pedagógicos y didácticos, 
ya influyen sobre la efectividad de la enseñanza, las prácticas pedagógicas y el 
rendimiento de los estudiantes.

Algunas recomendaciones relacionadas con el diseño espacial de ambientes 
escolares incluyen espacios que permitan la regulación adecuada de temperatura 
(bien sea calefacción o aire acondicionado), y amplias formas de iluminación, con-
trol acústico y mantenimiento de la infraestructura y los elementos pedagógicos 
y didácticos. Según Wang y Degol (2016), un ambiente adecuado de aprendizaje 
puede facilitar el aprendizaje y el rendimiento académico. En este sentido, resulta 
relevante promover el intercambio de estos recursos entre distintas escuelas para 
potencializar las posibilidades del uso de recursos en el proceso educativo.

Otras orientaciones para tener en cuenta en las investigaciones futuras acerca 
del ce incluyen: caracterizar el rol de la seguridad escolar y los efectos psicoso-
ciales del ambiente sobre la salud mental de los estudiantes; mayor consistencia 
en la conceptualización tanto del ce como de la salud mental; y evaluar el efecto 
de la influencia de las variables demográficas en las experiencias individuales de 
los estudiantes (Aldridge y McChesney, 2018).

Finalmente, este documento enfatiza en que el análisis del ce (ampliando 
el estudio de la dimensión ambiental) puede orientar estrategias y acciones ha-
cia la prevención de la deserción y el acoso, y la promoción de relaciones sanas 
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entre estudiantes, profesores y padres, lo que se contrasta con lo planteado por 
Bradshaw et al. (2014) y Thapa et al. (2013).
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TECNOLO GÍAS EN EL SALÓN DE CL ASE 

Roberto Medina Bejarano

INTRODUCCIÓN 

Entrada la segunda década del siglo xxi, en el campo pedagógico, la investigación 
sobre la innovación en los procesos escolares —especialmente en las prácticas 
educativas, pedagógicas y didácticas— mantiene una fuerte preocupación por las 
repercusiones y los impactos de las tecnologías de la información y la comuni-
cación (tic) en la dinámica del proceso de enseñanza-aprendizaje, es decir, un 
fuerte interés por su conceptualización y la comprensión de los desarrollos de 
los procesos pedagógicos y didácticos desde el mismo momento en el que las tic 
irrumpieron en el contexto educativo.

Los avances tecnológicos1 establecen cada día nuevas relaciones entre los me-
dios informáticos y la escuela, haciendo que la institución educativa requiera cada 
vez más de ellos para optimizar la dinámica del proceso enseñanza-aprendizaje. 
Así, los medios digitales o las denominadas tic2 se convierten en herramientas 

1 Comúnmente se considera la tecnología una ciencia aplicada a la resolución de problemas definidos. Constituye 

un conjunto de conocimientos científicos y prácticos científicamente ordenados que posibilitan diseñar y crear 

artefactos o servicios bajo una serie de procedimientos y métodos técnicos, los cuales facilitan la adaptación al 

entorno y la satisfacción de las necesidades y pretensiones de los seres humanos. De igual manera, se concibe 

como disciplina científica orientada en el estudio, la investigación, el desarrollo y la innovación de técnicas y 

procedimientos de producción de artefactos utilizados en la transformación de materias primas en objetos o 

procesos de utilidad práctica.

2 Son entendidas como un conjunto de procesos y productos derivados de herramientas (hardware y software), 

soportes de la información y canales de comunicación relacionados con el almacenamiento, el procesamiento y 

la transmisión digitalizada de la información. Ahora bien, su utilización en el sistema educativo hace referencia a 

estos medios que pueden propiciar el aprendizaje de los estudiantes. De tal modo, las tic son medios o instru-

mentos y materiales que facilitan el aprendizaje y el desarrollo de habilidades, y propician diferentes formas de 

aprender según los desarrollos tecnológicos digitales.
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necesarias en el ejercicio de la labor docente y en medios eficaces que mejoran 
los desempeños y aprendizajes de los estudiantes, dado que generan espacios de 
interacción que propician otras maneras de aprender gracias a la versatilidad para 
acercarse a la información y a nuevas formas de acceder al conocimiento. En este 
sentido, el uso óptimo —con fines educativos, pedagógicos y didácticos— de los 
medios tecnológicos posibilita que la educación responda a las demandas socia-
les que determina la sociedad del mundo contemporáneo, conocida por muchos 
como sociedad de la información y del conocimiento.

Ante la presente realidad tecnológica, los sistemas educativos han encaminado 
una serie de acciones orientadas, en primer momento, a generar procesos de dota-
ción tecnológica en sus instituciones escolares, comúnmente denominados adqui-
sición de infraestructura tecnológica, que realmente consistió en introducir las tic 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, y luego, a optimizar el uso de los medios 
tecnológicos digitales tanto en los equipos de docentes como en los colectivos de 
estudiantes. Ahora bien, como el desarrollo de las tecnologías digitales cada vez 
está más presente en la vida cotidiana de las personas, hoy en día se pretende in-
corporar todos los dispositivos tecnológicos que hacen parte del diario vivir de las 
personas a la dinámica del proceso de enseñanza-aprendizaje con el fin de generar 
ambientes de aprendizaje apropiados.

En esta dirección, los procesos educativos actuales han marcado una férrea 
tendencia hacia orientar y direccionar el uso de la tecnología digital en beneficio 
del trabajo académico para satisfacer las necesidades comunicacionales de los es-
tudiantes a partir de utilizar el mayor potencial de los dispositivos tecnológicos. 
Esto se espera conseguir sin debilitar la mirada, la actitud y el análisis crítico de 
la información que se crea, trasmite y consume por medio de las tecnologías di-
gitales de la información y de la comunicación junto con las implicaciones que de 
ellas se derivan en los procesos educativos. Así, el mayor caudal de investigaciones 
ha estado centrado en las particularidades del entorno educativo mediado por 
la tecnología digital, en donde los actores de la actividad escolar realizan apues-
tas metodológicas con miras a modificar algunos rasgos del proceso de enseñan-
za-aprendizaje, resaltando el valor de los contenidos curriculares que se reflejan 
en los dominios académicos que debe asimilar un estudiante. 

Sobre estas coordenadas, existen trabajos como los de Fumero (2009), Martí-
nez (2012), Medina y Huertas (2010), García y Chikhani (2012), García, Basilo-
tta y López, (2014), Gómez (2008), Sanabria y Macías (2006). Del mismo modo, 
son importantes los estudios relacionados con la organización y la adquisición 
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de servicios educativos (Fumero, 2009; Josgrilberg, 2012), al igual que el conjun-
to de investigaciones que giran en torno al uso de las tic en el ámbito escolar 
(Domingo y Marqués, 2011; Tully, 2008; Carneiro, Toscano y Díaz, 2008; Vega y 
Moreno, 2014; Gofron, 2014, por citar alguno nombres reconocidos en el ámbito 
internacional). 

Sin embargo, son pocas las investigaciones dedicadas a trabajar una temática 
demasiado importante, es decir, el concepto de espacio como un elemento esencial 
que modifica las realidades educativas dadas las nuevas circunstancias que emer-
gen de denominado espacio virtual. En este sentido, lo que se pretende en este ca-
pítulo es plantear una discusión sobre el papel de las innovaciones tecnológicas en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, teniendo como eje fundamental el tránsito 
del espacio arquitectónico donde se realiza la práctica pedagógica hacia el espacio 
virtual en el que se dinamiza gran parte de las prácticas vitales contemporáneas 
que hoy repercuten en dicho proceso. En tal sentido, en el marco del concepto de 
espacio en el campo pedagógico, tomamos como referente epistemológico el tér-
mino de “el tercer maestro”,3 acuñado desde 1960 por Reggia Emilia, en la nación 
italiana, cuando se trabajaba la metodología de Loris Malaguzzi, quien identificó 
la importancia del ambiente como interlocutor educativo, ya que en este espacio se 
llevan a cabo experiencias educativas, culturales y sociales; es decir, las escuelas se 
concebían como catalizadores sociales (Lippman, 2010).

Sobre esta consideración el capítulo se organiza tomando como punto de par-
tida una mirada sobre el espacio físico arquitectónico y su despliegue hacia el es-
pacio virtual, en donde la dinámica de las instituciones educativas enfatizaron en 
el proceso de dotación y adecuación de la infraestructura tecnológica. Posterior-
mente, se presenta la discusión en torno al concepto de innovaciones tecnológicas 
en el aula, en donde se esbozan algunas de las tendencias que ponen en discusión 
los logros alcanzados sobre el tema de la innovación cuando se trabaja con dis-
positivos informáticos. Finalmente, se presentan a modo de conclusión algunas 

3 El concepto se deriva de una concepción diacrónica basada en el desarrollo del aprendizaje, considerado un 

proceso de construcción interna y personal, pero afectado por distintos factores externos que intervenían para 

ser alcanzado. De esta manera, en el desarrollo escolar, el aprendizaje era impactado esencialmente por la pre-

sencia del docente, a quien se le denomina el primer maestro; posteriormente, se consideró que el aprendizaje 

también era influenciado por la participación de los estudiantes, dado que en las interacciones en el aula de 

clase se podía identificar cómo, en estas relaciones, los estudiantes aprendían de sus propios compañeros. Por 

ello, los estudiantes son el segundo maestro. Finalmente, las observaciones identificaron cómo el espacio en 

donde se realiza el acto educativo, dotado con su propia infraestructura educativa, constituye el tercer maestro 

en la medida en que interviene en el proceso de enseñanza-aprendizaje.



Rober to  Medina Bejarano

[ 166 ]

reflexiones sobre la importancia del espacio virtual con el fin de generar algunas 
provocaciones frente al tema en cuestión. 

DEL ESPACIO FÍSICO AL ESPACIO VIRTUAL: LA ADECUACIÓN  
DE LA INFRAESTRUCTURA 

Cuando se estudia el proceso de enseñanza-aprendizaje, que busca como objetivo 
esencial la formación integral de los estudiantes, se dispone de un sistema concep-
tual de leyes, categorías y métodos para analizar este proceso desde concepciones 
más sistémicas, estructuradas y críticamente contextualizadas. En tal sentido, a 
partir de diversas aristas epistemológicas se identifican algunos componentes que 
son los llamados a configurar el proceso de enseñanza-aprendizaje.

El primer componente del proceso es el problema, situación que se manifiesta 
en el objeto y genera las necesidades del sujeto; el segundo es el objetivo, entendido 
como la aspiración que se propone como meta el sujeto para satisfacer la necesi-
dad, insuficiencia o deficiencia; el tercero es el objeto, que al ser modificado en el 
proceso es en sí el contenido; el cuarto es el método, es decir la estructura, el orden 
de los pasos desarrollados por el sujeto en su interrelación con el objeto; el quinto 
son los medios que se utilizan para transformar el objeto; el sexto es la forma, en-
tendida como el orden que se adopta desde las dimensiones de tiempo, espacio y 
organización; el séptimo es la evaluación que se realiza a lo largo del proceso, en 
la cual se cualifican y perfeccionan los procesos, y se mide y determina la calidad 
del resultado.

Ahora bien, la relación que se establece en estos componentes determina la es-
tructura del comportamiento del proceso de enseñanza-aprendizaje, y la relación 
entre este proceso y el entorno o contexto social. Así mismo, su lógica expresa 
el orden o la secuencia de etapas que aseguran los resultados en el desarrollo de 
las capacidades cognoscitivas de los estudiantes en cada caso concreto, de ahí la 
importancia de conocer los componentes que determinan su configuración. Sin 
embargo, la tradición investigativa dejó de lado por largo tiempo el estudio del 
espacio educativo en el que se desarrolla el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Por tanto, si partimos del concepto de espacio desde las prácticas pedagógicas 
realizadas en los modelos presenciales, tenemos que reconocer una marcada tra-
dición que examinaba el espacio geométrico determinado por la arquitectura que 
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configuraba la construcción de la institución escolar, es decir, la existencia del es-
pacio arquitectónico4 en donde se desarrolla el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Por consiguiente, desde la mencionada perspectiva, el espacio arquitectónico 
constituye un “espacio existencial” porque determina 

[…] el proceso por el cual una imagen espacial puede ser transpuesta a la es-
fera emocional que es expresada por el concepto espacial. Proporciona infor-
mación acerca de la relación entre el hombre y lo que lo rodea. Es la expresión 
espiritual de la realidad que se halla frente a él. El mundo situado ante él es 
modificado por su presencia, le obliga a proyectar gráficamente su propia po-
sición si desea relacionarse con él. (Schulz, 1975, p. 18)

Por ello, los espacios arquitectónicos obedecen a cambios profundos que dan 
cuenta del desarrollo y las tendencias culturales, los estilos de vida y las formas en 
que las distintas generaciones socioculturales habitan y cohabitan. De tal modo, 
los espacios físicos arquitectónicos constituyen un elemento esencial en el desa-
rrollo de las prácticas culturales de las sociedades, y, dentro de ellas, de las prác-
ticas pedagógicas, porque allí son elementos configuradores de los denominados 
ambientes de aprendizaje.5

4 El concepto de espacio arquitectónico históricamente ha tenido tres concepciones diferentes: la primera conce-

bida como “resultado de la relación e interacción entre los volúmenes”; la segunda hace referencia “al espacio 

interior ahuecado” (p. 13); y la última se relaciona con “la influencia recíproca de los espacios del interior y del 

exterior” (Segfid Giedion, 1964, citado en Schulz, 1975, p. 15).

5 Según Loughlin y Suina (2002), el concepto de ambiente de aprendizaje tiene dos dimensiones: la primera, des-

de una concepción de infraestructura tecnológica, concerniente a la instalación arquitectónica y la disposición 

del ambiente. En él se establece la importancia que adquiere la distribución de los espacios físicos en donde se 

realiza el proceso de enseñanza-aprendizaje, admitidos como un factor estático, poco dinámico y transformable, 

caracterizado porque determina, en términos generales, el conjunto de interacciones, conductas y forma de 

relacionarse que se establecen entre los sujetos que intervienen en el proceso de aprendizaje. La segunda, de-

nominada disposición del ambiente, se caracteriza porque habilita al educador como protagonista y garante de 

la intención, la gestión y el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje. Por ello, concibe la disposición del 

ambiente como una herramienta o dispositivo que admite prever y direccionar conductas. También hace posible 

al maestro empoderarse y concebirse como un agente enseñante, que además apoya la gestión de tareas den-

tro de la dinámica académica y toma decisiones frente a los factores configuradores del ambiente de aprendizaje 

como: la organización espacial, que es un factor definitivo de la movilidad y la conducta del estudiante; la dota-

ción para el aprendizaje, que posee un efecto revelador sobre las destrezas y los procesos mentales que desa-

rrollan los estudiantes según las formas como se relacionan con su entorno; la disposición de materiales, que 

adquiere una fuerte influencia en el compromiso del estudiante hacia las actividades académicas, la gestión del 

aula y la relación del individuo con sus pares aprendientes; y la organización para propósitos especiales, que 

visualiza las necesidades de los educandos para plantear, de forma clara, los resultados esperados en cuanto al 

aprendizaje, las conductas y las habilidades sociales. Por último, define la construcción conceptual del ambiente 

como un factor determinante, mostrando la relación existente entre materiales y conducta, diseño de actividades 

y oferta de materiales, materiales de aprendizaje y disposición, y entorno del adulto versus entorno del niño.
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Ahora bien, tradicionalmente en nuestro contexto educativo, los cambios sig-
nificativos en la arquitectura escolar han estado marcados más por la dotación de 
mobiliario, de equipamiento tecnológico —de diversa índole— o por la adecua-
ción y refacción arquitectónica, que por un diseño arquitectónico que posibilite 
condiciones cómplices del aprendizaje. En este orden de ideas, cabe destacar que 
frente a las necesidades arquitectónicas para nuestro mundo escolar se ha consi-
derado más oportuno pensar en adaptar o remodelar espacios físicos arquitectó-
nicos que en diseñar y construir edificaciones adecuadas acordes a los contextos 
educativos, determinados por las necesidades culturales de la población, que esti-
pulan rasgos distintivos relacionados con las formas como se habita, vive, convive 
e interactúa en los espacios físicos según los grupos sociales que los utilizan. Por 
ejemplo, es típico ver en nuestros contextos cómo un único diseño arquitectónico 
se emplea en diferentes contextos territoriales sin tener en cuenta aspectos de 
orden geográfico como el clima, la temperatura, la humedad, la altura o la pluvio-
metría. Ocurre lo mismo cuando se desconocen factores demográficos como las 
etnias, las costumbres, los modos de vida, los imaginarios y las representaciones 
sociales, las visiones de mundo, los ritos y ritualidades, al igual que todos aquellos 
aspectos simbólicos que develan la idiosincrasia de los pueblos que se movilizan 
en las construcciones arquitectónicas.

Sobre esta lógica, las transformaciones que experimentan las edificaciones esco-
lares permiten comprender algunas de las mutaciones socioculturales que caracte-
rizan los estilos y modos de aprender o de enseñar en el desarrollo diacrónico de la 
práctica pedagógica, al igual que los retos y recorridos por los cuales el proceso de 
enseñanza-aprendizaje se ha visto impactado o modificado, es decir, por los compo-
nentes ingenieriles y arquitectónicos que determinan ciertas relaciones y experien-
cias según los modos como se habita y se vive en las instituciones escolares.

Así, desde el campo de la pedagogía se reclama cada vez más que el diseño 
arquitectónico de las edificaciones escolares esté nutrido de una concepción pe-
dagógica que posibilite una proyección arquitecto-pedagógica de las institucio-
nes escolares para que las diferentes prácticas socioculturales que allí se realizan 
puedan facilitar y optimizar los procesos que se llevan a cabo en la institución 
educativa y que giran en torno a la formación de los estudiantes. Así, los proce-
sos de gestión y administración educativa, bienestar, orientación escolar, prácticas 
recreativas y deportivas, gestión del conocimiento, entre otras, se articulan para 
desarrollar los procesos de formación e instrucción académica y cultural que se 
profundizan principalmente en los procesos de educabilidad y enseñabilidad de 
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conocimientos, aptitudes y valores. En este sentido, el concepto de “el tercer maes-
tro” enmarca la discusión del valor que tiene el espacio en los ámbitos urbanís-
ticos, arquitectónicos, administrativos, ambientales, sociales, académicos, entre 
otros, pero todos estrechamente relacionados con el diseño y la conformación de 
ambientes de aprendizaje.

Ahora bien, el reciente cambio tecnológico producido por el desarrollo de las 
tic ha impactado y transformado innumerables aspectos culturales y, de hecho, su 
repercusión no ha sido ajena a las dinámicas de las instituciones educativas, en las 
cuales se han visto afectados los comportamientos humanos, que inciden en distin-
tas variaciones de la dinámica del proceso de enseñanza-aprendizaje, el desarrollo 
de los procesos de pensamiento, y en los modos de interacción entre los actores del 
universo escolar. En este sentido, el espacio arquitectónico se ha visto modificado 
de forma paulatina.

En otras palabras, con el advenimiento de las tic, los procesos educativos y 
escolares sufrieron grandes transformaciones y las instituciones educativas se vie-
ron abocadas a incorporar dichas tecnologías dadas las necesidades del sistema 
social y educativo del mundo contemporáneo. De esta manera, en el afán de su 
incorporación, se desarrollaron remodelaciones arquitectónicas con fines adapta-
tivos al mobiliario que requería el nuevo soporte tecnológico (cableado de redes, 
adecuación de circuitos eléctricos, ampliación de instalaciones locativas, incor-
poración de sistemas de ventilación y refrigeración, adecuación de sistemas de 
iluminación, redistribución de accesos, circulación y evacuación de aulas, pasillos 
corredores, sistemas de señalización, entre otras) y se trasformaron espacios para 
generar nuevos escenarios educativos que las tecnologías en mención requerían; 
por ejemplo, se crearon salas y laboratorios de informática —muchos de los cuales 
no tuvieron en cuenta el número de estudiantes usuarios, aspectos de ilumina-
ción, ventilación, ruido—, se generaron espacio para albergar servidores, redes, 
cableados, antenas, archivos, y se modificaron las maneras de estar, habitar y con-
vivir en el espacio arquitectónico.

No obstante, en la mayoría de los casos las modificaciones señaladas que su-
frieron la escuela y el aula tradicional no tuvieron en cuenta las características 
socioculturales, antropológicas y los imaginarios de los estudiantes, docentes y 
trabajadores para aprovechar, de modo superlativo, las bondades que la “nueva in-
fraestructura educativa” ofrece en el desarrollo del proceso de enseñanza-apren-
dizaje. Por esta razón puede manifestarse que en las instituciones educativas 
los espacios físicos fueron sometidos y adaptados para incorporar los equipos 
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tecnológicos, situación que influyó y modificó el “espacio existencial” del aula 
escolar y como consecuencia se creó una ruptura de la forma tradicional del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje.

El conjunto de estas consideraciones permite reconocer, en el contexto con-
temporáneo, que el estudio del espacio arquitectónico escolar es uno de los fac-
tores de suma importancia en el análisis de las nuevas dinámicas educativas. Así, 
el diseño arquitectónico de espacios educativos determinado por los procesos de 
la globalización, gracias al impacto de las telecomunicaciones, exige y requiere 
de escenarios educativos que generen y faciliten condiciones de interacción e in-
teractividad entre estudiantes, docentes, directivos educativos y la sociedad en 
general para desarrollar ambientes de aprendizaje.6 Estos últimos son definidos 
como sistemas configurados por las relaciones que se establecen entre tres com-
ponentes fundamentales: los espacios arquitectónicos o urbanísticos con sus res-
pectivos mobiliarios, la dotación de los dispositivos tecnológicos digitales y la 
interacción de los participantes o usuarios —docentes, estudiantes y asistentes de 
soporte técnico— con el entorno construido, elementos que tienen el propósito de 
generar condiciones apropiadas para el aprendizaje.

En consecuencia, consideramos que la infraestructura arquitectónica educa-
tiva actualmente debe comprenderse desde dos dimensiones: por un lado, desde 
los elementos del diseño de los espacios físicos; de otro, desde las infraestruc-
tura tecnológica, hoy día liderada por el desarrollo de las tecnologías digitales 
multimediales. Esta concepción de infraestructura arquitectónica debe propor-
cionar condiciones espaciales favorables que mejoren los ambientes pedagógicos 
y didácticos, ya que enriquecen sustancialmente la dinámica del proceso de en-
señanza-aprendizaje y proporcionan mejores condiciones medioambientales que 
contribuyen al aprendizaje significativo.

En tal sentido, la realidad educativa busca diseñar infraestructura arquitectó-
nica educativa que proporcione espacios físicos flexibles, los cuales, además de su 
habitabilidad, permitan la creación de ambientes de aprendizaje apropiados para 
los distintos intereses educativos de docentes y estudiantes. Es decir, se espera que 
operen multifuncionalmente para que se puedan adaptar algunos elementos de su 

6 “Entorno en el que se realizan las interacciones educativas, bien sea entre quienes se proponen aprender, o en-

tre estos y quienes les apoyan en el aprendizaje. Estos procesos se pueden dar tono en [sic] un espacio natural 

y espontaneo, diseñado y construido especialmente con la infraestructura y equipamiento que se consideren 

necesarios para proporcionar el aprendizaje. Sus componentes son: el elemento físico o virtual, el tiempo, el 

currículo, la mediación pedagógica y las interacciones, entre otros” (Alatorre et al., 2000, p. 12).
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estructura, mobiliario y diseño, y las tic puedan desplegar toda su versatilidad, 
representada en la infraestructura digital virtual que determina la unidad arqui-
tectónica que configura rasgos distintivos de los ambientes de aprendizaje inmer-
sos en nuevas configuraciones de la espacialidad que inciden en el aprendizaje y 
en los entornos escolares.

De esta manera, los espacios arquitectónicos deben facilitar la presencia de 
múltiples interlocutores que interactúen en la dinámica del proceso de enseñan-
za-aprendizaje —docentes y estudiantes— de manera sincrónica o asincrónica a 
través de conexiones y redes alámbricas o inalámbrica, las cuales ponen en con-
tacto a los usuarios por medio de sus diferentes dispositivos —computadores, 
teléfonos móviles, laptops, tablets, smartphones, cámaras, tableros digitales inte-
ractivos, entre otros— para acceder a plataformas, repositorios, páginas especia-
lizadas, bibliotecas, blogs, bases de datos, redes sociales, software especializados, 
videoconferencias, entre otros diversos medios que se pueden acceder en Internet.

Sin embargo, existe otra modificación generada con el advenimiento de las 
tic: el tránsito del espacio arquitectónico físico al espacio virtual de aprendizaje, 
caracterizado porque en la dinámica del proceso de enseñanza-aprendizaje pre-
valece el sentido de la denominada realidad virtual7 —considerada un ambiente o 
entorno representado y simulado que genera una visión aparente del mundo real, y 
que se configura a través de dispositivos tecnológicos digitales—, el espacio virtual 
—definido como entorno interactivo, en donde se representan escenarios reales o 
ficticios modelados a través de las tecnologías digitales de Internet— y el espacio 
virtual de aprendizaje —considerado un espacio educativo albergado en la web, 
constituido por un acumulado de herramientas informáticas que hacen posible pro-
cesos de interacción entre los distintos protagonistas que intervienen en el espacio 
educativo—. Estos generan nuevos ambientes de aprendizaje y nuevas tendencias 
de innovación educativa apoyada en tecnologías digitales.

El espacio virtual como entorno interactivo permite la representación de esce-
narios capaces de generar los ambientes de aprendizaje, porque muestra realidades 
y tendencias en los que se desarrollan los acontecimientos internos y externos de 
las sociedades y los modos distintos de producir conocimiento que, por supuesto, 

 No sobra mencionar que el concepto de realidad virtual se encuentra íntimamente ligado a los siguientes con-

ceptos: la realidad aumentada, porque en ella se mantienen todos los elementos del entorno a partir de elemen-

tos virtuales, es decir se conserva el campo visual de la realidad pero a través de la simulación; y la realidad 

mixta, que posibilita interactuar con los elementos u objetos virtuales o artificiales en el espacio virtual. 
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pueden ser llevados al aula. En efecto, el surgimiento de nuevas realidades prevé 
una dinámica diferente de construcción y socialización de conocimiento.

Ahora bien, en cuanto a los sujetos y su vínculo con el conocimiento, se parte 
del hecho de que este se construye socialmente, y que surge como elaboración 
humana fruto de la experiencia y se transmite como legado cultural.8 El espacio 
virtual provoca dinámicas de intercambio simbólico en procesos de socialización 
e interlocución. De otro lado, en esta dinámica la construcción de la subjetividad 
también se encuentra mediada por los procesos comunicativos e interactivos que 
propician el espacio virtual, porque es un escenario de luchas, tensiones y contra-
dicciones en donde los sentidos brotan de las simbolizaciones que se entretejen en 
la interacción de la vida cotidiana.

Reconocida su importancia, en el siguiente apartado se ilustran, brevemente, 
algunas de estas tendencias de innovación educativa generadas por la incursión 
de los dispositivos digitales en el aula.

INNOVACIONES TECNOLÓGICAS EN EL AULA

El proceso educativo contemporáneo se enriquece de los avances tecnológicos 
que impactan la cultura y modifican algunos rasgos socioculturales que caracte-
rizan los modos de vida de los individuos y las comunidades. Al mismo tiempo, 
sus efectos repercuten tanto en nuevas prácticas culturales como en nuevos sis-
temas simbólicos y de imaginarios sociales, y generan nuevas cosmovisiones que 
configuran la llamada sociedad de la información, sociedad global, sociedad red, 
sociedad del conocimiento o sociedad digital, denominaciones y teorizaciones con 
las que se ha pretendido comprender las tesituras de la sociedad contemporánea.9

Con la dotación y el montaje de las tic en las instituciones educativas se 
procura generar una transformación metodológica en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje. Se espera generar un fortalecimiento de la calidad educativa de 
los estudiantes debido a que, como medio de comunicación e intercambio de 

8 Muchas veces lo cultural se plantea como opuesto a la naturaleza e incluso como “segunda naturaleza”, o hace 

referencia a valores propios de una clase “culta” con referentes simbólicos que los convierten en valores aristo-

cráticos deseables y necesarios. Así mismo, lo cultural hace referencia a un campo político donde, a través de 

un capital simbólico (Bordieu), constituimos la legitimación de valores, percepciones, hábitos, y saberes de los 

grupos sociales, las regiones y los espacios locales.

9 Desde distintas concepciones sociológicas, estos conceptos no son considerados sinónimos. No obstante, da-

das las características del documento, los tomamos como sinónimos por asuntos prácticos relacionados con la 

extensión del documento.
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conocimiento y experiencias, es en un dispositivo que facilita el procesamiento de 
la información. En este sentido, las tic constituyen un conjunto de herramientas 
que optimiza los procesos de gestión y administración educativa, junto con los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, ya que, además de concebirse como el reposi-
torio de información más grande, son estimuladores y potenciadores del desarro-
llo cognitivo y de procesos de pensamiento, por lo que son un instrumento que 
facilita la interacción y la interactividad de y entre los usuarios, situación que se 
acomoda y adapta a los procesos y ritmos de aprendizaje de los estudiantes.

Así mismo, las tic se conciben como herramientas de ayuda, es decir, de apoyo 
y refuerzo escolar, que además sirven para provocar múltiples formas de sociali-
zación, difusión y confrontación de conocimientos adquiridos en el aula. Así mis-
mo, son portadoras de instrumentos y programas que auxilian los procedimientos 
y condiciones operativas en los procesos de investigación, facilitando formas y 
modos de registro, clasificación, codificación y análisis de los datos de distinta 
naturaleza. De otra parte, aportan programas que proveen maneras y medios de 
evaluación, lo cual mejora la materialización de los procesos evaluativos. Final-
mente, también se erigen como un escenario lúdico recreativo, de fácil acceso y de 
mayor usabilidad entre los estudiantes contemporáneos.

Sin embargo, a partir de una mirada educativa y pedagógica, se reclama un 
examen detallado de las dinámicas académicas de las tic en la escuela desde va-
rias dimensiones, a saber: 1) una perspectiva de la gestión y la organización es-
colar, desde la cual se requiere un análisis de las estructuras organizativas de las 
instituciones educativas; 2) una perspectiva educativa y pedagógica —esto es, la 
discusión pedagógica para direccionar el cambio, aspecto que desarrollaremos 
a continuación— a partir de la cual se demanda un examen de los procesos de 
formación, de las manera de enseñar y de aprender que se propician en las aulas 
y sus alcances al exterior de estas, de las infraestructuras y los medios tecnológi-
cos que se utilizan en la dinámica del proceso de enseñanza-aprendizaje, y de las 
aplicaciones y los procesos didácticos generados por los dispositivos tecnológicos 
incorporados en el aula, entre otros aspectos de gran interés (Marqués, 2012).

La discusión pedagógica para direccionar el cambio

Las primeras manifestaciones de innovación educativa soportadas por las tec-
nologías y los dispositivos digitales en el aula se concibieron desde perspectivas 
estrictamente pedagógicas. Así, el debate con el que se abordó la presencia de las 
tic se derivó desde la tradición de los denominados pedagógicos, desarrollados a 
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partir de las teorías del aprendizaje, y estuvo marcado por dos conceptos fundamen-
tales: el “conectivismo” y el “diseño instruccional”. Ambas nociones, en sí mismas, 
generan unas consideraciones teóricas que de alguna manera permitieron alcances 
y desarrollos en diferentes contextos, y generaron transformaciones en la dinámica 
del proceso de enseñanza-aprendizaje de algunas instituciones educativas.

En el contexto de la sociedad de la información y la comunicación y desde 
el punto pedagógico, el “conectivismo” —epistemológicamente soportado en la 
interrelación de la teoría constructivista y cognitivista del aprendizaje— tuvo la 
tendencia de definirse desde dos perspectivas que pueden reconocerse como com-
plementarias. Desde la primera, se concibió como un paradigma educativo que 
hace énfasis en el aprendizaje generado en los procesos de interacción mediados 
por dispositivos digitales. En esta conceptualización teóricos como Manuel Benito 
(2009) y Miguel Zapata-Ros (2015) lo consideran un paradigma educativo y trata-
ron de dar sustento epistemológico para los procesos educativos desarrollados en 
entornos digitales conectados. Al mismo tiempo, defendieron su estructura con-
ceptual como una evolución del constructivismo que se dinamiza en ambientes 
robustamente conectados digitalmente.

Ahora bien, según las teorizaciones de Benito y Zapata, las instituciones edu-
cativas se preocuparon por introducir diferentes dispositivos digitales que per-
mitieran la interconexión digital en el aula escolar con el propósito de promover 
diversas formas de enseñanza y generar procesos de motivación hacia el apren-
dizaje de los estudiantes; se trabajó entonces en incentivar la capacidad creativa, 
organizativa y proyectiva de los estudiantes para mantener sus propias redes de 
aprendizaje. Así, el proceso de aprendizaje se configuró a partir de una cantidad 
de información que le era posible adquirir al estudiante desde variadas fuentes de 
información que se encuentran interconectadas en nodos.10 En esta dinámica, los 
estudiantes pueden obtener y seleccionar la información que consideran opor-
tuna según sus necesidades e intereses de aprendizaje, mientras que las acciones 
de los educadores se dirigen a orientar al estudiante para que en su proceso se 
empodere como productor de información cualificada en las redes digitales que 
posibilitan procesos de construcción de conocimientos. De tal manera, se con-
sideraba que los estudiantes aprenden de forma permanente a través del uso de 
las redes informáticas. Allí, desde su autonomía y sus propios intereses, crean, 

10 Los nodos son entidades externas que se pueden utilizar para formar una red. Pueden ser personas, organiza-

ciones, bibliotecas, sitios web, libros, revistas, bases de datos o cualquier otra fuente de información.
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organizan, distribuyen y conservan sus propias redes de aprendizaje. Esta carac-
terística hace que el espacio escolar que prevalece en la dinámica del proceso de 
enseñanza-aprendizaje es el espacio virtual. No obstante, las consideraciones teó-
ricas de los conectivistas centraron su atención en el espacio físico arquitectónico 
y no en el examen del espacio virtual. Por ende, el diseño arquitectónico de las 
instituciones educativas que propusieron consideraba que se debían proponer 
espacios atractivos que invitaran a convivir en su interior, que integraran distin-
tos dispositivos digitales para promover diferentes formas de enseñanza, todas 
ellas determinadas por conexiones digitales entre los usuarios de la institución 
educativa.

Una segunda perspectiva define el conectivismo como una teoría del aprendi-
zaje11 — “aprendizaje digital”— que pretende explicar el efecto que tiene la tecno-
logía digital en el proceso de aprendizaje, el cual es concebido como conocimiento 
aplicable. En palabras de Miguel Antonio Seoane, el conectivismo es “una teoría del 
aprendizaje para la era digital, que defiende que el conocimiento se encuentra distri-
buido a través de redes de personas y de tecnología. Así, aprender consiste en conec-
tar, crecer y navegar por esas redes” (2014, p. 98). En este sentido, el conectivismo 
concibe el conocimiento como un proceso de aprendizaje, y toma como base epis-
temológica el concepto de redes12 y la aplicación de sus principios para justificar que 
el conocimiento es un patrón de relaciones que se establece entre las redes, mientras 
que el aprendizaje se concibe como la creación de nuevas redes y conexiones con las 
que se puede interactuar, transmitir, transferir o intercambiar información.

De otro lado, George Siemens (2006, p. 6), desde el paradigma emergente, de-
fine el conectivismo como la integración de principios estudiados por las teorías 
de caos, redes, complejidad y autoorganización. Desde esta postura, el aprendi-
zaje se concibe como un proceso que ocurre al interior de ambientes difusos, de 
elementos centrales cambiantes —que no están totalmente bajo control del indi-
viduo—, y que pueden residir fuera de los individuos —esto es, al interior de una 

11 El conectivismo intenta ser una teoría de aprendizaje alternativa al conductismo, el cognitivismo y el constructi-

vismo; su intención es explicar cuáles son los mecanismos mediante los cuales aprenden los seres humanos. El 

conectivismo es una teoría que describe cómo ocurre el aprendizaje en la era digital. La investigación en teorías 

del aprendizaje tradicional proviene de una época en la que las tecnologías de red todavía no destacaban. 

¿Cómo cambia el aprendizaje cuando el crecimiento del conocimiento es abrumador y la tecnología reemplaza 

muchas tareas básicas que realizábamos anteriormente? (Siemens, 2006, p. 30).

12 Cuando se hace referencia a las redes se reconoce que estas tienen dos componentes: nodos y conexiones. 

Los primeros son concebidos como cualquier elemento que se pueda conectar a otro, y la conexión es identifi-

cada como el vínculo que se establece entre los nodos. De esta manera, los nodos pueden ser cualquier fuente 

de información que establezca conexiones infinitas.
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organización o una base de datos—. Por tanto, está enfocado en conectar conjun-
tos de información especializada, y las conexiones que nos permiten aprender son 
más importantes que el repertorio de conocimientos que poseemos.

El diseño instruccional y la instrumentalización del debate

El concepto de diseño instruccional es un término que se deriva y fundamenta en 
la tecnología educativa. Se entiende como una concepción pedagógica13 orientada 
en las diferentes teorías educativas con el propósito de resolver o solucionar situa-
ciones o dificultades que se presentan en el aprendizaje, a través de la incorpora-
ción y el uso de diversas tecnologías destinadas para facilitar el aprendizaje. Por 
ello, la tecnología educativa tiene como centro de acción el conjunto de conoci-
mientos científicos y pedagógicos, relacionados y vinculados a métodos, técnicas, 
diseños, implementaciones, aplicaciones de medios, dispositivos y herramientas 
tecnológicas que permiten al docente planificar el proceso de aprendizaje y optimi-
zar la tarea de enseñanza. De esta manera, la tecnología educativa trabaja con la 
elaboración de recursos —tecnológicos— de aprendizaje, desde la concepción del 
diseño, pasando por la aplicación, implementación y utilización, hasta llegar a los 
procesos de evaluación de estos.

Así, el diseño tecnológico en el campo educativo fue considerado una estra-
tegia metodológica que permitía identificar y solucionar un problema a través de 
procedimientos reflexivos de orden inductivo y de razonamiento lógico, que en-
caminan acciones estrechamente relacionadas y organizadas en distintas fases de 
aplicación en las que requieren la aplicación de artefactos tecnológicos; en nuestro 
caso, hacemos referencia a las tecnologías digitales. Sobre esta consideración, no 
pocas de las instituciones educativas optaron por el diseño instruccional al mo-
mento de incorporar las tic en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

En esta lógica, los procesos de innovación educativa en su gran mayoría resulta-
ron inexistentes y centraron su atención en dos direcciones diferentes. La primera 
dedicaba su interés en procesos algorítmicos como herramienta fundamental en la 

13 Al respecto es importante señalar que la tecnología educativa epistemológicamente tiene diferentes connota-

ciones: es concebida como técnica educativa, estrategia o metodología, entre otras acepciones. Sin embargo, 

desde la perspectiva de Manuel Area (2009), la tecnología educativa es el espacio intelectual pedagógico cuyo 

objeto de estudio son los medios y las tecnologías de la información y la comunicación en cuanto formas de re-

presentación, difusión y acceso al conocimiento, y a la cultura en los distintos contextos educativos: escolaridad, 

educación no formal e informal, educación a distancia, y superior. No obstante, este debate no será desarrollado 

en el presente documento dado que no hace parte del interés que nos convoca.
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resolución de problemas. La segunda hacía hincapié en la aplicación de los diferen-
tes dispositivos tecnológicos para resolver problemas de aprendizaje sin incorporar 
elementos intelectuales y experienciales entre lo escolar y lo no escolar. En ambas 
tendencias, poco o nada se tuvo en cuenta el espacio virtual como un escenario 
que configura nuevas preguntas en los procesos de aprendizaje. En este sentido, la 
adopción del diseño instrumental contribuyó a la instrumentalización del proceso 
de enseñanza-aprendizaje en la medida en que su intención se orientó en la aplica-
ción de tareas e instrumentos, actividades muchas veces descontextualizas de los 
entornos y los ambientes de aprendizaje suscitados en el aula escolar. 

El debate sobre la innovación 

El concepto de innovación tiene su origen en las ciencias administrativas, eco-
nómicas y contables, y en el desarrollo de los procesos ingenieriles. Desde estas 
fronteras el concepto paulatinamente entra al discurso pedagógico y en la socie-
dad contemporánea, sociedad de la información, hace referencia o se asocia con 
la incorporación de las tic en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En ese deve-
nir, el concepto de innovación cobija varios campos que interesan a la pedagogía: 
el currículum; las dinámicas de enseñanza y aprendizaje; las didácticas y meto-
dologías de enseñanza; los desempeños docentes; las relaciones entre los actores 
participantes del proceso de enseñanza-aprendizaje; los modos de gestión, admi-
nistración y funcionamiento de las instituciones educativas, entre otros aspectos.

Ahora bien, en ese contexto De Pablos et al. (2010) consideran que, a pesar de 
que las tic avanzan en el escenario educativo y ganan cada vez más protagonismo 
en el ethos escolar, aún no se ha alcanzado una integración efectiva de las tic14 en 
el aula. Sin embargo, ante esta situación el proceso educativo manifiesta una nueva 
tendencia que se alimenta de nuevas estrategias educativas afectadas esencialmente 
por los desarrollos de la información, la comunicación y la tecnología digital, ma-
tizada por la convergencia tecnológica de la microelectrónica, el desarrollo de 
software y las infraestructuras de las telecomunicaciones.

Por tanto, se discute el carácter innovador de las tic en el mundo escolar, ya 
que la innovación hace referencia a un conjunto de ideas, procesos y estrategias, 

14 En De Pablos et al. (2010, citado en Revuelta y Arriazu, 2015, p. 15), se señalan factores clave para la integración 

de las tic en los centros educativos, entre los que destacan: que el equipo directivo tome conciencia de la im-

portancia de integrar las tic en los centros; que exista una actitud positiva del colectivo docente, equipo directivo 

y comunidad educativa en general; que existan espacios y recursos informáticos para que se puedan realizar 

innovaciones basadas en las tic.
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más o menos sistematizados, mediante los cuales se trata de introducir y provocar 
cambios en las prácticas educativas vigentes (Cañal de León, 2002). En este es-
pacio se traza la línea fronteriza que sostiene que la presencia de los dispositivos 
tecnológicos novedosos en la institución escolar no determina procesos de inno-
vación educativa, pedagógica o didáctica en la dinámica del proceso de enseñan-
za-aprendizaje. Por el contrario, se discute sobre el modo en que las innovaciones 
tecnológicas favorecen la generación de procesos pedagógicos y didácticos enri-
quecedores para el aprendizaje, porque conciben nuevas maneras de provocar los 
aprendizajes; influyen en las maneras como se estimula la búsqueda, el almacena-
miento, el registro, la clasificación y la acumulación de la información; facilitan 
formas de organización, jerarquización y relación de la información; propician 
diversos modos de generar y adquirir conocimiento en tanto estimulan proce-
sos cognitivos y de desarrollo de pensamiento; y provocan distintas maneras de 
trabajo, individual o colectivo, que facilitan la acción de aprender y mejoran los 
procedimientos de enseñanza en la medida en que enriquecen los entornos donde 
sucede el aprendizaje.

De esta manera, lo que realmente interesa no se encuentra en la efectividad de 
los dispositivos tecnológicos15 (soporte físico —hardware— y lógico —software—, 
los servicios de telecomunicación y las redes), sino en los alcances de los dispositivos 
para generar circunstancias cómplices que faciliten diversas maneras de aprender. 
Esta es la capacidad estructural de los dispositivos tecnológicos que modifica la diná-
mica del proceso de enseñanza-aprendizaje, en el que se establecen distintas formas 
de relación entre el docente y los estudiantes frente a la manera como se aproximan 
al saber o el conocimiento en el transcurso de los espacios de aprendizaje.

En la escena del aprendizaje se presentan múltiples formas en las que un su-
jeto puede acceder, desde diferentes medios, e interrelacionarse con el objeto de 
conocimiento que desea conocer o aprender —en otras palabras, con el contenido 
que desea asimilar—. Se determina una nueva estructura del comportamiento 
del proceso de enseñanza-aprendizaje acorde con las formas como se encuentran 
estructuradas las dimensiones sociales propias del entorno cultural en que inte-
ractúan los sujetos de aprendizaje.

15 Frente este aspecto, se hace pertinente reconocer que Vygotsky (1973 [1934]) conceptualiza la actividad huma-

na como un proceso de transformación a través del uso de instrumentos. Distingue dos tipos de instrumentos: 

“la herramienta técnica” que actúa materialmente en el estímulo modificándolo, y las herramientas “psicológicas”, 

que no modifican el estímulo pero transforman el proceso mental de la persona, como el lenguaje y la memoria.
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En ese sentido, la innovación no descansa en los medios, sino en la estructura-
ción de la forma, en el sentido que adquiere la dinámica de aprendizaje según las 
condiciones de tiempo, espacio, organización y uso de diferentes medios —entre 
ellos las tic—, caracterizados por la naturaleza dialógica e interactiva que operan 
como recursos contextualizadores y metatextualizadores, en espacios hipertex-
tualizados que modifican las dimensiones de tiempo y espacio en el momento en 
que convergen las circunstancias cómplices que facilitan los aprendizajes de los 
estudiantes.

Por esta razón, se reconoce el valor de las maneras como los dispositivos tec-
nológicos han transformado la dinámica del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
porque han contribuido a adecuarlo para hacerlo más acorde a las necesidades y 
realidades sociales e individuales de los estudiantes. Desde el mismo momento 
en que inició la dotación del computador personal, la adquisición de software 
educativo, software especializado y la incorporación de la web16 —también deno-
minada W1.0— se ha facilitado a los estudiantes —usuarios permanentes y con-
secuentes con su momento histórico— la modificación de algunas de las maneras 
y comportamientos frente al uso de las tic. Los sujetos de aprendizaje han ido 
modificando sus modos de relacionarse con los medios o dispositivos tecnológi-
cos, y progresivamente han ido dejado atrás su situación pasiva, normalmente de 
consumidores u observadores, que caracterizaba una intervención contemplativa 
frente a la información.

Posteriormente, con la aparición de la web 2.0,17 la dinámica del proceso de 
enseñanza-aprendizaje se enriqueció dado que el ritmo y la forma de trabajo tan-
to de estudiantes como de docentes se da a partir de procesos de colaboración 
en línea. De este modo, a través de la conectividad se materializan formas de 
producción, generación y difusión de contenidos educativos que se comparten 
entre múltiples usuarios. Por consiguiente, la web 2.0 se caracteriza porque el es-
tudiante se empodera en cuanto al diseño de materiales educativos y al uso de las 

16 El uso de la web en la dinámica del proceso de enseñanza-aprendizaje resultaba muy limitado en tanto el es-

tudiante era un sujeto que recibía la información o la publicaba, y carecía de herramientas que le permitieran 

interactuar con otros usuarios, por tanto su actividad era demasiado pasiva.

17 El desarrollo de la denominada web 2.0 está asociado a aplicaciones web que facilitan compartir información, la 

interoperabilidad, el diseño centrado en el usuario y la colaboración en la World Wide Web —www—. Por tanto, 

se encuentra configurada por plataformas que permiten publicar diversidad de textos; entre las más usadas se 

encuentran las redes sociales como Twitter y Facebook, la publicación de contenidos de los bloggerr, los servi-

cios que prestan las wikis, y los portales de almacenamiento y archivo de imagen (fotos, videos), y las de archivo 

de audio o videos como los Flickr, Deezer, YouTube, entre otras.



Rober to  Medina Bejarano

[ 180 ]

aplicaciones dirigidas a cierto tipo de usuario. Allí no solo se interactúa a través 
del intercambio de productos definitivos, sino que se abren los procesos de inte-
racción porque se incorporan servicios como las redes sociales, los blogs, las wikis 
y las folcsonomías para trabajar de manera conjunta en la producción de diversos 
materiales. De esta manera, la configuración de los sitios o entornos de la web 2.0 
—formación online— ha proporcionado a estudiantes y docentes nuevos modos 
de actuación frente a los sistemas de navegación, y de integración e incorporación 
de medios como el uso de videoconferencias o trasmisiones directas que trasto-
can las dimensiones de tiempo y espacialidad en los procesos de aprendizaje. De 
igual modo, crean condiciones de interacción entre los usuarios de los medios 
tecnológicos y se rompen las barreras creadas en los formatos que contienen la 
información, en la medida en que se aumentan los canales y circuitos por los 
que esta fluye, incluyendo las plataformas educativas que favorecen el aprendi-
zaje. Por tanto, el estudiante puede interactuar y colaborar con diferentes actores 
educativos de diversas comunidades localizadas en distintos puntos geográficos, 
con quienes tienen la posibilidad de producir y crear contenidos educativos utili-
zando diversos dispositivos, formatos o medios; esto está soportado en procesos 
comunicativos sustentados en una condición dialogante cuyo principio y fin es el 
argumento para generar los productos y elegir los medios que se requieren para 
ello. Estas características hacen tener en cuenta situaciones contextuales de los 
posibles usuarios, según sus procesos y ritmos de aprendizaje, y las necesidades 
y fortalezas de la comunidad virtual en la que se encuentran. En este sentido, 
la acción comunicativa y los procesos discursivos argumentativos enriquecen el 
proceso de enseñanza-aprendizaje porque no se instrumentaliza en la naturaleza 
y los alcances de los medios o dispositivos tecnológicos. 

Ahora bien, esta versatilidad de usos y aplicaciones que se da en la interacción 
de los usuarios a través de Internet ha conducido a la consolidación de la web 3.0, 
también conocida como web semántica, porque opera sobre la base de metadatos 
semánticos u ontológicos18 que son localizados por sistemas de procesamiento de 
datos. Así, los usuarios acceden a la información enunciando ideas, generales o 
específicas, sobre las realidades que desean consultar usando el lenguaje natural  
—lengua materna, incluso utilizando distintos registros sociolingüísticos— 

18 De esta manera, a partir del uso de la lengua materna se describen los contenidos y las relaciones entre los da-

tos para ser rastreados en la web, por ello, las computadoras procesan la información de una forma inteligente, 

generando una mayor productividad en la búsquedas y generando experiencias más enriquecedoras para los 

usuarios (Albalá, 2011, p. 7).
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mientras los computadores interpretan la información, la organizan e inician la 
búsqueda. Por ello, no se producen enlaces entre páginas web, sino que a partir 
de las descripciones de los usuarios se establecen relaciones en el espacio virtual 
y se produce un depurado automático y preciso de la información que permite 
identificar características semánticas de los contenidos para realizar su ubicación 
en distintas fuentes informativas. De tal modo, se considera que la red semántica 
tiene nexos directos con la denominada inteligencia artificial, ya que los sitios 
web tienen la capacidad de conectarse e interconectarse entre sí conforme a los 
intereses de los usuarios.

En tal sentido, el debate sobre cómo se han introducido las tic en la escuela y 
sobre la innovación tecnológica en el aula no hace entonces referencia a la crea-
ción o incorporación de un nuevo dispositivo tecnológico como producto digital 
incluido en la labor educativa. Por el contrario, la innovación ocurre cuando en 
la dinámica del proceso de enseñanza-aprendizaje se presentan nuevos elementos 
que en su configuración reemplazan o mejoran los procesos o procedimientos pe-
dagógicos y didácticos existentes. Por tanto, aunque la innovación se caracteriza 
por la novedad, también se encuentra relacionada con la cualificación o mejora 
en el aula. Así, la innovación es un fenómeno multidimensional relacionado, en 
primer término, con los comportamientos culturales de orden global en el pla-
no político, tecnológico, científico, incluso personal e institucional, entre otros 
aspectos. Así mismo, está sujeto aspectos de orden cognitivo, ideológico, ético y 
afectivo que se desarrollan históricamente19 y que impactan cualquier dinámica 
de cambio, y su desconocimiento conlleva a una comprensión parcial y simple 
de lo que es la innovación en sí y de su propio funcionamiento en la práctica. En 
segundo lugar, el proceso de cambio se relaciona con aspectos particulares en los 
que está destinado a alterar varios aspectos de la práctica pedagógica.

En nuestro caso, el desarrollo de los dispositivos tecnológicos facilita y trans-
forma los procesos de comunicación, el acceso a la información y la producción del 
propio conocimiento. En este contexto, considera que la innovación surge como 
un elemento de creación de nuevos conocimientos, productos y procesos; forma 
parte de la creación del conocimiento y de la subsistencia de las organizaciones 

19 Para Rosa Blanco Guijarro (1999) una innovación no es aséptica ni neutra, pues está condicionada por posi-

cionamientos políticos, sociales, culturales y epistemológicos, de tal forma que lo que es innovador para una 

persona o grupo no lo es para otros. Por otro lado, las innovaciones no son históricas, sino que se definen en 

función del contexto y del tiempo, por lo cual lo que es innovador en un contexto no lo es en otro, y lo que fue 

innovador en un momento puede dejar de serlo al convertirse en rutina.
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—dentro de ellas, la escuela—. De esta manera, la innovación tecnológica produ-
ce cambios en otras áreas de suma importancia dentro de la institución escolar, 
como en las actividades administrativas y de gestión escolar, e investigativas o de 
orientación escolar, que afectan la configuración del proceso de enseñanza-apren-
dizaje dado que giran en torno a este proceso, y generan nuevos métodos o meto-
dologías para organizar el aula.

En el caso de las innovaciones tecnológicas en el aula, el recorrido suscitado de la 
web 1.0 a la web 3.0 ha estado más relacionado con la incorporación de medios tec-
nológicos para obtener cambios funcionales novedosos desde la mirada que propo-
ne Dan E. Inbar (1996) ,20 pero poco o nada ha tenido que ver con el espacio virtual.

Los procesos de innovación educativa soportada por las tic han centrado su 
atención en la incorporación, uso y efectos de los dispositivos tecnológicos en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, las diversas investigaciones 
centraron su atención en proceso de innovación colocados en el profesorado,21 
en los desempeños de su labor docente; y en los estudiantes, en sus dinámicas de 
aprendizaje22, motivadas por las formas como desarrollan sus procesos de interac-
ción con los demás sujetos que intervienen en el acto educativo, y en la manera 
como interactúan y utilizan los medios educativos, en este caso los dispositivos 
tecnológicos y los contenidos programáticos. Así mismo, otras investigaciones 

20 Es volver a trabajar sobre campos de acción conocidos para aplicarlos a nuevas circunstancias, y es la creación 

de nuevas formas de percibir y acercarse a los problemas. En mayor medida, la innovación es el resultado de 

acciones preestablecidas; se orienta hacia una adaptación flexible, la experimentación y el cambio guiado (In-

bar, 1996). 

21 Orientados especialmente a las redes informáticas de aprendizaje que constituyen entornos de interacción 

de grupo que favorecen formas de colaboración sin precedentes, basadas en los intereses comunes y no en 

la coincidencia geográfica, pero sin despegarse del espacio físico arquitectónico tradicional. En este marco la 

finalidad de los proyectos pretendían facilitar el aprendizaje y el trabajo colaborativo en entornos virtuales tanto 

para el estudiante como para los profesores. Así, se pretendió dotarlos de guías didácticas que faciliten el trabajo 

en equipo de forma virtual. El desarrollo de métodos y herramientas de análisis de las interacciones colabo-

rativas permitirá dar lugar a un mejor apoyo a los grupos de trabajo. Por ello, la propuesta contempla mejorar 

la experiencia de uso de los usuarios del entorno colaborativo. Los resultados alcanzados dieron cuenta de la 

descripción de buenas prácticas de trabajo colaborativo en entornos virtuales, guía para el profesor, guía para el 

estudiante, identificación de los usuarios y sus necesidades, diseño y evaluación de los espacios de interacción, 

y análisis de las interacciones de los usuarios con estos espacios.

22 Procesos de enseñanza-aprendizaje en contextos virtuales y, más concretamente, cómo los diferentes 

participantes de la actividad educativa (profesores y estudiantes) construyen conocimiento. Este campo general 

de investigación se concreta en los procesos de enseñanza-aprendizaje virtual en la enseñanza formal; inte-

racción e interactividad educativa en contextos virtuales —concebidos desde el espacio físico arquitectónico 

tradicional—; procesos de construcción de conocimiento; evaluación de los aprendizajes en aulas virtuales; 

discusiones en entornos virtuales de enseñanza-aprendizaje; estrategias de aprendizaje y metacognición; y 

formación del profesorado.
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han dedicado su interés a la importancia que tienen los medios, pues son los dis-
positivos tecnológicos los que generan mayor inquietud investigativa.

Por tanto, faltan trabajos que examinen la importancia del espacio virtual en la 
dinámica del proceso de enseñanza-aprendizaje, porque en este surge un compor-
tamiento intuitivo y creativo en el que la percepción de lo global no corresponde a 
un modelo previamente determinado por una forma de pensar —tradicionalmen-
te el modelo mecanicista— sobre la realidad. Por el contrario, en el espacio virtual 
afloran los procesos intuitivos, creativos, artísticos y estéticos caracterizados por 
ser simultáneos, aespaciales y atemporales, que exceden el mundo escolar.23 Su 
forma de expresión y representación es metafórica, simbólica y analógica, no ca-
ben esquemas o modelos mentales establecidos (prejuicios, ideas o creencias), so-
lamente las experiencias y vivencias. Allí también surgen los valores, el desarrollo 
del conocimiento, de la conciencia y la convivencia con ética24 ecológica; es decir, 
el espacio virtual crea, recrea y genera representación del mundo; en palabras de 
David Bohm (1998), es más que una red, en donde adquieren otros valores las 
formas lógicas que la definen.

Una percepción del espacio virtual se efectúa por medio de la integración 
de lo empírico sensorial, cognoscitivo, intuitivo y creativo como producto de la 
vivencia de la experiencia integradora, totalizante y subjetiva25 por medio de la 
cual se descubre el mundo. Se concentra en el presente posibilitando un contacto 

23 Análisis de las transformaciones que se producen en la incorporación de la red al proceso educativo no escolar, 

haciendo énfasis en la vinculación con la comunidad y el territorio. La investigación, en este campo, pretendió 

poner de manifiesto la relación que se establece entre la manera como se incorpora la red en las distintas 

instituciones sociales, la dinámica de funcionamiento de las instituciones sociales y su capacidad de responder 

a las exigencias de la sociedad red. Aunque el foco de atención no se sitúa en los centros educativos, también 

sugiere incorporar análisis comparativos que permitan identificar las peculiaridades de posición de los centros 

educativos en el marco internacional, procurando captar los efectos del contexto determinado por el espacio 

físico arquitectónico, dejando de lado la importancia del espacio virtual.

24 Al respecto Edgar Morin (2006) plantea que “[…] todo conocimiento (y consciencia) que no pueda concebir la 

individualidad, la subjetividad, que no pueda incluir al observador en su observación, es imperfecto para pensar 

todos los problemas, sobre todo, los problemas éticos. Puede ser eficaz para la dominación de los objetos ma-

teriales, el control de las energías y las manipulaciones de lo viviente. Pero se ha vuelto miope para aprehender 

las realidades humanas y se convierte en una amenaza […]”.

25 Desde el punto de vista de la subjetividad, para Wilber (2004) en el sujeto existen estructuras básicas identifica-

das como la “gran cadena del ser”, las cuales hablan de dos niveles (materia y espíritu), otras de tres (materia, 

mente y espíritu), otras de cuatro o cinco (materia, cuerpo, mente, alma y espíritu) y otras de un espectro mayor. 

Así mismo, para conocer lo que uno es y lo que no es, un individuo no solo tiene acceso a uno sino a muchos 

niveles de identidad. Este espectro sería como un arcoíris de muchas bandas y niveles principales de identidad, 

con variaciones y matices, pero principalmente con cuatro aspectos básicos de la conciencia humana: nivel de 

persona, nivel del ego, nivel organismo total y nivel de unidad (Wilber, 2006).
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contiguo con la realidad variable que contiene la dimensión social del hombre.26 
En ese sentido, desde el paradigma emergente, las teorías de el caos, la compleji-
dad, el holismo y los fractales, entre otras, se encuentran ampliamente relaciona-
das con el espacio virtual porque nos cuestionan con lo inefable,27 dejando ver el 
alma oculta de las formas y de los hechos del mundo, articulando el conocimiento 
intelectual-conceptual con el conocimiento inmediato y experiencial de la vida.

En este sentido, los ambientes de aprendizaje creados a partir del espacio vir-
tual, desde dimensiones pedagógicas, hacen que la percepción forme parte de 
un modo empírico sensorial proporcionado por la dimensión biológica del ser y 
afronta los hechos en el marco espacio-temporal. Dicha percepción pasa por un 
modo cognoscitivo ajustado a la dimensión psicológica, manifiesta en las ideas, 
la lógica y los conceptos. Así, las tic generan una concepción no lineal de tiempo 
y llevan a cabo acciones de juicio, control y valoración que determinan una ética 
dinamizadora, propia del paradigma ecológico que concibe al mundo como un 
sistema auto-eco-organizado (Morin, 2006). En este aspecto, no sobra recordar 
cómo, desde el enfoque ecológico, se posibilita reflexionar toda la gama de dimen-
siones de la ciencia28 desde lo lógico-objetivo hasta el logro de su estatus ético.

26 Desde esta perspectiva, los estudios se consideraron un eje investigativo del tema de inclusión social o digital, 

que cada vez más se sitúa en praxis e instituciones que trabajan desde el tercer sector, la cooperación, la inclu-

sión social/digital, el voluntariado en línea, etc. Es decir, se generó una línea de investigación enmarcada dentro 

de los trabajos que se desarrollan desde la relación entre las tic y la acción social, que tiene como objetivo la 

inclusión digital de los sujetos. La mirada social de las tic forma parte de lo que podemos denominar el compro-

miso de las instituciones educativas en la transformación de la sociedad. Aspectos como la alfabetización digital, 

la formación de personas adultas para el uso y manejo de la información, la comunicación y el aprendizaje a 

lo largo de la vida configuran algunos de los elementos claves para vivir en la sociedad de la información, pero 

siempre desde el espacio físico arquitectónico.

27 Con respecto a lo inefable, desde el paradigma emergente el cuerpo, la mente y el alma no son mutuamente 

excluyentes sino expresiones perfectas de un espíritu único que habita el universo, que puede tomar vida y 

manifestarse sublime y resplandecer en las pequeñas cosas de la vida (Pozzoli, 2007).

28 Por ello, otro de los campos investigativos se relacionó con el análisis de listas de discusión del ámbito docente 

científico-técnico como herramienta didáctica y formativa, y como reflejo de un segmento de la sociedad. Las 

listas de discusión o de debate han estado presentes en Internet desde sus inicios y hay miles de ellas en la red, 

con una gran vitalidad y mortandad. En una lista temática formada mayoritariamente por profesores universita-

rios en ejercicio, por ejemplo, se discuten principalmente cuestiones docentes o técnicas relacionadas con las 

materias correspondientes, pero también surgen, de forma inevitable, las implicaciones sociales, medioambien-

tales, éticas e históricas. Las preguntas de investigación posibles son de carácter didáctico, sociológico, técnico, 

etc.: ¿cuáles son las pautas de conexión? ¿Qué características tienen las contribuciones? ¿Qué perfil tienen 

los participantes en la lista? ¿Qué tipo de lenguaje y de relación social se establece? ¿Qué autolimitaciones te-

máticas se imponen los participantes en la lista? ¿En qué se diferencian y en qué se parecen a conversaciones 

informales presenciales entre colegas docentes? ¿Cómo se pueden caracterizar las contribuciones? ¿Hasta 

qué punto son las listas de discusión un reflejo de la formación científico-técnica o social de los ciudadanos?
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Finalmente, como última consideración, el tema del espacio virtual en el di-
seño de la docencia virtual también resulta importante para examinar, desde el 
punto de vista de los usuarios, elementos de frustración y satisfacción en un cam-
pus virtual. La formación mediada por dispositivos tecnológicos tiene como fina-
lidad transmitir aprendizaje de diferentes disciplinas a un público específico que, 
por diferentes motivos, escoge aprender sin tener que desplazarse a un campus 
presencial, dominado por el espacio arquitectónico y en horas concretas, y que 
no tiene, necesariamente, grandes conocimientos tecnológicos. Para conseguir 
esta finalidad, la docencia virtual tiene que acompañarse de un entorno tecno-
lógico donde la tecnología se vuelva invisible a los usuarios y el espacio virtual 
opere como como el tercer maestro. Partiendo de estas premisas, tendríamos que 
concebir metodologías centradas en el usuario que dieran respuesta a interro-
gantes como los que se enuncian a continuación: ¿cuáles son los aspectos de ac-
cesibilidad y usabilidad indispensables para garantizar la eficiencia del proceso 
de enseñanza-aprendizaje en espacios virtuales? ¿Cuáles son los obstáculos que 
causan frustración a los usuarios en las aulas virtuales? ¿De qué formas podemos 
aumentar la satisfacción en la experiencia de uso de los usuarios de un campus 
virtual? Estas preguntas permitirán aproximarnos a valoraciones de aspectos crí-
ticos de los estudiantes y docentes que trabajan con y en medio de las tic en el 
mundo contemporáneo. Así mismo, se podrá aportar a modos de reducir la frus-
tración de estos para contribuir a mejorar la experiencia del proceso de enseñan-
za-aprendizaje en los ambientes de aprendizaje mediados por el espacio virtual. 
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MANUALES DE C ONVIVENCIA EN 
LOS ENTORNOS ESC OL ARES

Pablo Páramo y Alberto Mera Clavijo

INTRODUCCIÓN

Los entornos educativos son escenarios socioambientales en los que se pone en 
escena una propuesta educativa, y se expresan las experiencias interpersonales co-
tidianas de socialización entre individuos y de configuración de la persona. Estos 
entornos se caracterizan, entre otros aspectos, porque el proyecto educativo que los 
determina promueve la configuración de ciudadanos, y la construcción y repro-
ducción de la sociedad. En ellos se desarrollan prácticas sociales de enseñanza y 
aprendizaje que pretenden que los integrantes de la comunidad aprendan a relacio-
narse entre sí adquiriendo comportamientos que promueven la convivencia al in-
terior del escenario educativo, capacidades que se espera sean extrapolables a otros 
escenarios de la sociedad. Este aprendizaje se busca a partir de la educación en 
reglas verbales que se asumen en el marco de una cultura institucional y se recogen 
junto con los principios y valores de la institución en un instrumento público que 
establece un horizonte de sentido, y articula tanto formas como mecanismos de 
regulación de los comportamientos. Este instrumento es el manual de convivencia. 

A pesar de ser un término polisémico, por lo general la convivencia se entien-
de como la interacción armoniosa, respetuosa, amable y social entre las personas 
y con los animales en un mismo ambiente, ya sea la escuela, el barrio o la ciu-
dad, en donde se comparten reglas de urbanidad muchas veces en el marco de 
una normativa como los manuales de convivencia de los centros educativos. En 
otras palabras, se hace referencia a la convivencia como el respeto al “otro” y la 
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comprensión de que se tienen derechos, pero también deberes con los demás; 
compartir el espacio físico para vivir bien y que el “otro” también pueda hacerlo; 
aceptar al que es diferente, que tiene el derecho a ser distinto.

¿Cómo avanzar hacia una mejor convivencia? Los gobiernos han hecho esfuer-
zos por mejorar la convivencia en estos escenarios con la creación de instrumen-
tos legales en la forma de leyes, decretos, ordenanzas o manuales de convivencia, 
con los que se busca que los integrantes de una sociedad, vecinos de un conjunto 
habitacional, los miembros de una empresa o los integrantes de una comunidad 
educativa puedan vivir en armonía. 

Este capítulo discute el papel que los manuales de convivencia, particular-
mente de los entornos escolares, pueden jugar en el fortalecimiento de prácticas 
sociales de convivencia en los ambientes educativos. Argüiremos que al diseñar 
arreglos sociales participativos mediante los manuales, orientados a conseguir 
metas deseables y evaluables para la comunidad educativa (a lo que denomina-
mos metacontingencias), se podrán conseguir los cambios queridos y permanen-
tes que dichas comunidades persiguen. 

LA IMPORTANCIA DE FORMAR PARA LA CONVIVENCIA

Desde inicios de la década de los noventa del siglo pasado (siglo xx), tanto orga-
nismos internacionales (Cepal y Unesco, 1991) como algunos teóricos de la edu-
cación (Bruner, 2000; Tedesco, 1995; Tedesco, 2000) vienen llamando la atención 
sobre la importancia de incluir en los procesos formativos en los contextos y en-
tornos educativos escolares una formación para la ciudadanía y el fortalecimiento 
en capacidades y competencias sociales con el objeto de educar al futuro ciudada-
no (Calvo, 2003). Al respecto, es relevante mencionar que la Unesco y sus países 
miembros, entre el 2001 y el 2010, celebraron la Década Internacional por una 
Cultura de la Paz y No Violencia para los Niños del Mundo, lo que refleja la im-
portancia que se le ha dado a la convivencia en la educación a escala global. En el 
marco del derecho a la educación, la convivencia escolar es entendida como pre-
vención de violencia y generación de entornos educativos escolares constructivos 
y de formación ciudadana; por tanto, la convivencia debe ser garantizada como 
marco del derecho, y es por esto que se ha venido constituyendo como un eje que 
va ganando centralidad en las políticas educativas internacionales (López, 2015). 

La necesidad de priorizar las políticas y prácticas que propicien una mejora en 
la calidad de la convivencia en los entornos educativos escolares en América Lati-
na está soportada por los resultados del Segundo Estudio Regional Comparativo 
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y Explicativo de la Calidad de la Educación (serce) de la Unesco, realizado en 
2969 escuelas, 3903 aulas y 91 223 estudiantes de 6º grado de 16 países de América 
Latina. Este manifestó que la violencia escolar entre pares es un grave problema en 
toda la región; los estudiantes que sufrieron violencia de sus iguales alcanzaron un 
desempeño significativamente inferior en matemáticas y lectura que quienes no la 
experimentaron (Román y Murillo, 2011). Así mismo, 

[…] mostró la importancia que tiene la convivencia escolar para mejorar la 
calidad de los aprendizajes […], la existencia de un buen clima afectivo y emo-
cional en la escuela y en el aula como una condición fundamental para que 
los alumnos aprendan y participen plenamente en la clase. (López, 2015, p. 1).

La Unesco (2013) concluyó que “La escuela debiese ser un espacio donde los 
niños construyan aprendizajes académicos y socioemocionales y aprendan a con-
vivir de manera democrática, convirtiéndose en los protagonistas de sociedades 
más justas y participativas”.

En consecuencia, se han venido consolidando iniciativas y se ha incorporado 
la reflexión sobre la convivencia en los entornos educativos escolares. Es así que 
en varios países de la región las políticas educativas, en la última década, se han 
formalizado en estrategias y decisiones legales en el área de convivencia, como 
en Perú (Decreto Supremo n.º 006-2012-ED), Argentina (Ley 26.150 del 2006), 
Colombia (Ley 1620 del 2013), Paraguay (Resolución n.º 8353 del 2012; Ley n.º 
4.633 del 12), Brasil (Lei nº 13.185 del 2015), Ecuador (Ley Orgánica de Educa-
ción Intercultural [loei]) y Chile (Ley 20.536 del 2011), las cuales buscan orientar 
las formas de proceder y de abordar la convivencia escolar. 

LOS MANUALES DE CONVIVENCIA

Los esfuerzos de la política pública se materializan en manuales de convivencia 
(mc), con lo que se busca que los integrantes de una sociedad mediante sus códi-
gos legales o de policía (Ley 1801 del 2016), los vecinos de un conjunto habitacio-
nal (Ley 675 del 2001), los miembros de una empresa (Resolución 0652 del 2012 
y 1356 del 2012; Ley 1010 del 2006; Resolución 2646 del 2008; Ley 734 del 2002) 
o los integrantes de una comunidad educativa (Ley 115 de 1994; Decreto 1860 de 
1994; Ley 1620 del 2013) puedan vivir en armonía manteniendo una convivencia 
pacífica con relaciones de cooperación y solidaridad social.

Por lo general, los manuales de convivencia (mc) se entienden como inicia-
tivas que propenden en esencia por dos aspectos, considerados fundamentales: 
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por lograr que las personas actúen según ciertas normas de comportamiento sin 
temor a ser sancionados; y por el respeto y reconocimiento por el “otro”, lo cual se 
debe reflejar en una armoniosa vida en sociedad. A través de un texto instructivo, 
los mc muestran los comportamientos que se deben seguir para mejorar las rela-
ciones habitacionales, barriales, con la ciudad y dentro de las organizaciones, en 
nuestro caso las instituciones educativas. Los manuales de convivencia se encuen-
tran orientados a promover comportamientos de los individuos de tal manera que 
contribuyan a la convivencia y la formación de ciudadanos. 

Para el propósito de este capítulo, analizaremos los manuales de convivencia 
como agregado organizado de reglas o instrucciones verbales sobre comporta-
mientos esperados dentro de las instituciones educativas, cuyas consecuencias 
principalmente serían de carácter moral y social, mas no de tipo legal. En este 
sentido, nos distanciamos de la permanente crítica que centra la mirada en hacer 
señalamientos a los manuales de convivencia escolar por centrarse en aspectos 
punitivos. Por el contrario, la perspectiva que adoptamos en este capítulo es pro-
positiva, centrada en las posibilidades formativas de los manuales de convivencia 
escolar cuando son diseñados de forma colectiva pensando en el bien común, y 
respetando las diferencias y derechos individuales. 

ANTECEDENTES DE LOS MANUALES DE CONVIVENCIA ESCOLAR

Los primeros instrumentos o manuales con los que se educaba a las personas en 
varios países iberoamericanos desde la primera infancia eran los catecismos. Uno 
de ellos, el Catechismo del arzobispo Zapata de Cárdenas, publicado en 1576, se 
usaba para adoctrinar la población indígena desde que los niños comenzaban a 
hablar hasta que se casaban. El adoctrinamiento consistía, según monseñor Mario 
Germán Romero Rey en 1988 y lo mencionado en el Primer Catecismo en Santa 
Fe de Bogotá (Fray Luis Zapata de Cárdenas, 1573-1590), en juntarlos en la plaza, 
la puerta de la iglesia o el atrio de la casa del padre, una vez por la mañana a la 
hora de la misa mayor y otra por la tarde, todos los días, y en voz alta rezarles y 
enseñarles toda la doctrina de memoria (los artículos de la fe, los mandamientos 
de la ley de Dios, los de la Santa Madre Iglesia, los pecados mortales, las virtudes 
contrarias a ellos y las obras de misericordia) (Burbano y Páramo, 2010). Además, 
los días festivos deberían asistir después de la misa a una reunión a la que no po-
día faltar ninguno so pena de recibir castigo de azotes por mano del indio fiscal 
y otras veces cortándoles los cabellos, lo que les daba más pena a los indígenas. 
El catecismo además de enseñar los principios de la fe cristiana, mencionan los 
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autores, hablaba de la limpieza que debería guardarse en las casas y el pueblo, la 
forma de vestir, no consentir borracheras ni bailes gentilicios, los cuales el religio-
so debería sustituir por juegos lícitos para los niños.

Siglos después, a inicios del siglo xx, se aborda como estrategia de gobierno 
que la educación pública sea la encargada de instruir a los individuos conside-
rados sus nacionales en la manera como deben comportarse como ciudadanos 
mediante los manuales de urbanidad (Burbano y Páramo, 2010). 

El Manual de urbanidad de Carreño (1964), entre muchos otros, enseñaba, por 
ejemplo, aquellos modales que debían adoptar las personas para conducirse en los 
diferentes lugares dentro y fuera de la casa. En el manual se hacía referencia a la 
circunspección y decoro que debía tenerse en la calle, las debidas atenciones hacia 
las personas que se encuentren en ella, la intensidad de las pisadas, la velocidad 
del paso y los movimientos del cuerpo acorde con las circunstancias de cada per-
sona. Se indicaba, entre otros, los hábitos higiénicos, el no fijar la mirada deteni-
damente a alguien, no acercarse a las ventanas de una casa, no llamar ni detener 
a una persona que se vea en la calle, salvo algunas consideraciones especiales. 
Se hacía énfasis en manifestaciones de cortesía como los modales de saludar a 
quienes ceden el paso, no privar de la acera a las señoras o personas que merezcan 
particular atención y respeto, brindar auxilio a quienes lo necesitan, las señales 
de reverencia al pasar frente a una iglesia, y las manifestaciones de respeto frente 
a sus representantes y a los actos religiosos celebrados en la calle. Se mencionaba 
el momento en el cual se debía hacer el saludo de despedida en una conversación 
llevada a cabo en la calle, y el hecho de no pasar en medio de dos personas que se 
encuentran conversando. 

Aunque desde 1964 se señalaban dichas conductas en la Cartilla de Carreño, 
estas únicamente eran vistas como modales de cortesía, que inclusive servían para 
marcar diferencias de clase al enseñarse solamente a las personas institucionali-
zadas en los colegios, y no tanto pensadas en el “otro” o en la convivencia propia-
mente dicha.

MIRADA RECIENTE A LOS MANUALES DE CONVIVENCIA ESCOLAR

En la actualidad los manuales escolares están orientados a la construcción de un 
ambiente armónico entre los estudiantes y los estamentos de la comunidad edu-
cativa, que puede sobrepasar a otros espacios fuera de los educativos donde es 
posible la relación con los demás. La creación de manuales y su composición se da 
a partir de reglas de civilidad que se orientan hacia la formación del ciudadano y a 
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la prevención de conflictos. Tienen su fundamento en el establecimiento tanto de 
deberes y derechos de estudiantes, docentes y padres de familia, como de los dere-
chos fundamentales, sociales, culturales y colectivos. Propenden por la protección 
y aplicación de los derechos y las obligaciones del personero estudiantil, la comu-
nidad educativa, las formas de participación del gobierno escolar, la composición 
y las funciones de la administración, las instancias para resolver conflictos, las 
elecciones del gobierno escolar, los asuntos económicos, y la evaluación y promo-
ción (Colegio Comfama, 2017).

De igual manera, están encaminados a que los estudiantes aprendan a cono-
cerse, aceptarse, valorarse, reconocerse, construir y coexistir con el otro, comu-
nicarse, interactuar, decidir en grupo, cuidarse, cuidar el entorno, entre otros 
(Gimnasio Los Pinos, 2019). Son reglamentos que se elaboran bajo los principios 
de solidaridad, responsabilidad, respeto, tolerancia, justicia, honestidad, honradez 
y comprensión, todo ello para propiciar el cumplimiento de unas pautas mínimas 
de convivencia.11 Pero, ¿cómo se espera que se adquieran los comportamientos 
que se demandan en los manuales de convivencia escolar?

Gutiérrez (2000) estudió cincuenta manuales de convivencia de colegios de 
Bogotá y obtuvo como resultado que muchos parecieran que tuvieran la preten-
sión de ser presentados como instrumento jurídico hecho por profesionales del 
derecho, privilegiando aspectos técnico-jurídicos, escritos sin contexto, sin alu-
sión al entorno social, incluyendo elementos poco reales, y desestimando los pro-
cesos sociales y pedagógicos. El autor concluye que al parecer hay un fracaso en 
los manuales de convivencia debido a que rara vez incluyen estrategias educativas 
enmarcadas en la pedagogía y que sean reales para el manejo y la resolución de 
conflictos. En este sentido, no resulta extraño que las reglas explícitas para una 
comunidad en la sociedad se organicen en un sistema de regulación legal y se 
definan como un conjunto de normas regulatorias, de control y de obligatorio 
cumplimiento establecidas en un marco legal o normativo. En estas el incumpli-
miento de la regla es tomado como una infracción que, por lo general, acarrea una 
sanción por parte de las entidades gubernamentales, especialmente de las autori-
dades. Aunque los manuales de convivencia escolar muestran en su intencionali-
dad la importancia de que los individuos se autorregulen mediante el autocontrol 

1 El manual de convivencia debe ayudar al estudiante a construir su personalidad, paralelamente al proceso de 

aprendizaje, y posibilitarle el acercamiento a las normas de convivencia construidas de manera colectiva.
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moral y social, lo que en general establecen son sanciones por incumplir sus cláu-
sulas (Burbano y Páramo, 2010). 

LOS MANUALES DE CONVIVENCIA COMO MECANISMOS DE REGULACIÓN 
VERBAL

El manual de convivencia escolar puede ser entendido como una estrategia peda-
gógica y educativa que articula tanto formas como mecanismos de regulación de 
los comportamientos a partir de reglas verbales que se asumen en el marco de una 
cultura institucional, y se recogen junto con los principios y los valores institucio-
nales para formar buenos ciudadanos. 

Se considera que un manual de convivencia debe cumplir con tres funciones 
fundamentales: orientar conductas, tramitar conflictos y legitimar poderes (Bo-
rrero, 1997). Así mismo, debe asumir el funcionamiento social en el marco de 
reglas construidas, en el mejor de los casos, de forma participativa, las cuales po-
sibiliten la regulación de las personas en la sociedad para aprendan y se planteen 
las suyas propias para su autorregulación en el marco de sociedades que aspiran 
a la democracia; lo anterior se busca a partir del referente de una mirada sobre el 
ciudadano, entendido como una persona portadora de derechos y obligaciones 
civiles inherentes a su experiencia de vida en sociedad. Es por esto que aquí pro-
ponemos que el uso de las reglas para regular la convivencia debe llevar consigo 
una propuesta formativa contextualizada a las características de la comunidad 
educativa y al entorno social, y que sean construidas de forma participativa, más 
allá de una concepción punitiva. 

APRENDIZAJE POR REGLAS 

Los organismos aprenden a relacionarse con el entorno mediante: procesos aso-
ciativos como el condicionamiento clásico, las consecuencias que produce su com-
portamiento en el entorno, conocido como aprendizaje operante o la observación 
de lo que hacen otros organismos. Sin embargo, el principal mecanismo mediante 
el cual aprenden las personas es la regulación verbal. 

Las reglas son descripciones verbales en forma de instrucciones, consejos, 
guías o normas que establecen relaciones entre el individuo, el ambiente, otras 
personas u objetos, y una consecuencia (Páramo, 2011). Son fundamentales para 
vivir en comunidad. Las reglas sirven de puente entre el comportamiento y las 
consecuencias que se deriven de este, cuando las últimas son demoradas o no 
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perceptibles de forma inmediata. Glenn (1991) afirma que las reglas son guías 
codificadas como instrucciones o sugerencias que median las diferentes formas 
de enfrentar ciertas situaciones. 

Las reglas se establecen en el marco de las sociedades y obedecen a la cultura 
particular; con ellas se busca que las personas orienten su comportamiento ha-
cia conductas más deseables, sin que el individuo necesariamente haya experi-
mentado una consecuencia por presentar o no un determinado comportamiento 
(Skinner, 1969, 1979; Catania, Shimoff y Matthews, 1989; Ribes, 2000, 2010). La 
relación con la consecuencia por no seguir la regla depende de si en la historia 
personal ha resultado efectivo seguir reglas. 

Se parte entonces de reconocer que en los escenarios colectivos las reglas que 
regulan la interacción entre las personas han sido construidas ya sea dentro de un 
proceso natural del uso cotidiano arraigado en la tradición cultural, o de manera 
más formal a través de instrumentos legales o normativos, lo cual conlleva proce-
sos educativos.

Al enseñar reglas del tipo: “En la biblioteca haga silencio para no interrumpir 
la lectura de los demás o no podrá ingresar por tres días”, “Por su seguridad y 
la de otros, en los pasillos del colegio no corra, de esta forma se evitarán acci-
dentes”, “Cuando lea libros de la Biblioteca, no debe consumir alimentos, porque 
puede manchar los libros, lo que ocasionará la compra de uno nuevo”, además 
de establecer una relación entre la situación, el comportamiento esperado y su 
consecuencia, se crea un puente entre las ocasiones en que se espera que ocurra el 
comportamiento y sus consecuencias sociales, aun cuando estas últimas se demo-
ren en llegar (Hayes, 1989; Catania, 2003); por ejemplo, “la suspensión de tres días 
en los que no puede ingresar a la biblioteca por no hacer silencio”, o “la reposición 
de un libro que es manchado por comer cerca de él”.

Por otra parte, el individuo no solo aprende reglas que le enseñan, sino que es 
capaz de construir las suyas propias, por un lado, según su experiencia y, por otro, 
según lo que observa sobre cómo actúan los individuos cuando en el ambiente 
no se le explicita la manera de actuar en una situación novedosa (Kunkel, 1997).

Pero las reglas no siempre se presentan de manera explícita. Aunque estamos 
inmersos entre reglas que cruzan nuestras vidas, estas no siempre se establecen de 
forma clara y precisa, en este sentido, es necesario que el individuo las complete. 
En unos casos se requiere de un ejercicio de inferencia de las consecuencias de 
una conducta ante una situación, en otros se asume que el individuo infiere la 
situación. Por ejemplo: “Pida excusas cuando golpee a alguien por accidente” o 
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“Arrojar basura le acarreará un llamado de atención”. En el primer caso no se es-
pecifica la consecuencia por no seguir la regla, mientras que en el segundo sí se 
especifica pero no se aclara en qué condiciones. 

Las reglas pueden ser expresadas a través de avisos y señales informativas ubi-
cadas en los espacios comunes que promueven determinados comportamientos, 
convirtiéndose en un elemento que motiva a seguir una regla. En el caso de en-
tornos educativos escolares, se suelen encontrar señales informativas del tipo: “el 
estudiante, al interior de la institución, debe portar el uniforme”, “no consumir 
alimentos en las aulas”, “hacer la fila y tomar distancia”, “mantener el orden”, “No 
salir de la institución sin autorización”, “Respetar a quien habla”; en las bibliotecas 
suele haber señales informativas que expresan las reglas del lugar como “cuidar los 
libros”, “mantener silencio”, “organizar las mesas antes de salir”, “en la biblioteca no 
se juega”. A diferencia de estas reglas que se formalizan de forma explícita a través 
de señales y avisos informativos, también existen otras que se expresan de manera 
implícita, es decir tácita o no formalizada, las cuales se aprenden en el hogar, la 
escuela u observando a los demás, y hacen parte igualmente del repertorio verbal 
cotidiano (Páramo, 2007). 

LA AUTORREGULACIÓN MEDIANTE REGLAS VERBALES

Aunque las reglas son enseñadas para influenciar la manera como las personas se 
deben relacionar con otros individuos u objetos, su principal propósito es enseñar 
la autorregulación. Es decir, lo que se busca al enseñar reglas verbales para guiar el 
comportamiento es que no se tenga que depender de la exhibición de dicho com-
portamiento por la presencia física de un ente regulador, como una autoridad, 
sino conseguir la autorregulación (Páramo, 2011). Así, las reglas presentes en el 
repertorio verbal del individuo median la relación del individuo con la sociedad; 
de esta forma, su seguimiento supone la búsqueda de un comportamiento social 
regulado y autorregulado. En el marco de los escenarios educativos escolares, una 
de las acciones y prácticas educativas importantes que cumple el aprendizaje por 
reglas es que con ellas se busque la autorregulación de los individuos en aras de 
la convivencia. En la medida en que los integrantes de la comunidad educativa 
conozcan las reglas, se formen en ellas y las compartan, se hace posible la autorre-
gulación en la comunidad y la sociedad. 

De esta manera, y como se ha mencionado, al estar presentes las reglas en el re-
pertorio verbal del individuo, estas median su relación con la sociedad aun si está 
solo en un lugar (Guerin, 2001). Las personas no tienen que estar controladas, 
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en lugar de ello, deben guiarse mediante reglas que actúan como principios y me-
canismos de autorregulación. 

En una sociedad, y específicamente en una comunidad, se enseñan las reglas 
desde que los niños comienzan a caminar y explorar el mundo en la familia, la es-
cuela, los parques, las bibliotecas, los estadios, el espacio público, es decir, en toda 
la sociedad se enseñan y aprenden. Esto se hace con el fin de influenciar la forma 
como nos relacionamos con otras personas, con los animales o, en una mirada 
más amplia, con otras formas de vida y los objetos, y para enseñarnos a autorre-
gularnos en el marco de las interacciones interpersonales, de aquí su importancia 
para enseñar y sostener las prácticas sociales deseables en los distintos ambientes 
en los que nos desenvolvemos. 

Sin embargo, el comportamiento social que se espera del seguimiento de reglas 
no necesariamente requiere de consecuencias directas o inmediatas, sanciones, 
aspectos punitivos, ni de la presencia de una autoridad o de otro individuo en el 
lugar. No se necesita un control permanente de las personas, sino que se busca la 
enseñanza de reglas que actúen como mecanismo de autorregulación, acompa-
ñadas de un proceso informativo y formativo. Sin embargo, para que la regla sea 
aprendida y asumida por las personas, se requiere que sea conocida y apropiada a 
partir del éxito que representa seguirlas.

SENSIBILIDAD E INSENSIBILIDAD AL SEGUIMIENTO  
DE REGLAS VERBALES 

Pensar el manual de convivencia escolar desde el aprendizaje a través de reglas y, 
específicamente, a través del seguimiento de reglas verbales implica tener presente 
que su efectividad, en cualquier caso, dependerá de al menos cinco aspectos inte-
rrelacionados con la sensibilidad del individuo para asumirlas: 1) qué tan exitoso 
ha sido el seguimiento a las reglas en el pasado; 2) qué consecuencias se obtienen 
al seguirlas en el presente; 3) qué tanto se conocen las reglas; 4) qué tanto sentido 
tienen las regla para el individuo en su experiencia; 5) qué tanto propician y esta-
blecen una relación interdependiente entre los comportamientos de las personas 
que conforman la comunidad educativa con el fin de recibir un beneficio colectivo 
que sea mayor al que se obtendría por una acción individual.

En consecuencia, algunas personas no seguirán reglas porque no han tenido 
consecuencias positivas por seguirlas o porque toman la decisión de no seguirlas 
por interés propio y en contra del interés común, ya que no conciben una rela-
ción interdependiente con las otras personas. Por el contrario, si un individuo ha 
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aprendido a seguir reglas en su hogar, es más probable que se ajuste a cumplir 
otras en la escuela. De no ser así, se le dificultará seguir las reglas que rigen la 
convivencia en la institución y su comportamiento quedará supeditado a las con-
tingencias más directas que le ofrece el ambiente y que no necesariamente son las 
que contribuyen a la convivencia. 

Tampoco será proclive a seguir reglas si hay una diferencia importante entre la 
consecuencia directa que se experimenta y lo que dice la regla, a lo que habría que 
agregar otras limitaciones: la ambigüedad con que se formulan algunas de ellas; 
la demora con que se obtiene la consecuencia ofrecida en la regla respecto a otro 
tipo de comportamientos para los cuales el beneficio es más cercano; el tamaño 
del beneficio obtenido por la consecuencia directa de no seguir la regla frente al 
que ofrece su seguimiento; la complejidad que reviste seguir la regla; por último, 
la competencia que se presenta entre lo que se ofrece al seguir la regla socialmente 
deseable, frente a lo que el individuo puede obtener para su propio beneficio. Para 
una revisión más detallada de la insensibilidad al seguimiento de reglas, pueden 
consultarse los trabajos de Gómez-Becerra, López-Martín y Moreno (2008). 

CONTINGENCIA Y METACONTINGENCIA EN LA ACCIÓN SOCIAL

La alternativa que se propone para orientar la adopción de las reglas de los ma-
nuales de convivencia es la del diseño de metacontingencias, con participación de 
la comunidad educativa, como un sistema de reglas articuladas orientadas a pro-
mover comportamientos deseables; estas además tiene el propósito de construir 
sentidos compartidos no solo de la regulación de los comportamientos indivi-
duales y la configuración de interdependencias de compromisos para mejorar la 
convivencia, sino para la formación de la persona y el ciudadano. En la sociedad, 
y más específicamente en una comunidad, las personas —consideradas actores 
sociales— despliegan acciones sociales con otros y para otros, están en permanen-
te interacción. Las interacciones de las personas son vistas como un todo con su 
ambiente, como un continuum (Harzem y Miles, 1978; Todorov, 2007). 

Una contingencia es entendida como una relación entre eventos ambientales 
y personas con su comportamiento en una forma condicional; las contingencias 
son relaciones funcionales entre el comportamiento y sus consecuencias. Esto 
es entendido en el marco de que el comportamiento del individuo altera el am-
biente con sus acciones, y sus propiedades o dimensiones se relacionan frecuen-
temente, de una forma simple, con los efectos producidos. Con frecuencia los 
individuos actúan solo indirectamente sobre el ambiente, del cual emergen las 
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consecuencias últimas de su comportamiento; su primer efecto es sobre otras per-
sonas (Todorov, 2007). A este conjunto de relaciones se le conoce como contin-
gencias sociales (Guerin y Miyazaki, 2003, pp. 259-260).

En estas relaciones el lenguaje y el comportamiento verbal juegan un papel 
preponderante. En este sentido, las verbalizaciones, las conversaciones o los tex-
tos presentan condiciones del ambiente que han posibilitado que se expresen, se 
mantengan o conserven, se transformen o se extingan comportamientos en un 
contexto sociocultural. Es decir, lo que sucede y se dice produce efectos en las per-
sonas y en las respuestas que ellas dan en un ambiente, lo cual propicia o no unas 
formas de actuar, las cuales se reproducen social e individualmente si se refuerzan 
o fortalecen permanentemente (Guerin y Miyazaki, 2003).

Por su parte, una metacontingencia es el arreglo social entre una práctica so-
cial y los resultados que la mantienen (Glenn, 1991). En este sentido, una meta-
contingencia se instaura cuando se crea una relación funcional entre una práctica 
social compartida por un grupo de personas y el resultado que esta produce. De 
esta forma, cuando las múltiples conductas interdependientes entre los individuos 
actúan en cohesión social, la relación entre ellas y sus consecuencias similares dan 
lugar a una metacontingencia (Páramo, 2011). Esta produce como resultado la 
selección de un grupo de comportamientos o prácticas sociales, garantizando su 
sostenimiento en el tiempo, entre generaciones, lo que da lugar a que se convierta 
en una práctica cultural (Páramo, 2011), resultado de la cooperación entre los in-
dividuos, que produce mayores beneficios que la conducta independiente (Glenn, 
1991). En síntesis, una metacontingencia es una unidad de análisis que abarca 
una práctica cultural e incluye un subgrupo de comportamientos de diversos in-
dividuos con sus respectivas consecuencias, los cuales se entrelazan entre sí y se 
suelen presentar de forma recurrente, lo que produce un agregado que da lugar 
a un beneficio que sostiene dicha práctica en el tiempo, en la que se hace pri-
mar el beneficio común sobre el colectivo (Glenn, 1988, 1991; Glenn et al., 2016; 
Todorov, 2013). Por tanto, según las consecuencias o beneficios, el colectivo de 
individuos o la comunidad en un ambiente particular selecciona contingencias 
conductuales entrelazadas o el efecto social agregado de estas relaciones y no el 
comportamiento aislado de individuos.

En consecuencia, la adopción de una práctica social en los entornos educativos 
escolares e instituida en el manual de convivencia también será exitosa en la me-
dida en que produzca resultados benéficos para el grupo. 
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En este contexto, parece apropiado el diseño del manual de convivencia a par-
tir de metacontingencias para promover comportamientos que contribuyan a la 
formación de ciudadanos responsables. Por lo que se debería intervenir en los 
intercambios sociales que se dan entre las personas, propiciando interacciones 
con consecuencias similares para las acciones colectivas e interdependientes. El 
ordenamiento de metacontingencias garantizaría que las prácticas sociales desea-
bles se mantengan independientemente de quienes estén presentes; los individuos 
pueden salir de la institución, por ejemplo cuando se gradúan, pero las contingen-
cias pueden prevalecer y las prácticas sociales se mantendrían. 

Es importante tener en cuenta que el diseño de metacontingencias debe darse 
por el agenciamiento de los mismos individuos involucrados y que, desde una 
decisión colectiva, consensuada y asumida de forma participativa, puede ir es-
tableciendo las condiciones de posibilidad para que las prácticas sociales desea-
bles se fortalezcan. En este marco, se comprende el sentido de la agencia, que 
implica la posibilidad de los individuos de asumir “el propio funcionamiento y 
las circunstancias de vida de modo intencional” (Bandura, 2008, p. 15). El ejerci-
cio del agenciamiento puede ser asumido por la persona desde su capacidad de 
autorregulación. 

En síntesis, las metacontingencias tienen tres elementos para el diseño de los ma-
nuales de convivencia: 1) las relaciones entre comportamientos de los individuos y 
sus consecuencias de forma entrelazada; 2) lo que veríamos como comportamien-
to cooperativo, su producto agregado o el resultado social de dicha cooperación; y 
3) el sistema que lo recibe. El sistema social, en este caso la comunidad educativa, 
es el receptor del producto agregado y funciona como el ambiente seleccionador 
de las acciones cooperativas o entrelazadas de los individuos, en la medida en 
que es el responsable de escoger las prácticas culturales al suministras las conse-
cuencias benéficas necesarias para mantener las prácticas, garantizando que sean 
recurrentes. 

Con lo anterior no se quiere decir que no se tenga en cuenta el individuo, 
todo lo contario, su accionar es relevante para la metacontingencia cuando su 
comportamiento incluye elementos que lo hacen partícipe de las contingencias 
interdependientes o entrelazadas con otros individuos. Este es el caso cuando el 
individuo participa en el diseño del manual y actúa en forma cooperativa para 
conseguir los beneficios colectivos.

Finalmente, al adoptar la idea de que una regla es una afirmación que especi-
fica una relación entre el comportamiento y su consecuencia, dicha afirmación es 
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válida tanto para el comportamiento individual como para el que guía la meta-
contingencia en el marco de una comunidad educativa. Por tanto, se podría afir-
mar que, en la medida en que el comportamiento de la comunidad escolar cambie 
en función de dichas reglas, su comportamiento está guiado por reglas verbales 
(Glenn y Malott, 2004; Glenn y Malott, 2006).

CONCLUSIONES 

Las reglas que define el manual de convivencia establecen los comportamientos 
deseables e indeseables para una comunidad y sus miembros. Con ellas se busca 
anticipar lo que los individuos pueden enfrentar más adelante en el marco de la 
dinámica de una comunidad educativa. 

Al diseñar los manuales de convivencia en términos de un mecanismo de re-
gulación verbal y de metacontingencias, se hace indispensable, en primer lugar, 
explicitar de forma clara las reglas con las que se espera que los individuos se 
regulen y autorregulen, especificando la situación, el comportamiento deseable y 
el tipo de consecuencias que funcionan de forma natural en el mundo real, tanto 
para las conductas deseables como para las indeseables, para que de esta forma 
se pueda garantizar su comprensión y efectividad. Enunciar las reglas simplemen-
te como un comando a seguir sin una consecuencia y ocasión que las defina cla-
ramente las pone en riesgo de erosionarse si no logran constituirse en prácticas 
culturales mantenidas por relaciones interdependientes entre los individuos que 
conforman la sociedad escolar. La difusión de los manuales de convivencia esco-
lar solo se ha encargado de publicitar el comportamiento deseado sin darle im-
portancia a la función que cumple en términos sociales, de ahí el riesgo de que los 
integrantes de la comunidad escolar no lo adopten. 

En segundo lugar, las reglas verbales que establezcan los manuales deben ins-
tituir mecanismos que orienten la acción interdependiente para producir el agre-
gado social y los beneficios que estos traen para el colectivo y los individuos. En 
este sentido, cualquier personas, especialmente los mismos compañeros de curso, 
puede solicitar a otro estudiante el cumplimiento de la regla, y esto sucederá siem-
pre y cuando crea que va a ser respaldado por los profesores, directivos y padres 
de familia. De no ser así, ninguno exigirá su cumplimiento. 

En tercer lugar, las reglas deben difundirse amplia y claramente in situ, y estar 
apoyadas por señales permanentes en los espacios del entorno educativo escolar, 
enunciando de forma explícita los comportamientos esperados o deseados y sus 
consecuencias favorables o desfavorables en caso de no seguirse. Siempre será 
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necesario usar la imaginación para expresar las reglas con señales claras en el 
entorno educativo, que existan personas que de forma permanente las difundan, 
como los monitores de convivencia y el personero estudiantil del gobierno esco-
lar, o que haya carteleras con campañas semanales permanentes de seguimiento 
de reglas o concursos por grados escolares. Así, se espera ir creando un ambiente 
educativo de metacontingencias (Páramo, 2010) en el que las personas se autorre-
gulen individual y colectivamente a través de sus interacciones cotidianas en el 
entorno educativo. 

Los escenarios de los entornos educativos escolares son los apropiados para 
difundir las reglas de convivencia: la biblioteca, el comedor, el patio de recreo, los 
baños, los distintos tipos de salones, la huerta escolar, entre otros. En la medida en 
que se establezcan y se hagan explícitas tanto las acciones que se demandan indivi-
dualmente e interdependiente entre las personas, como las consecuencias que los 
individuos valoran por la acción colectiva en los entornos educativos escolares, se 
podrá conseguir el cambio duradero o sostenible de comportamientos y prácticas 
en aras de una mejor convivencia. Por tanto, serán los individuos que pertenecen 
a la comunidad educativa, especialmente los estudiantes, y no los agentes exter-
nos, trátese de entidades de seguimiento y control, quienes se encarguen de regu-
larse entre sí para mantener la práctica cultural de beneficio colectivo. 

En la difusión de las reglas será necesaria su explicitación con respecto a las 
ocasiones y los ambientes en los que debe esperarse la conducta deseada y la con-
secuencia asociada, al menos en los primeros estadios de formación de las perso-
nas o al introducir la regla. Esto se hace con el fin de garantizar más adelante su 
comprensión, acatamiento o seguimiento cuando nos valgamos de los elementos 
simbólicos para comunicarla.

En cuarto lugar, la adopción en la comunidad educativa del manual de con-
vivencia y del conjunto de reglas que regula el comportamiento de la comunidad 
educativa debe ser resultado de una construcción colectiva que defina el conjunto 
de valores que deben orientar la formación moral y social de sus integrantes.

Al diseñar el manual de convivencia se debe tener presente que la enseñanza de 
las reglas tendrá mayor impacto social en la medida en que exista una coordinación 
entre las distintas instituciones responsables de la formación de las personas. Con 
el fin de garantizar la efectividad del seguimiento de reglas y que contribuyan a la 
convivencia, estas deberán extenderse a las distintas instituciones que reproducen 
la sociedad además de la escuela: la familia, los distintos credos religiosos, las uni-
versidades, las instituciones de gobierno, entra otras, con el fin de fortalecer las 
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metacontingencias. Así mismo, deberán enseñarse en el contexto en el cual el 
aprendizaje por reglas ocurre y se demanden, por ejemplo, en el espacio público, 
el transporte colectivo, los espacios privados de vocación colectiva, etc. 

La noción de metacontingencia que hemos desarrollado aquí es útil no solo 
para promover la cohesión social en búsqueda de fines colectivos como la convi-
vencia en los entornos escolares, sino para interpretar y explicar políticas públicas 
que hayan resultado exitosas o que hayan fracasado. 

Antes del final, aunque no por eso menos importante, es necesario aclarar que 
las ideas aquí expresadas no deben interpretarse como deterministas del com-
portamiento humano; tampoco se pretende que el comportamiento de los indivi-
duos sea ajustado hacia la norma sin más o, en últimas, al control por parte de las 
instituciones. Esto sería coartar la libertad de los individuos en aquellos lugares. 
El orden social que experimentamos descansa en grupos o sistemas de normas 
de interacción, construidas de forma colectiva, que minimizan conflictos que se 
podrían ocasionar por diferencias perceptuales entre desconocidos e incluso en-
tre personas con relaciones cercanas. Estas diferencias, por lo general, se dan por 
cultura o diferencias individuales que tienden a tener unos y otros. 

Finalmente, es necesario reiterar que consideramos que mediante reglas cons-
truidas participativamente, con sentido y significado para una comunidad, y 
que se expresen en un lenguaje claro en el manual de convivencia, se busca que 
los individuos se autorregulen, dando lugar a comportamientos deseados en los 
entornos educativos escolares para que, de esta manera se puedan mantener las 
prácticas culturales que hacen sostenible la vida en la escuela y la ciudad.
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EL FU TURO DEL TERCER MAESTRO

Pablo Páramo

INTRODUCCIÓN

Quizá en el futuro los edificios escolares no sean como los conocemos actualmen-
te. Resultado de las nuevas tecnologías de la educación y los nuevos modelos de 
enseñanza-aprendizaje es probable que desaparezcan los salones de clase, y sean 
reemplazados por laboratorios especializados y centros de aprendizaje, como lo 
vaticina Lackney (2009). Igualmente, los problemas asociados al cambio climático 
y la concentración de la población en las ciudades demandan que los equipamien-
tos urbanos contribuyan a mitigar sus efectos; las construcciones escolares son 
uno de ellos, por lo que deberán ajustarse a las nuevas condiciones que se impo-
nen para el planeta. Por otra parte, los arquitectos reconocen que ya no pueden 
diseñar sus edificios sin la participación de sus posibles usuarios y, en consecuen-
cia, estos deberán responder a las necesidades de quienes los vayan a habitar y a la 
proyección futura que se tenga para ellos.

El presente capítulo tiene como propósito analizar tanto los recientes desarro-
llos en la tecnología que pueden incidir en los procesos de enseñanza-aprendizaje 
en los ambientes escolares, como las nuevas concepciones de los agentes educati-
vos, incluyendo la ciudad educadora, a partir de lo cual se dan recomendaciones 
para el diseño arquitectónico de los edificios escolares.
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LA TECNOLOGÍA Y SU IMPACTO EN LOS AMBIENTES ESCOLARES

El desarrollo de las tecnologías hace aún más probable que desaparezcan las aulas 
de clase tradicionales. Está llegando el momento de enseñarles a los niños sobre 
anatomía física, ecología y el cambio climático a partir de simulaciones de reali-
dad virtual, y de explicar matemáticas e historia mediante videojuegos. Además, 
llegarán nuevas asignaturas para entender los cambios que se están dando en la 
sociedad y en el desarrollo del conocimiento.

Los maestros ya no pueden limitarse a trasmitir información, para eso existe 
Google o Siri; los buscadores de Internet tienen acceso a más datos que cualquier 
maestro (Oppenheimer, 2018). En consecuencia, ya no habrán clases magistra-
les, y el papel de los profesores deberá ser de orientadores y dinamizadores de la 
curiosidad intelectual, entonces, tendrán que dedicarse a reforzar las fortalezas y 
corregir las debilidades que tengan sus estudiantes, afirma el autor. Así mismo, se 
concentrarán en la formación en valores, la ética ciudadana y la investigación. El 
hacinamiento por el número de estudiantes asignados a cada curso dejará de ser 
un problema con la ayuda de la tecnología. 

La tecnología no reemplazará a los maestros, pero sí varias de sus funciones 
actuales; la tutoría y evaluación podrán ser asistidas por los programas informá-
ticos y juegos que se diseñen para evaluar el progreso del estudiante, quien será 
el que debe evaluarse, de tal forma que, como anticipa Oppenheimer (2018), la 
enseñanza parezca más un juego que una tortura. 

En mi experiencia como profesor universitario he podido organizar semi-
narios con la participación de colegas expertos de España, México y Colombia, 
gracias a las conexiones por Internet. Recientemente se introdujo en un salón de 
clase la presencia interactiva de profesoras destacadas mediante hologramas con 
la posibilidad de interactuar con los asistentes en el salón de conferencias. Segura-
mente las próximas generaciones podrán tomar lecciones con los más expertos a 
nivel mundial resultado del desarrollo de la electrónica y la informática. 
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Figura 1. Escuelas del futuro

Fuente. Imagen freepik.com, por pch.vector (https://bit.ly/34a1AaC)1

El modelo de hogar-escuela en el que algunos padres deciden formar a sus 
hijos en sus casas, en lugar de mandarlos al edificio escolar, se vale de las nuevas 
tecnologías para acceder a materiales instruccionales, cuyo uso beneficiará, en 
primer lugar, los programas de educación rural con el apoyo de computadores. 
Por supuesto, surge la inquietud de cómo o quién asumirá la responsabilidad de 
desarrollar la socialización de los estudiantes para evitar que se formen individuos 
aislados de estos procesos.

LA CIUDAD EDUCADORA

En esta misma dirección, las instituciones y los ambientes educativos deberán am-
pliarse a los distintos lugares que ofrece la ciudad, como lo ha venido proponiendo 
el movimiento de Ciudad Educadora, según el cual lugares no tradicionales como 
museos, iglesias, parques urbanos, instituciones de gobierno, centros comerciales, 

1 Atribución: <a href=”https://www.freepik.es/fotos/escuela”>Foto de Escuela creado por pch.vector - www.freepik.

es</a>
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parques naturales, etc., deben hacer parte de la formación de la persona, ajustán-
dolos como espacios de aprendizaje. Si la ciudad y la escuela son escenarios de 
aprendizaje, es necesario retomar el concepto de espacios educativos potenciados 
desde el punto de vista pedagógico. Estos lugares pueden ser espacios formales 
como la escuela, el instituto, la universidad, el centro de investigación, o espacios 
no formales como la calle, la plaza, el parque, el museo, el cine, la galería de arte, 
entre otros. Todas las ciudades son educativas, pero se convierten en educadoras 
cuando se tiene claro un objetivo pedagógico, por lo que Cabezudo (2017) sos-
tiene que la escuela debe ser un escenario educativo sistemático y puntual que se 
recombine con toda la oferta pedagógica de la ciudad, que no está reglada ni com-
partimentada. La ciudad como espacio educativo formal se resignifica cuando se 
encuentra en el escenario no formal. A su vez, será necesario involucrar y educar 
a los docentes para que usen otros espacios ajenos a las aulas.

EL DISEÑO ARQUITECTÓNICO

La diferenciación por áreas tradicionales como las vocacionales, los laboratorios 
de ciencias y las artes se convertirán en zonas integrales que combinen distin-
tas formas de conocimiento con aulas multipropósito, lo que facilitará estrate-
gias educativas alternativas. Ya está la tendencia a usar los escenarios educativos 
para que las comunidades los aprovechen en horarios alternos para la educación 
continua e incluso para negocios, favoreciendo de este modo a la escuela y a la 
comunidad al facilitar la educación de adultos, y para que el currículo se acerque 
mucho más a la vida cotidiana. 

Walden (2009), y Sanoff y Walden (2012) han hecho recientemente una serie 
de recomendaciones que deberán guiar la remodelación y el diseño de los esce-
narios educativos, las cuales, sumadas a las que sugieren los autores a lo largo de 
los capítulos de este libro, constituyen un aporte importante a tener en cuenta 
para el futuro de dichos escenarios. A continuación, comienzo, como lo señala 
Walden, por las recomendaciones más generales para luego escoger las específicas 
por áreas del diseño espacial.
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Figura 2. Entorno educativo del futuro
Fuente. Imagen freepik.com, por pch.vector (https://bit.ly/3gFMoqF)2

En lo que respecta a los requerimientos básicos de un entorno educativo, habrá 
que tener en cuenta: las condiciones ambientales para responder al clima de la 
ubicación del colegio y sus variaciones, en caso de las estaciones; la iluminación 
natural; la ventilación; el control de la acústica; el mobiliario que se requiere para 
los distintos tipos de actividades; la integración y accesibilidad a los diferentes 
servicios como baños, cafetería, salones, laboratorios, zonas de recreo y espar-
cimiento, salas de profesores, etc.; seguir las especificaciones de seguridad que 
establece la normativa existente; y un diseño exterior que contribuya a darle ca-
rácter a la ciudad, sea estético, contemporáneo o futurista, y haga sentir orgullosa 
a la comunidad educativa. Siguiendo a Benavides (2007), el edificio escolar debe 
consolidarse como un hito cívico, facilitador de la interacción social, que pueda 
verse como un espacio de transición entre lo público y la escuela para interactuar 
con el entorno urbano sin necesidad de grandes muros de cerramiento. Por el 

2 Atribución:<a href=”https://www.freepik.es/fotos/personas”>Foto de Personas creado por pch.vector - www.

freepik.es</a>
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contrario, los colegios deberán considerarse parte de los equipamientos urbanos 
de los cuales pueda hacer uso la comunidad. 

En relación con la ubicación, deberá tenerse en cuenta el acceso a los distintos 
modos de movilidad: bicicleta, transporte público o privado y, por supuesto, la ac-
cesibilidad para peatones; la señalética, indicando que se está en una zona escolar 
y la introducción de reductores de velocidad; evitar su construcción en zonas de 
contaminación atmosférica y de alto riesgo como grandes avenidas.

En cuanto al diseño propiamente del edificio, este deberá facilitar la ilumina-
ción natural, la regulación de la temperatura, la accesibilidad a las distintas áreas 
del colegio mediante rampas y, donde sea necesario, barandas de apoyo; pérgolas 
que protejan de los cambios bruscos del clima cuando los estudiantes o maestros 
se desplacen entre los edificios; una señalética que facilite la ubicación y el acceso 
rápido a las distintas áreas o edificaciones.

Los salones de clase deberán contemplar el desarrollo de las nuevas tecnolo-
gías aplicadas a la educación: computadores, tabletas digitales, teléfonos y tableros 
inteligentes. Así mismo, es necesario que cuenten con mobiliario funcional, flexi-
ble, con espacios para guardar materiales; iluminación natural y acceso a paisaje 
natural a través de las ventanas; control acústico y de la temperatura; divisiones 
que permitan ampliar o reducir el tamaño de las aulas; así mismo, contemplar que 
su diseño no sea rectangular para evitar que quienes se sienten en los lugares del 
fondo se aíslen de la participación y pierdan atención. Los salones multimodales 
requieren propiciar la creatividad, la innovación y la investigación. En consecuen-
cia, los espacios de clase deberán ser estimulantes. Como afirmó Kellert y Ribes 
(1975), la escuela habrá cambiado cuando los estudiantes entren a sus áreas de 
trabajo con el mismo entusiasmo que cuando suena la campana para anunciar el 
momento de recreo.
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Figura 3. Espacios interiores

Fuente. Imagen freepik.com, por pch.vector (https://bit.ly/3mb1UMs)3

En cuanto a las áreas exteriores a los salones, deberán tenerse en cuenta co-
rredores de acceso y escaleras seguras, y que todas las áreas estén bien señaliza-
das; suficientes contenedores de desechos para ser reciclados; los patios de recreo 
deberán estar bien equipados para distintas actividades deportivas, recreativas 
y para el encuentro social, proporcionales al número de estudiantes y maestros. 
Además, la institución educativa deberá contar con amplias zonas verdes, arbo-
rización, fuentes de agua, huerta escolar e invernadero para cultivo de plantas, y 
estará rodeada de amplios espacios verdes.

Los ambientes escolares deberán ser sustentables, valiéndose de la luz solar 
mediante paneles en los techos, muros sensibles a los cambios de temperatura 
y cultivos hidropónicos que suplan necesidades alimentarias de los estudiantes, 
valiéndose por igual de la tecnología eficiente. 

Además, se tendrá que tener en cuenta la seguridad en su diseño para evitar 
accidentes. La supervisión de estos espacios deberá poderse hacer fácilmente y 

3 Atribución:<a href=”https://www.freepik.es/fotos/personas”>Foto de Personas creado por pch.vector - www.

freepik.es</a>
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sin obstrucciones para proteger a la comunidad de estudiantes del acoso escolar 
y del crimen, y al colegio del daño a los bienes, pero sin afectar la privacidad y la 
libertad de los alumnos. 

Para orientar el diseño a partir de las características señaladas, es indispensable 
que se evalúen las construcciones actuales por parte de sus ocupantes con miras 
a mejorar las que existen actualmente a partir de los usos y las transformaciones 
que hacen del ambiente sus usuarios, con miras a la proyección de los nuevos 
entornos educativos, valiéndose de evaluaciones posocupacionales (poe, por sus 
siglas en inglés), como lo sostienen Moreno y Burbano en este mismo volumen.

Figura 4. Espacios para el estudio
Fuente. Imagen freepik.com, por pch.vector (https://bit.ly/3oYzGq7)4

LA PARTICIPACIÓN EN EL DISEÑO

En el futuro los ambientes escolares contarán con una mayor participación de padres, 
maestros y estudiantes. En la medida que se sientan partícipes del diseño, estarán 

4 Atribución:<a href=”https://www.freepik.es/fotos/escuela”>Foto de Escuela creado por pch.vector - www.freepik.

es</a>
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más dispuestos a cuidarlo, a responder a las necesidades que surjan como resultado 
de su uso y a evitar el vandalismo, gracias a la apropiación del entorno educativo. 

Por consiguiente, el diseño del edificio escolar no podrá seguir siendo una 
decisión exclusiva de los arquitectos o de quienes no no usan estos ambientes; se 
requiere involucrar a sus usuarios en el proceso de planeación.

Contar con la participación de los estudiantes, maestros y padres de familia 
en el diseño espacial debe facilitar la apropiación, la identidad y el apego al lugar, 
lo que redundará en la responsabilidad que asuman con cuidado del ambiente. 
Como también lo afirma Benavides (2007), el estudiante ya no solo es formado e 
informado, sino que es sensible a su entorno, con alta conciencia de su papel en la 
sociedad y la convivencia con los demás. 

CONCLUSIÓN

Para alcanzar estas metas de diseño futurista será necesario que el diseño de los 
ambientes sea mucho más flexible de lo que es actualmente. Sin embargo, estas 
ideas no serán suficientes si la escuela del futuro no modifica sus currículos, si no 
los hace flexibles, dando la oportunidad al desarrollo de los intereses personales. 
La escuela del futuro no será únicamente el edificio y sus instalaciones, se requiere 
una dinamización de la pedagogía que tenga en cuenta la realidad que se vive y 
los desarrollos tecnológicos de la nueva sociedad; se requiere de una pedagogía 
orientada hacia el futuro. 
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En el presente libro se hace un amplio repaso sobre los rasgos ambienta-
les y características espaciales de los ambientes educativos y su influencia 
en el comportamiento de los estudiantes, al poner en el centro al alumno 
y al prestar atención tanto a los elementos relacionados con el aprendi-
zaje de procesos cognoscitivos como de la socialización. El texto analiza 
la importancia de aspectos tales como el diseño arquitectónico, las fa-
chadas de los edificios, la iluminación, el ruido, el diseño del mobiliario, 
la naturaleza y en aquellos aspectos sociales como el clima escolar y los 
manuales de convivencia, factores que inciden en la formación de los 
estudiantes. Propuestas esenciales como el huerto escolar, la evaluación 
posocupacional del diseño espacial de los espacios escolares, junto con 
la introducción de las nuevas tecnologías en la enseñanza, hacen de esta 
obra un referente bibliográfico indiscutible para arquitectos, psicólogos 
ambientales y educadores para entender los procesos pedagógicos actua-
les y proyectar el futuro de los ambientes escolares.
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