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INTRODUCCION A LA EDICION
EN CASTELLANO

«Un sabio observdé una vez: "Primero, nosotros damos
forma a nuestros edificios, luego, ellos nos dan forma a noso-
tros."” Esta es la historia completa de la ensefianza. Existen
comienzos interesantes desviandose de las viejas normas, pero
el aula encerrada en si misma es todavia la regla. Con sus
rigidas paredes, el aula, encerrada en si misma, ha sido durante
generaciones la celda monacal del proceso educativo. Fue
disefiada y lo sigue siendo, aun en las escuelas mas recientes,
para alojar a un maestro (en un pupitre frente a una pizarra),
una cifra prescrita de alumnos (geométricamente alineados
en pupitres frente al maestro), espacio mural para exponer
algunas cosas, un armario donde guardar los libros valiosos y
otras ayudas para la ensefianza. Al toque de una campana que
marca la apertura, el proceso se pone en marcha. Una escuela
completa, con estas celdas, a semejanza de los médulos de
espacio de una caja de huevos, se llena en primer lugar de
jovenes, y pronto comienza el proceso familiar de ensefanza-
aprendizaje. A la siguiente campanada las celdas expelen sus
"aprendices", que se apresuran por los amplios pasillos hacia
otras celdas y otras asignaturas.» (1)

El tema de las construcciones escolares se ha demostrado
desde hace ya algin tiempo de una importancia similar, al
menos, a otra serie de factores del sistema educativo que han
sido objeto tradicionalmente de una mas acusada atencidn.

Primero atrae la atencién desde una dptica cuantitativa.
Resulta ya tépico aludir al alto grado de expansidén, a nivel
mundial, de los sistemas educativos. La practica de una esco-
laridad obligatoria, iniciada ya en el siglo XIX, amplia el nimero
de afios que comprende hasta alcanzar al filo de los afios
setenta los ocho e, incluso, los diez y mas anos de duracién.

(1) Phillip H. Coombs. «La crisis mundial de la educaciéon.» Ediciones
Peninsula, Barcelona, 1971,
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A ello se unird un acusado incremento del cumplimiento real
de esta obligatoriedad derivada de diversos condicionantes
econémicos Yy socioldgicos (prosperidad econémica, demanda
de mano de obra cualificada, consideracién de la educacién
como elemento de movilidad social...). El nimero de alumnos
que aspiran a ocupar un puesto escolar en los distintos niveles
se multiplica rapidamente. Las administraciones educativas
se ven pues forzadas a iniciar amplios y rdapidos programas
de construcciones, primero para equiparar el nimero de plazas
ofrecidas al de potenciales alumnos y, posteriormente, para
corregir los desajustes relativos provocados por los fuertes
desplazamientos de poblacién que se producen a lo largo de
los anos sesenta. Son tiempos en los que los programas de
construcciones tienen, sobre todo, un triple objetivo: ubicacién
adecuada, rapidez y menor coste posible.

Fuera de este triple objetivo, las construcciones escolares
no plantean especiales problemas «arquitecténicos». Bésica-
mente el edificio y el equipo escolar estaban concebidos en
funcién de un modelo pedagégico considerado como incues-
tionable: la agrupacién de los alumnos en grupos homogéneos
para recibir cada uno de ellos ensefianza de tipo magistral de
un profesor. El problema educativo-arquitecténico se resuelve
wconstruyendo espacios cerrados para cada grupo, denomi-
nados "Aulas", que se ordenaban en filas a lo largo de un
pasillo. Dentro del aula los nifios se ordenaban, a su vez, en
filas para escuchar al profesor, situado en un extremo del salén
junto a la pizarra, o responder a sus preguntas. Este arreglo
dictd la forma y tamaiio del aula, su equipamiento e ilumina-
cién, etc., y, en gran parte, determiné el disefio de la escuela,
el cual, durante mas de cien ainos permanecié fundamental-
mente inalterablen (2).

La homogeneidad de este modelo permitié el estableci-
miento de normas de construccién, segln tipos establecidos
para cada modalidad y nivel, y limites de costos rigidos. Con

(2) R. Vargas Mera: «Los equipos en el &mbito de la arquitectura educa-
cional.» Revista de Educaciéon, nam. 233-234, 1974,
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ello las relaciones entre administracién, arquitecto y futuros
usuarios eran, a este nivel, puramente mecanicas.

Sin embargo, esta situacién iba a experimentar pronto
radicales modificaciones, al menos por lo que se refiere a los
paises industrializados (3). Influira en ello el progresivo desa-
rrollo, después de la segunda guerra mundial, de la tecnologia
educativa que provocard la especializacién de los espacios.
Incidiran también los resultados de las investigaciones sobre
el proceso de ensefanza-aprendizaje que comenzaran a ser
considerados y aplicados seriamente. Pero sera, sobre todo,
el resultado de un cambio en los objetivos prioritarios de los
sistemas educativos de estos paises. Se han alcanzado ya
en ellos tasas de escolarizacién practicamente totales en los
niveles correspondientes a la escolarizacion obligatoria, que
llega practicamente hasta los umbrales de la ensefianza
universitaria, tal como puede apreciarse en el cuadro siguiente:

Tasa de escolarizacion atiempo completo de la poblaciéon
comprendida entre los 7 y los 16 afos, en el aiio 1970

Canada 98,2 98,0 89,1
Dinamarca 98,1 85,2 66,8
Francia 98,6 80,5 62,6
Holanda 99,0 79,7 60,6
Noruega 99,0 94,2 74,6
Inglaterra 98,5 73,0 41,5
EE. UU. 9g,0 97,7 93,5

Fuente, OCDE: "Annuaire des statistiques de I'enseignement. Vol, | Tableaux
internationaux''. Paris, OCDE, 1974,

{3) wAunque una arquitectura moderna y que responda a las innovaciones
técnicas avanzadas sea en principio una ventaja que apreciara todo escolar,
|la experiencia muestra que nuevas relaciones entre ensefantes y estudiantes,
la introduccién de pedagogias creadoras y, en conjunto, la creacion de una
atmésfera educacional de un tipo nueve pueden compensar ampliamente las
carencias en el plano de las instalaciones... Habida cuenta de los costes muchas
veces exhorbitantes de la construccién de escuelas que tratan de rivalizar con
las mejores del extranjero, los paises en vias de desarrollo tendrén interés en
prestar su atencién principal a los aspectos no materiales de la entidad escolar.
Deberian, sobre todo, no lanzarse por la via de competencias que obededen
a consideraciones de prestigio nacional» Edgar Faure: a«Aprender a ser
Unesco (allanza Editorial, Madrid, 1973).
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Con ello, al menos en teoria, se considera menos perentorio
el objetivo de satisfacer las necesidades cuantitativas y co-
mienzan a prestarse una atencién prioritaria a los problemas de
la calidad. Se tratard ya de determinar el papel real de las
instalaciones —entendiendo por tal el conjunto formado por
el edificio y su equipo— en el proceso educativo y de procurar
potenciar todas sus posibilidades positivas. «<En materia de
construcciones escolares se ha creado progresivamente, un
clima en el que todas las cuestiones son replanteadas, puestas
en tela de juicio y sometidas a una nueva evaluacién.» (4)

La primera consecuencia de este cambio de orientacién
ha sido la verificacion de tres hechos fundamentales:

Trascendencia del tema de las construcciones escolares
en el contexto educativo

Resulta cada vez mas evidente que si la politica de educa-
cion —y las otras politicas sociales de las que la educacion
es inseparable— debe responder al cambio de una manera
satisfactoria, debera considerarse la construccién como una
parte integrante de esta politica y no como una cuestion técnica
de orden secundario. Dado que la construccién es un hecho
concreto indispensable a la mayor parte de las actividades
pedagdgicas y que exige decisiones firmes relativas a la loca-
lizacién, el precio y el calendario, constituye, lo mismo que la
oferta de personal docente, un indice importante de hasta qué
punto una politica, cualquiera que sea, es realizable. La pro-
porcién en la que el stock existente de escuelas y otros edificios
sociales puede ser combinado con nuevas ediciones para hacer
frente a las nuevas demandas, puede ser un factor determi-
nante en la reforma de las estructuras de la educacién. Esto
puede impedir o facilitar la introduccién de métodos de ense-
fianza mas eficaces. El desarrollo de una «tecnologia de la
educacion» tiene por contrapartida inseparable la construccién.

(4) OCDE/PEB: «La construction scolaire aujourd’hui et demain». Bulletins
d'information, num. 1, mayo 1973,
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Y la forma dada al edificio, su implantacién, los medios de
realizacién y el financiamiento estan todos afectados por, y
afectan a su vez igualmente, lainteracciéon entre las estructuras,
el método y la tecnologia de la educacién (5).

Inadecuacion generalizada de las construcciones
escolares actuales

Se ha dicho muchas veces que la situacién actual en el
ambito educativo estéd caracterizada de manera especial por la
amplitud y rapidez de los cambios que afectan, incluso, a la
esfera de los valores. Pese a las diferencias existentes entre
los distintos paises, puede apreciarse la existencia de una
serie de tendencias comunes: la voluntad de democratizacién
de la ensefianza empuja a la supresién de las practicas selec-
tivas procurando proporcionar a todos las mismas oportuni-
dades por encima de los obsticulos geograficos, econémicos,
sociales y culturales; el contenido de la ensefanza se encuen-
tra, también, en plena evolucién buscando una mas estrecha
relacién con el mundo exterior mediante el abandono de los
métodos de ensefianza basados en la rigurosa separacién de
disciplinas o asignaturas, la aproximaciéon de la ensefanza
general clasica a la técnica y profesional, y la mayor atencién
prestada a los trabajos de tipo practico, a las artes y a los
trabajos manuales. La pedagogia del aprendizaje pasivo desa-
parece para dejar sitio a los métodos activos y la pizarra y la
clase magistral se ven sustituidas por el dialogo, el descubri-
miento individual y la creatividad.

Se rechaza, en definitiva, la concepcién de la ensefanza
como una transferencia de conocimientos y de aptitudes del
profesor al alumno para ver, por el contrario, en ella el medio
adecuado de proporcionar a cada individuo la facultad de
descubrir y aprender por sf mismo aquello de lo que tiene

(5) Documento interno del Programa PEB de la OCDE PEB (74) 1,1 ére
réunion, «Examen des premiéres annes d'activité du programme el propositions
pour I'avenir: Rapporl du Comitén,
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necesidad para desarrollar su personalidad y desenvolverse
satisfactoriamente en la vida.

La modificacién de los programas de estudio, la transfor-
macién de las relaciones entre educandos y educadores y la
aplicacién de nuevos métodos pedagdgicos, rompen el modelo
educativo-arquitecténico tradicional sobre el que se vino apo-
yando la concepcién de las construcciones escolares y obliga
abuscar nuevas formas que permitan y traduzcan estas nuevas
tendencias. Asijunto alos espacios reservados alainstruccién
tedrica, a las clases magistrales o a las demostraciones, se
necesitan espacios concebidos para el trabajo en pequefios
grupos, para los coloquios o para los seminarios. Las instala-
ciones adecuadas para el estudio o la investigacion auténoma
o para que equipos de profesores discutan los proyectos
comunes empiezan a ser pedidos coninsistencia. Sin embargo,
y tal como ha sido puesto de manifiesto por varios estudios
elaborados por la OCDE, «en los paises participantes, todos
los edificios escolares, salvo algunas raras excepciones
recientes, estdn actualmente concebidos no en funcién de
programas de estudios que respondan a esta nueva idea de la
educacion sino de aquéllos que corresponden a antiguas
concepciones hoy generalmente descartadas» (6).

Necesidad de nuevas soluciones obtenidas mediante
una amplia cooperacion de todos los sectores interesados

En el clima de incertidumbre nacido del hecho de que las
circunstancias no son ya las de antes y, ademas no cesan de
cambiar, se hace evidente que no existe una Unica solucién
para los problemas planteados en la construccién escolar
para cada nivel educativo. Esta evidencia se desprende de la
amplia diversidad de las soluciones adoptadas, tanto si se
examinan las experiencias realizadas a nivel internacional
como, incluso, si se comparan realizaciones relativamente

(6) Documento interno del Programa PEB de la OCDE PEB (75) 13 «Cons-
tructions scolaires: politiques et cooperation. Projet de rapport du Comité
de Directionn,
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proximas en el tiempo y en el espacio. Esta constatacion
implica una serie de consecuencias para la formulacién de
politicas, la elaboracién de normas y reglas, la fijacién de
costes... En primer lugar, es preciso que los encargados de
concebir los nuevos centros cuenten con una cierta libertad
para buscar respuestas nuevas a los problemas nuevos y se
debe admitir, consecuentemente, una cierta pluralidad de
soluciones.

Pero éstas, a su vez, no pueden ser validas si no se encuen-
tran apoyadas en amplios conocimientos de la evolucién
pedagdgica, socioldgica, tecnolégica y arquitectonica, en la
experimentacién de los resultados de estos trabajos en el
marco de proyectos concretos, y en la explotacién de la expe-
riencia adquirida.

Por todo ello, no pueden concebirse ya las construcciones
escolares como un ambito acotado reservado en sus diversos
aspectos a especialistas determinados. Por el contrario, se
hace evidente la necesidad de un amplio ambiente de partici-
pacién y cooperacién en donde deben intervenir arquitectos,
educadores, administradores de la educacidn, representantes
de la comunidad, padres de alumnos. Sdlo del fruto de esta
confrontacidn de intereses y puntos de vista pueden esperarse
soluciones validas.

Pero esta cooperacion va mas alla. No sélo se ve involu-
crado en ella el ambito local del desarrollo de un proyecto
concreto, sino también el plano regional o nacional de elabo-
racion de politicas y lineas directivas e, incluso, el plano inter-
nacional en el que pueden cotejarse y contrastarse, con una
adecuada visién de conjunto, las grandes tendencias generales
de la evolucidén, las respuestas de los distintos contextos
ante el cambio y los resultados obtenidos por las distintas
experiencias.

En esta perspectiva debe encuadrarse el Programa de la
OCDE para las Construcciones Escolares (PEB), uno de cuyos
resultados es el estudio que presenta ahora la Revista de Edu-
cacién. El PEB fue creado por el Consejo de la OCDE en enero
de 1972 para un perfodo inicial de tres afios, prorrogado poste-
riormente, con el objeto de proporcionar alos paises miembros
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un medio de intercambio de informacién y de experiencias
sobre aquellos aspectos de las construcciones escolares que
fueran considerados importantes y desarrollar entre ellos
formas de cooperacion en materia de condiciones técnicas
que permiten mejorar la calidad de las escuelas, acelerar el
ritmo de su construccion y mejorar la relacién coste/eficacia.
El PEB, en el que participan diecisiete paises, entre ellos
Espaiia, ha venido desarrollando un triple orden de actividades.
En primer lugar, ha publicado una serie de bholetines o folletos
de documentacién bdasica en los que se exponen sucintamente
los nuevos problemas detectados o las realizaciones innova-
doras en los distintos paises. Estos boletines, que no tienen
consideracion de estudios «definitivos» buscan simplemente
proporcionar avances sobre cuestiones sobre las que puede
resultar Gtil a los distintos palses realizar estudios mas pro-
fundos. En segundo lugar, ha promovido también estudios en
profundidad sobre los grandes problemas que se presentan
cuando se intenta rentabilizar las inversiones bien en el caso
de nuevas construcciones bien en los supuestos de procurar
una utilizacién 6ptima de los edificios existentes. Estos estu-
dios son realizados por expertos en colaboracién con el Secre-
tariado y constituyen la actividad principal del Programa.
Entercerlugar, el Programa organiza periédicamente coloquios
internacionales en los que administradores, especialistas en
educacién y arquitectos, pueden intercambiar puntos de vista
e informacién sobre las experiencias realizadas en sus paises
respectivos. El primero de estos coloquios tuvo lugar en
Buxton (Inglaterra) y tuvo por objeto la construccién escolar
y lainnovacién en la ensefianza; el segundo, dedicado al tema
de la coordinacidn entre los equipamientos escolares y comu-
nitarios, estaba previsto para el otofio de 1976.

Dentro de los estudios, actividad fundamental del Progra-
ma, se han publicado hasta el momento cuatro de ellos: «La
construccién escolarylainvocacién en la ensefianzay, realizado
por E. Pearson, en el que se recogen y comentan los resultados
del ya citado Coloquio de Buxton: «La escuela y los sistemas
de construccién industrializada» elaborado por G. B. Oddie,
en el que se seifalan las cuestiones a tener en cuenta cuando
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se pretenden adoptar métodos de construccién industrializada
a fin de satisfacer mejor los objetivos pedagogicos y las nece-
sidades financieras y administrativas de cada pals; «Previsién
de los cambios futuros: adaptabilidad y flexibilidad en la
construcciones escolares», en la que, en base a una serie de
ejemplos de adaptacién, se analiza la forma mas adecuada
de prevenir una absolescencia demasiado costosa en las cons-
trucciones escolares y se aborda el tema de las incidencias
pedagdgicas, arquitecténicas y financieras, y de la adaptabi-
lidad y de la flexibilidad ; y, por dltimo, «La escuela de opciones
multiples, sus incidencias sobre la construccién» estudio en
el que se analizan, a partir de un cierto nimero de casos sig-
nificativos, los nuevos problemas que ha suscitado la escuela
de opciones multiples asi como los procesos a través de los
cuales los modelos pedagogicos se plasman en las instala-
ciones necesarias para su aplicacion.

Con la expresidn de escuela de opciones multiples designa
el autor a un nuevo tipo de centros, correspondientes general-
mente al segundo ciclo de la ensefianza secundaria, que estan
surgiendo en cierto nimero de paises. Estos centros, que
responden a necesidades educativas y sociales similares,
buscan proporcionar a sus alumnos una formacién comun
integrada con una gama de opciones diferenciadas.

Es evidente que tal tipo de centro requiere para funcionar
satisfactoriamente un nuevo tipo de instalaciones. En el estudio
se demuestra, en primer lugar, que los proyectos arquitecté-
nicos no pueden ser concebidos como la simple proyeccién
de los principios pedagdgicos; debe considerarseles mas
bien como un medio de crear un marco donde puedan desarro-
llarse sin ser falseadas las tensiones inherentes a la realidad
educativa, por ejemplo las tensiones entre la individualizacién
de la ensefianza y el desarrollo de la vida social, entre una
formacién coman y la libertad de eleccién que suponen las
opciones o entre la atencién particular que necesitan los nifios
con deficiencias y el objetivo de su insercién en la vida escolar.

La programacion, por otra parte, que constituye una fase
esencial en la elaboracion de los proyectos, no puede ya apo-
yarse en los mismos puntos de partida que anteriormente,
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tales como los grupos homogéneos o las materias del pro-
grama de estudio. Para el autor la nocién fundamental en la
que debera basarse cada vez mas es el conjunto de actividades
que caracterizan el funcionamiento de la escuela. Esta nocién-
clave permite cuantificar mas racionalmente las instalaciones
requeridas y determinar los conjuntos de instalaciones ade-
cuados para los distintos conjuntos de actividades. El «xespacio
abierto» es un ejemplo relativamente difundido de los resul-
tados de este tipo de métodos.

El estudio contiene, igualmente, ciertas conclusiones y
recomendaciones de interés sobre la forma en que la progra-
macién y la concepcién pueden organizarse para conciliar las
necesidades pedagdgicas de la escuela de opciones multiples,
con los imperativos institucionales existentes (normas, limites
de costos, etc.). La cooperacién interdisciplinaria y la partici-
pacién de los profesores en la confeccién de los proyectos,
asi como el apoyo permanente de los trabajos de investigacién
y desarrollo son las principales condiciones.

Resta, por ultimo, sefalar que es propdsito de la Revista
de Educacién publicar igualmente los otros tres estudios de
que se compone hasta el momento esta coleccién, para lo cual
se cuenta ya con la autorizacién de la OCDE a quien agrade-
cemos todas las facilidades concedidas para su edicién en
castellano.
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PREFACIO

Esta obra ha sido realizada dentro del marco de la Acti-
vidad 2del Programa sobre Construcciones Escolares(P. E. B.).
El Programa fue creado por el Consejo de la O.C.D.E. a
peticién de ciertos paises miembros con el fin de facilitar los
intercambios de informacién y de experiencias sobre aquellos
aspectos de la construccion escolar que los paises partici-
pantes considerasen importantes, y de favorecer la coopera-
cién internacional entre ellos en lo referente a las condiciones
técnicas que pueden permitir mejorarla calidad de las escuelas,
acelerar el ritmo de construccién y aumentar la relacién costes/
eficacia.

Dentro de este contexto la Actividad 2 se orienté hacia el
analisis de los problemas relativos a las instalaciones que se
presentaban en cierto nuevo tipo de escuelas, las escuelas
de opciones multiples. Deseosos de ofrecer a sus poblaciones
el maximo de posibilidades de instruirse, numerosos paises
estan actualmente modificando su politica educativa y orien-
tdndose a la creacion de centros de ensefanza secundaria
polivalente que ofrezca a los alumnos cada vez mayor amplitud
en la eleccién de disciplinas y cursos. La vasta gama de estu-
dios ofrecida por estas escuelas presupone una creciente
diversificacion de las instalaciones y de los medios de ense-
fianza, lo que provoca numerosos problemas nuevos relativos
tanto a la concepcién de nuevos edificios como a la adaptacion
y renovacion de los ya existentes.

La Actividad 2 abordaba, pues, uno de los grandes temas
que orientan el conjunto de actividades del Programa, esto es,
el de la construccién escolar en sus relaciones con la innova-
cion en la ensefianza. Por esta razén, una primera version del
texto que va a leerse ha servido de documento de trabajo
en el coloquio sobre «Las construcciones escolares frente a
los cambios en la educacién», organizado en octubre de 1973,
en Buxton, Inglaterra, cuyo informe final acaba de ser publi-
cado.
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El estudio, del que es fruto final el presente documento,
ha sido realizado por un pequefio equipo pluridisciplinario
cuyos miembros reunian la triple calidad de arquitectos, edu-
cadores y administradores de la educacion. Esta diversidad
ha permitido a este equipo, mediante el andlisis de casos
concretos realizado en algunos centros seleccionados en
diversos palses y las entrevistas mantenidas con equipos de
concepcién y responsables nacionales en materia de cons-
trucciones escolares, discernir los principales métodos por
los que se definen los nuevos tipos de instalaciones suscep-
tibles de responder a las nuevas necesidades educativas.
En el plano de los intercambios internacionales parece que la
explicacién de los métodos de concepcion y de realizacion
puede resultar mas provechoso que la simple comunicacién
de las soluciones adoptadas.

El estudio de estos métodos ha conducido, sin embargo, a
veces, a prestar una especial atencion a tal o tal solucién
arquitecténica, o a tal o tal tipo de instalaciones. De hecho,
entre los objetivos de la Actividad 2 se inclufa el andlisis de
nuevas realizaciones que, por su cardcter inédito o el esfuerzo
de Invencién que representan, se considerasen realizaciones
muy fructiferas de los métodos de concepcién. Desde este
punto de vista, los espacios abiertos o el mobiliario modular
representan fendmenos importantes en la evolucidn de la
construccion escolar. Sin embargo, ninguno de los ejemplos
que se citan o de los casos que se presentan deben ser consi-
derados como modelos o referencias recomendados o suge-
ridos por el Programa sobre Construcciones Escolares. El
objeto de un informe como el presente no es, en efecto, reco-
mendar o prescribir, sino favorecer la reflexion sobre nuevas
experiencias en materia de construcciones escolares. Con él
se quiere, pues, contribuir al desarrollo de la investigacién en
este dominio; no tendra, por consiguiente sentido mas que en
la medida en que las ideas que en él se sintetizan puedan
precisarse y dar lugar en cada pais a trabajos mas detenidos.
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RESUMEN

Definicién de la escuela de opciones miiltiples

Para responder a las necesidades propias de su evolucién
econdmica y social, la mayor parte de los paises industriali-
zados ha creado nuevas formas educativas que presentan
entre sf rasgos comunes. El término general de escuela de
opciones multiples se aplica en este informe a las férmulas
concretas a que ha dado lugar la reorganizacién de la ense-
fianza secundaria, especialmente a nivel de la segunda etapa
de la escolaridad obligatoria.

En los palses que se han tomado en consideracién la es-
cuela de opciones multiples tiene como objetivos:

— Asegurarun nivel deformacién generaltan elevado como
sea posible sin prejuzgar demasiado pronto y de manera
irreversible las aptitudes profesionales;

— reducir la desigualdad de oportunidades, desarrollando
todo lo posible las conductas auténomas y favoreciendo
la expresion de los talentos personales.

La especialidad de su organizacién pedagégica radica en
la articulacién de dos caracteristicas fundamentales:

— Proporciona a todos los alumnos una formacién comtn;

— ofrece a cada uno la posibilidad de realizar una eleccién
entre actividades multiples.

Esta pedagogia de la eleccién, esencial a este tipo de es-
cuela, se traduce a nivel organizativo en la opcién; esta nocién
se toma en su acepcién mas amplia, ya que la eleccién puede
versar tanto sobre el ambito de los estudios (materias opta-
tivas, temas de actividad) como sobre los métodos de trabajo
(papeles y tareas, modos de expresion, soportes materiales
o técnicos de las actividades).
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Tensiones internas en la escuela. Incidencias sobre la
concepcion

La concepcion y la realizacién de instalaciones (edificios
y equipos) adecuadas a los objetivos pedagdgicos de la escuela
de opciones mdultiples presentan a la construccién escolar
problemas inéditos. Es por esto por lo que ha adquirido tanta
importancia el estudio de los métodos de elaboracién y las
formas de organizacién del trabajo a través de las cuales los
modelos pedagdgicos se plasman en una ordenacién y un
acondicionamiento determinados del espacio. No se trata,
en efecto, de perfeccionar los tipos ya conocidos de centros
escolares, sino de revisar enteramente su concepcién para
inventar instrumentos pedagdgicos nuevos e integrarlos en
conjuntos de una complejidad jamés alcanzada hasta ahora.

Generalmente se representan estos métodos como un
proceso lineal que permite deducir la naturaleza de las insta-
laciones de los modelos pedagdgicos. Pero cuando se trata
de un nuevo tipo de escuelas, la continuidad entre las pro-
puestas arquitectonicas y los modelos tedricos a los que se
refieren voluntariamente no responden a una légica total;
a un minimo cuerpo de principios pedagégicos pueden corres-
ponder, por ejemplo, varias respuestas arquitecténicas dife-
rentes. Asi, el funcionamiento de una escuela de opciones
multiples es una realidad compleja que no puede representarse
camo la simple proyeccién de un modelo. De hecho, los
principios que la inspiran entran en conflicto y debe ser consi-
derada como un juego de tensiones pedagdgicas.

En el plano concreto de la vida escolar, existe, por ejemplo,
tensidn entre el objetivo de formacién comdn y el objetivo de
libertad de eleccién. La naturaleza y distribucién de las insta-
laciones y particularmente de los equipos especiales puede
orientar las elecciones, ampliarlas o restringirlas, y predeter-
minar en alguna manera la solucién que se dara al problema
pedagdgico propuesto.

Ciertos locales de gran flexibilidad favorecen la individuali-
zacion de la ensefanza, pero pueden, al mismo tiempo, obsta-
culizar la estabilidad de los grupos o la apropiacién colectiva
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del espacio, entorpeciendo asf el desarrollo de la vida social.
Mas aun, la naturaleza de las instalaciones puede acrecentar
la tensidn entre estos dos objetivos pedagdgicos.

Los alumnos inadaptados o subnormales tienen a la vez
necesidad de una atencién particular y de una mejor insercién
en la sociedad escolar. Estos dos objetivos no se concilian
facilmente. ;Como pueden definirse unas instalaciones que
permiten el apoyo a los alumnos en dificultades sin, sin em-
hargo, aislarlos de los otros?

Para que las realizaciones respondan eficazmente a los
objetivos pedagégicos sera necesario utilizar modelos que
integren lastensiones caracteristicas de laescuela de opciones
multiples. Los proyectos arquitecténicos asi concebidos
responderdn menos a problemas pedagégicos que a planes
de organizacion de un marco donde hacer vivir, sin entorpe-
cerlas, a las tensiones inherentes a la realidad educativa.
Lo que se espera de una escuela no es que resuelva los con-
flictos, sino que sirva de ambito ldcido de su evolucidn.

El problema de la programacién.
Una nocién clave: las actividades

Debido al caracter innovador de los proyectos de escuelas
de opciones multiples, la programacién, tomada en su sentido
amplio, constituye la fase esencial de su elaboracién.

La programacion de las construcciones escolares se ha
basado durante largo tiempo en la organizacion pedagdgica
en divisiones, donde el grupo constituido por la clase era
considerado comao la lnica unidad de base. Esto llevaba a una
gran monotonia en el tamaifo, la funcién y las posibilidades
de empleo de los locales. Evidentemente este sistema no es
vélido para los proyectos de escuelas de opciones miltiples
en las que la diversificacién de las actividades y de los grupos
es muy grande.

El llamado procedimiento de departamentalizacién, quetoma
por base las materias ensefiadas y estructura las instalaciones
siguiendo analdgicamente la estructura de los programas de
estudios, ha sido utilizado en varios proyectos de escuelas de
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opcianes miltiples. No obstante, este sistema ha conducido
a resultados decepcionantes: al dividir el Centro en zonas
especializadas ha reforzado la compartimentacién del saber
y no ha permitido crear las condiciones apropiadas para el
desarrollo de la interdisciplinaridad y la vida social.

La nocién de actividad

La nocién de actividad parece operativa para un tipo tal
de programacién: efectivamente, cada materia da lugar a diver-
sos tipos de actividades, algunas de las cuales son comunes
a varias materias. Los proyectos elaborados a partir de esta
nocién resuelven mejor las dificultades de la interdisciplina-
ridad o de la diferenciacion del trabajo y ofrecen una mayor
riqueza de resultados.

La nocién de actividad no es, sin embargo, un concepto de
inmediata comprensién; para prevenir su utilizacién simplista
y hacer de ella un instrumento eficaz de programacion es
necesario someterlo a un triple anélisis:

— Una actividad ohservable en una escuela nueva, por
ejemplo, no tiene sentido més que referida a las activi-
dades tenidas en cuenta por el autor del proyecto, asi
como a aquéllas hechas verdaderamente posibles
por las instalaciones realizadas.

— Incluso descritas en términos de comportamiento, las
actividades no tienen sentido mas que referidas a
situaciones escolares.

— El campo de las actividades debe ser prolongado mas
alld de aquéllas directamente relacionadas con el tra-
bajo escolar. Asi, las actividades relacionadas con la
vida social, las propias del tiempo libre o de la utilizacién
comunitaria de las instalaciones, las logisticas e incluso
aquellas actividades consideradas marginales pero que
es preciso prevenir.

Simulacién. Al finalizar el analisis de actividades, una
simulacién de las principales situaciones de la vida del centro
proyectado deberia permitir dibujar una tipologfa de las acti-
vidades previsibles. En la programacién realizada podrian
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hacerse intervenir entonces modelos de procedimiento peda-
gégico que pongan en juego secuencias de actividades. Las
unidades de ensenanza utilizadas en ciertas «Gesamtschulen»
en Alemania son un ejemplo de tales procedimientos derivados
de un modelo que ha servido para definir la concepcién de
ciertos locales.

La programacién deberia, pues, tomar en cuenta no activi-
dades, sino conjuntos de actividades previsibles que se
definirian en funcién de elecciones especificas del proyecto.
Es a estos conjuntos de actividades a lo que deberian corres-
ponder los conjuntos de instalaciones.

Dificultades. La determinaciéon de estos conjuntos pre-
senta ciertas dificultades:

— La primera consiste en decidir qué actividades son
compatibles y pueden organizarse en un mismo con-
junto de instalaciones; éste es uno de los problemas
que presenta la utilizaciéon del espacio abierto, que ha
permitido comprobar que el grado de compatibilidad de
las actividades, unido al grado de tolerancia, puede
variar mucho segln las circunstancias y seguin los
usuarios.

— Un segundo problema proviene de la oposicién entre la
especializacion y la polivalencia de los locales, aunque
no es cierto que esto constituya unaverdadera antinomia.

— Un tercer problema, por ltimo, es el relativo a la compo-
sicién interna de los conjuntos y sus relaciones entre si;
de hecho, dependen de decisiones interdependientes
y su estudio debe ser realizado de forma simultanea.

Cuantificacién. La cuantificacién de las instalaciones
es mas un resultado que un punto de partida de la concepcién,
pero la necesidad de esta cuantificacién es un imperativo
constante cuyos efectos —sobre las decisiones y las elec-
ciones especialmente— pueden ser positivos.

La unidad mas operativa de esta cuantificacién es el puesto
de trabajo, cuya naturaleza, necesidades en superficie y costo
varian segln los conjuntos y subconjuntos considerados, pero
también segln las posibilidades que tenga el equipo de con-
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cepcion de negociar sobre las limitaciones impuestas e incluso
sobre las normas.

La cuantificaciéon de un programa consiste no solamente en
determinar la capacidad de las instalaciones, sino también en
distribuir las plazas entre los diferentes tipos de instalaciones
en funcién del coste unitario de los diversos tipos de plazas
de las prioridades y de los limites por debajo de los cuales no
es posible descender.

La rigurosidad que implica la actividad de programacion
no es Obice para el hecho de que todo proyecto de escuela de
opciones multiples deba admitir una cierta indeterminaciin:
la practica prevista de las opciones entrafia una aleatoriedad
enla previsién de las necesidades; la afectacién de los diversos
espacios debe poder variar en el interior de los centros, permi-
tiéndose el cambio en las practicas pedagdgicas.

Investigacion y desarrollo

La organizaciéon del trabajo en la elaboracién de los pro-
yectos de escuelas de opciones multiples debe establecerse
desde una perspectiva de investigacion colectiva. Efectiva-
mente, los métodos empleados aun habitualmente (encargos
a los arquitectos, concursos), que presuponen el estableci-
miento previo de programas y la difusidén de las responsabhi-
lidades, se adaptan mal al estudio de tales proyectos: man-
tienen la intervencién de los equipos de concepcién en un
marco muy definido que no permiten obtener realizaciones
adecuadas a necesidades radicalmente nuevas.

Entre las instancias politicas que definen los objetivos
generales delos sistemas educativos —si deciden, por ejemplo,
implantar la escuela de opciones multiples— y las instancias
de gestion y de control de los proyectos de construcciones,
falta en muchos paises, una instancia encargada de traducir
los objetivos educativos en los modelos operativos necesarios.
Esta ruptura no puede ser salvada por la simple utilizacién de
métodos autoritarios; se hace necesaria la intervencion de
una instancia intermedia de investigacién y desarrollo.
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En este sentido, un primer problema consiste en saber si
la actividad de esta instancia debe fundarse principalmente
en un trabajo empirico de observacion y de ensayo de solu-
ciones nuevas, o si, por el contrario, debe configurarse en
mayor grado como investigacion fundamental. Como quiera
que sea, lo que no cabe duda es que existe un campo de accién
bastante amplio y que exige continuidad. El trabajo a realizar
aparece caracterizado por el signo de una dinamica ininterrum-
pida: elaboracion de proyectos a partir del analisis de si-
tuaciones reales, evaluacién de estos proyectos, repercusion
de las ensefanzas recibidas sobre nuevos proyectos y amplia
difusién de los resultados que se vayan obteniendo.

Gracias a esta difusién la instancia de investigacion y
desarrollo puede contribuir a la configuracion de nuevas es-
tructuras de dialogo y provocar la creacién generalizada de
grupos de concepcién. Estos grupos permitirdn romper el
aislamiento entre los que estdn encargados de su interpre-
tacién o entre éstos y los usuarios. Su composicidén deseable
y frecuentemente heterogénea (pedagogos, arquitectos, ad-
ministradores, docentes, padres de alumnos y alumnos)
provoca problemas de comunicacidon y de lenguaje. El nivel
de intervencién méas fecundo para su trabajo es el escalén
regional, incluso cuando la accién se incluya a nivel local y
procede de orientaciones dadas a nivel nacional.

Su esfuerzo de innovacion se ve afectado por limitaciones
imperativas que no pueden eludir, pero respecto a las cuales
deberian poder adoptar actitudes nuevas. Entre estos impera-
tivos destacan, sobre todo, las normas y los limites de costos.
Su papel no es puramente negativo: pueden constituir un
estimulo para el trabajo al obligar a formular alternativas y
permiten, ademas, una cierta equidad en la distribucién de los
recursos. Sin embargo, su influencia es diferente segln la
forma en que sean administradas o reguladas. Para la elabo-
racion de proyectos de escuelas de opciones multiples el
sistema méas apropiado de limitacién de gastos es el que toma
por unidad de cuenta la «plaza contable»; este sistema da a los
equipos de concepcidn la posibilidad de decidir la distribucién
de los medios dentro del total puesto a su disposicién.
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El problema de saber si la innovacién en materia de cons-
trucciones escolares entrafia gastos suplementarios es
muy controvertida. La experiencia de los diversos palses es
bastante diferente; las condiciones de la innovacién lo son
también. Evidentemente el respeto a los limites de coste hace
alainnovacién mas creible, pero no es menos cierto que ciertos
gastos suplementarios no estdn siempre injustificados. Los
niveles en que se fijan los limites de costos provienen siempre
de un equilibrio entre la presion de las necesidades y los
medios disponibles.
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PRIMERA PARTE

OBJETIVOS GENERALES
DEL ESTUDIO

I) HIPOTESIS: TRES IDEAS DIRECTRICES

A) Deducir una problematica comiin

1. Las principales preocupaciones en materia de cons-
trucciones escolares han evolucionado en numerosos paises
de forma semejante. Durante largo tiempo las necesidades
surgidas de la reconstruccidn, de la urbanizacién creciente y
de las migraciones de la poblacion, y los efectos causados por
la evolucion demografica y la extension de la escolarizacion,
hicieron prestar una atencién prioritaria a los problemas de la
cantidad. Mas recientemente, desde hace diez afos para algu-
nos, y para otros desde hace ain menos, los distintos paises
han ido prestando una progresiva atencién a los problemas
de la calidad: para unos, la amplitud de los programas desper-
taba el deseo de una mayor eficacia de las soluciones propues-
tas; para otros, menos acuciante ya la obsesién por el nimero,
se hacia posible una creciente reflexién sobre la naturaleza de
los medios utilizados. Tanto los responsables de las cons-
trucciones escolares como los educadores han ido de esta
forma tomando conciencia de un hecho largo tiempo des-
cuidado: que existe en los centros escolares una estrecha
relacién, a veces decisiva, entre la ordenacion del espacio y
el tipo de educacion que alli se imparte. En el momento actual,
toda politica en materia de construcciones escolares debe
conceder una atencion mucho mayor que en el pasado a la
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cuestion de saber qué tipo de instalaciones se deben propor-
cionar para desarrollar la educacién que la sociedad ha elegido.

2. En las diversas ocasiones en que se ha abordado con-
cretamente esta cuestion la elaboracién de respuestas satis-
factorias presenta dificultades tanto mayores cuanto el tipo
de educacion implantada sea mas innovador o con objetivos
mas elaborados; esto puedefacilmente comprobarseen donde-
quiera que se han desarrollado las formas escolares habitual-
mente conocidas con el nombre de globales o de opciones
multiples. Aunque presenten diferencias segln los paises
o la época de su implantacion, tienen en comin una misma
perspectiva pedagdgica: abrir a todos los jévenes el acceso
a una cultura comun vy, a la vez, diferenciar las actividades
escolares en funcién de sus aptitudes e intereses. La con-
cepcidon y construccion de centros adecuados a este nuevo
tipo de escuelas han exigido en muy alto grado la utilizacién
de una imaginacion creadora, frecuentemente fructifera, pero
al mismo tiempo han presentado numerosos problemas no
siempre resueltos y revelado la existencia de obstaculos
numerosos dificiles de vencer. Ademéas, en muchos palises,
el desarrollo de este tipo de escuelas y la realizaciéon de las
instalaciones correspondientes permanece todavia en estado
embrionario o, incluso, reducido a experiencias prometedoras
pero escasas. Por esta razén existe, en el plano internacional,
una amplia demanda de informacién y de intercambio de expe-
riencias sobre la concepcién y realizacion de instalaciones
adecuadas a la escuela de opciones multiples.

3. El objeto de este informe no es definir las caracteristicas
de las instalaciones (edificios y equipos) que puedan consti-
tuir el mejor instrumento para la escuela de opciones maltiples.
Pretende Unicamente dibujar una tipologia de posibles res-
puestas a las cuestiones ya indicadas sobre el tipo de instala-
ciones deseables. La experiencia nos ha ensenado efectiva-
mente que las soluciones elaboradas en un pais o en una
regién no son directamente transplantables a otros; y nos ha
demostrado igualmente que, cuando se intenta una tal trans-
ferencia, no se evitan por ello los titubeos ni la necesidad de
realizar los estudios oportunos; ademds, y por Gltimo, nos ha
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permitido constatar que los responsables de la construccion
escolar no esperan que se les diga cudles son los modelos
que pueden adaptar o sustituir a los suyos, sino que se les
ayude a elaborar o mejorar sus propias soluciones y sus
propios métodos.

4, Este informe se funda, pues, en la hipétesis que ha
parecido mas provechosa en el desarrollo de los intercambios
internacionales: que existen problemas comunes para todos
los que, en diversos paises, conciben y realizan las instala-
ciones que el nuevo tipo de escuela necesita. Estos problemas
no son siempre faciles de identificar; por el contrario, frecuen-
temente aparecen confundidos y oscurecidos entre problemas
puramente circunstanciales tales como la urgencia, las limi-
taciones imperativas, financieras o reglamentarias, propias de
cada pals; a veces, una solucidn cominmente aceptada
puede, sin embargo, dificultar la aproximacién a los problemas
fundamentales. Por lo tanto, una de las primeras tareas debe
ser la deduccidn, a través de diversas experiencias conocidas,
de la problematica comdn.

B) Situar la construccién escolar en una perspectiva
de cambio.

5. Si la educacién y sus modalidades estan llamadas a
evolucionar profundamente, las instalaciones que se le pro-
porcionen deben poderse adaptar a esta evolucién. Una fér-
mula educativa (o un tipo de escuela como la escuela de
opciones miltiples) no deberia ser nunca considerada como
algo definitivo. Como maximo se podria llegar a afirmar que
constituye la respuesta mas satisfactoria a las necesidades de
la sociedad en un momento dado. Debe, pues, ser estudiada
y comprendida desde una perspectiva de cambio. La escuela
de opciones multiples es, en tal sentido, un momento, una
fase de un proceso de innovacidn. Y no puede ser comprendida
sin analizar lo que ella misma implica en este proceso.

6. En cuanto al tipo de construcciones que se concibe y
realiza para este tipo de escuela debe, en consecuencia, ser
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considerada desde un doble punto de vista; por una parte,
son frute de un importante esfuerzo de innovacién; imaginar
nuevos espacios, crear equipos distintos, es romper con las
antiguas estructuras, perotambién es afrontar normas y habitos
adaptados a estas estructuras o engendrados por ellas y poner
en cuestion las limitaciones que entranan. Por otra parte, estas
nuevas instalaciones deben adaptarse a los cambios futuros
y favorecer la innovacién; y, en tal sentido, la escuela de
opciones miultiples no deberia, plasmandose en una férmula
concreta, contradecir y esterilizar el movimiento que la ha
engendrado.

7. Asl, la segunda hip6tesis —o idea directriz— del pre-
sente informe procede del hecho de que el periodo actual debe
considerarse como una fase de transicién: la escuela de
opciones multiples, en la mayor parte de los paises, perma-
nece aln lejos de haber conseguido su generalizacién; y alli
donde estda mas ampliamente desarrollada es solamente a
través de sucesivas aproximaciones y tanteos como busca
definir las instalaciones que necesita. Seglin esta hipétesis,
los problemas que presentan las realizaciones o los proyectos
de construcciones apropiadas para estas escuelas tienen
como caracteristica comdn el ser problemas del cambio;
es decir, que estos problemas se refieren a tres tipos de
interrogantes:

a) Toda solucidn, toda respuesta supone una ruptura con
una solucién o un orden de cosas anteriores, esto es, implica
la cuestion de cémo esta ruptura es o ha sido posible, ya que
las soluciones nuevas encuentran resistencias de todo orden.

b) Numerosos factores intervienen en el funcionamiento
de una escuela, toda experiencia nueva suscita riesgos de
distorsion, ya que es dificil modificar simultdneamente todos
estos factores; asi, por ejemplo, los cambios en los edificios
y los que se pueden apreciar en los comportamientos de sus
usuarios tienen ritmos muy diferentes, de tal forma que el uso
previsto y el uso efectivo de las instalaciones no coinciden.
Surge, pues, la cuestién de saber cémo evitar, minimizar o
atenuar las distorsiones cuando se introducen cambios en la
concepcidn y ordenacion de los edificios escolares.
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¢) Por encima de la cuestién clasica (;como preparar
instalaciones adaptadas al proyecto pedagdgico que implica
la escuela de opciones multiples?) aparece otra adn mds
compleja: averiguar cémo hacer para que estas instalaciones
permitan respuestas multiples a las necesidades de la nueva
pedagogia y favorezcan la aparicién de actividades y compor-
tamientos nuevos no estrictamente previsibles al momento
de su concepcion.

C) Analizar los métodos de elaboracién de proyectos.

8. Resolverlos problemas de las construcciones escolares
o, como se ha dicho antes, proporcionar instalaciones es
establecer un conjunto de relaciones entre la vida de los
centros, tal como parece hoy posible y deseable, y la organi-
zacion del espacio construido en el que debera desarrollarse.
La escuela de opciones multiples establece una nueva con-
cepcion de la vida de los centros cuyas caracteristicas se exa-
minardn mas adelante. Esta concepcién es la que determina,
en principio, la organizacién, la ordenacion y el equipamiento
de los espacios que cada centro necesita. ;Cémo se realiza
este ajuste?

9. Al suponer la escuela de opciones multiples una rup-
tura con las estructuras dominantes del sistema escolar, no
pueden determinarse las instalaciones que requiere por el
simple método de mejorar o revisar los tipos habituales de
construcciones para adaptarlas a las nuevas necesidades.
En las realizaciones mas significativas de centros destinados
a este tipo de escuelas se puede, por el contrario, apreciar
un notahble trabajo previo para definir sobre bases nuevas la
funcién y la estructura de estas instalaciones; desde la pers-
pectiva con que nosotros abordamos este tema, el trabajo
de elaboracion es tan importante como los resultados a los que
conduce. Esta es la tercera hipotesis —o idea directriz— de
este informe. Segln esta hipdtesis, la importancia de esta
elaboraciéon se desprende de varias razones. Es, en primer
lugar, donde primeramente se presentan los problemas mayo-
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res gque surgen de la concepcion y elaboracion de instalaciones
apropiadas para la escuela de opciones multiples; constituye,
pues, un ambito privilegiado para el estudio de la problematica
comun evocada mas arriba. En segundo lugar, los proyectos
para la construccidn de escuelas de este tipo son muy frecuen-
temente de gran complejidad, acrecentada ain mas por su
novedad. No es, pues, posible generalmente confiarlos a un
solo especialista y requieren la cooperacidn de diversos espe-
cialistas con responsabilidades diferentes. Esta confrontacion
de puntos de vista diferentes y el intercambio de experiencias
que supone constituyen, evidentemente, condiciones favora-
bles para dilucidar los problemas que hemos de identificar.

10. La riqueza de los métodos que nos proponemos
explicar procede, por Gltimo, de su cardcter no lineal. Con dema-
siada frecuencia se tiene la idea de que se puede pasar de
las concepciones pedagdgicas a la definicién de proyectos
que les den vida por la simple via deductiva. Ciertamente los
documentos en que se presentan realizaciones concretas de
escuelas de opciones miltiples pueden hacer creer en la exis-
tencia de una continuidad sin rupturas entre un concepto o
modelo educativo por una parte y un proyecto de construccion
por otra. Pero hay que tener en cuenta que frecuentemente
estos documentos se redactan «a posteriori» cuando los
problemas pueden considerarse ya resueltos y tienen como
objeto més justificar las soluciones adoptadas que analizar
las dificultades que se hayan podido encontrar en su elabora-
cion. Las cosas no son, pues, tan sencillas; en la practica
resulta facil constatar cémo un mismo modelo de funciona-
miento desarrollado para las escuelas de opciones maltiples
de una misma region da lugar a centros distintos con estruc-
turas arquitectdnicas distintas. Generalizando puede decirse
que los modelos pedagdgicos no pueden dar lugar nunca a una
descripcién simple cuyos elementos se yuxtapondrian en un
orden lineal y estdtico. Por el contrario, entre estos diversos
elementos existen tensiones, o incluso conflictos que no serad
necesario ocultar sino tratar como tales. Asi, por ejemplo, la
escuela de opciones multiples tiene por objeto permitir a
todos sus alumnos elacceso a una culturacomtn desarrollando
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al mismo tiempo un tronco comin de conocimientos y una
gama de opciones tan abierta como sea posible. A nivel de
organizacién de un centro estas dos orientaciones aparecen,
si no contradictorias, si al menos dificilmente compatibles.
De la misma manera, este tipo de escuela tiende a desarrollar
la individualizacién de la formacién, y esto no deja de encerrar,
anivel concreto de la vida escolar, una cierta contradiccién con
el desarrollo de la vida social que es otro de sus objetivos.

11. La resolucién de estas tensiones no esta en una solu-
ciéon de compromiso o de término medio. Las respuestas que
la experiencia va proporcionando tampoco las suprimen; son
respuestas provisionales y en evolucién. En el plano arquitec-
ténico estas tensiones pedagdgicas repercuten bajo formas
especificas que no las reproducen; esto significa que no hay
correspondencia punto por punto entre las tensiones pedagd-
gicas y las que existen a nivel de instalaciones en la escuela
de opciones multiples —entre la polivalencia, por ejemplo, de
estas instalaciones y su adaptacidn a las actividades especifi-
cas. Las relaciones entre estas dos tensiones de naturaleza
diferente permiten descubrir los aspectos mas ricos de la
problematica inserta en lo que hemos denominado preparacién
de instalaciones apropiadas para la escuela de opciones
multiples.

I1) DEFINICIONES: CARACTERISTICAS DE
LA ESCUELA DE OPCIONES MULTIPLES

A) Situacién en la evolucion de los sistemas escolares

12. La escuela de opciones multiples no debe conside-
rarse ni como un sistema educativo, ni como un tipo de centro
escolar estrictamente definido. No se trata tampoco de un
concepto ideal con relacién al cual podrian ser evaluadas las
realizaciones en materia de nuevas escuelas. La justificacién
de la utilizacién generalizada de este término radica en que
recoge las transformaciones convergentes que se pueden
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apreciar en la evolucién reciente de los sistemas educativos
de los palses industrializados. Estas transformaciones en los
diversos palses —cuya amplitud y estilo varian por otra parte
mucho— responden a preocupaciones comunes y el término
de escuela de opciones multiples es uno de los términos-clave
del lenguaje comin que permite relacionar estas transforma-
ciones e incluso descubrir cierta coherencia entre ellas.

13. En los paises industrializados, la generalizacién de la
escolarizacion a nivel elemental es muy antigua. A nivel de
segundo grado esta generalizacion, Intimamente relacionada
con la prolongacién de la escolaridad ohligatoria, es mucho
mas reciente. Contrariamente a como se produjo a nivel ele-
mental, la generalizacién en segundo grado se ha realizado
mediante la agregacién sucesiva de nuevos tipos de centros
alas escuelas secundarias de linea clasica; «Modern Schools»
y «Grammar Schools» en Inglaterra, «Hauptschulen» y «Real-
schulen» junto al «Gymnasium» en Alemania, cursos comple-
mentarios y «colleges» integrandose con los «Lycées» en
Francia, etc. De esta forma, la existencia de secciones estruc-
turadas de forma vertical y bastante compartimentadas obli-
gaban a distribuir a los alumnos procedentes de la escuela
elemental entre vias paralelas de ensefanzas diferentes.
Esta distribucién cuyas modalidades han ido evolucionando y
varian segln los paises, motiva una seleccién precoz y, de
hecho, cuando no de derecho, definitiva e irreversible; cada
seccién corresponde a una orientacion desde la infancia hacia
un tipo de estudios y un tipo de carrera predeterminados de
antemano.

14. La escuela de opciones multiples supone una alter-
nativa a este sistema de ensefianza. Este tipo de escuelas tiene
una larga tradicién en la ensefianza secundaria superior: las
«High Schools» estadounidenses, por ejemplo, o, en la ense-
fanza secundaria europea, los «Gymnasium» suecos o la
«Sixth Forms» de las escuelas inglesas. Sin embargo su
introduccién en el nivel inferior de la ensefianza secundaria o
incluso en el nivel medio (de once a catorce o quince afos
generalmente) es mucho méas reciente. Como ejemplo de
fé6rmulas de escuelas de opciones mulliples a este nivel se
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pueden citar: el nivel superior de la escuela fundamental sueca
(7., 8. y 9.° cursos), la «Comprehensive Schools» inglesa, la
«Gesamtschule» alemana o los colegios de pedagogia diferen-
ciada que, en pequefio numero, funcionan en Francia. En el
caso sueco esta férmula se ha generalizado desde 1962 para
todo el pais por decisidn del gobierno central, modificandose
asi el sistema de ensefanza. En Francia, por el contrario, su
existenciatiene caracter experimental y existen un muy pequefo
ntimero de ellas. Entre estos dos extremos la posicién de la
escuela de opciones multiples varia mucho segin las regiones
y los paises.

B) Objetivos sociales

15. Pese a la gran diversidad de situaciones y tipos exis-
tentes de escuelas de opciones multiples, su aparicién y
desarrollo responde a necesidades muy similares. Los motivos
aducidos para explicar su desarrollo pueden agruparse en
tres grupos:

a) Necesidades socioecondmicas. La evolucion de las
sociedades modernas exige un numero cada vez mayor de
jévenes con un nivel mas alto de formacién general; esto es un
aspecto del pleno empleo de los recursos humanos. La evolu-
cion tecnolégica, por otra parte, exige una movilidad profe-
sional que impide prever con caracter anticipado las condi-
ciones requeridas, en el plano educativo, por las aptitudes
profesionales en rapido cambio. Para poder hacer frente a las
necesidades de una economia con un alto grado de flexibilidad,
las nuevas formas de educacion buscan retardar lo mas posible
la edad de la seleccidn irreversible y rechazar el malthusianis-
mo de una formacién elitista.

b) Necesidades relacionadas con la demanda social.
Las exigencias de la justicia social no requieren ya solamente
la igualdad de acceso a la educacién sino que también recla-
man la igualdad de oportunidades de los jévenes, cualquiera
que sea su medio de procedencia, dentro del sistema educa-
tivo. Para conseguir esta nueva forma de democratizacién de
la ensefianza se pide a la escuela:
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— que reduzca, en su organizacién, las ocasiones de dis-
criminacién entre los nifios de grupos sociales diferen-
tes;

— que permita a los jévenes procedentes de medios dife-
rentes adquirir una experiencia comin;

— que no someta a todos los nifios a un tratamiento uni-
forme, ya que esto supone reforzar el privilegio de los
que proceden de medios favorecidos, sino que, por el
contrario, ofrezca a cada uno los métodos, el ritmo y
las formas de ensefianza que parezcan mas convenien-
tes;

— que prevenga el fracaso mediante la orientacién, utili-
zando una pedagogia de apoyo y de compensacion en
beneficio de los nifios desfavorecidos;

— que favorezca el desarrollo de las conductas libres y
responsables, especialmente permitiendo a los nifios
asumir poco a poco la responsabilidad de su propia
formacién y, en consecuencia, de la eleccion de los
dominios de estudio, de la organizacién de su trabajo y
de los medios de realizarlo; y que, cada vez en mayor
grado, combine el desarrollo individual con una verda-
dera educacion social.

¢) Necesidades de orden psicolégico. Se espera de la

escuela que favorezca el mas completo desarrollo posible de
cada individuo. La diferencia de aptitudes no debe servir para
justificar una especializacién precoz sino motivar una diferen-
ciacion del proceso de aprendizaje. Esta diferenciacién se
apoya también en el hecho de que no existen tipos de apti-
tud generales que permitan clasificar a los nifios en secciones
diferentes y jerarquizadas; en consecuencia, procede diferen-
ciar los procesos de aprendizaje en el marco general de
una ensefanza comun. La importancia, por ultimo, concedida
a la motivacién en los estudios conduce a organizar activi-
dades diversificadas que revelen las aptitudes en vez de
presuponerlas, y que se fundan en la expresidn de intereses
y preferencias, desarrollando la participacion de los alumnos
en su propia formacién. Efectivamente, una formacién eficaz
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no puede basarse en la imposicién sino en el ejercicio de la
libertad y responsabilidad del alumno. Aparece asi la peda-
gogia de la eleccidn.

C) El doble caracter de la escuela de opciones miltiples

16. Designaremos con la expresién de «escuela de opcio-
nes multiples» a aquellas formas de escolarizacién de nivel
secundario o medio que presenten simultaneamente las dos
caracteristicas siguientes:

a) Reunir en centros semejantes a todo el conjunto de
jovenes que pertenecen al grupo de edad en cuestién (general-
mente de 11 6 12 afios a 14 6 15). En ellos se ofrece a todos un
mismo programa sin especializacién ni orientacién especificas,
prestando especial atencién al desarrollo de las relaciones
sociales entre ellos.

b) Su organizacién pedagdgica busque permitir a cada
alumno una cierta libertad de eleccién en lo gque concierne al
contenido de la ensefianza (materias y dominios de aplicacién)
asf como en los métodos de trabajo o en los medios que puede
utilizar.

17. Es importante senalar que la articulacién de estas dos
caracteristicas es lo que constituye la cualidad innovadora de
estas formulas. En efecto, tal como se ha dicho anteriormente,
ciertos tipos de escuelas con opciones, pero sin este caracter
de generalizacién, han venido existiendo desde hace bastante
tiempo. La falta de este segundo caracter hace que no respon-
dan a las necesidades que acaban de ser descritas. Asi el
sistema de opciones, caracteristico de las «High Schools»
norteamericanas o canadienses no juega més que en favor de
una poblacién preseleccionada, dentro de un sistema de for-
macién reservado a una minoria; su problematica no es compa-
rable a la de la escuela global de opciones multiples que busca
desarrollar una formacién comin para todo el conjunto de
nifios. Ademads, el universo escolar, en el interior del cual se
coloca este sistema, valoriza las diferentes elecciones en fun-
cién de las salidas que permiten las combinaciones de opcio-
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CUADRO 1

Horario semanal por materias en la escuela fundamental
sueca (Nivel terminal)

1 unidad = 1 periodo de 40 minutos

MUMERO DE PERIODOS
Malerias —_—— — —

7. afo 8. aho 9.° aflo

Alum- Prole- Alum- Prole- Alum- Profe-

" Materias ohllga!oriau nos s50res nos soras nos sares

Sueco 3 4 3 4 4

Dactilografia

Matematicas

Inglés

Musica

Dibujo

Trabajos manuales

Ensefianza doméstica

Educacién fisica

W MO WS

W mones
Wwon O
Wty Wa -
COND = = =t L0 B
LR = ma = L0 S = U1

Il. Materias de orientacién:

Religion

Educacion civica

Geagrafin

Historia 10 13 10 13 10 13
Ciencias naturales

Quimica

Fisica

1. Materias de opcién:

(Francés, Aleman, Econo-
mia, Arte, Tecnologia) 4 4 3 3 4 4

1V. Actividad libremente
escogida 2 2 2

TOTAL 35 as 35

Fuente: Curriculum for the Comprehensive Schools, Lgr 69, General Section,
Skoltverstyrelsen, Stockholm, 1971,

NOTAS: El sistema opclonal funciona en los niveles IV, 11l y IV; en las «Mate-
rias de opcidn» la globalizacién del horario permite, a través de acti-
vidades pluridisciplinarias, la arientaciéon de los alumnos hacia
actividades diversas en funcién de sus intereses y de sus actitudes.

— Las diterencins de horario entre alumnos y profesores propor-
cionan los wrecursos de horas»; estas horas estan destinadas a
permitir una diversificacién de los métodos pedagdgicos (ense-
fanza en equipo, trabajos en pequefios grupos, etc.).

— En el noveno curso cada alumno realiza un esinge» de dos se-
manas en un lugar de trabajo.
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nes escogidas; ciertas combinaciones, por ejemplo, permiten
la entrada en la universidad, otras no; asi, pese a su gran
flexibilidad, este sistema de opciones puede llegar a ser contra-
dictorio consigo mismo.

18. Inversamente, se puede decir que un sistema global
de ensefianza implica la organizacién de opciones y de posi-
bilidades de libre eleccién. En efecto, proponer una formacién
comun al conjunto de alumnos de una misma edad tiene por
corolario la diversidad de vias y medios para su asimilacion,
habida cuenta la diversidad de aptitudes y de intereses. Una tal
diferenciacién de la educaciéon comun incluye el desarrollo de
las posibilidades individuales de escoger su propio itinerario
de formacion. «El principio de la libre eleccién es la piedra
angular de la escuela global («comprehensive»)» dice el Plan
de estudios («L&roplan») de la escuela fundamental sueca
(«Grundskala») (1).

D) Concepcion amplia de la nocion de opcién

19. El término «opciony, al hablar de «escuela de opciones
multiples», debe ser tomada en un sentido muy amplio. Entre
los significados que puede tener se retendran sobre todo los
siguientes:

a) Las opciones como abanico de disciplinas ofrecidas a la
eleccion de los alumnos. Este es el sentido clasico del término.
La gama de opciones se fija en el curriculo asi como el nimero
de elecciones posibles y el tiempo consagrable a la opcion
escogida. Ejemplo: en la «Grundskola» sueca se debe, durante
los tres GOltimos afos, escoger una de las cuatro materias
optativas (lengua extranjera, técnica, economia o arte) a la
que se consagraran tres o cuatro horas semanales. Los llama-
dos «cursos alternativos», es decir ensefianzas en las que
se puede escoger entre un nivel normal, un nivel avanzado o
un nivel de apoyo, entran en esta categoria de opciones.

(1) Curriculum for the Comprehensive Schools, Lgr 69, General Section,
Skoléverstyrelsen, Stockhelm, 1971, pag. 6.
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Parece que las aptitudes de los alumnos y la consciencia que
ellos tienen de ellas interviene en este tipo de opciones mas
ampliamente que sus intereses o sus gustos.

b) Las opciones como posibilidades de eleccién en dominios
especificos dentro de una materia globalmente definida. En ciertas
ensefianzas tales como las lenguas extranjeras, frecuente-
mente obligatorias, se ofrece a los alumnos la eleccién entre
varias de ellas. Esta modalidad es muy conocida y no presenta
ningln rasgo innovador. La escuela de opciones multiples
ofrece frecuentemente una ampliacién y un perfeccionamiento
interesantes de esta idea. Asi puede apreciarse en la organiza-
cién de ensefianzas tales como las artes plasticas, las ense-
fianzas de hogar o la economia doméstica. En las primeras,
por ejemplo, se permitird a los alumnos, durante el tiempo que
se les imparte, distribuirse libremente entre diversos talleres
tales como dibujo, pintura, grabados, modelado, escultura,
cerdamica, etc. Si estos campos de actividad estan interrelacio-
nados, como es el caso generalmente, no conducirdn nunca a
especializaciones cerradas. La eleccion de los alumnos es
determinada principalmente por sus intereses y sus aptitudes
particulares.

¢) Las opciones como posibilidad de escoger una actividad
cuya naturaleza y contenido son acordadas (2) entre los profe-
sores y los alumnos. Ejemplo: en varios colegios de Touraine
(Francia) se han organizado «seminarios» en dominios muy
diversos (desde el dibujo a las mateméticas aplicadas o desde
los trabajos de aplicacidn cientifica a la alfarerfa); ofrecidos a
los alumnos, se distribuyen segtin sus gustos, en funcién de las
plazas disponibles. La naturaleza del trabajo a realizar se
determina a la vez por los intereses y preferencias de los
alumnos y por las proposiciones que les hacen los profesores
de acuerdo con su competencia (que, por otra parte, desborda
frecuentemente su especialidad) dentro del marco que permiten
los medios disponibles en el centro. El tiempo consagrado a
estas actividades optativas esta determinado por el programa

. (& Es decir, que las actividades de los alumnos no son determinadas
tinicamente por los profesores o por los programas que deben impartir, sino
a la vez por profesores y alumnos.
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y la organizacién de la escuela, siendo evidentemente muy
variable. En los colegios de los que se acaba de hablar, les son
dedicadas alrededor de nueve horas semanales. En las escue-
las suecas (7.°,8.°y 9.° cursos) se consagran dos horas semana-
les a un trabajo libremente escogido, ademas de las cuatro
horas de materias optativas.

d) Las opciones como posibilidad de eleccion de temas dentro
de un dominio de estudio impuesto por el programa. En ciertas
materias incluidas en los programas, una misma cuestion
puede ser tratada desde puntos de vista diferentes o a través
de temas distintos. Esto es especialmente cierto cuando se
trata de estudios interdisciplinarios (llamados otras veces
programas integrados) donde las diversas disciplinas no
imponen el rigor de su Iégica propia; asi, se puede ver, en
escuelas de este tipo, una serie de clases trabajando durante
varias semanas sobre un mismo «dominio» (los Estados Uni-
dos, por ejemplo). Después de algunas sesiones dedicadas a
lainformacién en comun, los alumnos se distribuyen en grupos
seglin sus gustos, dedicandose cada uno al estudio de esta
materia a través de temas diferentes: el problema negro, la
conquista del Oeste o las grandes ciudades americanas.
Estos temas particulares pueden ser propuestos por los alum-
nos o por los profesores. Las elecciones son aqui muy inde-
pendientes de sus aptitudes, basdndose sobre todo en el
interés de los alumnos.

e) Las opciones como posibilidad de eleccion de los métodos
de ensenanza. Dentro de este tipo pueden agruparse varios
tipos de opciones ofrecidas a los alumnos en el desarrollo
de sus actividades escolares. Asi, por ejemp.o, en el caso
descrito en el apartado anterior la distribucidn y el tipo de
tareas a realizar puede dejarse a la libre eleccion de los alum-
nos. En la fase de investigacién sobre un tema, algunos pueden
preferir trabajar sobre documentos mientras que otros pueden
decidir realizar una pequefa encuesta. En algunas materias
que implican una actividad de expresidn (lengua materna,
lengua extranjera, estudio de temas en un programa integrado,
historia, geografia, etc.) es frecuente dejar a cada alumno la
eleccién de la forma de expresién o del tipo de actividad a
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CUADRO 2

ORGANIZACION DE LAS ACTIVIDADES
OPTATIVAS EN SEMINARIOS

Colegio de ensefianza general de
Sainte-Maure-de-Touraine (Francia)

NUMERO DE GRUPOS SEGUN LOS DIAS Y MATERIAS ESCOGIDAS

Lunes Martes  Miércoles Viernaes

*

*

*

*

*

*

*

Arqueologia
Taller

Costura

Cocina

Dibujo
Documentacion
Francés

-l ol b ok ek
-

= T = T ]

Historia-Geografia 1
Imprenta 1

Lenguas extranjeras
Matematicas
Fotografia

Alfareria

e .
o o
ErOEET T S
- = po M

Ciencias
Tapiceria
Teatro-Poesia 1
Trabajos manuales 1

-
- ek = ek o e N
e - T S

(=23

TOTAL 18 16 15 1B 17 19

Fuente; Documentacion interna del centro, mayo 1972,
NOTA: Los seminarios se organizan lodas las tardes a razén de dos sesiones

Eor dia (salvo el viernes) o a lo largo de siele sesiones semanales.
os alumnos se distribuyen entre los seminarios de acuerdo con su
eleccidn, renovabie cada 15 dias. El objetivo de los profesores es que
todos los alumnos participen en los distinlos seminarios a lo largo
del curso.

La organizacién de numerosos seminarios simultineos permite una
verdadera posibilidad de eleccién abierla, pero crea problemas en el
centro. Para las actividades marcadas con (*) no existen en el centro
instalaciones apropiadas: se han organizado gracias a acondiciona-
mientos improvisados debidos a la iniciativa de los profesores.
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realizar dentro de una gama de posibilidades que le son ofre-
cidas o sugeridas. En ciertos casos, por Gltimo, mucho mas
elaborados pero menos frecuentes, la ensefanza se sirve de
numerosos documentos y soportes (impresos o no) que permi-
ten modificar el papel tradicional del maestro v desarrollar
formas de trabajo independiente del alumno; el empleo de
estos soportes no esta necesariamente programado de forma
uniforme y esto permite al alumno escoger en un momento
dado el que él desea utilizar dentro de la gama disponible.

20. Puede apreciarse que un sistema de opciones esta
siempre relacionado con la libertad de eleccién. Esta eleccidn
es mas o menos abierta y la libertad mas o menos real segin
la disponibilidad de vias abiertas. Uno de los problemas sera,
pues, saber ¢cudles son los medios que concretizan estas
posihilidades: profesores, locales, equipo?; ;cudl debera ser
su cantidad y naturaleza?; ;hasta qué punto desarrollar su
necesaria diversificacién teniendo en cuenta que el riesgo de
subempleo es tanto mayor cuanto mas grande es la diversifi-
cacion? Otro probhlema serd saber en qué medida todas las
posibilidades deben o pueden ser determinadas de antemano.
Generalmente es el sistema de ensefanza, o los profesores, o
el centro mismo por los medios de que dispone quienes fijan
la gama de posibilidades de eleccion. Pero ¢puede suceder
que los alumnos o sus familiares pidan sobrepasar esta gama?
Si la organizacién escolar lo permite, ;pueden los medios
favorecer esta apertura? O, por el contrario, ;jdeterminan las
instalaciones de que dispone una escuela las posibilidades
de eleccién?

21. Digamos, por ultimo, que las elecciones son por
definicion aleatorias, dificilmente previsibles. La distribucién
de los alumnos segtn las actividades escogidas puede variar
cada vez que se renueva la eleccién. Esta renovacién de la
eleccién es mas frecuente en las opciones tipo (c), (d) y (e) que
en las de los tipos (a) o (b). ¢Debe aceptarse que los medios
disponibles limiten estas variaciones y, por consiguiente,
restrinjan la libertad de eleccién? o ;debe, y cémo, dotarse
a los medios de que se dispone de una flexibilidad tal que
permita una libertad de eleccién tan amplia como sea posible?
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SEGUNDA PARTE

EL FUNCIONAMIENTO
DE LA ESCUELA
DE OPCIONES MULTIPLES

22. Las instalaciones mas apropiadas para la escuela de
opciones multiples seran, en principio, aquéllas que permitan
o favorezcan un funcionamiento de los centros tan préximo
como sea posible a los requerimientos que se derivan de las
necesidades definidas en la primera parte y de los objetivos
generales que se les corresponden. Es, pues, comprensible
que la concepcion de estas instalaciones se acompaiie, en la
casi totalidad de los proyectos, de un esfuerzo o investigacién
tendente, por una parte, a clasificar, formular e intentar forma-
lizar estos objetivos y, por otro, a intentar establecer una
relacion coherente entre estos objetivos y las propuestas
arquitecténicas que se les hacen corresponder.

23. Esteintento ha provocado la utilizacién de instrumentos
intelectuales llamados modelos, cuyo papel principal es rela-
cionar el plano conceptual con el plano operativo en la elabora-
cién del proyecto. Los modelos son esquemas o imagenes
simplificadas que permiten representar de antemano lo que se
espera, en este caso, de un centro escolardeltipo considerado.
Esta segunda parte tiene por objeto precisar, primero, cémo
intervienen estos modelos en el trabajo de elaboracion vy,
segundo, definir lo que podria ser un modelo apropiado para
la concepcién de instalaciones para una escuela de opciones
multiples.
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I) CARACTER GENERAL
DE LA UTILIZACION DE MODELOS

24, Resulta un truismo afirmar que todo proyecto de cons-
truccion escolar esta referido a unos modelos, especialmente
a un modelo pedagdgico. El hecho de que estos modelos
sean conscientes o no, dilucidados o tacitamente admitidos,
es independiente de su papel real y de la realidad de su inter-
vencidn. Desde este punto de vista, los proyectos y las reali-
zaciones en materia de construcciones escolares no difieren
ya se trate de escuelas de tipo tradicional o de escuelas de
opciones miltiples. Sin embargo, la contribucién positiva de
la realizacion de estas Gltimas a la metodologia de la construc-
cion deriva de que su cardcter innovador implica la dilucida-
cion de su modelo de referencia.

26. En muchos paises las instrucciones que se propor-
ciona a los arquitectos para la construccion de escuelas de
tipo corriente, tal como se deducen de los textos oficiales y
de las normas en vigor, estan esencialmente constituidos por
listas-programas de locales, acompanadas por algunos comen-
tarios y especificaciones técnicas. Parece como si el modelo
pedagégico dominante, del que estas prescripciones proceden,
fuese objeto de un consenso comin; y como si, por ello,
su incidencia sobre la construccién estuviese totalmente
clara para los realizadores de proyectos. La comunicacidn
entre la «demanda» (pedagogos, administradores) y los encar-
gados de la concepcién (arquitectos) se establece entonces
sobre una referencia, frecuentemente implicita, a un sistema
educativo y a un contexto cultural comuin a los unos y a los
otros, preservados, pues, de toda contestacion.

26. Cuando se trata de concebir instalaciones para la
escuela de opciones miultiples, no es posible mantenerse
fieles a tales postulados y, por ello, la dilucidacion de modelos
nuevos se hace necesaria. Esta referencia explicita juega
entonces un doble papel. Por una parte, permite establecer
una comunicaciéon en el interior del equipo de concepcién
gracias a la cual cada uno de sus miembros puede llegar a
tener una misma comprension de los fines del proyecto (un
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conocimiento intuitivo de estos fines resulta siempre insufi-
ciente en el caso de una innovacién pedagdégica); porlo que se
refiere a los que permanecen fuera de este ecuipo (autorida-
des, otros equipos, educadares, publico en general) esta refe-
rencia sirve, por otra parte, para justificar el proyecto y hacerlo
aceptable, especialmente porque hace comprender las razones
de una nueva utilizacién de los recursos disponibles.

27. Los modelos no se presentan siempre como tales:
SANSKAP (Organismo de Cooperacion Internacional para la
construccién de escuelas en la region de Malmd, Suecia)
utiliza «modelos tedricos» que se traducen a continuacién en
planes y programas para escuelas determinadas. Por el con-
trario, ni el término ni la nocién han sido utilizados nunca por
los responsables del SEF («Study of Educational Facilities»),
organismo de concepcién y de planificacidn de las construc-
ciones escolares segin un sistema industrializado en la metré-
poli de Toronto, Canadéa), ni figuran en sus documentos. Sin
embargo, la similitud evidente de las diversas escuelas cons-
truidas, por una parte, y, por otra, el cardcter sistematico y muy
estructurado de los manuales publicados por este organismo
(3) revelan una intencién clara de relacionar, tan racionalmente
como sea posible, las propuestas arquitecténicas a una deter-
minada concepcién de escuela. Los «Buildings Bulletins»,
publicados por el Ministerio inglés de Educaciéon y Ciencia, no
utilizan tampoco la nocién de modelo de forma explicita; pero
los estudios sobre la concepcién de la escuela elaborados en
apoyo de la descripcién de los proyectos arquitecténicos son
numerosos. Por el contrario, los textos elaborados con motivo
de la construccién de las nuevas «Gesamtschulen» alemanas
contienen frecuentemente referencias a la nocién de mode-
los (4). Puede pues decirse que todos los equipos de concep-
cién considerados a lo largo de este estudio han realizado

(3) El correspondiente a la escuela de opciones miltiples, tal como Ia
hemos definido, se titula «Educational Specifications and User Requirements
for Intermediate Schools», SEF E2, Reyverson Press, Toronto (Canadd), 1969,

(4) Cfr.,porejemplo, el folleto de presentacion titulado «lntegrierte Gesamt-
schule in Frodenberg Kr. Unna Teil 1, Architektengemeinschaf, 1000 Berlin 30.
Ahornstrasse, n.* 4.
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intentos de coordinar coherentemente los objetivos y princi-
pios del nuevo tipo de escuela con las soluciones adoptadas
para las instalaciones proporcionadas.

1) CARACTERISTICAS DE LOS MODELOS
PREPARADOS PARA LA CONCEPCION
DE LAS INSTALACIONES DE LA ES-
CUELA DE OPCIONES MULTIPLES

28. Como se ha indicado anteriormente, los modelos a
los que se refieren la mayor parte de los proyectos o de las
realizaciones estudiadas tienen en comln una doble caracte-
ristica: proporcionan una representacion o imagen de lo que
pretenden obtener tan coherente como es posible y propor-
cionan un cuadro anticipado de las situaciones esperadas, es
decir que buscan aprehender anticipadamente la realizacién
de lo que es deseable.

29. Los modelos utilizados para la concepcién de las
instalaciones de la escuela de opciones miultiples procuran
asegurar generalmente su coherencia mediante una referencia
a un cuerpo de principios pedagdgicos; estos principios se
enuncian frecuentemente de forma negativa o a partir de la
critica del sistema de educacién tradicional. En el cuadro 3
pueden verse dos ejemplos de series de principios que definen
una concepcion de escuela con vistas a la determinacién de
las construcciones y el equipo mas apropiado para ella. El
primero (A) resume los principales puntos de un capitulo
sobre orientaciones de un manual de especificaciones desti-
nado a los responsables de las construcciones escolares.
El segundo (B) procede de un trabajo de anédlisis de textos
realizado por un equipo encargado de evaluar unas escuelas
ya construidas.

30. Con caracter general se puede sefalar que estos
principios expresan las orientaciones de la escuela de opcio-
nes multiples en los dominios siguientes:
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a) Organizacion pedagdgica. Se rechaza la organizacion
basada en las «clases» en beneficio de una organizacién flexible
que permita la diferenciacién de la formacién y su individualiza-
cién.

b) Contenido de la ensefianza. Los programas uniformes
estructurados por materias independientes son reemplazados
por programas ajustables (eleccién, opciones, vias diferen-
ciadas) permeables y parcialmente integrados.

c) Forma de enseflanza. La ensefianza no debe ya per-
manecer centrada en el profesor sino, por el contrario, en los
«recursos» disponibles en el ambiente en el que el alumno
se desenvuelve (la escuela incluida); las situaciones de depen-
dencia deben ceder su lugar al proceso de autoformacién de
los alumnos.

d) Funciones principales del centro. No se limitan ya a la
ensenanza en el sentido estricto sino que deben incluir una
funcidon social en un doble sentido: aperlura de la escuela a
la vida comunitaria y desarrollo de la vida social interna de la
escuela que se pretende a veces que sea un microcosmos de
vida democratica.

31. En relacidon con estas orientaciones pedagdégicas, los
modelos describen el funcionamiento esperado de los centros
a construir. Este funcionamiento esta inducido por las expe-
riencias innovadoras, pero expresa al mismo tiempo la proyec-
cion de una voluntad de cambio con relacion a la practica
habitual. El cuadro 4 ofrece un ejemplo de descripcion de los
cambios registrados en unas escuelas que responden a un
nuevo modelo con relacién al funcionamiento de las escuelas
de tipo tradicional. Generalizado, se puede decir que los mo-
delos utilizados prescriben cambios en los siguientes aspectos
del funcionamiento de la escuela.

a) Cambios en la naturaleza de las actividades. Las ya
conocidas actividades de la escuela tradicional se distribuiran
de forma sensiblemente diferente; los alumnos trabajaran con
mucha mas frecuencia solos o por parejas y mucho menos en
clases del tamano ahora habitual.

Ciertas actividades generalmente reservadas a niveles
mucho méas avanzados de los estudios (trabajos con fichas,
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CUADRO 3

Dos ejemplos de series de principios definiendo una
concepcion de la escuela con vistas a la determinacién
de sus instalaciones

A) Principios de la organizacion de la escuela de opciones mul-
tiples segiin el programa SEF de Toronlo (Canadé) (1):

1.

4.
5.
6.

Organizacién flexible y no jerarquizada, sin agrupa-
ciones por edad o nivel («Non-grading principle»).

Extensién del trabajo independiente basado en la
utilizacién responsable de recursos diversificados
(material de auto-instruccion).

Concepcién abhierta del curriculo como integracion
individualizada de actividades multiples («Open-ended
principlen).

Intagracion y equilibrio de las diversas materias.
Participacién del alumno en su propia formacién.
Ensefanza fundada en la cooperacién de los maestros.

B) Principios basicos dados como punlos de partida para la
concepcion de las escuelas SAMSKAP de Malmé, Suecia (2):

T

Adaptabilidad de las instalaciones.

2. Integracion de la escucla a dilerentes actividades
sociales.

3. Variacién de las actividades de los alumnos.

4. Variacion de las agrupaciones de los alumnos.

5. Trabajo en equipo de los profesores.

6. Coordinacién de las diversas materias.

7. Disponibilidad de una gran posibilidad de eleccién
de medios.

8. Integracién de la ensefanza especial (para nifios
subnormales).

Fuente: 1. SEF E2, opus. cit.
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CUADRO 4

Distribucion del tiempo consagrado a las diversas
formas de trabajo en el modelo tradicional
y en el nuevo modelo de las escuelas
secundarias del sector de experimentacion
de Skellefted (Suecia)

Modelo Nuevo
antiguo maodelo
Actividades de los profesores (en por-
centaje del tiempo pasado con los
alumnos)
— Ensefanzaimpartida en las clases
0 a grandes grupos 45,0 14
— Direccién de estudios individua-
les, animacion, etc. 46,5 66

— Preparacion de pruebas de control

de conocimientos o de exposicio-

nes orales; audicién de los alum-

nos 5,0 9
— Preparacion de tests de diagnds-

tico y de exposiciones orales y

escritas 3,5 10

— Evaluacién del trabajo en colabo-
racion con los alumnos 0,0 1
TOTAL 100,0 100

Meétodos de lrabajo de los alumnos
(en porcentaje del tiempo de los alum-

nos)
— Instruccién dirigida por profesor 45,0 14,0
— Trabajo individual o en grupo 46,5 61,5
— Actividades diversas: apreciacion,

tests de diagnodstico, evaluacion 8,5 24,5

TOTAL 100,0 100,0




CUADRO 4 (Cont.)

Modelo Nueve
antiguo modelo
3. Distribucion de los alumnos en grupos
(en porcentaje del tiempo de los
alumnos)
— Alumnos trabajando solos o por
parejas 10 34
— Alumnos trabajando en pequefios
grupos 40 43
— Alumnos trabajando en clase diri-
gidos por un profesor 50 23
TOTAL 100 100

Fuente: S. Marklund: «Le réle des enseignants dans l'innovation en matiére
d'enseignement en Suéde» en «L'enseignant face a l'innovation,
Vol. 1. Rapporl générals, OCDE, Paris, 1974, pag. 355.

utilizacién de las bibliotecas, etc.) llegaran a ser corrientes y
habituales en jévenes adolescentes.

Aparecerdn nuevas actividades (por ejemplo: actividades
de autoformacién, construccidn de proyectos, planificacidn
por los propios alumnos de su trabajo, etc.).

b) Cambios en la duracién y el ritmo. El ritmo uniforme
segln el cual el tiempo escolar se divide en periodos de igual
duracién (cuarenta minutos o una hora) estd llamado a desa-
parecer, siendo sustituido por una combinacién de médulos
mas cortos (el Laroplan» sueco preconiza mddulos de veinte
minutos que permiten una gran diversidad en la duracidn
efectiva de los periodos de trabajo y en las formas de trabajo
dentro de un mismo periodo).

¢) Cambios en la organizacion de las tareas. Se intenta
superar la practica pedagdgica mondtona, en la que todos los
alumnos de un mismo nivel (o de una misma clase) hacen lo
mismo durante el mismo tiempo. La gran flexibilidad en el
empleo del tiempo debe permitir la diversidad de tareas simul-
tdneas dentro de un mismo grupo (o de un mismo conjunto
de alumnaos).
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FIGURA 1
Diagrama tedrico de las escuelas SAMSKAP
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) COMO SE UTILIZAN ESTOS MODELOS

32. A primera vista, parece natural que la definicién de
las instalaciones necesarias para la escuela de opciones
multiples se deduzca de los modelos en los que se precisa
la concepcién. En la practica, el trabajo de muchos equipos
parece reposar sobre el postulado o la creencia de que una
relacion légica une las concepciones pedagdgicas y las pro-
puestas arquitecténicas. En el informe SEF se afirma como
un principio que «las funciones educativas y las necesidades
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que se derivan de ellas determinan los proyectos arquitecto-
nicos» (5). Si se toma la palabra determinar en sentidoe amplio,
se ve que, en esta perspectiva, una necesidad logica hace
depender estrictamente las realizaciones de las concepciones
pedagdgicas. Esto podria expresarse por el diagrama siguiente:

Objetivos sociales
de la escuela de
opciones multiples

h 4 A

Principios } Funcionamiento

Incidencias sobre
la construccién

pedagogicos esperado

'"‘-—-.__-l'""-_"'\/__""'l——--"
Modelo

33. Enlarealidad, resulta siempre dificil comprender cémo
se realiza el paso de uno a otro de los términos de esta cadena.
Por ejemplo, el mismo informe SEF yuxtapone, en el orden,
los datos relativos a la psicologia del adolescente en la socie-
dad moderna, las grandes tendencias de la educacion moderna
que caracterizan la escuela media («Intermediate School»)
y la descripcion de los diversos elementos que deben componer
este tipo de escuela, precedidos en cada caso por las funciones
que estos elementos deben cumplir. Pero esta yuxtaposicion
supone una continuidad légica aunque ella no la explica.
Esta creencia en la continuidad se encuentra frecuentemente
en los informes a posteriori de los arquitectos o de los respon-
sahles de la construccion. Asi pues, esta continuidad no apa-
rece con total claridad hasta después de la elaboracion de los
proyectos; y lo gque permitiria sacar ensefanzas verdadera-
mente dtiles de las diversas realizaciones seria llegar a com-
prender cémo se establece esta continuidad. Por esto, lo que
debe ponerse en cuestién no es la validez o el interés de las
soluciones propuestas para las escuelas de opciones miiltiples,

{5) SEF E2, opis. cil,, pag. 37.
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sino el postulado metodoldgico. Una vez definida la concep-
cion pedagodgica, jel trabajo de elaboracion es puramente
deductivo? ;El término «incidencia» incluido en el titulo de
este estudio debe ser tomado en su significacién I6gica?

34. Nuestras observaciones sobre los diversos proyectos
o realizaciones y sobre el trabajo de los equipos de concepcion
(en lo que tal trabajo tenga de observable a posteriori) conduce,
a nuestro juicio, a responder negativamente a estas cuestiones.
Este punto de vista se vera, quiza, mas claramente en los parra-
fos siguientes.

a) Escuelas inspiradas en los mismos principios peda-
gdgicos y construidas al mismo tiempo, pueden, sin embargo,
diferir totalmente en sus estructuras arquitecténicas.

Ejemplo 1. Las dos «Gesamtschulen», Fréndenberg vy
Scharnhorst, en Nordhrein-Westfalen se han construido de
acuerdo con planos diferentes. La primera se apoya bdsica-
mente en una gran unidad espacial («Grossraum») de 250 m*
que acoge una unidad de trabajo compuesta por 150 alumnos
y tres profesores que realizan primero actividades comunes vy,
enseguida, diferenciadas. La misma férmula pedagégica ha
dado lugar en Scharnhorst a conjuntos de cuatro clases
cerradas de tipo corriente; junto a ellas dos salas de informa-
cién concebidas para grandes grupos estan a disposicidn de
toda la serie de conjuntos de cuatro clases (ver figura 2).

Ejemplo 2. Una misma valoracion de las actividades de
informacion y un mismo principio de disponibilidad maxima
de los medios pedagdgicos puede conducir a situar la hiblio-
teca o el centro de documentacion en el corazén del edificio,
con comunicacion con todas las aulas (solucion SAMSKAP;
adoptada y reforzada en Frondenberg) o, por el contrario, llevar
a dispersar una gran parte de estas instalaciones entre los
diversos locales de trabajo (solucién propuesta para Maiden
Erlegh).

Se ve, pues, que puede haber varias respuestas para una
misma necesidad o un mismo principio. Generalmente, los
responsables no manifiestan una conviccidon plena respecto
a la superioridad de una respuesta sobre las restantes; son
frecuentemente, por el contrario, conscientes de la necesidad
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de realizar elecciones durante la elaboracién de los proyectos
y de la dificultad de ubicar estas elecciones en un método
deductivo.

b) Los modelos intervienen en momentos diferentes;
ciertos equipos de concepcion distinguen entre modelos
pedagdgicos y modelos arquitecténicos; los primeros estan
mads préximos a lo que se ha descrito anteriormente, los segun-
dos consisten en esquemas de relaciones entre elementos
espaciales. Se pueden considerar como ejemplo de este Gltimo
tipo de modelo el esquema de forma circular utilizado para la
definicion de las escuelas SAMSKAP (ver figura 1) y el que
ilustra la concepcion de la «Gesamtschule» de Fréndenberg
(ver figura 5). Sin embargo, persiste la dificultad de saber
como se efectia el paso de uno a otro tipo de modelo, de los
que se expresan en términos conceptuales a los que son
ya operativos. Ademas, los propios modelos arquitecténicos
deben ser traducidos en proyectos determinados y estos
ultimos difieren a veces considerablemente unos de otros.
Asl, se presenta el problema de saber si la labor de traducciéon
del modelo en proyecto no es masimportante que la elaboracion
del modelo. El equipo de concepcién de Frondenberg, por ejem-
plo, responderia afirmativamente a esta cuestion; considera,
en efecto, que el primer esquema (que aparece, sin embargo,
en la cabecera del folleto de presentacion de la escuela) ha
sido considerablemente modificado por el trabajo del equipo:
la concepcion pedagdgica ha evolucionado y se ha precisado,
ciertas razones técnicas o practicas han hecho variar conside-
rablemente el modelo.

c) La utilizacién habitual de los modelos parece poco
eficaz. Se les da, en efecto, con demasiada frecuencia un
caracter normalivo indicativo; es decir, que prescriben un
tuncionamiento para la escuela de opciones multiples, sin
precisar los factores que lo condicionan. Asi, resulta facil
constatar que el funcionamiento que se puede apreciar en las
escuelasinnovadoras difiere sensiblemente del funcionamiento
prescrito, es decir, del que deberfa haber servido para definir
la demanda de instalaciones para las nuevas escuelas. Ade-
mds, puede aln preguntarse si, con demasiada frecuencia,
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FIGURA 2

Dos escuelas diferentes a partir de un
mismo modelo pedagodgico

BIALIOTECA CIENCIAS
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Il FRONDENBERG

) ESCALERAS

) SALAS DE TRABAJO PARA PROFESORES
[ espACIOS ABIERTOS

[y CIRCULACION

- VESTUARIOS-SERVICIOS

A partir del modelo pedagdgico de la Gesamtschule, se han construido el
mismo afio dos centros en la misma regién. En el primero, cada gran sala de
informacién (1) distribuye los grupos hacia cuatro clases (a) o (a'), (B), (c),
() o (d"); en el segundo, grandes salas de clase permiten a unidades de 105
alumnos recibir informacién colectiva para después trabajar en grupos de
diverso tamafo. En el primero, los espacios abiertos se uiilizan sobre todo
para la vida social, y, en el segunde, principalmente para actividades de estudio.
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no se concede los modelos méds que un papel menor, limitada
a no ser mas que una imagen; modelos «en el sentido estéril
en que un soldado de plomo es un modelo de soldado» (6).
En el curso de nuestros estudios, no hemos encontrado una
utilizacién verdaderamente operativa de los modelos. Ahora
bien, los modelos de funcionamiento son necesarios como
instrumentos de prevision, especialmente para permitir «anti-
cipar los problemas» (7). Este papel no contradice el que
juegan ya desde ahora como instrumentos de comunica-
cién, tal como lo hemos sefalado en el paragrafo 26, pero
aquél tiene una significacidén superior y otorga a los modelos
su verdadero sentido.

d) Anadamos, por dltimo, que la coherencia de los prin-
cipios que definen los modelos parece a su vez que debe
ser puesta en causa. En efecto, la realidad concreta muestra
que no es facil conciliar todos estos principios y que surgen
necesariamente numerosas tensiones internas en una sociedad
escolar dinamica. Esta es, por otra parte, la conclusién a la que
llega el estudio realizado sobre el funcionamiento de las pri-
meras escuelas SAMSKAP en la region de Malmé; se preten-
dia saher a través de él si los principios que habian orientado
la construccion de las escuelas se encontraban efectivamente
satisfechos por su funcionamiento en los nuevos edificios:
«lLos principios sobre los que se ha basado el trabajo de grupo
SAMSKAP ylaconcepcidn de las escuelas abiertas no pueden
ser simplemente colocados los unos tras de los otros para
producir una especie de efecto acumulativo; frecuentemente
deben entrar necesariamente en conflicto. En ciertos casos
particulares en que esto se aplica a la concepcién del edi-
ficio o a la ensefianza, es necesario, con frecuencia, conceder
prioridad a un principio sobre el otro. No es posible adoptar
un sistema de prioridades definitivo. Por esta razén se llega
inevitablemente a soluciones practicas diferentes aunque los
principios de base sean los mismos» (8).

(6) ula gestion de 'innovation dans I'enseignements. CERIJOCDE, Paris,
1971, pag. 22.

(7) Gestion de l'innovation dans |'enseignement». CERIJOCDE, Paris,
1971, pag. 22.

(B) Gran, oplis. cit., pag. 215.
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1V) EL FUNCIONAMIENTO DE LA ESCUELA
DE OPCIONES MULTIPLES Y SUS TEN-
SIONES INTERNAS

35. La mayor parte de las escuelas visitadas durante la
elaboracién de estos estudios por suponer soluciones nuevas
en materia de construccién habian sido construidas reciente-
mente; frecuentemente su funcionamiento era todavia incom-
pleto bien por falta de material o equipo, bien por falta de
personal o, incluso, y sobre todo, porque este personal no
habia descubierto y asimilado todos los nuevos comporta-
mientos necesarios para adaptar su trabajo al nuevo marco
instrumental que debia utilizar. Resultaba, pues, imposible
obtener ensefanzas practicas de su experiencia a través de
la observacion de sus actividades. Por el contrario, se ha
mostrado de gran provecho el examen de los problemas a los
que se enfrentaban y de las tensiones entre los diversos aspec-
tos de su actividad. Por encima de las dificultades circuns-
tanciales, el caracter fundamental de ciertos problemas era
facilmente apreciable. Desde este momento la cuestién no
era ya tanto comprender cdmo las nuevas instalaciones per-
mitian aplicar principios pedagdgicos innovadores; se trataba
sobre todo de comprender cémo las instalaciones intervienen
—como un factor entre otros— en la forma en que la escuela
aborda y trata problemas que no puede eludir,

36. Esteinciso no tiene otro interés que senalar el caracter
decepcionante de los métodos que creen poder deducir espe-
cificaciones arquitecténicas de principios pedagodgicos. Estos
métodos adolecen de tal optimismo que enmascaran los pro-
blemas o achacan las dificultades a circunstancias ajenas a
sus modelos. Ahora bien, si los modelos pueden servir para
anticipar los problemas, es en tanto en cuanto ellos mismos
sean problematicos. Por ejemplo, no se puede decir que haya
una pedagogia de la libertad que pueda verse favorecida por
este o aquel tipo de instalaciones; existe en la realidad una
problematica pedagdgica de la opcién y la obligatoriedad, y
es esta tensién la que deben afrontar los equipos de concep-
cién de escuelas asi como los encargados de asegurar su
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funcionamiento. Examinaremos a continuacién las principales
tensiones que deberia integrar el modelo de escuela de opcio-
nes multiples.

A) Tronco comin y opciones en los programas de
formacion

37. En una sociedad democrética la escuela debe propor-
cionar a la vez a los jovenes ciudadanos un marco comun de
referencia y un entrenamiento en la libertad de eleccién, lo que
implica una cierta diferenciacién de los programas seguidos
por los diversos individuos a lo largo de su formacién. Las
sucesivas elecciones determinan poco a poco orientaciones
que fijan diferencias y reducen la importancia de las referencias
comunes. La coordinacion de estos dos objetivos es importante
puesto que estd estrechamente vinculado a la caracleristica
esencial de la escuela de opciones multiples, tal como se
ha visto en el paragrafo 16. Pero esto es dificil y no se alcanza
en un orden equilibrado y arménico; por el contrario, la libertad
de eleccion estd siempre amenazada por la tendencia de la
organizacién a estabilizar sus estructuras; paralelamente, la
formacion comin estd siempre amenazada por la dispersién
provocada por las elecciones. Asi se explica la evolucién de
ciertos sistemas educativos tales como la ensefianza secun-
daria en Ontorio o la escuela secundaria sueca, en las que
la importancia de las opciones en los programas ha variado
con el tiempo, orientandose cada vez hacia extremos opues-
tos (9).

38. El colegio de Sainte-Maure-de-Touraine (Francia) pro-
porciona un interesante ejemplo sobre una tensién de este
tipo. En este centro se practica una pedagogia innovadora
dentro de instalaciones de tipo antiguo y las opciones ocupan
en ella un importante lugar. Las actividades optativas se orga-
nizan todas las tardes como un suplemento a las actividades

(9) Se alude sobre todo a las opciones definidas en los puntos a), b) y
c) del paragrafo 19.
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obligatorias conformes, con pequefias alteraciones, a los
programas oficiales. Los problemas que mas han preocupado
a los profesores son los siguientes:

— ¢Cémo superar la separacion bastante radical entre
la pedagogia de la libre eleccién y la de los cursos
obligatorios?

— ¢;Como incrementar la libertad real en las actividades

optativas?

Actualmente, en efecto, la gran dispersion a que conduciria
la organizacién de veinte seminarios optativos, cuyo conjunto
es poco coherente, se compensa con la obligatoria rotacién
de los alumnos a través de todos ellos y la limitacion tajante
del nimero de alumnos en cada uno de ellos. La obligatoriedad
se reintroduce asi en esta pedagogia de la libre eleccidn.
Ademas, parece deseable reencontrar una férmula que asegure
una formacién comin a través de la combinacidn de las multi-
ples elecciones que cada alumno se ve obligado a hacer.

39. ¢Constituyen estas contradicciones internas una debi-
lidad del sistema o son, por el contrario, un factor de dinamismo
pedagdgico de este equipo? Seria interesante examinar esta
cuestion:

— Por lo que se refiere a las instalaciones, este equipo
ha debido conquistar, a través de las transformaciones
espontaneas de un edificio inadaptado a sus opciones
pedagdgicas, la posibilidad material de las elecciones
que pretendia ofrecer: organizacién de un taller de
ceramica en los sé6tanos, estudios de arte y dibujo, un
vivero y un invernadero experimental en los depdsitos
de material. En este aspecto, ain han aparecido otras
contradicciones significativas: ha sido la exigiiidad de
ciertas instalaciones, més atn que la disponibilidad de
profesores, lo que ha obligado a limitar las elecciones.

— La penuria de los medios hace mas viva la concurrencia
entre la basqueda de nuevas posibilidades para las
actividades optativas y la adaptacién de los locales
reservados a las actividades obligatorias a la practica
de los nuevos métodos.
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1. Laboralorio de
lenguas improvisado.
Colegio de Sainte-
Maure-en-Touraine.

— Las actividades optativas y las del tronco comtn con-
viven mal en los locales especializados (las aulas de
ciencias, por ejemplo). Estas Gltimas estan, en efecto,
adaptadas a un tipo de ensefianza contradictoria con el
espiritu del sistema de opciones; las actividades opta-
tivas suponen continuidad, realizacién de proyectos, y,
por consiguiente, el dejar en el lugar donde se realizan
estas actividades trabajos en curso de realizacion.
Esto resulta imposible en los locales donde se desarro-
llan los cursos del tronco comdn.

40. Dejando aparte este ejemplo que es casi «al contrario,
ya que los problemas son resueltos en condiciones desfavo-
rables, se puede decir que las instalaciones de la escuela de
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opciones multiples se ven afectadas por la tensidn descrita
en un doble aspecto.

a) En la programacién de estas instalaciones, durante la
concepcion de los proyectos, dado que la organizacién escolar
prevé un tronco comun y actividades optativas en las que los
alumnos se distribuiran de forma no previsible, se debera
distinguir entre lo que es calibrable de antemano con una
cierta precisién y lo que no lo es. Este proceso se explicara
en la tercera parte. Pero se puede ya apreciar que lo que no es
calibrable introduce un factor de incertidumbre en la progra-
macién. Especialmente, se corre el riesgo de llegar a situacio-
nes en las que ciertos locales previstos para actividades opta-
tivas permanezcan infrautilizados, mientras que faltan instala-
ciones para otras o para las del tronco comtn. Es posible,
por ejemplo, ver escuelas, cuyos medios no son excesivos en
conjunto, con un nimero demasiado grande de plazas en las
aulas de ensefianza doméstica.

b) El desarrollo de las actividades optativas depende de
las posibilidades que se les ofrecen y, especialmente, de la
diversidad de estas posibilidades. Las instalaciones no son la
unica fuente de posibilidades que debe considerarse para
comprender este problema, pero esta claro que determinan
en parte su desarrollo. El problema, pues, que se presenta a
los equipos de concepcidn es buscar qué tipo de instalaciones
proporcionan una mayor gama de posibilidades. Estas posibi-
lidades serdn siempre limitadas por razones evidentes; las
instalaciones imponen, pues, limites a la libertad de eleccién.
En la practica, esta limitacién es relativa y depende del compor-
tamiento de los usuarios. No son raros los casos en que las
posibilidades ofrecidas por las instalaciones estan lejos de
ser completamente aprovechadas.

B) Formacién comiin y diversidad de resultados.
Grupos heterogéneos y grupos diferenciados

41. Laimportancia de la diferenciacién en la pedagogia de
la escuela de opciones multiples se ha precisado en el para-
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grafo 15 (c), pero este principio se traduce de diversas formas
a nivel del funcionamiento concreto de los centros.

— Unas veces predomina la diferenciacidn interna; por
ejemplo, un grupo heterogéneo que constituye una uni-
dad recibe una informacién comdn, después se subdi-
vide en subgrupos que vuelven sobre esta informacion
para tratarla a niveles o bajo aspectos diferentes; es
también a partir de esta unidad cédmo los alumnos se
distribuyen en las opciones.

— Otfras, la diferenciacidn es externa; los subgrupos son
anteriores, de alguna forma, a la distribucién de los
alumnos que se incluyen en ellos, por ejemplo, segin
sus aptitudes. Si esta aptitud se determina con carécter
definitivo y se considera como aptitud general, se
desemboca en una organizacién por grupos de nivel
global («streaming» u organizacién por secciones)
contradictoria con los objetivos de la escuela de opcio-
nes multiples. Si se determina para una materia dada,
conducird a grupos de nivel por materias («setting»).

42, De hecho, no se trata de tipos opuestos de métodos,
sino solamente de tendencias de las que se puede decir que
una aparece mas destacada en tal escuela y la otra en tal otra.
Por ejemplo, las nuevas «Gesamtschulen» alemanas de Nord-
rhein-Westfalen desarrollan la primera tendencia, como reac-
cién contra la situacion de las primeras escuelas de este tipo,
berlinesas sobre todo, en las que la practica de una diferencia-
cion externa demasiado sistematica conducia a un «setting»
rigido. Estas dos tendencias aparecen, en los casos concretos,
estrechamente relacionadas la una a la otra, como si la una
fuera el reverso de la otra: entre ambas aparece una inevitable
tensién. Los grupos heterogéneos, que redinen en una agrupa-
cién comdn a nifios de medios diversos y de aptitudes diferen-
tes, han nacido del deseo de romper la segregacion de la escue-
la tradicional. Pero la igualdad de oportunidades no es forzo-
samente el resultado de someter todos los nifios a un mismo
trato. Por esta razdn aparecen las diferenciaciones en el inte-
rior de los grupos, especialmente para ayudar a los nifios
desfavorecidos en el plano socio-cultural, que una formacion
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Sainte-Maure-
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estrictamente igualitaria rechazaria. Pero la diferenciacién
engendra a su vez la diferencia; la complejidad de la organiza-
cién escolar, la presion de los padres o de los exdmenes, los
habitos adquiridos a veces por los profesores, hacen que los
subgrupos diferenciados se estabilicen, adquieran cierta
autonomia y se debiliten las referencias al grupo heterogéneo.
El peligro, pues, para la escuela de opciones miultiples es el
regreso a la segregacion por grupos de aptitudes y de niveles
socio-culturales diferentes.

43. ;Tienen alguna influencia la naturaleza y la organiza-
cién de las instalaciones en la dindmica de estas tensiones
que derivan sobre todo de la organizacién pedagégica de la
escuela? Sin ducda alguna, y asi lo demuestran algunos ejem-
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plos: en Scharnhorst (10) la diferenciacién se opera en un
conjunto de alumnos que ocupan una agrupacién de cuatro
locales (140 alumnos-4 clases). Esto implica que se limita a
cuatro subgrupos de volumen igual la distribucién de los
alumnos. Se aprecia también que falta frecuentemente un
espacio suplementario, otro local, para variar los trabajos a lo
largo de un periodo, cuando se podria facilmente disponer de
este lugar supletorio si fuera posible reagrupar, durante cierto
tiempo mas alumnos que los que admite cada una de las clases.

44. En Fréndenberg, por el contrario, la gran sala donde
trabajan simultaneamente 105 alumnos y 3 profesores permite,
tedricamente, una utilizacion mas flexible del espacio, sin tabi-
ques. Sin embargo, por razén de sus caracteristicas fisicas,
especialmente las acusticas, este local no permite nada mas
que dos tipos extremos de grupos: Gran grupo (105) y pequefio
grupo (de 6 a 8). Ahora bien, la experiencia ha mostrade que,
contrariamente a lo que pensaban los educadores asociados
al equipo de concepcién, es imposible mantenerse dentro de
una gama tan estrecha; en esta pedagogla se hacen necesarios
grupos de tamafo intermedio, y estos grupos conviven dificil-
mente dentro del gran espacio.

45, Se ve asl, que la naturaleza de los locales puede poner
Iimites a la diferenciacién, de tal forma gque ésta responde
entonces a otras necesidades distintas de las propias de la
vida misma de los grupos. Por otra parte, las instalaciones
intervienen en la «permeabilidad» de los subgrupos (posibili-
dad, para un alumno, de pasar de un subgrupo a otro), asi
como en las relaciones entre los subgrupos diferenciales y el
grupo heterogéneo. Una de las justificaciones del espacio
abierto es precisamente el permitir a la vez la organizacién de
subgrupos ocupados en tareas diferentes, la variacién de sus
tamafos respectivos, su permeabilidad, asi como la percep-
cién constante de la pertenencia al grupo heterogéneo. No es
por tanto necesario decir que el espacio abierto lleva en si
mismo la resolucién de las tensiones que hemos descrito.

(10) Paragrafo 34 a). Ejemplo 1.
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A veces, por ejemplo, se puede observar la reconstruccién en
un espacio abierto de salas tabicadas mediante mobiliario,
destinadas a separar a los subgrupos entre si, a semejanza
de las clases tradicionales.

C. Pedagogia compensatoria e integracion de las
minorias (subnormales, inmigrantes)

46. Las medidas de compensacion y apoyo tomadas en
favor de los niflos desfavorecidos pueden ir en contra del
espiritu que las inspira: Una verdadera democratizacién busca
reducir la desigualdad de oportunidades. Estas medidas
suponen, efectivamente, una atencién especial, cursos parti-
culares, actividades especialmente encuadradas y una peda-
gogia de la que se dice generalmente que es especial. Ahora
bien, muchas escuelas de opciones han rechazado el dejar
aislada esta educacién especial en clases especificamente
dedicadas a ella e integran, en la medida de lo posible, dentro
de ella a los nifios desfavorecidos (desde el punto de vista
sociocultural, sociolégico o fisico) abriéndoles el acceso a
las mismas clases y a las mismas actividades que a los restan-
tes nifos. Esta organizacion supone, sin embargo, el manteni-
miento de ciertas medidas de apoyo y de compensacion sin
las cuales las desigualdades se acentuarian.

47. Esta tensidn no es mas que un aspecto particular de
la precedente, pero ha parecido util sefalar su especialidad
teniendo en cuenta su relativa novedad y el interés de las
soluciones a que ha dado lugar: Acondicionamiento de locales
especiales para la «clinica» (sesiones especiales dadas a
ciertos nifios que abandonan momentaneamente su clase),
acondicionamiento de locales incluyendo seminarios, para
permitir el acceso a los alumnos con defectos motores. En la
realidad se llega frecuentemente al hecho de que estas medidas
vuelvan a marcar diferencias en cuanto que las actividades
se desarrollan en lugares designados claramente como lugares
reservados a los que no son como todo el mundo. Se pueden
ver en el espacio abierto («STUDY HALL») de una escuela
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2. lIntegracidn de los minusvalidos en las actividades comunes en una escuela
fundamental, nivel intermedio (¢ a 12 afos) de Malmaé, Suecia.

pequefas piezas acristaladas donde se efectian las sesiones
de «clinica» para los nifios retrasados; las dimensiones de
estos locales y su transparencia transforman a estos nifios,
objetos de una atencidn especial, en seres visiblemente «a
parte».

48. A los problemas ya sefalados sobre la intervencion
de las instalaciones en los problemas de la diferenciacion,
pueden ademés afadirse otros derivados de las cuestiones
siguientes:

— ¢Cuales son los espacios verdaderamente necesarios
parael tratamiento particular de los alumnos con grandes
dificultades?

— ¢Cudles deben ser las caracterislicas de estos espacios?

— Y, por tltimo, y sobre todo: ;Dénde deben estar situados
para que permitan la mejor integracion posible de estos
nifios en la comunidad escolar?
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D) Especializacion e integraciéon de las disciplinas

49. Uno de los objetivos de la escuela de opciones mul-
tiples es promover un saber cuya globalidad quede restaurada
por encima de las diferencias entre las especialidades que
caracterizan nuestra cultura occidental. Este objetivo se deriva
de la voluntad de evitar toda especializacién precoz, de propor-
cionar el acceso al descubrimiento de los problemas de la
vida real que exigen una aproximacion multidisciplinaria y de
hacer repercutir en la escuela la evolucién reciente de las
ciencias hacia la interdisciplinaridad. No obstante, la expe-
riencia muestra que este principio es dificil de poner en marcha
y que, de hecho, la dindmica de la vida escolar expresa una
tension en los esfuerzos hacia esta globalidad y la tendencia a
la especializacion y separacién entre los conocimientos parti-
culares. Esto se debe a varias razones:

— En primer lugar, institucionales: en tanto que escuela
secundaria, la escuela de opciones multiples, tiene un
profesorado especializado; la estructura de sus progra-
mas esta, casi siempre, basada en un desglose por
disciplinas.

— En segundo lugar, socioculturales: el prestigio universi-
tario y las esperanzas de los padres valoran la especia-
lizacién, asi como la orientacién, hacia la distintas carre-
ras de la vida activa; el contexto cultural se ve, pues,
fuertemente impregnado por la concepcién positivista
y analitica de las ciencias.

50. La escuela de opciones miltiples ha abordado este
problema con la ayuda de dispositivos frecuentemente muy
elaborados, de los que se puede tener una idea sefialando
las actividades que engendran:

— Actividades comunes dirigidas por diversos profesores
de materias diferentes con un mismo conjunto de
alumnos.

— Realizacién de proyectos interdisciplinarios («Project
Method»): un tema es abordado por los alumnos que
recurren a la ayuda de profesores diversos; o, atin mejor,
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se senala un ohjetivo, una obra colectiva, que implica
la referencia a diversas disciplinas.

— Atribucién de un horario global a un conjunto de disci-

plinas.

51. La tension entre especializacion y pluridisciplinaridad
se manifiesta hasta en estas actividades especificas, bien
porque los profesores tienden a concebir la pluridisciplina-
ridad como una prolongacion de su especialidad, bien porque
las disciplinas muy estructuradas (matemaéticas, ciencias,
lenguas...) imponen la légica de sus aprendizajes especificos.
Ademas, se presta generalmente una atencién casi exclusiva
a la significacion de las opciones como orientaciones hacia
actividades especializadas —en el sentido sefnalado en los
apartados (a), (b) y (c) del paragrafo 19— mientras que se
descuida con bastante frecuencia su funcién de orientacién
hacia los diversos aspectos del conocimiento —sentidos (d)
y (e) del mismo paragrafo— mucho mas favorable al trabajo
pluridisciplinario. Por (ltimo, con demasiada frecuencia se
opone la ampliacién del campo de conocimientos con la pro-
fundizacién en un conocimiento especializado, como si hu-
hiera contradiccion entre estos términos cuando, por el con-
trario, una educacién de tipo moderno deberia aprender a
combinarlos.

52. En lo que concierne a las instalaciones, esta tension
esuna delas mas importantes. Se apreciafacilmente, en efecto,
que la pluridisciplinaridad suscita el problema de la comu-
nicacién y de la convergencia entre actividades y materias
especializadas. En la tercera parte se examinaran detallada-
mente los métodos llamados de departamentarizacidn en la
programacién de las instalaciones. Ahora es suficiente sefalar
que, si la concepcién de estas instalaciones y materias espe-
cializadas se funda en la distribucién entre las disciplinas, la
posibilidad de una comunicacién entre ellas se hace més dificil
de inscribir en los locales. La busqueda de actividades co-
munes alas diversas disciplinas constituye una mejorasensible
de estos métodos. Este procedimiento se analiza también en la
tercera parte. Adelantemos que permiten concehir instalacio-
nes en las que es mas facil que en otras asumir las tensiones
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entre pluridisciplinaridad y especializacién. Es sabido que, de
esta manera, se han puesto a punto elementos muy avanzados:
mediatecas, centro de recursos, espacios abiertos poliva-
lentes, conjuntos en los que se combinan los seminarios
especializados y las zonas comunes («project areas») (11).

53. Sin embargo, nose puede decirque estas instalaciones
de nuevo tipo resuelvan completamente la tension descrita:
el espacio puede favorecer la comunicacién e incitar a desarro-
llarla, pero no la crea; con bastante frecuencia, el espacio
proporciona una serie de posibilidades de comunicacién que,
sin embargo, la practica pedagdgica no utiliza; en ciertos
casos se puede ver, incluso, que esta practica rechaza las
posibilidades ofrecidas: se condenan las puertas, por ejemplo;
zonas de convergencia para actividades diversas ven cémo se
erigen obstaculos diversos; las zonas polivalentes se ven, a
veces, apropiadas por actividades de un solo tipo; los con-
juntos constituidos para la convergencia y la interpenetracion
de un conjunto de actividades pueden cerrarse en si mismos
y aislarse de las otras actividades de la escuela. En un sentido
mas amplio, cabria preguntarse si esta tensién no repercute
en la fase de la concepcién de instalaciones. ;Se puede esta-
bleceruna prioridad entre la creacion de redes de comunicacién
entre espacios especializados y la creacion de espacios desti-
nados a la pluridisciplinaridad? Es, sin duda, mas facil reco-
mendar un equilibrio entre estos dos polos que realizarlo,
sobre todo cuando la limitacién de los medios obliga a escoger.

E) Individualizacién y vida escolar

44, Entre el objetivo de individualizacién de la ensefianza
y el objetivo de socializacién, caracteristicas ambas de la
escuela de opciones multiples, existe una tensién que dege-
nera a veces en conflictos. En este tipo de escuela, donde cada
alumno puede tener, en el caso extremo, su propio programa

(11) Ver especialmenie el centro de trabajos artisticos y manuales de la
escuela Henry Fanshawe en Dronfield (Inglaterra).
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de estudio, donde se desarrolla la aptitud para el trabajo auté-
nomo y donde se multiplican los trabajos en grupos muy
pequefios, puede suscitarse la pregunta de si no desaparecera
la conciencia de pertenencia a un grupo que se considera, por
otra parte, indispensable para la socializacidon de los adoles-
centes en la vida escolar. El desarrollar, como es frecuente, al
lado de la ensefianza propiamente dicha actividades que favo-
recen la vida de relacion (deportes, clubs, sistema tutorial),
no resuelve mas que parcialmente este problema. ;No es en
el propio trabajo donde debe de desarrollarse una rica vida
social? (No es en las unidades de trabajo de tamaio medio
donde estas relaciones pueden desarrollarse, donde pueden
ser satisfechas importantes necesidades de expresion co-
lectiva, de produccidn colectiva y de decisidon colectiva?

55. La individualizacién conduce, por otra parte, a cada
adolescente a actuar y trabajar en grupos diferentes, sin em-
bargo, la opinion mas extendida entre los educadores es la de
que la especializacién implica la identificacion de cada indi-
viduo con un grupo estable. ;Permitird la experiencia de la
escuela de opciones miultiples constatar eficazmente esta
hipétesis? ¢O descubrirda, quizd, otras vias para una huena
socializacion, especialmente por el desarrollo de la pertenencia
simultdnea a varios grupos o por la participacién colectiva en
un proyecto creador, que pueden traducirse en un enrigueci-
miento de las relaciones sociales? Sin embargo, entre las nece-
sidades de situarse con relacién a los otros y la multiplicidad
fecunda de las relaciones sociales no resulta facil encontrar
un punto de equilibrio.

56. Desde el punto de vista de la ordenacién del espacio,
las instalaciones previstas para el trabajo individualizado
pueden no adaptarse a la vida de estas unidades sociales a las
que la escuela tradicional dedica a veces una sala. El pro-
blema de la apropiacién del espacio por un grupo es mas
agudo en las nuevas escuelas donde todo esta concebido
para una flexibilidad méaxima de los grupos y de las actividades.
Las encuestas y las observaciones han mostrado que los
nifos méas desfavorecidos sufren mas que los otros estas
dificultades. Los espacios abiertos que convienen a la indivi-
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dualizacién suscitan en ellos un sentimiento de inseguridad
y refuerzan su sentimiento de aislamiento; se puede ver ciertos
de estos nifios desarrollar comportamientos de deambulacién
y de agresividad (raterias, depredaciones) en estos espacios
especialmente. En realidad, no es seguro que la seguridad
sea un elemento esencial a considerar para el desarrollo
social de los adolescentes ni, incluso, que la naturaleza de los
espacios de trabajo sea el factor dominante en la existencia
o no del sentimiento de seguridad.

57. Por altimo, la apropiacién del espacio debe ser recon-
siderada. Nada obliga a relacionarla con la ocupacidn habitual
de un espacio por un grupo. Si la concepcidén de la escuela de
Scharnhorst difiere de la de Frondenberg, como ya se ha visto,
es entre otras razones porla preocupacidon de procurara grupos
de tamafio medio un local que les sirva de base y del que
puedan utilizar a placer los muros y el equipo. Esta solucién
parece, en efecto, que ha tenido un fructifero resultado, pero
no esté claro si esto se debe a que esta férmula se adapta a
las necesidades sociales del alumno o a que esta ain proxima
a la organizacion por clases a la que los alumnos estan habi-
tuados por su escolaridad anterior. No se puede, pues, realizar
ninguna generalizacidn a partir de este caso.

58. En realidad, la escuela de opciones mtltiples desarro-
lla un tipo de vida social bastante nuevo. Se comprende, pues,
el interés de ciertas férmulas que relacionan la organizacion
del espacio con una iniciacién progresiva al modo de
vida de la escuela de opciones multiples. Este es el caso
de Maiden Erlegh, como se verd en la tercera parte donde los
nifios de la «Lower School» (los primeros afios de la secun-
daria) tienen a su disposicién un conjunto de locales donde se
desarrollan el 80 % de sus actividades. Un reciente estudio (12)
para las «Gesamtschulen» de Nordrhein-Westfalen propone
una solucién de este tipo. Buscando una estabilizacién de la

{12) H. G. Rolff y K. H. Koch: uGutachten zur Raumstruktur von Schulen
unter dem Gesichispunkt der Differencierung und der Stabilitidt der Sozialen
Organisations. Schulbuinstitut der Lénder, Berlin, 1972,
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vida social como condicién del desarrollo 6ptimo de una ense-
fanza diferenciada e individualizada, prevé espacios diferen-
temente estructurados para las tres fases de dos ahos en que
se desarrolla la educacién secundaria: orientacién, compen-
sacién y opcion. En la primera de ellas, en particular, los
nifos cuentan con un espacio de referencia plenamente
apropiable; un grupo de 140 alumnos disponen de un conjunto
de cuatro salas donde se desenvuelve lo esencial de sus
actividades. En las fases siguientes, la base social de un gran
grupo es una «casa» de utilizacion ampliamente polivalente y
de estructura mas compleja; se incluye una gran sala de infor-
macién comdn para varias «casasn.

F) Vida social y organizacién social

59. Esta tensién es complementaria de la precedente y se
confunde parcialmente con ella. Poco mas afiadiremos, pues,
alo dicho. Sila organizacién social hatomado tantaimportancia
en las escuelas de opciones miltiples, es porque en una
poblacién escolar heterogénea no se establecen espontanea-
mente relaciones sociales 6ptimas como sucedia habitualmente
en las escuelas de cardcter selectivo, en las que la mayorfa
de los alumnos pertenecian a un mismo nivel social. Sin
embargo, resulta necesario sefalar que, en estas escuelas,
la vida social real de los alumnos no coincide con la vida social
planificada tal como deberia resultar de la organizacién. Esta
observacién puede parecer banal, pero la significacién de este
fenémeno pasa frecuentemente desapercibida. En la realidad,
una escuela es una sociedad que tiene sus leyes, sus cos-
tumbres, sus reglas por las que esta sociedad de jdvenes se
organiza. Los educadores tienen a veces la ilusién, o hacen
como si la tuvieran, de que la vida social de esla sociedad de
jovenes comienza con su integracidn en la escuela. Conceden
una importancia sin duda excesiva a la busqueda de la mejor
organizacion social posible y actian mucho mas en funcién
de lo que la vida social de los jévenes de la escuela deheria
ser que en funcién de cémo es ella realmente.
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El camino social
y la concepcidn
de la escuela

3. Base social en el ceniro
de artes y lrabajos
manuales de la escuela
Henry Fanshawe,

Drasfield (Inglaterra).

4. Una base social
inesperada: el elefante
conslruido por los

alumnos estd hueco: sirve de
refugio y da un valor
especial al rinccn del taller
donde esta silwado. Zona de
textiles de Grindalsskolan,
Vidrnamo (Suecia).

5. Escuela
Henry
Fanshawe: la
vida social
duranie

el trabajo.

6. El solitario
en un desierfo
de moguela:
escuela SEF,
Toronto
(Canada).

60. Esta distorsion se aprecia, evidentemente, en la con-
cepcidn y utilizacién de los edificios. Asl, en ciertas escuelas
de Detroit, los servicios son el local social mas importante,
como centro de una vida marginal clandestina. Sin insistir
sobre este caso extremo, no es raro ver en las nuevas escuelas
que los locales previstos para la vida social permanecen vacios,
mientras que la vida social real, los intercambios, las discu-
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7,8. En el exterior,
Zonas para
fa vida social.

7. Liceo de
Virnamo (Suecia).

8. Laescuela Henry
Harland,
Notlonghamshire
{Inglaterra).

9. Dislinla
percepcion de fa
escuela de

dos jévenes Suecos.

10. Laenlrada de
una escuela en
Detroil: una
decoracion audaz y
grandes espacios

no son suficientes
para hacer unas
instalaciones
favorables a la

vida social,
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11. La misma escuela en
Detroil (Estados Unidos):
esle espacio sirve de

marco a loda clase de
refaciones soclales, incluido
el mercado de drogas.



12 y 13. La vida social de los alumnos mayores en la escuela Rowlinson, Sheffield
(Inglaterra).

siones libres, o los juegos, se desarrollan en los corredores
en diversosrincones o alairelibre. Esto sucede frecuentemente
por dos razones fundamentales: en primer lugar porque el
destino de estos locales esta institucionalizado por la autoridad
y en segundo lugar porque estan situados al margen del flujo
de la vida real. Las cuestiones que plantea esta tensién en lo
que concierne a la concepcién de las instalaciones son nume-
rosas: sefalaremos alguna:
— ¢;Puede pretenderse enla concepcidon de nuevas escuelas
organizar anticipadamente esta vida social o solamente
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es necesario prever los espacios necesarios para que
ésta se desarrolle segln su propio dinamismo?

— ¢Se confunden o no los locales que favorecen el des-
arrollo de la vida social con los de trabajo? (O es nece-
sario proyectar separadamente cada uno de ellos?

— Y, a un nivel mas general, ;jes necesario prever locales
exclusivamente reservados a las actividades sociales?,
o bien, ;es necesario prever una interpenetracién de
la vida social con todas las diversas actividades de la
vida escolar procurando dotar a todos los espacios de
las cualidades precisas para hacerlas apropiadas al
desarrollo de una vida social rica?

V) CONCLUSION

61. Después de este andlisis se puede precisar el sentido
que desde ahora toma el término «incidencias» del titulo
de este estudio. Se ha visto que debe ser abandonada la signi-
ficacién légica de esta palabra. Si las incidencias arquitecto-
nicas no constituyen simples consecuencias de una concep-
cién pedagdgica de la escuela, es que el trabajo del arquitecto
estd implicado en la elaboracién de esta concepcioén. Las insta-
laciones no son un cuadro neutro donde se desarrollaran
las tensiones.

62. Los modelos mas utiles para determinar las instala-
ciones parecen, pues, ser los modelos de funcionamiento que
integran las tensiones caracteristicas delaescuela de opciones
multiples. La debilidad de la mayor parte de los modelos cono-
cidos radica en crear la ilusidn de que la nueva escuela aporta
alguna solucién a los problemas sociales. En la realidad, las
tensiones que hemos descrito estan arraigadas en la realidad
social; tienen profundas causas cuyo tratamiento no depende
simplemente de una buena pedagogia. El modelo que nece-
sitan los equipos de concepcion debe tener en cuenta este
hecho; no debe resumir un conjunto de principios, sino cons-
tituir un cuadro que permita revelar o reconocer las repercu-
siones, a todos los niveles, de las tensiones fundamentales de
la realidad educativa.
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TERCERA PARTE
PROBLEMAS DE PROGRAMACION

63. El objeto de esta tercera parte es identificar, definir y
elucidar los problemas, tanto practicos como teéricos, que
caracterizan la fase operacional de la puesta a punto de los
proyectos de escuelas. Esta fase se corresponde con las acti-
vidades que se designan en ciertos paises con el término de
planificaciéon de las construcciones escolares. Esta actividad
incluye a la vez la programacion de las instalaciones y la pro-
yeccion de esta programacion (o suinterpretacion) en esquemas
de planos o anteproyectos (13). Sin entrar en detalles se puede
decir que consiste en:

— Definir y caracterizar los tipos de espacios y de insta-

laciones necesarios en la escuela de opciones miultiples.
Este término de instalaciones deja, pues, de tener la
significacion global que se le ha venido dando hasta
ahora, para especificarse en categorias diferentes cuya
naturaleza debe ser precisada;

— determinar la capacidad de estos espacios o instala-
ciones; se trata de un trabajo de cuantificacién cuya
finalidad es medir, con tanta precisién como sea posible,
las posibilidades esperadas de las instalaciones que se
van a proporcionar;

— establecer entre estos espacios e instalaciones una red
de relaciones; relaciones que, necesariamente, se ins-

(13) La descomposicion de esta aclividad en fases sucesivas no sera
tomada en consideracién, limilandonos en esta parte a su problematica. Las
cuestiones relativas a las responsabilidades que pone en juego seran exami-
nadas en la ultima parte del informe.
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criben en el espacio (proximidad o lejania, separacién
o integracién en un mismo conjunto, permeabilidad o
aislamiento, etc.), pero cuya significacion o razon de ser
sobrepasa estas relaciones espaciales.

Esta actividad puede realiarse a dos niveles distintos:

— Elaboracién de un modelo de escuela reproducible, que
se realiza a nivel central o, al menos, regional, y responde
a una demanda lo suficientemente amplia como para
justificar una inversion importante en tiempo y en es-
tudios;

— puesta a punto de proyectos particulares para la reali-
zacion de una escuela determinada,

64. Desde el punto de vista que nos interesa aqui —el de
la aproximacién metodolégica—, parece que se puede mini-
mizar las diferencias entre estos dos niveles. En realidad,
aunque por légica deberia esperarse que las actividades en el
segundo de los niveles se derivaran de las del primero, lo
cierto es que frecuentemente la relacién jeréarquica entre ambos
no es mas que secundaria; se establece después, cuando un
proyecto particular, que rompe con los habitos y las concep-
ciones dominantes, implica suficiente esfuerzo de concep-
cién como para poder ser tomado a nivel superior con vistas
a su generalizacion.

1) ;CUALESELPUNTO DE PARTIDA PARA
LA PROGRAMACION?

65. El primer problema consiste en saber si el «modelo de
tensiones» que nosotros hemos intentado presentar en la
segunda parte puede servir de base para este trabajo de ela-
boracion. La respuesta seria positiva si pudiéramos atenernos
a una descripcion deductiva de las actividades de concepcion
y elaboracién. Pero hemos visto ya que la aparente continuidad
entre los modelos y sus aplicaciones encubria de hecho no
sélo tada una serie de elecciones o invenciones, sino también
un alto porcentaje de azar o de decisiones circunstanciales
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de las que la légica no proporciona siempre la clave. Esta
suficientemente claro, ademas, que las tensiones de las que
hemos hablado, en tanto que definen una situacién de natura-
leza dialéctica, no pueden constituir una base suficientemente
estable ni engendrar una nocién suficientemente operacional
como para poder derivar de ellas el proceso de elaboracién
de un tipo de construcciones.

66. Digamos, por ultimo, que, incluso si estas tendencias
estdn expresadas —y resueltas— de forma especifica dentro
de sus sistemas de educacion, y, por tanto, en la realidad
caracteristica de la vida de una escuela, ellas no proceden de
esta realidad o de este sistema. Aunque sean pedagdgicas
en sus manifestaciones, su raiz estd en la realidad social,
econémica y, mas ampliamente, politica, en la que el sistema
educativo se inserta (14). No deberian, pues, jugar el papel de
un principio sobre el que se pudiera fundar la bisqueda y la
determinacién de instalaciones apropiadas. Su intervencion
tiene mas bien un papel andlogo al de los criterios que sirven
para valorar una escuela —o una concepcidon de escuela—
con arreglo a si permite o no, 0 en qué grado, vivir los conflictos
de los que ha sido cuestidn. En este sentido, lo que se espera
de una escuela (o mds exactamente de un tipo de instalaciones
escolares) no es que favorezca la eliminacidn de las tensiones
o la resolucion de los conflictos, sino que proporcione un
dominio licido de su desarrollo. Esto significa que las solu-
ciones pedagdgicas concretas, a las que contribuyen por su
parte los responsables de las construcciones escolares, no
deben enmascarar jamds estos conflictos; que no deben
tampoco satisfacer, a expensas de la contraria, ninguna de las
exigencias que constituyen los polos de estas tensiones
(exigencia de formacién comun frente a exigencia de libertad
de eleccién; exigencia de individualizacién del trabajo frente a
exigencia de socializacién de la vida escolar...}, y que deben
permitir experimentar nuevas formas de hacer frente a estas
tensiones o vivir otras nuevas que el porvenir puede revelar.

(14) Paragrafos 61 y 62.
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67. Portodas estas razones, nos vemos obligados a inves-
tigar cudl puede ser el término medio o intermedio que permita
pasar de esta representacion multidimensional y dinamica
de la vida escolar a una programacién y después a la elahora-
cién de esquemas directamente utilizables para la realizacion
concreta de las escuelas.

Este término deberia ser lo suficientemente estable y
determinado como para constituir un punto de partida util
para el trabajo dificil y paciente mediante el cual las concep-
ciones y anticipaciones pedagdgicas pudieran convertirse en
prescripciones analiticas precisas. En la corta historia de la
construccion escolar (15), se podrian sefalar los principales
puntos de partida —o puntos de apoyo— a partir de los cuales
se han desarrollado los procedimientos de elaboracién de los
programas y esquemas de construcciones escolares.

A) Laclase como referencia de base de la programacion

68. Durante largo tiempo y de acuerdo con la concepcién
clasica este punto de partida ha sido principalmente la estruc-
tura de la organizacién pedagégica del centro y mas exacta-
mente la forma particular de esta estructura que constituia
la organizacién fundada sobre la «clase». El conjunio de
alumnos se distribuia por grupos de edad y éstos en grupos
de treinta a treinta y cinco, que constituian las unidades de
base de la organizacién; unidad significa en este sentido
bloque indisociable desde el punto de vista de la organizacion;
por ejemplo, en cada periodo de tiempo escolar un grupo-uni-
dad ocupa un local determinado bajo la responsabilidad de un
profesor determinado. Todo lo que se ha dicho sobre la con-
cepcién de la escuela de opciones multiples y su funciona-
miento (16) muestra como tal tipo de organizacidn contradice
sus caracteristicas. En realidad, esta base de programacién ha

(15) No es que las construcciones escolares sean recientes, sino que sola-
mente desde una época reciente se aplican a ellas investigaciones y métodos
especificos.

(16) Pardgralos 30 a), 41 y 42,
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sido utilizada sobre todo por formulas pedagégicas muy ante-
riores a la aparicion de la escuela de opciones miiltiples. El
desarrollo de ésta pone a una programacién de este tipo las
objeciones siguientes:

a) Unas bien conocidas, formuladas en las frecuentes
criticas dirigidas a este tipo de organizacion pedagdgica,
hubieran convenido mucho mejor a la metodologia de progra-
macién que se utilizaba:

— Cada grupo-clase, al apropiarse plenamente de un local
(el aula de cada grupo), se vela obligado a pasar en él
el maximo posible de su tiempo a fin de rentabilizar el es-
pacio otorgado. Las posibilidades pedagdgicas se
encontraban limitadas por una composicion del pro-
grama que adicionaba unos locales semejantes todos
ellos en tamaifio y funcion.

— En el nivel secundario era preciso afadir a estos ele-
mentos de base (las aulas) elementos especiales cuya
utilizacion estaba repartida entre los diversos grupos-
clases: laboratorios, aulas de dibujo o de mdsica, ta-
lleres para trabajos practicos, aulas de medios audio-
visuales o hiblioteca... Cuanto mas numerosos son
estos «servicios comunes», mas entraiian, de hecho, en
la organizacién un sub-empleo del espacio disponible.
Cada grupo-clase que utiliza estos locales especiali-
zados, deja necesariamente libre su propio local, del que
él tiene, como norma general, el uso exclusivo.

Se ha reprochado justamente a estas realizaciones su
pobreza y monotonia en cuanto a las posibilidades pedagé-
gicas que ofrecen, y, al mismo tiempo, el ser relativamente
dispendiosas, al menos si se considera la relacion costes/
resultados (17) en este tipo de construccién.

b) Pueden apreciarse otras insuficiencias con relacién e
las tensiones caracteristicas de la vida de una escuela da
opciones miltiples. Aunque no se pueda aqui examinarlas

(17) Se trata aqui de la relacién entre la cantidad de espacio utilizado y los
costes inducidos, por una parte, y, por olra, los servicios efectivamente ren-
didos por las instalaciones.
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una a una, se puede sefalar que una programacién fundada
sobre la importancia privilegiada del aula no permite inte-
grarlas;

— Se reconocia generalmente al aula el mérito de favorecer
una socializacién fundada sobre la estabilidad del grupo
y la apropiacidn por este grupo de un marco estable
donde cada uno tenia su lugar y donde se desarrollahan
casi todas sus actividades; ahora bien, hemos ya mos-
trado en los paragrafos 56 y 57 que la socializacién no
esta vinculada forzosamente a la apropiacion tranquili-
zadora del espacio. Esta formula tampoco permite una
verdadera individualizacion del trabajo escolar; el grupo
uniforme y monolitico impone su orden sin que la
verdadera dimension de la vida social pueda revelarse
en él como una necesidad fundamental en la experiencia
incluso del trabajo individual.

— Se podria mostrar, del mismo modo, que este tipo de
organizacidn favorece el desarrollo de un tronco comin
de formacién a expensas de la practica dela libre elec-
cion de opciones. En efecto, las actividades optativas
rompen los grupos y los hacen dispersarse fuera de su
habitat familiar; en una organizacién pedagégica basada
sobre la apropiacion exclusivista del espacio, serian,
pues, consideradas como una especie de exilio o como
una evasién; perderian asf su significacion real.

69. Resulta inatil prolongar esta critica para llegar a la
conclusion de la imposibilidad, segtin los criterios que hemos
definido, de instalar una escuela de opciones miultiples en
edificios cuyo esquema de conjunto procede de una referencia
privilegiada a la organizacién en grupos-clases. En la escuela
de opciones miltiples el grupo-clase ha desaparecido las mas
de las veces. A veces, pervive bajo forma de una unidad de
gestién pedagégica, como sucede en Suecia, donde la defini-
cion oficial de escuela fundamental (nivel superior) se corres-
ponde bastante bien con las caracteristicas de la escuela
de opciones miltiples. Pero esta unidad no constituye la base
de organizacién y no puede servir de punto de apoyo a la
programacion.
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B) El conjunto de materias como referencia de base a
la programacion

70. Como alternativa al procedimiento anterior de progra-
macién, se ha querido tomar como punto de partida la estruc-
tura de los programas, es decir, el conjunto de materias que
componen la vida escolar (esta nocién es mas amplia que la
de disciplina que se refiere demasiado exclusivamente al
trabajo intelectual). El proceso de coancepcién de una escuela
basado fundamentalmente en las materias que componen su
programa conducen a una solucién de un tipo igualmente
conocido: la composicién por «departamentos» o «departa-
mentalizacién» del edificio. Se tendré una idea bastante simple
y completa de una tal escuela si se advierte que cada materia
del programa se corresponde con un sector cuyas instala-
ciones estan destinadas a acoger las actividades a que da
lugar. A partir de este primer principio, esta forma de proceder
se orienta en dos direcciones complementarias: una que
tiende a definir la composicidn interna de cada sector; otra
que define las relaciones de proximidad o de comunicacién
entre los diversos sectores. Cada sector o departamento se
define ademas seglin su capacidad. La cuantificacion de esta
capacidad consiste en fijar el nimero de plazas que ofrece,
es decir, el nimero maximo de alumnos que deben poder
trabajar en él al mismo tiempo. Este célculo es inicialmente
muy simple; la capacidad de un departamento no depende,
segln esta hipotesis, mds que de tres factores generalmente
considerados como datos impuestos: el nimero (n) de alum-
nos del centro, la importancia concedida por el programa a la
materia considerada, generalmente medida por el nimero (H)
de periodos semanales, y el tiempo de disponibilidad de las
instalaciones (D), que conviene expresar en la misma unidad
que el parametro precedente (18).

(18) Se sabe que existe un margen importante que separa la disponibilidad
tedrica de los locales de la disponibilidad real; ésta, que depende mucho de
factores socioeconémicos ajenos a la escuela, es generalmente de 35 a 40
periodos semanales de 40 minutos. Pero la situacién puede variar de un pais
a otro.
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¥6

CUADRO 5

Forma de calcular los espacios requeridos para una escuela media
(Junior High School) con unos efectivos totales de 878 alumnos,
segun el programa tedrico de SEF

L 7.° curso 8~ curso 9:* curso Total de los  Namerode  Numero de
Materias . p——— — perlcdos profesores espacios
Periodo-clase Periodo-clase Periodo-clase
Inglés 12x8=108 12 = 9 =108 7x8=863 297 8,0 5.8
Matematicas 6x 9= 54 6x9= 54 B x 9 =54 162 4,7 3.2
Historia 4x9= 36 4x 9= 36 4x89=36 108 3.2 2.2
Geografia 4x9= 36 4x9= 36 4% 0=236 108 3.2 2.2
Ciencias 4x9= 36 4x9= 36 6 x 9 =254 126 3.7 25
Francés 4x9= 36 4x9= 36 6 x9=>54 126 3.7 25
Artes I3 x8= 27 Ix9= 27 5x4=20 T4 2,2 2,0
Musica Ix 8= 27 3x9= 27 5:%:85 =20 19 24 2,0
Trabajos manuales 3Ix9= 27 3x8= 27 5x4=20 74 22 2,0
Economia doméstica 3x9= 27 3x9= 27 5x4=20 T4 29 2,0
Dactilografia — —_ 5% 5=25 25 08 1.0
Orientacién de grupo 1x8= 1x89= 9 1x8= 9 27 0,8 0,5
Educacién fisica I3x 9= 27 3x9= 27 3x8=27 81 2,4 2,0
Higiene 1x89= 9 1x9= & 1x8= 9 27 0,8 0,5
Comida 6x 9= 54 6x 9= 54 6 x 9 =054 12 —_ 1,0

Fuente: SEF E2, opus, cit., pag. 40.

NOTA: Este cuadro no se utiliza mas que para calcular espacios. No debe, pues, ser interpretade como un programa de
estudios recomendados por SEF.



71. El nimero de plazas necesarias en un departamento
Hxn
viene dado por la formula- D—;esto significa que, admitido

el principio del pleno empleo, la capacidad de un departamento
es directamente proporcional a la importancia relativa conce-
dida a la materia considerada en el programa de estudios e
inversamente proporcional al tiempo durante el cual los locales
estan disponibles. El calculo ajustado es un poco méas compli-
cado, ya que una escuela agrupa de hecho varios grados o
grupos de edad para los que la parte de horario consagrado
a las diversas materias varia. La férmula resultante seria:

(H, x nl) +_ (Hc _X n.) ‘t__(Hs X Ng) +;
D

donde Hy, H,, H;... son los nimeros de periodos consagrados
para los cursos 1, 2, 3, etc. ... ¥y ny, ny, Ny, ... los efectivos para
estos mismos afnos.

72. Dos tipos de elementos correctivos intervienen en el

ajuste de estos resultados:

— Los primeros tienden a permitir la introduccién de una
cierta flexibilidad en la organizacién del tiempo escolar;
se admite generalmente que no es practicamente posible
contentarse con el nimero tedrico de plazas. Pero las
estimaciones del margen suplementario varian mucho
de un caso a otro, de un pais a otro e, incluso, de un
arquitecto a otro (entre el 15 y el 33 % segln los casos
observados).

— Los segundos introducen, cuando es necesario, una
referencia al tamafo de los grupos que constituyen
eventualmente las unidades pedagdgicas de base: en
este caso, es aconsejable que el nimero de plazas que
representa la capacidad de los departamentos sea
multiplo del nadmero relativo al tamafio de los grupos
de base (un mdultiplo de 30 en la escuela tradicional).

73. Este procedimiento aparentemente riguroso y que

parece asegurar un ajuste racional entre las actividades de la
escuela —definidas por las materias del programa— y las insta-
laciones que se prevén para ellas, presenta un cierto nimero
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de limitaciones y conduce, desde el punto de vista de la escuela
de opciones multiples, a ciertos problemas que es necesario
examinar:

a) Ambigliedad de la contabilizacién; la utilizacién de una
forma de célculo simple y rigurosa permite una cuantificacién
de las necesidades susceptibles de garantizar una utilizacién
racional de los recursos pese al abandono de la unidad de
cuenta habitual: el aula. Muchos paises han utilizado tal pro-
cedimiento para definir las normas de construccién escolar.
De hecho, esta garantia es sin duda ilusoria ya que el célculo,
riguroso en si mismo, se aplica a un dominio impreciso, dificil
de discernir.

— La nocidn de plaza (que, por otra parte, varia segin los
departamentos) esta definida en naturaleza y en cantidad
mucho mds en funcién de los usuarios que en funcién de
estudios racionales.

— Los mérgenes de ajuste (la flexibilidad de utilizacién exige
un suplemento de plazas) no tienen generalmente valor
cientifico; su tasa se establece en funcién de una rela-
cion de fuerzas entre los usuarios polenciales o los
arquitectos y los responsables de los fondos.

— No existe, por tltimo, ninguna forma apropiada de aplicar
este sistema de célculo a las previsiones cuando se
trata de un sistema de opciones. En efecto aunque
mediante una observacién de las practicas pedagdgicas
se establezcan probabilidades de distribucién de las
elecciones segln las diferentes especialidades ofre-
cidas (19), lo que no es generalmente el caso, seguiria
siendo en todo punto imposible aplicar este calculo a
la distribucién de las plazas necesarias para el trabajo
libremente elegido, a menos que se defina de antemano
la gama de las actividades de libre eleccién, lo que
parece contradictorio (20).

b) Esta forma de proceder confunde dos realidades de

(19) Es decir, probabilidades sobre capacidad adicional de cada depar-
tamento correspondiente a una opcién de tipo a) o b). Ver paragrafo 18,

(20) De hecho, las normas correspondientes a una estricta aplicacidn
de los horarios previstos paor los programas, conducen a la paradoja de una
rigidez de empleo asociada a un alto nivel de equipamiento.
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naturaleza diferente: la materia
(o la disciplina) y el local que
se le afecta. Esto significa que
postula la definicién de un es-
pacio por la materia que se le
hace corresponder y la distin-
cion entre los espacios ads-
critos a las diferentes materias.
La especificacion global de
los departamentos entrana un
empobrecimiento pedagogico,
ya que cada materia esta ligada
a untipo dominante de aprendi-
zaje: las posibilidades de expe-
rimentar se concentran en el

: 3 14. Vesluario Central. Escuela
sector cientifico,las de creacion  Pleasant View, SEF,

concreta en el de talleres o es- Torito(Cangad).

tudios, la historia y la geografia

quedan reducidas a meras actividades intelectuales que se
benefician Gnicamente de una documentacion especializada,
etcétera. Asi pues, cada materia no dispone mas que de una
estrecha gama de posibilidades.

c) Este tipo de programacién hace dificil tener en cuenta
los problemas de la vida social; resulta imposible, en efecto,
clasificarla entre las materias y es, pues, dificilintegrarla en este
tipo de organizacién. Incluso en el caso en que se la reserve
uno o dos locales propios, esta organizacién masifica la vida
social en aras de sus principios; se sabe que los problemas
mas agudos de las escuelas asi programadas son los de la
frecuencia excesiva de los desplazamientos, y los de la impor-
tancia a veces monstruosa concedida a los locales de entrada
(vestuarios centrales), que ademés del gran consumo de
espacio, entrafan concentraciones masivas de alumnos de
efectos lamentables: problemas de disciplina, actividades
marginales o clandestinas, robos, etc.; de tal forma que, pese
a su volumen, los vestuarios resultan frecuentemente indtiles,
ya que muchos alumnos prefieren llevar consigo sus efectos
personales a los locales especializados.
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d) Se podrian todavia hacer otra serie de criticas a este
procedimiento desde la 6ptica de las tensiones que caracteri-
zan a la escuela de opciones miltiples. De entre ellas desta-
quemos:

— Al tomar como base la especializacion de las materias
y de los locales, este tipo de organizacion ofrece pocas
soluciones al problema de la interdisciplinaridad; dado
que comienza por separar —y frecuentemente aislar,
tal como ocurre con los locales destinados a talleres
considerados como ruidosos— le resulta dificil estahle-
cer relaciones funcionales entre los locales, es decir
entre las diferentes materias, cuya autonomia favorece.

— lgualmente, la departamentalizacién conduce a reducir
el nimero de los diferentes tipos o estilos de aprendizaje
que es posible practicar en un local (ver mas arriba el
punto b). Asi, por ejemplo, es frecuentemente imposible
fabricar una maqueta en el departamento de geografia e
historia (o de ciencias sociales) o proponer a ciertos
alumnos realizar su aprendizaje por métodos que les
convendrian mejor que las actividades verbo-concep-
tuales.

Este tipo de organizacién minimiza las posibilidades de
diferenciacion de la ensefianza en beneficio de un tratamiento
com(n impuesto por la especializacidon exclusiva de las insta-
laciones.

74. Sin embargo, es necesario sefalar que esta forma de
programaciéon ha constituido tal progreso en las formas de
aproximacion a los problemas de la elaboracién de instalacio-
nes gue continda manteniéndose en muchos sistemas e
influenciando aun en realizaciones cuyo caracter innovador
no se pone en duda. La escuela Henry Fanshawe en Dronfied,
por ejemplo, ha sido reestructurada mediante la anexién de un
importante conjunto que reagrupa tres departamentos: cien-
cias, trabajos manuales (metal, madera, economia doméstica
y textiles) y artes. Sin embargo la evolucidn en ella del principio
de departamentalizacién es evidente:

98



— Cada departamento ha sido objeto de un analisis interno
que distingue y conecta a la vez diversas actividades: en
el sector de las ciencias, una sala de informacién y de
demostraciones se ha separado de la zona de laborato-
rios, cuya continuidad no excluye la divisién en subzonas
especializadas. La zona de proyectos, comun a los talle-
res del departamento de artes, responde a una idea
similar,

— Los tres departamentos estan integrados en un gran
conjunto cuya composicién procede de un estudio de las
relaciones entre las zonas de actividades complemen-
tarias o semejantes de los departamentos. Si bien las
relaciones con los departamentos situados en el antiguo
edificio adolecen de exceso de distancia, no obstante
este nuevo conjunto permite acoger grupos que trabajan
sobre otras materias (ver la zona de reunion del departa-
mento de ciencias).

75. Pese a estas mejoras de que ha sido objeto, el principio
de departamentalizacién no aporta a la programacién mas que
un tosco instrumento. La nocién de materia sobre la que se
funda —que tiende en razén de la concepcién del saber, y por lo
tanto del curriculo del que procede, a ser autosuficiente— es
una nocién demasiado global para representar a la vida real
de una escuela y, por tanto, para permitir adaptar a ella las
instalaciones. Implica, ademés, una compartimentalizacion del
saber y, por consiguiente, de los estudios, que carece de per-
tinencia para el anélisis de las necesidades de una educacién
que concede una importancia creciente a la integracion (21).
Si la referencia a las materias continia imponiéndose hoy es
sobre todo porque responde a una realidad en la estructura
de los programas y en la especializacion de los profesores.
Pero no resulta operativa mas que cuando se supera este
marco para permitir un andlisis de las actividades a que estas
materias dan efectivamente lugar.

(21) Paragrafo 49.
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C) Las actividades como referencia de base de la
programacion

76. Lareferencia a las actividades aparece frecuentemente
como un perfeccionamiento de la referencia a las materias.
Es facilmente apreciable, en efecto, que la definicién de un
local para la geografia o para las letras o de unas instalaciones
para la ensefianza de las ciencias, que parece en un principio
desprenderse de su propia naturaleza (22), se revela insuficiente
o, en cierto sentido, arbitraria, cuando los proyectos intentan
liberarse del simple habito. En la realidad de los proyectos,
en efecto, las expresiones «local para la geografia» o «local
para las matematicas» no son operativos. Se necesitan pres-
cripciones que indiquen que tal local debe estar aislado,
insonorizado, etc. La nocidn de actividad aparece asi primero
como lo que podria servir de puente entre estos dos niveles
de prescripcién. La actividad es en este sentido algo interno
de las materias que contintian constituyendo el punto de refe-
rencia pero que deben ser objeto de un anaélisis: jcuales son
los tipos de actividad a los cuales dan lugar las diversas mate-
rias? Es la respuesta a esta cuestién la que permite precisar
los tipos de instalaciones que se requieren.

77. Ejemplos:

a) Ejemplo tedrico (simulacién): analisis de las necesi-
dades para la ensefianza de lenguas extranjeras. Sea un centro
con 800 alumnos en el que esta ensefanza ocupa cinco perio-
dos semanales (unidades) para cada alumno. Las necesidades
globales seran de 800 x 5 = 4.000 unidades/alumnos. Si los
grupos formados son de 160 (un curso entero), 32 (un grupo
heterogéneo de base) o 16 (un medio grupo) alumnos, las nece-
sidades tedricas son de:

— 25 unidades/grupo en grupos de 160;
— 6 125 unidades[grupo en grupos de 32.
— 6 250 unidades/grupo en grupos de 16.

(22) O del consejo, nunca discutido, de los especialistas, lo que es lo
mismo.
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Tipos de actividad a considerar en esta ensenanza

Macesidades en

9% del unidades/grupo

emee ohuvo.
Brutas tadéxs *)
1. Presentacion general, infor-
macidn al gran grupo 10 160 2,50 3,10
2. Estudio individual 25 160 6,25 9,00
3. Audiovisual en grupos 15 32 18,75 25,00
4. Audiovisual individual 15 16 36,75 69,00
5. Conversacién, juego
dramatico 15 16 36,75 B3,00
6. Recapitulacién 20 32 25,00 32,00

(*) Después de la adicion de margenes, para flexibilizar el funcienamiento
y para las necesidades debidas a las opciones, calculadas segun una estima-
cién de las probabilidades de eleccidn; ver paragrafos 72 y 73 a).

Este tipo de analisis, del que no parece necesario dar mas
detalles, conduce a la identificacién de los tipos de locales y de
sus tasas de utilizacién (23) para la actividad considerada.
Asi, la actividad 1 requerira una sala para grandes grupos pero
no se utilizara al maximo, sino sélo algo menos de 10 % (si la
disponibilidad de los locales es de 40 periodos). Para la acti-
vidad del tipo 4 se necesitaran dos locales para pequefios
grupos cuya utilizacién sera del 100 %. Aplicando este analisis
a todas las materias se llegara a definir en cantidad y calidad
latotalidad de las instalaciones necesarias. Un dato interesante
es la aparicién de actividades similares en las diversas materias
que se pueden agrupar en un mismo local; esto permite el
pleno empleo de algunas instalaciones que las necesidades
de una sola de las materias no bastarian para justificar —en este
caso, por ejemplo—, la gran sala para trabajo informativo de
los grandes grupos.

(23) Teniendo en cuenta los margenes admitidos en los calculos.
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b) Ejemplo real: SAMSKAP ha desarrollado procedi-
mientos similares, pero el célculo —por otra parte algo dife-
rente y menos formal que en nuestra simulacién— tiene por
objeto, sobre todo, conducir a nuevas soluciones sin aumentar
las superficies y los costos reglamentarios. Superando el
analisis por materias, el estudio de las actividades que éstas
originan conduce a la insercion en los programas de construc-
cién de instalaciones inéditas: sala de informacién, local para
representaciones dramaticas, mediateca (tipo particular de
biblioteca configurado como depésito de recursos o centro
de multi-media).

c) Ejemplo real: La «Lancashire Education Authority» ha
presentado en su folleto «Secondary Brief» el método de
calculo utilizado para la programacion de las nuevas escuelas.
Este método parte del lugar ocupado por cada materia en el
empleo del tiempo (tronco comin més opciones) para llegar
al nimero de plazas y a las superficies necesarias en sus tipos
de locales diferentes. A titulo de ejemplo, veamos la distri-
bucién de las actividades dentro de un conjunto de materias
tales como la historia, la geografia y la educacién religiosa
(«Humanities»).

— Ensenanza en grupos «tradicionales» de alrededor de

treinta alumnos (15 %).

— Escritura, actividades practicas (proyectos) en grupos
de tamaido variable (80 %).

— Ensefanza en grandes grupos de alrededor de 120
alumnos, por ejemplo, para lecciones introductorias o
proyeccion de films (15 %).

78. Notas criticas:

a) Los procedimientos de célculo examinados més arriba
son susceptibles del mismo tipo de criticas que las que han
sido formuladas a propédsito de la departamentalizacién (24):
el rigor del célculo se aplica a nociones o intuiciones contes-
tables; las estimaciones no precisan su grado de aproxima-
cién; los resultados de la observacion se confunden con lo

(24) Pardagrafo 73.
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que se considera deseable. El interés real que este instrumento
puede tener para la elaboracién de proyectos no descansa en
su rigor matematico sino en su valor como base de discusion
entre arquitectos, pedagogos y administradores; ayuda a tener
conciencia de la necesidad de las alternativas, contribuye a
clarificarlas y a estimar sus consecuencias posibles. Asi, por
ejemplo, se puede demostrar que renunciar a cierto tipo de
instalaciones en un proyecto conduce, entre otras cosas, a
aumentar la cantidad de las de los otros tipos.

b) La experiencia muestra que las escuelas concebidas
seqglin este procedimiento presentan problemas menos agudos
pero del mismo tipo que los que entrafia la departamentaliza-
cion para la vida social de los alumnos: el vagabundeo, el
sentimiento de anonimato y la inseguridad revelan la dificultad
de integrar la vida social en el conjunto de las actividades.
Efectivamente, la vida social es considerada como una acti-
vidad independiente y la tendencia légica es prever para ella
instalaciones especificas y distintas. Ahora bien, la vida social
real se desarrolla fuera de estos locales, en las zonas de comu-
nicacién o marginales (25).

¢) Surge igualmente la duda de si la identificacion que
entrafia este procedimiento entre la actividad y el local que se
le asigna permite resolver los verdaderos problemas de la
adaptacién de las instalaciones a la vida del centro. En efecto,
no es siempre facil planificar rigurosamente las actividades y
la ocupacién de los locales que les corresponden; los profe-
sores y los alumnos oponen frecuentemente resistencia a este
nuevo tipo de especializaciéon: cuando surge la necesidad de
informacién en el curso de una actividad de grupo, no se
acepta siempre el realizarla en los locales mejor adaptados a
esta actividad. Ademas, por una especie de paradoja, esta
identificacién exige que se tenga una vision bastante global de
la actividad: hablar de trabajo de laboratorio o de trabajo en
biblioteca supone que estas actividades son bastante comple-
jas y que no se las puede descomponer, que el laboratorio y la

(25) Paragrafo 59,
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hiblioteca constituyen cada uno un todo. ;Pero es el laborato-
rio quien define a la actividad o deberia ser ésta la que definiera
el tipo de laboratorio que la conviene? Si esta segunda hipoé-
tesis es la verdadera, serd necesario pasar a un nivel mas
avanzado de analisis a fin de saber exactamente qué activi-
dades (o sub-actividades) incluye la actividad a la que se ha
asignado el local donde ella tiene lugar. Cuando falta este
andlisis, existe el riesgo de encerrar los programas de cons-
trucciones en referencias a locales tipo: tanto si los locales
constituyen parte de catadlogos conocidos y normalizados,
como si se presentan como productos acabados de innova-
ciones a la moda. Esta dificultad no es simplemente tedrica:
su falta de resolucién empuja a muchos proyectos a refugiarse
en la tradicion o en realizaciones atractivas que se limita a
imitar. Se aprecia facilmente que no se sabe demasiado cémo
utilizar ciertos instrumentos frecuentemente costosos (sala
de recursos y de material educativo, espacio abierto, o incluso
laboratorios de lenguas con un nivel de posibilidades demasia-
do superior a las necesidades reales). Otro ejemplo nos lo
ha proporcionado la situacién de incertidumbre bastante
grande en que se encontraba el director de una nueva escuela
y su personal ante el problema de equipar una importante
mediateca (mas de 400 m®), centro vital, a(in vacio, del centro;
nadie sabia verdaderamente cémo ordenar este espacio cuya
necesidad, sin embargo, no se ponia en duda.

d) Es necesario, sin embargo, sefialar que los centros
concehidos en funcion de unas actividades derivadas de las
materias del curriculo ofrecen grandes posibilidades a la es-
cuela de opciones multiples. Especialmente, permiten integrar
la mayor parte de las tensiones (26) cuya importancia se ha
visto. En efecto, la concepcién de este tipo de escuelas reposa
sobre la hipétesis de que las actividades importan mas que las
materias; que las diferentes materias, al margen de su especi-
ficidad, admiten actividades comunes; de aqui se deriva una
interesante aproximacién a los problemas de la interdisciplina-

{26) Con excepcion, en todo caso, de las que conciernen a la vida social
(ver punto b).
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ridad. Del mismo modo; al poner el acenio sobre las activi-
dades, facilita la elaboracién de proyectos que permitan com-
binar formacién comun y diferenciaciéon, puesto que esto supo-
ne esencialmente posibilidades de variacién en los grupos y
en las actividades realizadas en el interior de una disciplina.

79. El resultado de todas estas disquisiciones es que la

nocién de actividad es una nocidn-clave para la puesta en
marcha de una programacién tan ajustada como sea posible
a las necesidades de la escuela de opciones miltiples. Sin
embargo, la insuficiencia de las soluciones que se han obteni-
do de una aproximacion superficial a esta nocién se derivan
de dos razones:

— Por una parte, no se advierte que la nocién de actividad
no es suficiente en si misma, que no tiene una realidad
objetiva univoca y gue no adquiere sentido mas gue en
un contexto pedagdgico cuyas dimensiones son nume-
rosas.

— Por otra parte, es dificil encontrar el nivel dptimo de
analisis de las actividades: demasiado detallado, no
corresponderia al caracter dinamico y complejo de las
situaciones escolares; demasiado global, no permitiria
pasar con seguridad a la determinacién precisa de las
instalaciones.

1) UN ANALISIS MULTIDIMENSIONAL DE
LA PROGRAMACION (27)

80. Todo lo dicho anteriormente parece indicar que:

— Los procedimientos de programacién conducen a resul-
tados poco satisfactorios por apoyarse en un principio
tnico o tomar un punto de partida demasiado simpli-
ficado. De esto se deduce légicamente que hay que bus-

(27) Recordamos que este término ha sido utilizado en un sentido amplio
que incluye el conjunto de actividades que van desde la programacién en
sentide estricto hasta la elaboracién de los proyectos.

105



car nuevos procedimientos que combinen las referencias
a los diferentes elementas fundamentales que hemos
identificado: actividades, materias del curriculo y orga-
nizacion pedagdgica.

— La nocién de actividad (28) parece mdas pertinente que
cualquier otra para comprender la riqueza y complejidad
del proyecto pedagégico de la escuela de opciones
multiples. Es, pues, necesario que no intervenga sola-
mente como instrumento de analisis sino también como
objeto de analisis. No se descubre verdaderamente la
realidad de una escuela enumerando las actividades que
la constituyen si no se precisa al mismo tiempo lo que
son estas actividades.

— La cuantificacién de las instalaciones aparece no sola-
mente como un procedimiento que permite el ajuste
entre las necesidades y los medios, sino también como
un método esencial en la concepcién de instalaciones
en la medida en que obliga a precisar y definir lo que
debe ser cuantificado. Esto adquiere toda su importancia
si se trata mas de inventar o proponer nuevos tipos de
instalaciones que de recurrir a tipos ya conocidos.

81. Todo esto se puede insertar en un conjunto de propo-
siciones, que se presentan mds adelante, para dar a la actividad
de elaboracién y programacién una conceptualizacién mas
rica y mds completa. Recordemos que los objetivos de este
trabajo son llegar a la preparacién de una matriz tan amplia
como sea posible de la relacién entre las instalaciones a pro-
porcionar y la utilizacién que se espera de ellas (29). La matriz
de esta relacién es hoy una exigencia pedagdgica —lo que se
procura demostrar en la segunda parte— pero también una
exigencia economica (utilizacién 6ptima de los medios dispo-
nibles).

(28) Este término, que ha sido hasta ahora utilizade a nivel de lenguaje
corriente, tema frecuentemente un sentido técnico.

(29) Esta ulilizacién esperada se corresponde con la expresién ya usada
de «lo gue pasan (o deberia pasar) en las instalaciones proporcionadas.

106



A) La complejidad de las actividades

82. Si se admite que la utilizacion esperada de las instala-
ciones puede expresarse en términos de actividades, debera
explicarse mejor lo que se comprende bajo este término gené-
rico; esta nocién, en efecto, no tiene valor explicativo mas que
si a su vez es objeto de explicacién o, al menos, de analisis.

Primera dimension de analisis: actividades observables, acti-
vidades deseables y aclividades posibles.

83. Las primeras son las actividades reales apreciables en
la practica pedagdgica y en la vida concreta de los centros; las
segundas se inscriben en el proyecto pedagdgico previo a la
programacién; las Gltimas corresponden a lo que las instala-
ciones permiten efectivamente realizar. Esta distincién no tiene
gran interés en si misma, pero permite establecer relaciones
importantes. En efecto, las actividades deseables no se definen
jamas ex nihilo sino frecuentemente a partir de un examen
critico de la practica pedagégica donde son detectables unos
elementos de innovacién. Ademas, lo posible se establece por
la tension existente entre lo que se desea y las limitaciones con
que se opera. Es necesario sefialar a este respecto que de estas
limitaciones no todas conciernen al edificio o a su equipo
previsible, sino también al contexto en el que se construira
la escuela; esto incluye, por ejemplo, la disponibilidad, la
cualificacién y el poder de adaptacién de los profesores. Perolo
posible no debe ser concebido solamente como un empobre-
cimiento de lo deseable; la experiencia muestra, en efecto,
que las instalaciones pueden acoger actividades que no habian
sido previstas. Un ejemplo de esto nos lo proporciona el mobi-
liario modular de las escuelas SEF en Toronto; al permitir
transformaciones acordadas y realizadas por los alumnos y
sus profesores, este mobiliario ha revelado posibilidades que
desbordan las previsiones proporcionadas por el estudio
funcional de que habia sido objeto.

84. Una visién particularmente clara de estas tensiones
entre actividades reales, deseables y posibles es apreciable en
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el equipo de profesores del colegio de Sainte-Maure-de-Tou-
raine (Francia). Se ha visto que este equipo desarrolla una
pedagogia muy innovadora en un edificio de concepcidn tra-
dicional (30). La practica se ha orientado a la vez hacia una
individualizacion del trabajo y hacia un enriquecimiento de la
vida social a través de la cooperacién escolar. En la reflexidn
que los profesores realizan sobre su experiencia, sefialan que
las actividades esenciales para su trabajo son las que de hecho
estan menos desarrolladas (por ejemplo, la utilizacién de
documentacién). Para ellos son prioritarios y primordiales, pero
los medios disponibles les ofrecen escasas posibilidades.

Segunda dimension de andlisis: caracteristicas de las activi-
dades.

85. Para caracterizar las actividades parece necesario y
comodo describirlas en términos de comportamiento. Sin
embargo, teniendo en cuenta el empleo de la nocién de activi-
dad en el &mbito de la construccion, esta descripcion resulta
insuficiente. Las actividades no toman su verdadero sentido
mas que al ser relacionadas con «situaciones escolares».
Se ve, pues, que es necesario incluir también en su caracteri-
zacion:

— Su insercién en la organizacion pedagdgica; en particu-
lar, el tamafo de los grupos a los que la actividad afecta
en un momento dado es una caracteristica importante.
¢Ciertas actividades de dialogo integradas en el trabajo
de un pequefo grupo (en el aprendizaje de las lenguas,
por ejemplo) constituyen una actividad del mismo tipo
que las representaciones dramaticas ante un grupo de
una centena de alumnos? ;Tienen las mismas implica-
ciones en materia de instalaciones?

— Su referencia a las materias a las que concierne; toda
actividad tiene un contenido, unos objetivos, un valor
(31), una frecuencia y una duracién que dependen de su

(30) Parrafo 38.
(31) Por valor se designa a la importancia de una actividad en relacién con
el conjunio de actividades utilizadas para una materia determinada.
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Diversidad de las actividades y de los puestos de trabajo.

15. Entretenimiento de
grupo, Escuela Rowlinson,
Sheffield (Inglaterra).

16. Trabajos manuales.
Ortagardssikolan,
Malmé (Suecia).

17. Trabajo
independiente. Escuela
Pleasant View, SEF,
Toronto (Canada).

18. Trabajo
independiente. Escuela
Rowlinson,

Sheffiield (Inlgalerra).

lugar en el curriculo,
entendiendo por este
término, como es ha-
bitual, el conjunto de
contenidos y métodos
que las realizan. En
este sentido, conviene
estudiar detenidamen-
te en qué medida
ciertas actividades pueden ser comunes a diversas materias
o, por el contrario, especificarse segln éstas (32). En mu-
chos casos esta cuestion no puede determinarse mas que
por un acto de decisidn.

(32) Paragrafo 77.
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El proyecto Lins

Este proyecto ha sido realizado en Malmé (Suecia) con el
apoyo de las autoridades centrales competentes. Su objeto
es desarrollar métodos eficaces para la determinacién de las
necesidades de equipo y material didactico para la escuela
de base. Cada fase del proceso de ensefianza, tal como se
indica en el plan de estudios oficial para este tipo de escuela
(Laroplan-Lgr 69) puede ser descrito en forma de situaciones
escolares caracterizadas por un objetivo pedagégico domi-
nante, el tamafo de los grupos afectados y las actividades a
que da lugar. En base a estas actividades los educadores dia-
logan con los expertos sobre el tipo de local ocupado, el mate-
rial utilizado y diversas precisiones que le conciernen. La sin-
tesis de las fichas establecidas de esta manera, por una mues-
tra de situaciones, permite establecer un diagndstico sobre el
equipo del centro y proponer medidas para su racionalizacidn.
Segun nuestras noticias, este procedimiento no ha sido nunca
utilizado para la programacion de construcciones. Varias
veces, sin embargo, y aunque éste no fuera su objeto, ha ser-
vido para evaluar planes de proyectos a fin de proponer modi-
ficaciones. Este método es alin bastante empirico y su utiliza-
cién no proporciona mas que resultados parciales. Podria, no
ohstante, servir para iniciar una interesante investigacion
metodoldgica.

Esquema resumiendo los métodos seguidos

& Qué mataria
serd tratado ?

e ‘ | Tamaiio ’
Organ.zacién ’ Actividad ’ del grupo —! Local
i Coma arganizar & Como & Qud tipo do
¥ resentar la se roalizard al Qrupo so provh T Mecesidades do
materia? aprandizaje? equipo y material

LQui equipo y
material s
necositard ?
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Lista de actividades utilizadas

Actividades receptivas

Escuchar.
Observar.
Leer.

Actividades de
intercambio

Tomar notas.
Escribir, calcular.

Buscar en libros y
ejecutar técnicas de estudio.

Trabajar con diagramas, fichas de
trabajo.

Trabajar con mapas y pizarras.
Ejercitar fonética y pronunciacién.

Trabajar con medios audiovisuales.

Memorizar.
Experimentar.

Actividades creadoras

Representar teatro, danzar.
Cantar.
Tocar un instrumento,

Redactar.

Modelar, trabajos manuales.
Dibujar, pintar.

Construir.

Actividades de control

Informar.

Exponer, demostrar,
Representar.
Cantar, jugar.
Examen escrilo.
Examen oral.

Actividades no pertinentes,
sin relacién con el
programa

Esperar.

Discutir sobre temas sin relacion
con el trabajo.

Pelearse con los compaferos.
Jugar,

Perturbar, entorpecer el trabajo de
ofros.
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FIGURA 3

Ejemplos de esquematizacion
de secuencias largas

Nomero de alumnes Nimers de alumnos
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[ Enseianza deslinada a un gran grups
{ o Ensenanza destinada a un pegueneo grupo
O Trabajo de los alumnos on gran gruepo
1% a 15 alumnas)

D Trabajo de los alumnos en pequenos <|
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grupos {2 a5 alumnos) P

Trabajo persanal de cada alumno

Introduecion: enseianza dostinada a
PN un gran gropa .
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deslinada a un gran qrupo

Fuente: Segun S. Marklund: «Le réle des enseignanls dans l'innovalion en
matiére d’enseignement en Suéde» de «L'enseignants face a l'innova-
tionn. Vol. |, «Rapport général». OCDE, Paris, 1974, pag. 347.

NOTA: Este tipo de esquematizacion es igualmente utilizado por ciertos
equipos de profesores para la planificacion de su ensefanza,
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Tercera dimension de analisis: campos de actividades.

86. Esfrecuente que el andlisis se reduzca a las actividades
relacionadas con el trabajo escolar. Durante mucho tiempo,
los programas normalizados de construcciones en la mayor
parte de los paises no tomaban apenas en cuenta, para la
prescripcién de los medios necesarios, mas que las actividades
derivadas de los programas de estudios; a ellas se afiadian
las inevitables actividades de acompanamiento, llamadas
anexas, tales como: tomar la comida, permanecer en los
intermedios entre dos clases, etc. Sin embargo, parece evidente
que es necesario también tener en cuenta las actividades
derivadas de la vida social y del tiempo libre de alumnos de las
que ya se ha visto su importancia y los dificiles problemas que
presentan para la concepcién de instalaciones (33). Ademas,
cada vez es mayor la necesidad de prever la utilizacion de los
edificios escolares por la poblacién adulta de la comunidad vy,
por tanto, el interés por analizar las actividades relacionadas
por esta utilizacién comunitaria de las instalaciones. Digamos,
por tltimo, que hay otros dominios, demasiado frecuentemente
olvidados, que deben ser chjeto de analisis:

— El de las actividades logisticas que permiten que las
actividades esenciales se desarrollen en buenas condi-
ciones; este dominio es mas amplio que el de «activi-
dades de acompanamiento» gue acaba de ser evocado;
se incluye en él, por ejemplo, la produccién o reproduc-
cion material de documentos, el almacenamiento y
entretenimiento del material, pero también las activi-
dades propias de la administracion, cuyo caracter subor-
dinado no resulta generalmente evidente para los res-
ponsables de la construccidn.

— El de las actividades no pertinentes (34) o marginales o
alipicas que no resulta inGtil identificar de antemano

(33) Paragrafos 54 y 55.

(34) Palabra tomada de la terminologia del proyecto LINS en el gue se
int{:ll.l;rent bajo esta rabrica: esperar, perturbar, entorpecer el trabajo de los
otros, etc.
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para procurar prevenirlas. El robo y el deterioro del mate-
rial crean problemas importantes en las escuelas que
utilizan una tecnologia avanzada.

B) El anadlisis debe conducir a una tipologia de las
actividades previsibles

Esta tipologia se configuraria como una descripcion orde-
nada de las actividades constituida a través de una simulacion
de la vida cotidiana del centro. Una idea de lo que esto podria
ser la da la forma de operar que caracteriza al proyecto LINS
ya citado varias veces.

88. Esta simulacion deberfa contener referencias a la
naturaleza, frecuencia y valor de las actividades (lo que permiti-
ria establecer prioridades que intervendrian en la resolucién
posterior de las diferentes alternativas). Por otra parte, esta
simulacién no deberia ser fruto de improvisaciones. Es evidente
que se deriva de los modelos pedagdgicos de los que hemos
hablado, pero no deberia deducirse de ellos de una forma
puramente légica tal como se ha mostrado (35). El modelo
de funcionamiento, caracterizado por las tensiones, integra
otros modelos particulares que sirven de pasos intermedios
y se interponen entre aquel modelo y el resultado que consti-
tuye esta tipologia de actividades. Podria [laméarseles modelos
operativos o modelos de procedimiento pedagdgico. Algunos
ejemplos reales servirdn para comprender mejor lo que se esta
sugiriendo.

a) Procedimiento recomendado en la escuela sueca para
el trabajo en las materias llamadas de orientacién (historia,
geografia, fisica, biologfa) del curriculo coman actual
(Lgr 69): estas materias —que comprenden frecuentemente
elementos tomados de varias disciplinas— se dividen en
unidades de trabajo que sirven de base al trabajo de un grupo
de alumnos del mismo curso durante un periodo de tres a

(45) Paragrafos 32 y 33.
(36) Paragrafos 32 y 33.
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cuatro semanas generalmente. El trabajo se planifica y lleva
a cabo por un equipo de profesores con un grupo de noventa
alumnos. La secuencia de este trabajo es la siguiente: intro-
duccién (reunido generalmente el grupo entero); estudio de
una base comun de conocimientos seguido de una atencidn
profunda de ciertos aspectos seglin el interés de los alum-
nos; los resultados de esta tltima fase pueden ser objeto de
unaremision al gran grupo; a continuacién los conocimientos
basicos comunes («Common Core») son evaluados. Los
grandes espacios (aire abierto) con lugares para el trabajo
individual y en pequefios grupos, asi como las mediatecas,
rodeadas de un cierto nimero de espacios cerrados de pe-
guenas dimensiones, tal como se encuentran en las escuelas
SAMSKAP, han sido concebidos segin este modelo.

b) Las unidades de programa utilizadas en las «Gesamt-
schulen» de Nordrhein-Westfalen constituyen un modelo
parecido aunque diferente. Se desarrollan a lo largo de varias
semanas (de cuatro a seis) y conducen a distribuir a los alum-
nos en grupos diferenciados segln el grado de asimilacién
de una primera informacién general; cada grupo y subgrupo
tiene sus propios objetivos (37) dentro de un programa comun.
Este modelo ha inspirado directamente la concepcion de las
grandes salas de la «Gesamtschule» de Fréndenberg varias
veces mencionada.

¢) En Sainte-Maure-de-Touraine (Francia) el método habi-
tualmente practicado en muchas de las disciplinas obedece
también a un modelo secuencial: a una fase de caracter colec-
tivo sucede una fase de trabajo personalizado (asimilacién y
produccidn), a la que sigue otra fase —llamada de «socializa-
cién»—de reincorporacién al gran grupo del trabajo intermedio.
Este modelo ha permitido, por ejemplo, la reconversién de una
clase del tipo tradicional en aula para lenguas extranjeras en
la que se han creado y equipado espacios diferenciados (38);
se han podido igualmente poner a punto ciertas proposiciones

(37 Por ejemplo, adquisicién o profundizacién de la base comin (funda-
mentum) o ampliaciones complementarias (addendum 1, 2, etc.). ‘
(38) Gracias a la utilizacién ingeniosa de material de recuperacion.
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coherentes que una ampliacién del edificio permitird quiza
realizar.

89. Se aprecia facilmente que tales modelos pueden, por
una parte, interpretarse como formas de integrar las tensiones
de la escuela de opciones multiples y, por otra, permitir una
simulacién de las actividades de una escuela de este tipo.
La ventaja de este tipo de simulacion radica en la posibilidad
de captar no sélo actividades aisladas sino también secuencias
de actividades. Sin embargo, debe evitarse el limitar la simula-
cion de las actividades a la utilizacién del modelo de proceso
pedagdgico ya que no es suficiente para comprender todos los
aspectos de la realidad. Los pedagogos que han participado
en la concepcion de la «Gesamtschule» de Fréndenberg reco-
nocen hoy espontaneamente que la limitacién de sus previsio-
nes a la realizacién de su modelo de ensefianza individualizado
les hizo descuidar aspectos fundamentales de la vida escolar:
desarrollo de relaciones sociales, integracién de materias...
Especialmente en el caso del departamento de ciencias y en el
de los talleres su implantacion ha respondido mas a razones
de simetria que a objetivos pedagdgicos elaborados. Camo esta
simulacién no tiene pretensiones de rigor cientifico, el problema
vuelve a ser cémo controlar correctamente los dominios
y las situaciones a propdsito de las cuales se estahlecera la
simulacién y a través de qué modelos operativos deberfa ser
puesta a punto. A titulo de ejemplo, la organizacién conocida
como «cooperation scolairen, bastante extendida en Francia
y utilizada de forma interesante en Sainte-Maure-de-Touraine,
puede facilmente ser considerada como modelo operativo que
permita simular las actividades relacionadas con la vida social
de un centro.

C) Determinacion de los tipos de instalaciones

90. Se podria creer que a los tipos de actividades definidas
a través de una simulacién se les puede hacer corresponder
exactamente con determinados tipos de instalaciones. Sin
embargo, esta simplificacién no es pertinente, Por esta razdn,
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por ejemplo, el sistema LINS no puede, en su estado actual,
aplicarse a los proyectos de construcciones. Efectivamente,
permite a establecer relaciones entre una actividad (o compar-
timento) en una situacién y un tipo de material. Y, si esto es
adecuado cuando se trata de escoger material preexistente,
cabe preguntarse qué ayuda puede proporcionar este método
cuando lo que se trata es de definir —y por tanto, en alguna
manera, de inventar— tipos de instalaciones. Un tipo deter-
minado de instalaciones puede corresponderse frecuentemen-
te con varios tipos de actividades: esta idea héasica es uno de
los instrumentos mas ricos que las nuevas escuelas han
permitida perfilar; un centro de multi-media («Information
Ressource Centre») de una escuela SEF, por ejemplo, difiere
de una biblioteca escolar en que ésta no puede adaptarse nada
mas que a un Unico tipo de actividades (consulta y difusién
de documentacion impresa). El «Centre» estd equipado no
solamente para este tipo de actividades sino también para la
produccién de la documentacién, la realizacién de seminarios,
la auto-instruccion asistida y la proyeccién de films (39). A la
inversa, puede apreciarse a veces que un mismo tipo de acti-
vidad requiere tipos diferentes de instalaciones: la compleja
composicién del sector de ciencias de la escuela Henry Fan-
shawe, Dronfield (Inglaterra) muestra cémo el trabajo cientifico
de investigacién, por ejemplo, exige una amplia gama de insta-
laciones.

91. Se deberan, pues, buscar correspondencias entre
conjuntos de actividades y conjuntos de instalaciones. Esto es
lo que generalmente se ha hecho de forma empirica o intuitiva
en la concepcién de muchas nuevas escuelas. Sinembargo,
este método no parece haber sido ohjeto de una elucidacion
que haya permitido una puesta a punto y una utilizacién fruc-
tiferas. No es seguro que la determinacion de los conjuntos
de actividades deba preceder estrictamente a la definicién del
conjunto de instalaciones que podrian deducirse de ella.
En la medida en que puede comprenderse un proceso cuya

(39) Ver pagina 104,
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descripcion, dificil de obtener, no refleja forzosamente la
realidad, mas bien parece que se establece entre los dos tér-
minos un movimiento pendular que permite precisarlos y
completarlos poco a poco por confrontacidn reciproca.

92. En todo caso, hay dos caracteristicas que parecen
importantes para los conjuntos de actividades.

a) No se explican jamas completamente por la naturaleza
de las actividades; no son el resultado de alguna propiedad
objetiva que pudieran tener ciertas actividades de reagruparse
necesariamente entre si, es decir, que presuponen la existencia
de alternativas. En tres escuelas diferentes puede verse, por
ejemplo, cémo un mismo tipo de actividades se integra en con-
juntos diferentes; se trata de la informacién en grandes grupos
que implica una actitud reciproca de los alumnos ante las
exposiciones o demostraciones propuestas —con unos medios
apropiados — por los profesores. En la concepcion de Frénden-
berg esta actividad se distribuye en varios conjuntos semejan-
tes donde esta estrechamente asociada con las actividades de
aprendizaje en pequefios grupos y netamente disociada de las
actividades de grandes grupos que tienen lugar en la media-
teca. En Scharnhorst, por el contrario, aunque conectadas con
las actividades de aprendizaje en grupos de tamaio pequefo
y medio, se encuentra de hecho aislada o, si se la analiza mas
detenidamente, asociada a actividades recreativas o de infor-
macién ajenas a la ensefianza en si. En las de Varnamo, por
altimo, estan integradas, por una parte, a un conjunto que com-
prende actividades de estudio bastante numerosas y variadas
(40), y, por otra, a un conjunto formado por las actividades de
informacion para el publico adulto que frecuenta la escuela
por la tarde (auto-informacién documental, lectura-pasatiempo
y audicidon individual de soportes auditivos).

b) La composiciéon de estos conjuntos de actividades
procede de los presupuestos adoptados en el proyecto peda-

(40) El lugar de este conjunto es un lisi espacio abierto en el que no
hace su aparicion mas gue excepcionalmente, siendo reemplazada frecuente-
mente por actividades de informaclén en grupos de tamano medio que repro-
duce el método de la leccién tradicional.
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gégico que inspira la concepcién. Puede apreciarse, pues, sin
necesidad de demostrarlo nuevamente, que se hace intervenir,
por una parte, las tensiones del modelo de funcionamiento
(una determinada distribucién de las actividades esperadas
puede, por ejemplo, expresar la voluntad de mantener en
relacion constante la interdisciplinaridad y la especialidad de
las distintas disciplinas, o la individualizacion del trabajo y el
desarrollo de las relaciones sociales) y, por otra, los esquemas
del modelo de procedimiento.

93. Como quiera que sea, se termina llegando, segtln
parece a dos tipos de conjuntos de actividades que no pueden
ser tratadas de la misma forma por lo que concierne a sus
incidencias sobre la construccién:

— El primero comprende las actividades de realizacion
simultadnea como sucede en el caso del método de pro-
yectos («Project Method») seglin el cual los alumnos
se distribuyen, dentro de un mismo espacio o conjunto
de espacios, una serie de tareas muy diversas aunque
tengan generalmente un objetivo comun (41);

— el segundo estd constituido por una sucesién (secuen-
cia) de actividades consecutivas; el paso, reversible o no,
de unas a otras es entonces el punto clave de este tipo
de compaosicién.

A titulo de ejemplo, puede sefialarse que los espacios
abiertos se han propuesto indistintamente como instalaciones
adecuadas a estos dos tipos de conjuntos de actividades.
Es lamentable que éste haya llegado a ser demasiado precipita-
damente un tema a favor o en contra del cual se toma partido,
frecuentemente de forma apasionada, sin procurar confrontarlo
metddicamente con la concepcién pedagogica correspondiente.
Para quitar virulencia al debate en torno al espacio abierto,
deberia sometérsele a un andlisis que contrastara las activida-
des esperadas (deseables segiin el proyecto pedagégico),
las instalaciones proporcionadas y las actividades efectivas
(reales, observables en su funcionamiento).

(41) Ver paragrafo 19, estas actividades se corresponden con las opciones
de los tipos d) y e).
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94. Este ejemplo permite comprender los caracteres prin-
cipales de los conjuntos de instalaciones diciendo que se
caracterizan por una unidad espacial; esto puede significar
que estas instalaciones constituyen un mismo espacio, o0 que
se distribuyen a través de varios espacios cuya continuidad
esta fuertemente afirmada. A titulo de hipotesis, se puede sin
duda sugerir la conveniencia de someter a prueba la perti-
nencia del lenguaje de la Idgica de los conjuntos en el caso
en que la formalizacién de estos métodos y estas definiciones
se haga necesaria (42). Pero es mas importante retraer a este
nivel operativo lo que se ha dicho en términos mas generales
(43); las instalaciones constituyen una realidad més rica que
la que puede aludirse con los términos de espacios o edifi-
cios; un lugar de trabajo («working station») es un conjunto
de medios disponibles que comprenden un espacio definido
en volumen y en cualidad, mobiliario, instrumentos de trahajo
fijos o moviles, etc.

95. La consecuencia practica es que la concepcién de las
instalaciones debe integrar la concepcién de los edificios y la
del mobiliario o equipo; esto es considerado generalmente
como evidente, pero es tan raramente seguido en la préctica
que no queda mas remedio que insistir en ello, Esta integracion
puede alcanzarse por diversos caminos. Los dos tipos de solu-
ciones que nos han parecido més interesantes son las siguien-
tes:

— inclusién de elementos del mobiliario en la propia cons-
truccidn; éste es el caso, por ejemplo, de Varnamo donde la
sala de estudio, |a biblioteca y las salas de economia doméstica
comprenden un cierto nimero de elementos de ordenacién
y de superficies de trabajo, concebidos y realizados con el
edificio;

— la puesta a punto de un mobiliario modular constituido
no ya por muebles yuxtaponibles sino por elementos de base
extremadamente simples (paneles, contenedores, etc.) que

(42) Puede, por otra parte, peligrar la ilusién pseudocientifica que se lleva
sobre las ventajas de una tal formalizacion,
(43) Paragrafos 1 a 11,
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ofrecen un nimero casi ilimitado de combinaciones. Es sufi-
ciente entonces con que las dimensiones de los modelos sean
compatibles con las del edificio. El mobiliario FF5 con el que
estan equipadas las escuelas SEF es de este tipo y ofrece una
flexibilidad destacable cuyas ventajas ya se han sefalado (44).

Ill) ALGUNOS PROBLEMAS DE LA DETER-
MINACION DE LOS CONJUNTOS DE
INSTALACIONES

A) Compatibilidad e incompatibilidad de las actividades

96. Los conjuntos de actividades y los conjuntos de insta-
laciones no pueden ser compuestos mas que teniendo en
cuenta la compatibilidad de las actividades que se desea ver
agrupadas en un mismo conjunto. Hace ya tiempo que es
conocido el problema del aislamiento de los locales dedicados
a actividades ruidosas o sensibles al ruido. Pero los proble-
mas de la compatibilidad han tomado un nuevo aspecto desde
la aparicién de los espacios abiertos, es decir, de los conjuntos
de instalaciones susceptibles de acoger actividades diversi-
ficadas; se advirtio rapidamente que todas las actividades
deseables no eran compatibles dentro de ellos. Debe, no
obstante, sefalarse que la nocién de compatibilidad es muy
relativa: no se corresponde necesariamente con datos obje-
tivos. Asi la practica de un instrumento musical, que es objeti-
vamente incompatible con la ensefianza del canto coral, puede,
sin embargo, compatibilizarse, cuando se desean practicar
en un mismo conjunto de instalaciones, mediante un conjunto
de departamentos individuales insonorizados que pueden ser
de cristal. Esto es, sin embargo, un caso extremo. Para muchas
otras actividades, tales como los trabajos en pequenos grupos,

(44) Ver paragrafo 83 y Bolelin de Informacion n." 4, «FF5-Un sistema
canadiense de equipamiento y de mobiliario escolars, de Paul Lennen. Programa
sobre las construcciones escolares. OCDE, Paris, marzo, 1974,
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19. Problemas de compalibilidad.
En este espacio abierlo de

288 m* existen posibilidades de
diversas actividades. Pero eslas
actividades no pueden

practicarse simultaneamente, de lal
forma que la capacidad del local

se encuenira limitada a

32 alumnos, es decir, 9 m* por
alumno. Escuela Pleasant

View, SEF, Toronto Canada).

20 y 21. Salas para seminarios
Incluidos en los espacios abierlos,
Escuela Pleasant View, SEF,
Toronto (Canada).




el estudio individual o la terminacién de una maqueta..., que
pueden practicarse en un mismo local de gran tamapno, es
suficiente con la imposicién de una autorregulacion, con lo
que se minimizan los ruidos ambientales. Hemos podido
apreciar que los gue protestan contra la incompatibilidad de
las diferentes actividades en los espacios abiertos son fre-
cuentemente los que desean utilizarlos segln hipétesis peda-
gogicas contradictorias con este tipo de instalaciones; los
que, por ejemplo, reconstruyen dentro de ellos el aula tradi-
cional para impartir una ensefianza de tipo magistral. Conviene,
pues, mejor hablar de limites de incompatibilidad que seria
necesario relacionar con unos limites de tolerancia dependien-
tes en si mismos tanto de los usuarios como de los caracte-
res objetivos de los locales.

97. La compatibilidad es un parametro de valor negativo;
permite decir lo que es imposible de reagrupar, pero no se
pronuncia sobre lo deseable. Si se desea, por ejemplo, reagru-
par en un mismo conjunto, para facilitar el paso de una a otra,
actividades tranquilas (estudio individual, trabajo en pequefios
grupos) y actividades mds ruidosas (discusiones en grupos
de diez a quince, seminarios, produccién de documentos,
utilizacion de maquinas de escribir o de terminales de orde-
nador...) no podrd alcanzarse mds que a riesgo de una coha-
bitacion desordenada. Existen, no obstante, soluciones que
permiten combinar proximidad y comunicacién con una
incompatibilidad relativa. Un buen ejemplo nos proporciona las
«General Studies Areas» de las escuelas SEF en Toronto.
Estos conjuntos constituyen de hecho verdaderos complejos
en los que los espacios abiertos estan salpicados de salas
cerradas de diferentes tamafos, algunas de las cuales estan
aisladas y elaboradas a base de elementos transparentes;
éste es el caso, en particular, del departamento donde estan
instalados las dos terminales de ordenador. Puede apreciarse
que las cuestiones suscitadas en torno a los espacios abiertos
son frecuentemente fitiles; lo esencial es la manera en que
los espacios abiertos y los sectores cerrados se conjugan en
los conjuntos en los que se integran. Sin embargo, estos
conjuntos no son siempre percibidos como tales por los
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Especializacion y polivalencia

Dos formas diferentes de utilizar las instalaciones de un mismo conjunto. Seclor
de ciencias en la escuela Henry Fanshawe, Dronfield (Inglalerra).

22, En la zona de «Flsican el equipo ¢Se debe fa no correspondencia enire

de laboralorio es ulilizado a veces instalaciones y aclividades a la
para la toma de notas de la exposicicn naluraleza de las instalaciones o a la
realizada por un profesor, Esla arganizacion de las actividades ?

actividad podria desarrollarse mas
comodamente en la sala de
conferencias conligua.

23. En la zona de «Biologlan mejor:
correspondencia entre
actividades e instalaciones.
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visitantes o por los que los habitan. Puede verse a profesores
no adaptados a su nueva escuela huir de los sectores abiertos
para refugiarse en las salas cerradas que los rodean, creando
entre estos dos tipos de espacios una oposicidn casi anti-
némica que descorazona a los equipos de concepcién. Esto
indica, sin ninguna duda, que la yuxtaposicién no es suficiente
para estructurar los conjuntos y que éstos no adquieren su
verdadera significacion mas que si los usuarios asimilan
su unidad.

B) Polivalencia y especializacion de las instalaciones

98. La especializacién de una instalacién tiende a excluir
toda otra actividad distinta a aquélla para la que ha sido con-
cebida (actividad especifica) y esta falta de flexibilidad de
empleo entorpece la practica de una pedagogia en la que las
actividades varian y son, en cierto modo, imprevisibles. Existen,
no obstante, intentos de conciliar la especializacién de los
locales con su aptitud para acoger actividades diversas.
Algunos ejemplos permitiran apreciar las dificultades que esto
presenta:

a) En Frondenberg los laboratorios de ciencias son cerra-
dos y de pequefio tamaifo: cada profesor debe, pues, ir de uno
a otro, dado que los alumnos que estdn bajo su responsabi-
lidad ocupan varios. El equipo es de gran calidad, pero esta
estrictamente adaptado al trabajo individual de laboratorio.
Cuando no es posible trabajar asi, las actividades colectivas
se realizan en la sala de informacién para grandes grupos.
De hecho, las recuperaciones, los coloqujos en grupos de
treinta alumnos sobre experiencias en curso —incluso ciertos
trabajos manuales no cientificos— se muestran necesarios
en el desarrollo de los trabajos de laboratorio y obligan a los
alumnos a sufrir las incomodidades de locales frecuentemente
inadaptados a sus actividades.

b) En el sector de ciencias de la escuela Henry Fanshawe
son posibles las agrupaciones de distinto tamafio en un mismo
espacio y cuenta con posibilidades de reorganizacién que no
saben utilizar profesores y alumnos.
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¢) En Varnamo, por Gltimo, la zona de ciencias esta con-
cehida para la transformacién de espacios y de su ordenacién,
pero los elementos méviles (mamparas y separadores) han sido
fijadas definitivamente para permitir su utilizacién exclusiva
en la ensefianza tradicional de grupos de treinta alumnaos.

99, En el angulo opuesto, puede verse como ciertos
ambientes llamados polivalentes no ofrecen mas que un
equipo demasiado indiferenciado, a base de mesas y sillas,
resultando espacios pobres que suscitan pocas actividades;
en la practica, cabia preguntarse si al querer permitir todo y
no impedir nada, no terminan por no ofrecer mas que posibi-
lidades muy limitadas. Algunos de ellos no son mas que salas
de clase de lipo tradicional agrandadas hasta tamafos des-
mesurados.

100. Lo dicho anteriormente lleva a una conclusidn. Las
propuestas de nuevas instalaciones reposan frecuentemente
sobre conceptos mal matizados. En realidad, ;jes totalmente
cierto que la oposicién a la que frecuentemente se alude entre
polivalencia y especializaciones es exactamente antinémica?
La nocién de polivalencia es uno de los términos mas fre-
cuentemente utilizados en la construccién escolar actual.
Pero (es verdaderamente éste un concepto preciso y ope-
rativo? Pueden encontrarse al menos dos significaciones
que no deberian confundirse:

a) La polivalencia es la posibilidad que ofrece un conjunto
de instalaciones para ser utilizadas simultaneamente en acti-
vidades diferentes. Esta es una de las principales ventajas
que se le reconoce al espacio abierto. Otro ejemplo, un con-
junto deportivo es polivalente si se pueden practicar en él
al mismo tiempo los deportes y la danza.

b) La polivalencia es la posibilidad de practicar sucesi-
vamente actividades diferentes en un mismo conjunto. Una de
las ventajas del espacio abierto pasa frecuentemente desaper-
cibida: el espacio abierto permite la realizacién momentanea
de una actividad que lo invade por completo, porque el desarro-
llo del proceso educativo lo exige, para dar lugar posterior-
mente a una actividad diferente en el periodo siguiente. En este
sentido, el hall de las escuelas inglesas, que puede utilizarse
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alternativamente como comedor, gimnasio complementario,
sala de reunién para grandes grupos o sala de espectaculos,
ofrece una diversidad de empleo particularmente econémica.

El interés de este aspecto de la polivalencia es que esta
fundado sobre la posibilidad de instalar sucesivamente en un
espacio relativamente neutro equipos especializados con alta
movilidad cuya puesta a punto atestigua frecuentemente
mucha imaginacién.

C) Concepcidoninterna de los conjuntos de instalaciones
y relaciones entre conjuntos distintos

101. No hay sin duda una metodologia tnica para la com-
posicion interna de los conjuntos. Todo lo que se ha dicho
en los paragrafos precedentes ayuda a comprenderlo. Exponer
los posibles procedimientos seria repetir lo mismo bajo otra
forma. Sin emhargo, merece la pena exponer cierto nimero
de problemas peculiares:

— Generalmente se admite que la concepcién de la com-
posicion de los conjuntos de instalaciones precede a
la realizacion de los conjuntos. De hecho, las decisiones
que intervienen en estas dos operaciones son interde-
pendientes. Se trata menos defases de un procedimiento
que de momentos en una relacion que va de la una a la
otra.

— Estas decisiones interdependientes hacen intervenir
diferentes referencias: se ha insistido mucho mas
hasta aqui en las actividades que en la organizacién
pedagodgica. Sin embargo, en la cuestion que abordamos
la organizacion pedagdgica aparece como referencia
necesaria, dado que la diversidad de los grupos, la
ordenacion de la sucesion de actividades de los grupos
y, en consecuencia, la planificacion de la ocupacién de
los locales (45) influyen sobre la determinacién del
esquema de organizacion de las instalaciones.

(45) Estos diversos factores pueden integrarse en la simulacién que, nor
malmente, debe proseguir a lo largo de toda la elaboracian,
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102. Desde este punto de vista, el examen de la progra-
macion establecida para la escuela Maiden Erlegh (46) revela
a la vez el caracter multidimensional y la flexibilidad de un tal
trabajo que combina una multiplicidad de pardmetros.

a) El principio de la interdisciplinaridad recibe en &l una
nueva interpelacién: en efecto, no se busca yadefinir relaciones
entre conjuntos especializados, sino que se combina la com-
posicién de cada conjunto para que exprese esta interdiscipli-
naridad. Asi, las instalaciones especializadas se encuentran
dispersas entre los diversos conjuntos: hay tres grupos de
instalaciones para las artes y los trabajos manuales y seis para
la bhiblioteca y la documentacién ademas de la biblioteca
central. Esta forma de concebir el conjunto de vocaciones
multiples combina habilmente polivalencia y especializacidn
(especializacion de instalaciones en el interior de los con-
juntos y semi-especializacién de los conjuntos en torno a una
especializacion dominante que caracteriza cada centro).

by La organizacion espacial del establecimiento esté
pensada a la vez para la distribucién por materias y para la
estructuracion por edades. La «Lower School», reservada a
los alumnos de los dos primeros anos, esta basada en una
pedagogia global: el 80 % de sus actividades tienen lugar en
este centro, mientras que los otros centros son comunes para
los restantes niveles de edad, con la salvedad del «Sixth
Form Centre» (paragrafo 58).

c¢) Por dltimo, la distribucién de las actividades relaciona-
das con la vida social se superpone —o se comhina— con la
distribucion de las actividades especializadas.

{46) Boletin de Informacian n.® 2, «Malden Erlegh: proyecto inglés de des-
arrollo para una escuela secundaria»; Clive Booth: «Programa sobre las cons-
trucciones escolaress, OCDE, Paris, mayo 1973, y Building Bulletin, n.® 48,
«Maiden Erlegh Secondary Schooln. Department of Education and Science,
HMSO, Londres, 1973.
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IV) LA CUANTIFICACION
DE LAS INSTALACIONES

103. Todo trabajo de programacion debe conducir, en
definitiva, a un programa cuantificado. Aunque no sea éste
el lugar apropiado para tratar este prohlema, se puede sefalar
que todo el analisis precedente supone que el programa cuanti-
ficado es un resultado y no, como en el caso corriente,
un punto de partida o un imperativo intangible. La necesidad
de cuantificar no escapa pues a nadie; lo que estd menos
extendido es el sentido de esta necesidad que, en lugar de ser
simplemente sufrida, puede también ser utilizada de forma
positiva. Dado que no hay forma de eludir este imperativo se
hace preciso, en el proceso de concepcién de una escuela,
establecer muy al principio prioridades y realizar determinadas
opciones entre las alternativas deseables. Es frecuente que los
docentes o los directores de los establecimientos, cuando son
consultados sobre sus deseos o sus necesidades en materia
de instalaciones, expresan su deseo de poder disponer a la
vez de aulas cerradas que puedan contener a todos sus alum-
nos y de espacios abiertos complementarios para las activi-
dades mas informales. La necesidad de cuantificar los progra-
mas de construcciéon no deja lugar a este eclecticismo dispen-
dioso. La cuantificacion de las instalaciones requiere, pues,
una jerarquia de prioridades que entra a formar parte del
andlisis de necesidades tal como se esquematiza anterior-
mente. La unidad de cuenta para esta cuantificacién no es ya
el local de tal o cual tipo, sino la plaza (paragrafo 70 a 73).
Lo que se dijo con motivo de la descripcion de los procedimien-
tos de programacion basados en las materias o en las activi-
dades es aplicable al trabajo de cuantificaciéon del que ahora
se trata; la determinacién del nimero de plazas por conjunto
de instalaciones permite ajustar estas instalaciones a las
necesidades globales (nimero de alumnos en el estableci-
miento) y a las necesidades especificas (nimero de alumnos
que practican simultdneamente un mismo tipo de actividades).

104. El ndmero maximo de alumnos que pueden practicar
simultdneamente una actividad define la capacidad de una
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Distribucién de plazas por materias y por centro:

CUADRO 6

Escuela «Maiden Erlegh» (Inglaterra)
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CUADRO 6 (Cont.)

Distribucion de plazas por materias y por centro: Escuela «Maiden Erlegh» (Inglaterra).
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Educacidn fisica en el interior 84 84
Juegos
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TOTALES 275 223 242 245 331 B4 30 70 1.692

Fuente: <(ga_}tandi2g %i:iletinn. n.* 48, «Maiden Erlegh Secondary School». Department of Education and Science. HMS0, Londres,
1973, pag. 61.



instalacion. Se sabe que debe incluir ciertos margenes como
ya se ha indicado. Sin embargo deben sefalarse al respecto
ciertas puntualizaciones a la vista del analisis de las activida-
des que ha sido realizado en los paragrafos 80 a 93 y especial-
mente en el 92 y 93. El nimero de plazas debe ser calculado por
conjuntos y subconjuntos de instalaciones; se tratara del na-
mero maximo de alumnos que pueden practicar durante un
mismo periodo un conjunto de actividades. Es, pues, a nivel
de conjunto de instalaciones donde deben estimarse los mar-
genes —o correctores— para el funcionamiento flexible del
establecimiento. El programa de Maiden Erlegh muestra cémo
puede establecerse esta distribucion. En cada conjunto de
instalaciones el nimero de plazas (nimero maximo de alum-
nos) sobrepasa la media de alumnos previstos para trabajar
en él. Pero el desfase entre los dos nimeros varia de un con-
junto a otro: es minimo (14 %) en la «Lower School» donde los
alumnos practican la casi totalidad de sus actividades y maxi-
ma (20 %) para los centros de ciencias, economia doméstica,
artes y trabajos manuales (47). El ejemplo de Maiden Erlegh
permite abordar el problema del «calibraje» de los conjuntos.
Puede calibrarse el nimero de plazas inducido por los horarios
y los programas a los cuales se afladen los correctivos cono-
cidos. Se puede a continuacidn estimar el suplemento previ-
sible derivado de la practica de opciones. Pero quedara siempre
una parte indeterminada, no calibrable, inducida por la practica
simultanea no previsible de las opciones y del trabajo libre-
mente elegido.

105. La naturaleza de las plazas proporcionadas varia no
solamente de un conjunto a otro sino también, en el interior
de cada conjunto, de un subconjunto a otro. Puede apreciarse
a este propésito, comparando el programa de « Maiden Erlegh»
(ver cuadro 6) y el plan de un centro de esta escuela (centro
de fisica, matematicas y tecnologia) que, si bien los puestos
se enumeran por materias en el primer caso, tal sistema no se
encuentra ya en el plan, en el que, por el contrario, figuran

(47) Es facil comprender el por qué, por el contrario, no se prevén mar-
genes en la prevision de plazas de «base social» (plazas para ayuda y consejo).
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CUADRO 7

Ejemplo del método de paso de un empleo

del tiempo a la especificacion de las

instalaciones utilizando la nocién de puesto

de trabajo

A) Superficie por alumno segtn las actividades. Tipos

a)

b)

c)

d)

e)

f

de puestos de trabajo:

Cursos libres y coloquios sin ubicacion definida
y local para demostraciones practicas con ubi-
cacién definida (equivalente a 60 alumnos en
una pieza de 55 m*

Trabajo de tipo escolar con una superficie para
cada alumno que permita escribir (equivalente a
30 alumnos en 55 m*

Puestos de tipo investigacién para zonas de
proyectos, espacios para geografia y matema-
ticas y ciencias elementales (equivalente a 69 m*
para 30 alumnos)

Espacios para trabajos artisticos y manuales
(comprendiendo costura) y para estudios de
ciencias y musica, para los cuales esté prevista
la utilizacién de instrumentos en gran escala
(90 m* para 30 alumnos)

Trabajos manuales en taller y ensefianza domés-
tica. Estudios para arte dramatico, proyectos
individuales en ciencias

Educacion fisica (instalaciones tipo sala de
deportes)

m*

0,92

1,85

2,30

3,00

4,60

8,30

* 1 m*= 10,76 pies cuadrados.
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CUADRO 7 (Cont.)

(B) Simulacién de una distribucién de alumnos segiin los periodos de la jornada

Periodos Periodos
Materias por

semana 1 2 3 4 5 6 7 8 g 10
Ciencias 40 149 149 148 149 0 0 149 149 149 149
Matematicas 40 162 162 162 162 0 0 162 162 162 162
Inglés 40 165 165 165 165 0 0 165 165 165 165
Lenguas modernas 40 99 93 93 99 0 0 99 99 99 99
Letras 40 213 213 213 213 0 0 213 213 213 213
Administracién 40 21 21 21 21 0 0 21 2 21 21
Trabajos manuales 40 64 64 64 64 0 0 64 64 64 64
Musica 40 61 61 61 61 0 0 61 61 61 61
Trabajos manuales en taller 40 75 75 75 75 0 0 75 75 75 75
Economia doméstica 40 64 64 64 64 0 0 64 64 64 64
Educaciaon fisica (en el interior) 40 57 57 57 57 0 0 57 57 57 57
Educacién fisica (en el exterior) 40 57 57 57 57 0 0 57 57 57 57
Sin designacion 40 13 13 13 13 0 0 13 13 13 13
TOTALES 1.200 1.200 1.200 1.200 0 0 1.200 1.200 1.200 1.200
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CUADRO 7 (Cont)

(C) Distribucién de los puestos de trabajo y de las superficies necesarias
sobre la base de la simulacién B anterior

Numero total de

puestos de trabajo Superficie total reque-

Margen

Mumero Numero o rda por tipo de puesto Superficie
Aator aprosi- r ™y por tipo ¥ suparficig A - total par
Materias ?thséjoos mu?‘? o0 1gi:£ad; por puesto de lrabajo ot
i ml
a b & @ o f a b c d L f
09 18 23 3 46 83
m m o m o om m m
Ciencias 149 25 185 20 40 125 3 92 34 503
Matematicas 162 15 185 15 85 75 14 174 172 306
Inglés 165 125 185 25 120 40 23 120 92 335
Lengua a9 15 1158 25 45 45 23 B3 104 210
Letras 213 12,5 240 30 120 490 28 220 207 455
Trabajos de oficina 21 25 25 25 58 58
Trabajos manuales B4 20 75 60 15 180 68 249
Muasica 61 25 75 25 45 5 58 134 23 215
Trabajos manuales en taller 75 25 a5 45 437 437
Ensefanza doméstica 64 25 80 3 so 90 230 320
Educacion fisica en el interior 57 20 0 70 58 580
Educacién fisica en el exterior 57 exterior
Sin designacién 13 25 15
TOTALES 1.200 1.345 15 28
3.750
Fuente: wPlans and People. Secondary Education: the Brief and the Buildings, Lancashire Education Authorityn, pigs. 17, 18 y 19,
MNOTA: Mo estan incluidas las superficies para: docu tacion, bibliot . estudio individual, vida social y las superficies no destinadas

a la ensefanza,



locales diferentes y no afectados a una materia en particular.
Lo que debe enumerarse son, pues, las plazas de los subcon-
juntos ya que el coste de estas plazas varfa de uno a otro.
Por coste no se entiende por el momento un indicador finan-
ciero (que deberd, sin embargo, ser fijado), sino una demanda
objetiva en metros cuadrados (a deducir de un total determi-
nado), en medios de trabajo tales como plazas de laboratorio,
en puestos de visualizacion individual, o mesas y sillas. El coste
integro, pues, a la vez del espacio necesario y el equipo.

106. El problema es saher si, en un sistema dado, el costo
de la plaza puede establecerse sohre bases objetivas estables.
En realidad, tal como hemos ya dicho, este coste resulta siem-
pre de una negociacién y se establece en el punto de equilibrio
de la tensidn entre demanda y disponibilidades. Se hallegado a
mantener, por ejemplo, que existia una norma objetiva para
determinar la superficie necesaria por puesto en los espacios
abiertos. Un grupo de expertos, basandose sobre todo en
criterios fonicos, la fijo en cuatro metros. Sin embargo, en el
espacio abierto de Frondenberg la razén superficie/plaza es
de 2,30 metros cuadrados; para las «General Learning Areas»
de las escuelas SEF de Toronto es de 2,80 metros cuadrados.

107. Se podria mostrar del mismo modo que, si los datos
antropométricos permiten deducir ciertas dimensiones de las
plazas de laboratorio, sus posibilidades, sin embargo, pueden
variar mucho segtn el equipo con el que se cuente. En realidad
los pseudostandards que se publican y que a veces se imponen
no debhen ser considerados como cientificos; estan basados
en métodos empiricos y pueden resultar a veces cdmodos.
Si, por consiguiente, las normas son resultados de una nego-
ciacion, deberian siempre poder dar lugar a nuevas negocia-
ciones dentro, bien entendido, de los criterios generales que
deben ser fijados para que una planificacion sea posible.
lgualmente seria conveniente que esta negociacién no se
desarrollara tnicamente en el plano financiero; deberia tenerse
en cuenta el parecer de los usuarios capaces de apreciar los
servicios esperados del equipo que caracteriza un puesto de
trabajo. Esta negociacién debe ser lo suficientemente global
como para acoger los problemas en términos de distribucién
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CUADRO 8

Tipos de actividades y superficie media por puesto y por materia
(Escuela Maiden Erlegh, Inglaterra)

TIEMPOS POR MATERIAS EN LAS DIFERENTES ACTIVIDADES, EN %

Materias ro‘f;!b‘:ﬁ[“ Trabajos Trabajos lgn':‘ﬁ;"r?(ljlg; Media por
g practicos manuales, Bt puasto en
Ef’“é’.o"”','“r €S 395 m® por 4,80 m* por quy-.c_,tos metro
: ?}U:gwum puesto puesto “”:;L‘g;‘gm cuadrado
Inglés 100 1,85
Arte dramatico 30 70 6,50
Lenguas 100 1,85
Ciencias 30 70 2,75
Matemédticas 75 25 2,20
Historia
Geografia, Religion y Filosofia
Economia y ciencias sociales Ui 2 2,20
Tecnologia y trabajos manuales 100 4,60
Economia doméstica 65 35 3,60
Arte vy trabajos manuales 100 3,25
Musica 30 T0 2,75
Educacidn fisica en el interior
y juegos (en el exterior) 100 8,30

Fuente: «Building Bulletin®, n.” 48, opus. cit., pag. 59.

NOTA: Este cuadro refleja las previsiones de la situacién probable al comienzo del afio 1970. Los cambios en los métodos
de ensefianza entrafian, quizda, una utilizacién més importante de las maquinas de ensefar o de la ensefanza
programada que conducirdn a una mayor importancia relativa de los trabajos practicos: sin embargo, la super-
ficie total per erd aproximad ite igual; unicamente la distribucion sera diferente.




de los medios, es decir, de la distribuciéon de las plazas segin
los diversos tipos de instalaciones; lo que entra en juego
entonces es:

a) El coste variable de la plaza segun las diversas activi-
dades y segun los tipos de instalaciones (se puede, por ejem-
plo, estimar que para aumentar en una unidad el nimero de
plazas en los talleres es necesario disminuir en dos o tres
unidades el nimero de plazas en la sala general de estudios).

b) Elorden de prioridad que el andlisis y la opcién pedagé-
gicos dan a tal o cual tipo de actividades o combinacién de
actividades.

¢) Los limites minimos que no pueden sobrepasarse y que
pueden referirse a: nimero de plazas por actividades o mate-
rias, equipo minimo de los diversos tipos de plazas, etc., se
utilizan generalmente en la definicion de las garantias exigibles.

V) CONCLUSIONES

108. Debe anadirse que el largo y nada espectacular tra-
bajo que hemos intentado realizar identificando dificultades y
métodos —sin, no obstante, conseguir siempre escapar al
riesgo del formalismo— debe considerarse como un trabajo
abierto. Un proyecto de escuela de opciones mdltiples debe
admitir un grado necesario de indeterminacién.

a) Esta indeterminacién responde, en primer lugar, a las
caracteristicas de la pedagogia de opciones y a la practica de
la libertad de eleccién que aquélla supone. Cada uno de los
tipos de opciones definidos en la primera parte implica que no
hay Iimites rigidos y definitivos entre los tipos de actividades
ni entre las instalaciones en las que se desarrollan. Ademas,
la capacidad de estas instalaciones debe poder variar para
poder adaptarse a la expansién momentanea de una actividad,
o a los cambios que intervienen en la distribucién de las acti-
vidades en el tiempo real.

b) Otro motivo de indeterminacién procede del hecho de
que se debe prever el poder hacer frente a una evolucién en el
modo de afectacién de las superficies y de las instalaciones
de un establecimiento. Generalmente esta afectacion se decide
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en la fase de concepcién del proyecto: se asignan explicita-
mente zonas precisas a tipos de actividades tan precisas
como es posible. Sin embargo, es sabido que en la vida real
de un establecimiento se introducen ciertas modificaciones
respecto de esta prescripcién. En la mayor parte de los casos
esta primera decision es reinterpretada por la direccién del
establecimiento que, al regular la organizacion y el funciona-
miento, incide (de acuerdo o no con las prescripciones del
equipo de concepcidn) en la utilizacién de las instalaciones
para las actividades organizadas. Por otra parte, resulta cohe-
rente con las perspectivas de la escuela de opciones multiples
prever una tercera posibilidad: que un conjunto de profesores
que dispongan de una serie de locales decidan entre ellos la
forma de utilizarlos para realizar las actividades que tienen
encomendadas. La afectacion de los locales no esta, pues,
sometida a una regla fija; puede y debe variar dentro de ciertos
limites en el curso de la practica pedagdgica; es, en conse-
cuencia, objeto de una serie de decisiones que la integran
a la vida del centro.
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¢) Por dltimo, si la concepcién del centro se apoya en
modelos, especialmente cuando son modelos de procesos
pedagbgicos, es necesario que se deje abierta la posibilidad
de crear nuevos procesos o de modificar a cierto plazo la
organizacién pedagdgica. Una buena forma de comprobar esta
posibilidad es realizar, sobre el proyecto ya precisado, una
simulacidn basada sobre hipédtesis diferentes de aquellas que
sirvieron de origen al proyecto. Se deberia, pues, poder dispo-
ner, en la fase de concepcidn, de modelos operativos alterna-
tivos de tal forma que las propuestas formuladas en base al
modelo seleccionado pudieran ser evaluadas, antes de ser
definitivamente aceptadas, en relaciéon con su aptitud para
adaptarse a modelos diferentes (48). La cuestion de saber si
estos modelos operativos deben permanecer o no dentro del
marco del modelo pedagdgico de la escuela de opciones
multiples, queda incierta.

109. Todas estas consideraciones giran en cierta forma
en torno a la flexibilidad. Esta nocién es demasiado compleja
para que pueda ser tratada seriamente aqui y deberia ser
objeto de un estudio especial. Nosotros hemos podido compro-
bar que la flexibilidad puede servir para enmascarar incerti-
dumbres o renuncias a elegir. En este sentido puede tomar un
aspecto mitico y llegar a ser para algunos, un poco inconside-
radamente, un articulo de fe. Este peligro real no permite, sin
embargo, eludir el problema de saber cémo atender al mismo
tiempo, por una parte, a las exigencias de flexihilidad que
proporcione un margen de libertad en el funcionamiento y
hacer frente a necesidades futuras imprevisibles, y, por otra,
a la necesidad de concretar ciertas precisiones en las que
apoyar la concepcion de un edificio de formas determinadas:
flexibilidad y adaptabilidad no pueden servir para excusar la
indecision.

(48) E! centro de informacién para las construcciones escolares de Ho-
landa («Informatiestichtung der Scholenbouw-105») realiza ensayos sobre
maquetas utilizando métodos comparables a los que hemos sugerido.
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CUARTA PARTE
ASPECTOS INSTITUCIONALES

[) LA PUESTA EN MARCHA
DE LOS METCDOS DE CONCEPCION

A) Diversidad de experiencias y problemas comunes

110. Lo expuesto en las dos partes anteriores no tenia
por ohjeto proponer un método que permitiera concebir y
realizar las mejores instalaciones posibles para la escuela
de opciones multiples. Sin embargo, hemos intentado definir
las principales condiciones necesarias para la puesta a punto
de un método coherente. No existe, en efecto, un método
(nico, sino exigencias que los diversos métodos deben nece-
sariamente afrontar para alcanzar su mayor eficacia. Estas
exigencias han sido deducidas de un analisis de los trabajos
efectuados por diversos equipos responsables de la concep-
cién, de la construcciéon o de la animacién de escuelas de
caracteristicas coherentes con nuestra definicion de escuela
de opciones multiples, es decir, de un estudio de sus dificul-
tades reales y de una generalizaciéon de sus logros. De igual
forma, esta cuarta parte buscara precisar y situar los pro-
blemas que se presentan en la ejecuciéon de la actividad de
concepcién y de realizacion; esto es, no abordamos ya el
problema desde el punto de vista de la aproximaciéon metodo-
Iégica, sino desde el de la organizacion del trabajo. Efec-
tivamente, no resultaria atil intentar mejorar los métodos de
concepcién o la estructuracién de los sistemas de programa-
cién, si no se aborda simultaneamente el problema del marco
institucional en el que estos métodos y estos sistemas pueden
desarrollarse realmente.
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111. Para comprender mejor las diferencias entre esta
ultima parte y las dos precedentes, recordaremos que en el
paragrafo 63 hemos ya precisado que el trabajo de concepcién
y de programacion de las escuelas de opciones multiples podia
realizarse a dos niveles: elaboracién de un modelo de escuela
reproducible y puesta a punto de proyectos concretos. Desde
el punto de vista metodolégico no hay diferencias entre estos
dos niveles. Pero el tipo de problemas que deben ser abor-
dados ahora obliga por el contrario a distinguir entre ellos,
a examinar cdmo se organiza de forma diferente el trabajo en
ellos y cuéles son las relaciones que se establecen entre estos
dos niveles de trabajo. Hemos ya sefalado igualmente la
existencia de imperativos de orden institucional tales como
las normas y limites de costo (ver paragrafo 105, 106 y 107),
pero no hemos entrado en la consideracién de su naturaleza
y de las consecuencias que se derivan de ellos para el desarro-
llo de una elaboracién metédica de los programas de construc-
cién. Desde la nueva perspectiva debe ser tomado en cuenta
el caracter institucional de las normas y de los limites de
costos. En esta dptica, la intervencion de las normas, el uso
que se hace de ellas testimonia o depende de la naturaleza de
las relaciones entre los diversos interlocutores afectados por
un proyecto de caracter innovador (escuela de opciones
multiples). Sera necesario, pues, examinar qué género de
organizacion, qué formas de relacién parecen ser susceptibles
de favorecer una intervencién (de las normas y méas general-
mente de los imperativos) que corresponda a las exigencias
metodoldgicas que hemos identificado.

112. Esta tarea es sin duda alguna dificil, ya que este
estudio deberia resultar atil en las situaciones muy diferentes
delos diversos palsesinteresados. En el amhito que abordamos
ahora, esta diversidad es mucho mds evidente que en los
aspectos que hemos examinado hasta aqui. En efecto:

— Tal como se ha visto anteriormente, el concepto de
escuela de opciones miltiples toma formas diferentes
y se expresa en estilos diversos segtin el pais consi-
derado.
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— Los procedimientos de planificacion y de programacion
de las construcciones escolares varian mucho de un
pais a otro: a las diferencias entre las concepciones y
los contextos educativos se afaden diferencias entre
los usos y las tradiciones administrativas, entre las
estructuras de decisién, de iniciativa y de control.

— Por dltimo, parece que el desarrollo de la escuela de
opciones multiples contribuye a transformar la signifi-
cacion misma de la construccion escolar. Ahora bien,
esta evolucién se sitia a niveles diferentes segin los
paises considerados. En algunos, la concepcidn clasica,
que considera la construccion como un entorno neutro
para las actividades educativas, acaba apenas de ser
puesta en cuestién o incluso, pese a lo que hemos
dicho en el paragrafo 1, se refuerza disimulandose bajo
nociones modernas tales como la polivalencia o la
flexibilidad. En otros, bajo el efecto de un desarrollo
mas rapido de férmulas nuevas tales como la escuela
de opciones multiples, la mayoria de los educadores y
de los responsables de la educacién consideran ya las
construcciones escolares como utiles o instrumentos
esenciales en el desarrollo de los procesos educativos.
En algunos paises, por Uultimo, ciertas experiencias
anuncian ya una nueva concepcion del espacio educa-
tivo como resultante de las actividades educativas
innovadoras en sl mismas.

Esta gran diversidad hace mas delicada la realizacién de
la primera de las tareas que nos hemos propuesto y que
consiste en deducir una problematica comun (paragrafo 4).
Sin embargo, creemos que debe admitirse, como lo hemos
hecho hasta aqui, que la similitud no implica totalmente una
jerarquizacion de las soluciones adoptadas en los diversos
paises; desde este punto de vista es posible, en el ambito de
la organizacién del trabajo y de los aspectos institucionales,
considerar que la especificidad de las situaciones segln los
paises no es obstidculo para la existencia de un dominio
comun de preocupaciones fundamentales.
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113. Laescuela de opciones multiples expresala blisqueda
por las sociedades democraticas industrializadas de un
sistema de educacion secundaria cuyas oportunidades sean
iguales para todos y donde se desarrollen las posibilidades
de cada uno. Hemos mostrado la riqueza y la complejidad de
este concepto en la primera parte. En la segunda parte hemos
situado esta busqueda en un ambiente de tensiones entre
objetivos y principios perseguidos simultdneamente y que
pueden entrar en conflicto. Es dentro de este ambiente de
tensiones donde cada escuela de opciones multiples, o cada
sistema escolar inspirado en ella, debe buscar su forma con-
creta de organizacion y pedagogia, proporcionando los medios
para una confrontacién honesta con cada una de ellas. Conce-
bir y construir instalaciones que correspondan a este con-
cepto complejo es una tarea dificil. Se ha visto que no es el
resultado de un método simple tal como la transposicién de
una idea a una organizacion del espacio. Por el contrario,
presupone la utilizacién de numerosos métodos vy, reconoz-
camoslo, complicadas elaboraciones de modelos, simulacidén,
analisis multidimensional de actividades, determinacién de
instalaciones como combinacién de conjuntos cuantificados
que se corresponden con conjuntos de actividades. El anélisis
de estos métodos ha constituido el objete de la tercera parte;
el recordarlo ahora tiene por objeto simplemente sefialar la
multiplicidad de aspectos de esta tarea y la diversidad de
caompetencias que requiere.

B) Caracter colectivo de las tareas de concepcion y
de programacion

114. Estos razonamientos llevan ala conclusién siguiente:
el trabajo de elaboracién del que hemos hablado es una tarea
necesariamente colectiva. Se puede obtener una idea mas
precisa de esta conclusién examinando, a titulo de ejemplo,
los extremos siguientes:

— ¢Los modelos que intervienen en el trabajo de con-

cepcion —modelos de funcionamiento, modelos ope-
rativos— pueden ser definidos y ultimados solamente
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por una autoridad administrativa o por algunos expertos?
En los programas para los afios 5.° y 6.° de las «Gesamt-
schulen» de Nordrhein-Westfalen, recientemente publi-
cados, aparece una nocidn interesante y nueva: el
programa se define «en tanto que didlogo» y sus obje-
tivos se presentan como «puntos comunes fundamen-
tales tomados de una situacion de dialogo». ¢No
convendria, pues, definir un modelo innovador, como el
que implica la escuela de opciones multiples, de una
manera analoga como la expresiéon de un dialogo entre
las diversas partes afectadas por el nuevo proyecto?
Sin tal caracter se corre el riesgo de reducirlo al papel
de simple imagen (pardgrafo 34, ¢) sin que llegue a ser
verdaderamente operativo. El ejemplo del modelo arqui-
tectonico de Fréndenberg ya citado (paragrafo 34, b)
es significativo: propuesto por un experto, fue consi-
derado puramente teérico durante mucho tiempo hasta
que un grupo de trabajo lo transformd profundamente
para hacerlo utilizable.

— La indeterminacién que necesariamente debe aparecer
en todo proyecto (conclusiones de la tercera parte,
paragrafo 108) no debe considerarse como un método
derivado del azar., Ahora bien, tampoco puede traducirse
en especificaciones precisas porque esto resultaria con-
tradictorio. No podra, pues, alcanzarse mas que mediante
la discusién de anteproyectos sometidos a la critica de
interlocutores afectados directamente por la utilizacion
de las instalaciones. Esto es valido no solamente para
los margenes de capacidad a prever en razén de las
actividades optativas, o de libre eleccién, sino ademas,
sobre todo, por la necesidad de contar con la flexibilidad
necesaria para la adaptacién eventual a modelos dife-
rentes de los que han sido utilizados por el equipo
de concepcién.

115. Este tipo de trabajo de elaboracién, impuesto por la
misma naturaleza de la escuela de opciones miiltiples, conduce
a interrogarse sobre ciertos procedimientos ampliamente
utilizados en varios paises. Uno de ellos es el encargo al
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arquitecto efectuado por el cliente, que puede ser la instancia
local, regional o nacional responsable de las construcciones
escolares. Este sistema aisla y, a veces, opone a los interlo-
cutores encargados de efectuar la demanda y al encargado de
interpretarla; concepcién e interprelacién devienen tareas
disociadas. El mismo resultado se produce cuando los servicios
encargados de la organizacién y de la ejecucién de las cons-
trucciones actGan como instancias técnico-administrativas
que intervienen después de la definicion de necesidades y la
concepcion del centro escolar por las instancias de competen-
cia pedagdgica.

No es que estos diferentes servicios no mantengan con-
tactos, sino que cada uno trabaja segin su punto de vista
y en el &mbito de su competencia, por lo que sus intercambios
resultan empobrecidos en la medida en que no asumen mas
que parte de las responsabilidades. Por Gltimo, los procedi-
mientos de concurso, al menos en su forma clasica, deben
considerarse casi siempre con reservas cuando se trata de
proyectos de escuelas de opciones multiples. Los concursos
movilizan frecuentemente la imaginacién y el espiritu creador,
pero paralizan la circulacion de informacién y establecen
dispositivos para aislar a los concursantes, lo que reduce al
minimo las posibilidades de diadlogo.

116. La responsabilidad de la puesia a punto y del des-
arrollo de procedimientos mejor adaptados que lo anteriores
ala realizacion del trabajo de elaboracién, descrito en la tercera
parte, esta en muchos paises bastante mal definida; frecuen-
temente ni siquiera esta asignada a algin organismo o persona.
La organizacion de los sistemas educativos asigna clara-
mente, en todos los paises, la responsabilidad de la definicidn
de los objetivos de la educacion a los escalones nacionales
o regionales encargados de determinar las politicas educa-
tivas. Del mismo modo, la organizacion de las construcciones
escolares define claramente las responsabilidades en lo que
concierne a la elaboracién formal de los proyectos, asi como
a su control técnico y financiero. Cuando se trata de construc-
ciones escolares corrientes derivadas de tipos conocidos y
aprobados, el juego de las previsiones de programas, las
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normas y los reglamentos son suficientes para suplir las
disfunciones entre estos dos escalones de responsabilidad.
Pero se ha visto anteriormente que esta forma de proceder
(parégrafos 25 y 26) suponia resuelto el problema de la comu-
nicacién entre la demanda y el suministro de instalaciones y
no resultaba conveniente cuando se trataba de concebir
instalaciones apropiadas para un tipo nuevo de centro tal como
la escuela de opciones multiples.

FIGURA 4

Un ejemplo de organizacién del trabajo
para la concepcién y la realizacién
de un proyecto

ESPECIALISTAS Adminis- Peda- Arqui- Empre- Consul-

FASES trador  gapo tecto sario tores

(1) Iniciativa +

(2) Programa de base + =

(3) Programa = + = +

{4) Concepcitn _ + _ _

(5) Construccion - + =
(6) Feed-back - - — = +

Fuente: «The Educational Aspects of School Building». Conseil de L'Europe,
Strasbourg, octubre 1971, pag. 66.

— Especialista miembro del equipo.
+ Especialista que tiene otro papel mayor.

117. La cuestién es, pues, saber como se puede constituir
este escalon intermedio que debe asumir la responsabilidad
de traducir los objetivos educativos en modelos operativos
para llegar a la determinacién de las instalaciones necesarias.
Serfa igualmente necesario saber si no es a este nivel donde
deberian organizarse las estructuras de didlogo cuya nece-
sidad se ha constatado. De dos maneras pueden constituirse
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estas estructuras y definirse estas responsabilidades: o bien
de forma empirica, por creacion casi espontdnea de grupos
«ad hocn, cuya actividad cesa con la realizacién de los pro-
yectos, o bien de forma institucional, mediante la organizacion
de estructuras permanentes y reconocidas. En los paises
donde hemos visto el desarrollo de la escuela de opciones
multiples existen estos dos tipos de organizacidn e incluso se
pueden encontrar formulas que se sitian a mitad de camino
entre uno y otro. Su funcionamiento ofrece generalmente un
numero crecido de problemas que debemos examinar.

1) EL MARCO DE LOS IMPERATIVOS

A) La utilizacién positiva de los limites de costo

118. Antes de entrar en ello, precisaremos el marco de los
imperativos que inciden en el campo en el que estas instancias
han de trabajar. El primer elemento a considerar desde este
punto de vista son los limites de costo. Los limites de costo son
generalmente considerados como imperativos. Sin embargo,
se confunde frecuentemente, como es habitual, el hecho de su
existencia y el nivel en que se sitdan en un momento dado.
Cuando resulta posible distinguir estos dos aspectos, la exis-
tencia de estos limites puede llegar a aparecer como un esti-
mulo al trabajo de elaboracién en la medida en que obliga a
considerar lo deseable desde la perspectiva de lo posible y
obliga a adoptar alternativas. Ya se ha aludido a esto anterior-
mente, aunque de forma algo diferente, al hablar de la cuantifi-
cacién de las instalaciones (paragrafo 103).

119. Ademas de este papel de estimulante, debe recono-
cerse a los limites de costos una segunda funcidn positiva:
posibilitar una equidad tan amplia como es posible en la dis-
tribucién de los recursos. Los limites de costo proporcionan
una clave o regla para esta distribucién de forma que los medios
disponibles se distribuyan racionalmente entre las diversas
regiones, entre las comunidades de una misma area geogréfica
o entre los diversos proyectos. Los problemas que los limites
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de costos provocan con mayor grado de incidencia en eltrabajo
de concepcidn y de programacién de las escuelas de opciones
miultiples son de das tipos.

120. El peso de los imperativos impuestos por los limites
de costos (o techos de costo) difieren segtn la forma en que
se administren o regulen. Simplificando se puede decir que
existen dos maneras de fijarlos. Los diversos paises adoptan,
porrazones propias de cada uno, uno u otro de estos métodos.

— El primero consiste en fundar los limites de costos
sobre un calculo en el que intervienen la cantidad y la
naturaleza de las superficies y el acondicionamiento
necesarios para un tipo de escuela dada (definida gene-
ralmente por su tamafio, su capacidad y el nivel de ense-
fianza a que estd destinada). El costo limite de la cons-
truccién se define aplicando los precios establecidos
por unidad de superficie o por elemento de equipo o
por cantidades prescritas de diversos tipos de espacios
y de elementos especificos.

— El segundo consiste en determinar los limites de costo
mediante la definiciéon de un gasto unitario fijado por
plaza de alumnao. El principio sobre el que se apoya es,
pues, que el gasto maximo es proporcional a la capa-
cidad de acogida (nimero de alumnos) del centro
previsto. Se sabe que esta proporcionalidad no es
siempre exacta ya que, por una parte, las escuelas de
pequefo tamafo cuentan con una proporcién de super-
ficies no dtiles relativamente mayor en relacién con las
destinadas a la ensefanza que las escuelas de gran
capacidad; por otra parte, estd cominmente admitido
que ciertas categorias de alumnos tienen necesidad de
instalaciones mas costosas que la media (ejemplo, los
alumnos de las clases terminales de ciclo o los alumnos
gue necesitan una ensefianza especial).

Para integrar estas diferencias, se utiliza habitualmente
como unidad de cuenta una nocién simple que es la «plaza
contahle» («Cost placen). Se comprendera que esta nocién
difiere considerablemente de lo que hemos llamado coste de
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una plaza en el paragrafo 105 para definir el conjunto de medios
necesarios para el entorno de un «puesto de trabajo».

121. No es nuestro propésito entrar a discutir las ventajas
y los inconvenientes respectivos de cada uno de estos dos
sistemas, cuyo analisis ha sido objeto ya de otros estudios (49).
Es conveniente, sin embargo, examinar rapidamente sus inci-
dencias sobre el trabajo de los que elaboran las concepciones
y los programas de escuelas de opciones multiples. Los dos
sistemas alcanzan por via diferente un objetivo comun que es
limitar los gastos: esto es indispensable en una politica cohe-
rente de construcciones escolares que debe no solamente
distribuir sino también prever anticipadamente esta distribu-
cién. Sin embargo, las vias por las que este objetivo se alcanza
no son indiferentes para el esfuerzo de innovacion que implica
la puesta en pie de las escuelas de opciones multiples. Efecti-
vamente, en el primer sistema los precios-techo se determinan
por el coste de una cierta combinacién de elementos especifi-
cados y cifrados. Este precio-techo presupone pues, un cierto
tipo de instalaciones o de ordenacidn de los edificios. Asl,
esta combinacion cristaliza el esfuerzo de reflexién en torno
de ella, bien porque su impronta sobre los encargados de la
concepcion sea demasiado fuerte, bien porque polarice sus
criticas. Este sistema reduce considerablemente la libertad
de concepcion,

122. Con caracter mas general, se puede decir que toda
innovacion —y toda construccién de una escuela de opciones
multiples implica esto— pone en cuestion las especificaciones
sobre las que se apoyan los precios-techo y obligaria, en buena
légica, a revisar la mayor parte de los estudios sobre célculo
de costos. Por esta razén, en ciertos paises en los que este
sistema esta en vigor, se intenta abrir vias a la innovacién tole-
rando equivalencias entre las especificaciones antiguas y
nuevas especificaciones, o calculando sobre la base de un
programa ficticio la masa financiera puesta a disposicion del
equipo de concepcion y tolerando una interpretacién nueva

(49) Guy Oddie: «l'utilisation offiacace des ressaurces pour la construc-
lion scolaire». QCDE, Paris, 1966, capitulo VIII.
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del programa de construccién. Pero esta forma de proceder,
ademaés de que hace dificiles los controles, crea frecuentemen-
te un clima desfavorable en la medida en que la actitud de tole-
rancia da a la innovacion un caracter de excepcion sin recono-
cerle derechos.

123. Esto lleva a admitir el caracter mucho mas liberal del
sistema de limitacién de gastos por el método de los puestos
contables. En efecto, el presupuesto financiero previsto para
un centro, cualquiera que sea su programacion efectiva, se
establece directamente en funcién de su capacidad prevista.
La distribucién de este presupuesto segiin las diversas cate-
gorlas de instalaciones se hace bajo la sola responsabilidad
del equipo de concepcidn.

124, La fijacién de limites maximos de gastos ofrece otro
tipo de problemas: jentrafia la innovacion costes suplemen-
tarios? Larespuesta no es simple y la diversidad de situaciones
en los distintos paises obliga a interrogarse sobre las relacio-
nes entre esta limitacidon de costos y el desarrollo de la innova-
cion en materia de construcciones. En Inglaterra se considera
generalmente esencial que la realizacidn de nuevos programas
de construcciones respete estrictamente los presupuestos
globales de costos; una opinién muy extendida sostiene que
este imperativo resulta beneficioso para las nuevas soluciones
propuestas, sobre todo porque los equipos de concepcion
deben decidir sobre si las demandas derivadas del nuevo tipo
de escuelas tienen cabida en los presupuestos previstos o si,
por el contrario, debe sacrificarse determinado tipo de equipo.
Se ha podido verificar que métodos de este tipo conducen,
por ejemplo, a disminuir considerablemente las superficies
destinadas a circulacién, generalmente infrautilizadas, en bene-
ficio de la relacion entre superficies dtiles para la ensefianza
y superficie construida (50). Por el contrario, el equipo de
concepcion de las nuevas «Gesamtschulen» de Nordrhein-
Westfalen considera que este tipo de centros no es realizable
més que con un costo suplementario del 20 % sobre el costo

(50) Un 60 %, por término medio, para el conjunto de nuevos proyectos
realizados por la LEA («Local Education Authority») de Derbyshire, Inplaterra.
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admitido para las escuelas de corte tradicional; las autoridades
del Land han oficializado este margen, en virtud del caracter
experimental, por no decir excepcional, de las «Gesamtschu-
len».

125. Es evidente que el respeto a los limites de coste hace
a la innovacién mas creible, més aceptable y que los aumentos
de coste conducen a las autoridades a frenar la innovacion o a
convertirla en una actividad marginal. No obstante, esto no
prueba que los aumentos de coste sean injustificados; pero es
también dificil de probar que no sean indispensables. Para
dilucidar esta cuestion tan confusa como importante, seria
necesario poder analizar diversos aspectos del contexto en el
que se desenvuelve la innovacidon. Es probable, efectivamente,
que la respuesta dependa del nivel al cual se situa la satisfac-
cién de las necesidades educativas en este contexto asi como
de la presion real de las nuevas necesidades que la innovacion
quiere servir. Asi, por ejemplo, nos ha parecido significativo
el que las escuelas SEF, construidas por el «Metropolitan
Toronto School Board» muestren diferentes soluciones segin
los niveles de ensefianza: para las escuelas primarias se
recomienda un incremento del coste de mas del 20 % con
relacion a los precios tope; su justificacién se apoya en la
necesidad sentida de cambiar las funciones de la escuela (51).
Por el contrario, las escuelas secundarias de primer ciclo
(«Intermediate Schools») se realizan dentro de los limites
fijados; unicamente las instalaciones para medios audiovi-
suales y mecanografia se toman en consideraciéon a efectos
de establecer suplementos. Nos parece importante, por tltimo,
recordar aqui que los niveles a los que se establecen los topes
de costes dependen de la tensién real entre las necesidades
educativas y los medios disponibles. Traducen pues, un
equilibrio politico.

(51) «SEF E1, Educational Specifications and Users Reguirements for
Elementary K-6 Schools». Ryerson Press, Toronto, Canada, 1969, pags. 74 a 76.
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B) Revivificar las normas

126. Las normas constituyen el imperativo complementa-
rio de los limites de coste, pero difieren de ellos. Se las puede
definir, en sentido amplio, como reglamentos aplicables a la
construccién escolar. Se refieren tanto a la definicién de las
superficies o volumen necesarios por alumno, como a la
descripcién detallada del equipo requerido. Responden a las
mismas necesidades de control y planificacién que los costes-
tope. Ademas permiten una economia de tiempo y de esfuerzos
a los responsables de los proyectos particulares que no nece-
sitan recomenzar por su propia cuenta todos los estudios y
encuestas que les sirvieron de base; las normas pre-estable-
cidas les sirven, pues, para determinar el equilibrio entre lo
posible y lo deseable. Sin embargo, los sitemas de normas
tienden frecuentemente a hacerse rigidas y a imponerse tan
fuertemente que paralizan la reflexion necesaria en torno a los
proyectos concretos. Las normas se hacen tanto mas apre-
miantes en cuanto que se pierde de vista su funcién primordial,
que es resolver anticipadamente un cierto nimero de proble-
mas de caracter general. De hecho, el tiempo provoca un
desfase entre las normas y la realidad ya que los problemas
evolucionan mas rapidamente que la normalizaciéon de las
soluciones.

127. El desarrollo de proyectos de escuelas del tipo de la
escuela de opciones multiples suscita con bastante frecuencia
conflictos entre el sistema de normas en vigor y las nuevas
necesidades que estos proyectos hacen aparecer. Las nuevas
instalaciones que se proponen en ellos se sitian generalmente
fuera del sistema de normas, si éstas se han establecido en
funcién de tipos de instalaciones que los nuevos proyectos
abandonan. Los conflictos no proceden, pues, del hecho de
gue las normas y las reglas se opongan a ellos, sino mas
bien del hecho de que las soluciones propuestas escapan a
las normas por que no se preveian en ellas.

128. Estos problemas se encuentran en todos los paises,
pero las soluciones que se han adoptado para resolverlos son
variables. En algunos, se practica un sistema de excepciones
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particulares en beneficio de los proyectos cuyo caracter inno-
vador es reconocido y admitido, no poniéndose, pues, en
cuestion el caracter general de las normas en vigor. En otros,
se procede a elaborar nuevos sistemas de normas, designadas
con la expresion de normas alternativas, que coexisten con
las normas antiguas. Estas normas estan mejor adaptadas a
las situaciones nuevas y los responsables de la construccién
de una escuela concreta pueden adoptarlas o no. Otro cierto
nimero de paises, por dltimo, una profunda experiencia sobre
la problematica de las construcciones escolares ha permitido
reducir considerablemente la importancia de las normas en
beneficio de las guias o tratados practicos. Se tiende asi a
disminuir su caréctler de instrumento de control para aumentar
el de consejo. El problema mas amplio que ofrece el desarrollo
de los proyectos de escuelas de opciones multiples no puede
serabordado aqui en razén de suimportancia: se trata de saber
cémo un sistema de construcciones escolares podria asumir
como una de sus funciones permanentes la adaptacién de las
normas a los nuevos problemas. Sefialaremos Unicamente
que tal funcién no deberia ser emprendida sin una cooperacion
dindmica entre los responsables de la préactica educativa y los
responsables de las construcciones escolares y los diversos
niveles de gestion del sistema educativo.

ll) LA ORGANIZACION INSTITUCIONAL
DEL TRABAJO

129. Vamos ahora a considerar, a fin de precisarlo, un
tema que ya apuntamos en el paragrafo 117: jcudles son las
disposiciones institucionales que, en el contexto de los impe-
rativos que acabamos de analizar, permiten llevar a buen tér-
mino el trabajo de concepcién y programacion de las escuelas
de opciones mdltiples? Esto no debe ser entendido en un
sentido demasiado formal como bulsqueda de una nueva
estructura administrativa, sino simplemente como un intento
de examinar las estructuras de hecho. Ademés, no vamos a
proponer aqui soluciones reales a este problema que es objeto
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directo de otra de las actividades emprendidas dentro del
marco del programa sobre las Construcciones Escolares.
Sin embargo, pueden apuntarse un cierto nimero de conse-
cuencias deducidas de nuestros anélisis anteriores en este
ambito.

A) Los grupos de concepcién como interferencia de los
niveles de decisién

130. En la escala de los niveles de decisién que van desde
la determinacién de la politica en materia de construcciones
escolares hasta la realizacién concreta de una construccién
determinada, puede observarse una discontinuidad en los
niveles intermedios. Se aprecia especialmente a nivel del
didlogo entre arquitectos y pedagogos. Los unos y los otros
definen bastante mal sus responsabilidades respectivas, hasta
tal punto que los arquitectos se ven empujados a llenar el
vaclo ante el que se encuentran: las concepciones pedagé-
gicas, los modelos, no se estudian en sus consecuencias
practicas; las actividades esperadas son insuficientemente
analizadas, etc. Los arquitectos adoptan pues, bajo su sola
responsabilidad, la decisién de proponer soluciones o instala-
ciones que pueden parecer arbitrarias o demasiado sistema-
ticas; frecuentemente se les acusa de confundir la calidad del
entorno visual y los criterios pedagégicos. No debe achacarse
esto a un imperialismo exagerado por su parte, sino a una
falta de precisién en la definicion de las necesidades que no
les permite ajustarse en sus decisiones —que no pueden
eludir— a lo que se espera de ellos.

131. Para paliar estos desfases y para mejorar el trabajo
de concepcién (las simulaciones, por ejemplo, no pueden
realizarse mas que mediante la colaboracién entre arquitectos
y educadores) se han constituido grupos analogos, o al menos
con objetivos analogos, en diversos paises. A titulo de ejemplo
se pueden citar de nuevo:

— SAMSKAP: organismo de cooperacidn entre los arqui-

tectos y los educadores de las colectividades de la
Scania del suroeste.
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— SEF («Study on Educational Facilities») de Toronto.

— El grupo de desarrollo constituido en Gran-Bretaia a
nivel del Ministerio de Educacion y Ciencia.

132. Hemos podido, por dltimo, verificar que la realizacion
y la concepcion de las escuelas de opciones multiples obser-
vadas con ocasion de este estudio habian motivado siempre
la formacion de grupos mixtos que reunian a arquitectos edu-
cadores y administradores. Todos estos grupos son en general
numerosos: de composicién heterogénea, no se forman sola-
mente con expertos (educadores y arquitectos) sino tamhién
con representantes de las instancias responsables en cuestio-
nes de administracion y politica, de los padres de alumnos, de
los propios alumnos y de los profesores; su hipétesis de fun-
cionamiento consiste en considerar que las decisiones con-
cernientes a la programacion de escuelas de tipo nuevo no
deben apoyarse Gnicamente en razones de competencia (en
sentido técnico o en sentido administrativo) sino también, y
sobre todo, en la comunicacién y en la confrontacion entre los
puntos de vista de interlocutores afectados por la realizacién
del proyecto.

B) Problemas del funcionamiento de los grupos

133. Problemas de comunicacién. Con frecuencia es dificil
hallar en estos grupos un lenguaje comin; asi, por ejemplo,
entre educadores y arquitectos. Esto estd motivado, en primer
lugar, por una cierta especificidad en las formas de pensamien-
to y en las formas mas frecuentes de expresion. Los ar-
quitectos por ejemplo, se expresan habitualmente mediante
esquemas y planos que los educadores no alcanzan a com-
prender sino con grandes dificultades. Por otro lado, la confu-
sion que hemos ya sefalado entre tipos de actividades y tipos
de instalaciones paralizan sobre todo la expresién y la traduc-
cién de las necesidades.

134, Problemas de informacion y de investigacion. En
general, el trabajo de estos grupos concede gran importancia
a la recogida de informacién susceptible de servir de base a
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la elaboracién de los proyectos. Los arquitectos y los inspec-
tores territoriales de Inglaterra consagran mucho tiempo a la
observacion de la practica real de los profesores y de las diver-
sas situaciones educativas. Estos grupos, o algunos de sus
miembros, visitan experiencias que pueden parecer intere-
santes de escuelas de opciones multiples ya realizadas, Del
mismo modo, la observacion de las transformaciones llevadas
a cabo espontaneamente (52) en edificios ya en funcionamiento
puede proporcionar indicaciones interesantes sobre las nece-
sidades actuales. La cuestion es saber si la observacién empi-
rica, por seria y atenta que sea, es suficiente o si debe recu-
rrirse a las aportaciones que puede proporcionar la investiga-
cidon cientifica mediante, especialmente, la intervencion de
expertos exteriores al grupo. En Nordrhein-Westfalen se habla
de un «acompafamiento cientifico» de la experiencia de las
«Gesamtschulen», sefialando la importancia de la investigacion
para la accion pedagdgica. Sin duda deberia instaurarse un
cacompafiamiento cientifico», en la elaboracion de los proyec-
tos de construcciones escolares.

135. Problemas de escala. El trabajo de elaboracién es un
trabajo largo. Exige una cierta continuidad, lo que no es compa-
tible a veces con los plazos demasiado cortos que separan
la adopcién de la decisién de construir con la solicitud de
ofertas. Esto prueba igualmente que el trabajo de elaboracion
no puede ser realizado cuidadosamente para cada proyecto
de escuela concreta. Muchos estudios no pueden ser empren-
didos mas que en la prospectiva de una serie de construccio-
nes de tipo similar. La experiencia de SAMSKAP o la de SEF
confirman esta aseveracién: sus primeros trabajos han permi-
tido la construccion de varias decenas de escuelas. Después de
esta primera fase se estan llevando a cabo estudios de evalua-
cion; la repercusion de estos estudios sobre un perfecciona-
miento de nuevas realizaciones implica la extensidn de su zona
de influencia o la colaboracién con organismos analogos
implantados en regiones vecinas.

(52) Por ejemplo, las gue se pueden ver en el colegio de «Sainte-Maurede-
Tourainen (Francia), paragrafos 10 ¢) y 39.
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136. Esta dinamica se asemeja mucho a la de la expansidn.
La puesta a punto de un proyecto explorativo —ni piloto, ni
experimental — permite una difusién hacia un nimero creciente
de realizaciones; primero por simple contagio, seguidamente
por la organizacién de procesos de «feed-back» que suponen
una evaluacion de los proyectos primitivos y una repercusién
de sus resultados en la elaboracién de los proyectos siguien-
tes. Aun aqul aparece el problema del caracter cientifico que
es preciso dar a la evaluacién. Los fenémenos registrados en
el funcionamiento de las escuelas nuevas —el desfase, por
ejemplo, entre las actividades previstas y las actividades real-
mente observadas— no pueden ser objeto de una lectura
directa o simple; deben, por el contrario, interpretarse con la
ayuda de hipétesis rigurosamente manejadas. Se comprende
asi que la evaluacién de las nuevas escuelas realizadas se
encomiende a equipos de investigadores universitarios. Pero,
en Gltimo término, éste es un problema politico. Toda perspec-
tiva de expansion presupone la existencia de decisiones en
favor de la extensién de la escuela de opciones mdltiples; su
falta haria que los procesos de expansion fueran ineficaces
o se vieron confinados en el marco de una experimentacién
sin porvenir.

1V) CONCLUSION: MULTIPLICIDAD DELOS
NIVELES DE RESPONSABILIDAD

137. La incidencia de los imperativos legales (limites de
costos y normas), en la elaboracién de los proyectos asi como
la organizacidn institucional de los grupos de concepcidn y de
programacion de las escuelas de opciones multiples, compro-
meten solidariamente niveles de responsabilidad diferentes y
complementarios. Independientemente de los mecanismos de
decisién y de las responsabilidades de los maestros de obras,
gue pueden variar mucho segun los paises, puede decirse que
el trabajo de elaboracion se desarrolla a tres niveles de deci-
sién: nivel local, nivel regional y nivel nacional.
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— El primero corresponde al lugar de implantacién de las
escuelas y en él se sitlan los usuarios y los promotores.
Es a este nivel donde se manifestaran las altimas conse-
cuencias de las decisiones y de las alternativas adop-
tadas que caracterizan el trabajo de elaboracién. Este
nivel local debe ser involucrado en el didlogo y en la
serie de confrontaciones necesarias para este trabajo.
— El nivel nacional estd también necesariamente impli-
cado, en tanto que es el nivel de las decisiones politicas
y presupuestarias determinantes frecuentemente del
porvenir de los proyectos.

— Pero es, sin duda, el nivel regional donde puede efec-

tuarse el trabajo mas fecundo, al menos en un principio.
Este nivel esta en efecto bastante préximo a las situa-
ciones locales; puede facilmente comparar situaciones
diferentes, y por tanto comparables, en los diferentes
niveles locales; puede también referirlas a una situacién
de conjunto en el plano nacional. A esta posicién pri-
vilegiada se afiade la ventaja de su tamafio éptimo para
permitir una accién coherente de desarrollo.

Para que los proyectos cuenten con las mejores oportuni-
dades de desarrollarse, las estructuras de didlogo deben
instaurarse a estos tres niveles.

¢No podria dilucidarse, a través de estudios del mismo
tipo que éste que ahora termina, la posibilidad de organizar
a nivel internacional estructuras de didlogo, que superasen
el simple intercambio actual de informacién, para elaborar
proyectos de nuevo tipo?
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QUINTA PARTE
ESTUDIO DE CASOS

1) ESCUELA HENRY FANSHAWE
(Dronfield - Inglaterra)

Se trata de un ejemplo bastante significativo de transfor-
macién unida a la ampliacién de una escuela ya existente.

Ampliacion. La antigua escuela tenia capacidad para
350 alumnos repartidos entre el antiguo edificio, la antigua
casa reconvertida del director y locales provisionales. La actual
escuela (fase 1 de ampliacién) tiene una capacidad prevista
de 750 alumnos).

Transformaciéon pedagégica. De «Grammar School»
el centro ha pasado a ser una «Comprehensive School» desti-
nada a alumnos de los cursos 4.°,5.°, 6.° (y 7.°) de la ensefianza
secundaria (14 a 18 afos).

Efectivos. La estructura actual de los efectivos difiere de
la que habia sido prevista: la escuela no funciona adn a pleno
rendimiento.

Anos Efectives previstos Efeclivos acluales
4.° curso 330 270
5.° curso 330 210
6.° curso 90 90
7.° curso — 50
750 620

161



29l

Caracteristicas del Proyecto

CUADRO 9

Balance de las superficies construidas y remodeladas

- Distribucion
Edificios : Metros r
Mueva : i al Superficies m*en % (sin
escuela Gimnasio p‘gene:;:- totales c:fdp;a;!;g educacién
e R continua)
Superficies ensefanza 2.048 490* 1.050 3.588 3,96 58,19
Depésito ensefianza 148 29 64 242 0,27 3,92
Comedor 211 —_ — 211 0,23 3,42
Cocina 162 — — 162 0,18 2,63
Vestuarios, servicios, efc., de alumnos 213 109 218 540 0,60 8,75
Personal y administracion 210%* 44 493 747 0,82 12,11
Circulacion 327 36 313 677 0,75 10,28
Total (sin educacion continua) 3.320 708 2,130 6.168 6,81 100,00
Educacion continua 241 — — 241 — —
Superficies totales 3.561 — s 6.409 — —

*

Deportes, superficie real: 539 m®, calculada para 260 m®
** Comprendido el cuarto de calderas.

Fuente: «Design Note 2». Henry Fanshawe School, Dronfield, Derbyshires,
Department of Education and Science, Architects and Building Branch HMSO, Londres, 1969,

NOTA: Como puede apreciarse en los planos 1 y 2 que se insertan a continuacién, laampliacién de la escuela se traduce
en una reestructuracion arquitectonica caracterizada por:

Articulacidn del conjunto entorno de dos elementos centrales llamados a tener un importante papel: el centro social,
utilizado para las comidas, y la biblioteca.

La departamentalizacion (pardgrafe 70): un conjunto de locales queda afectado a una materia o conjunto de materias
similares, En el interior de cada conjunto, o departamento, se ordenan instalaciones diferenciadas. Esta solucion
constituye, segin los responsables de la concepcidn, una etapa provisional. Después de esta fase, la tendencia es
sobre todo favorecer la interpenetracion de las instalaciones adscritas a los diversos departamentos,



Al final del periodo de escolaridad obligatoria (16 afos,
final del 5.° curso), el 55 % de los alumnos abandonan la ense-
fianza secundaria; otro 20 % lo hace al concluir el 6.° curso.
Los que contindan sus estudios en la escuela (6.° y 7.° curso)
son objeto de una seleccién involuntaria, pero real, que se
anuncia de hecho desde el ingreso en la escuela (4.° curso).
Esto muestra la dificultad existente para organizar una tal
escuela de forma realmente comprensiva (ver definicidn en
el paragrafo 1).

Los alumnos de 4.° y 5.° cursos siguen un programa com-
puesto por cinco materias obligatorias: lengua materna,
matematicas, educacidn religiosa, educacioén fisica, deportes;
y un programa de materias optativas: cinco opciones a elegir
de entre un amplio abanico (ver cuadro 11).

El Centro de Artes y Trabajos Manuales

Este conjunto es caracteristico de la forma en que se ha
tratado la departamentalizacién en el proyecto.

— Se ha buscado la proximidad y la comunicacién con el
departamento de ciencias contiguo. Se ha previsto
igualmente la utilizacién comin de locales especificos
para las actividades de los dos departamentos (sala de
conferencias, pequefio laboratorio de ensayo). De hecho,
sin embargo, las puertas de comunicacion entre los
dos departamentos permanecen constantemente cerra-
das y las actividades cientificas monopolizan la utiliza-
cion de las zonas comunes.

— Por el contrario, el funcionamiento en el interior del
departamento es mucho mas satisfactorio desde el
punto de vista de la interdisciplinaridad; la comunica-
cién entre las diversas actividades se ve favorecida por
el tratamiento de los espacios modulados de forma muy
diversificada, que permite asegurar una relacion estrecha
y atenuar los ruidos ambientales.
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La zona de «proyectos» constituye la parte central del
conjunto; sirve de punto de contacto y permite igualmente
absorber las variaciones imprevistas en la importancia relativa
de cada una de las diversas actividades del conjunto, especial-
mente por lo que se refiere a las actividades optativas (ver
cuadro 11).

CUADRO 10

Distribucion por materias de los tiempos
y de los puestos de trabajo

b e r
a Alumnos Maraen
atetis i . trabajando n2'9E0  Namero de
Materias Tés-i:lm:;;\_. F;mul_ ﬁia;:rr?dan puestos de
40 nea- il trabajo
mente en %
Inglés (gramatica, literatura,
etcétera) y lenguas 225 169 10 186
Histaria, Geografia, Religion
y Comercio 11,5 13 10 144%
Matematicas 12,5 94 10 103 | -
Ciencias 15,0 12 20 134* |
Trabajos manuales y I
Economia doméslica 10,0 75 a0 143*
Artes y trabajos manuales 5,0 3B 20 I
Musica 5,0 38 10 } 65+
Arte dramatico 2,5 19 20
Educacién fisica (excluido
juegos) 50 as 10 42
Juegos y actividades
extraescolares 50 — — —
TOTAL 100,0 — —_ B17

* Estas plazas corresponden especialmente a aclividades optativas,

Fuente: «Design Note 2», opls. cil.
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CUADRO 11

Distribucion de las elecciones entre las actividades optativas durante el 4.° curso

o

/o
e elec-
Materias a"\lJDO GFILJlDD Grm:ro Grlt\ifpo Gr%po Total ciones
ami-
tidas
Ciencias (Inf. Gl.) — 1 15 — i 26
Ciencias de la naturaleza —_ 19 — 17 — 36
Quimica 38 — 24 22 — 84
Fisica — — 22 26 40 88
Biologia 24 24 20 24 24 116
Geologia i2 - 15 — - 27
TOTAL CIENCIAS 31 28,9
Historia 53 21 — 56 — 130
Geografia —_ 54 —_ 45 47 146
Ciencias sociales — B 15 1 1 45
Gestién financiera —_ —_ —_ —_ 20 20
Religion = 7 S = S 7
TOTAL CIENCIAS ECONOMICAS
Y SOCIALES 348 26,0
Aleman 14 —_ 10 _— — 24
Francés — 47 10 — 27 84
TOTAL LENGUAS 108 8,0




991

CUADRO 11 (Cont)

Distribucién de las elecciones entre las actividades optativas durante el 4.° curso
l%—
- ; - ) elec-
Matiiias (Jr.lJpD Grﬁpo G!Il}ll{.‘ﬂ GTIL{-"DL GI%DO Total s
emi-
lidas
Comercio — — 18 9 — 27
Contabilidad 21 _ _ — —_ 21
Trabajo de oficina 18 — —_ — — 18
Mecanografia — — — 18 17 35
TOTAL DISCIPLINAS COMERCIALES 101 15
Artes visuales 24 22 42 — 15 103
Misica — - — 3 8 1
Artesania 30 — 16 14 B 68
TOTAL ARTES 182 13,5
Agricultura - -_ 21 — — 21
Artes domésticas — 18 27 - 17 62
Costura 18 14 == e s 32
Trabajos en madera 18 — — — — 37
Trabajos en metal - — 16 — 19 35
Dibujo industrial — 20 — 20 - 40
TOTAL ACTIVIDADES PRACTICAS 227 17,0
TOTAL GENERAL 2n 265 265 27 265 2n — 100,0

Fuente: Documenties internos del centro.



NOTA PARA LOS CUADROS 10y 1

Las previsiones del nimero de plazas necesarias por materias o grupos de
materias han sido hechas segin un modelo de empleo del tiempo que integra
de forma compleja la probabilidad de distribucién de las materias optativas.
Los margenes anadidos (columna ¢) al nimero tedrico de plazas necesarias
(columna b) estan destinados a proporcionar un cierto grado de flexibilidad en
el empleo del tiempo. A este mismo objetivo ha respondido igualmente el hecho
de reagrupar varias materias similares a fin de atribuirlas un mismo bloque
de puestos de trabajo.

Esta flexibilidad se revela tanto mas necesaria cuanlo gque la experiencia ha
demostrado que las elecciones de los alumnos en las malerias optativas no se
muestran conformes con las previsiones efectuadas en funcidn de experiencias
anteriores de funcionamienlo de establecimientos similares.,

El cuadro 11 indica, para uno de los casos, la tendencia en la distribucién
de elecciones. Este inventario no hace referencia mas que a un curso de los
cuatro que imparte el centro, por lo que no puede hacerse ninguna comparacion
rigurosa entre la distribucion de las necesidades resullante de estas elecciones
y la distribucién de plazas disponibles. Sin embargo, se puede sefalar, vy la
observacidn lo confirma, que las necesidades resultan menos faciimente
satisfechas en lo que concierne a las actividades de ciencias econdmicas y
sociales y disciplinas comerciales o actividades clentificas que en lo que
concierne a las actividades artisticas y practicas,
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Escuela Henry Fanshawe (Inglaterra)

La escuela antes de su ampliacién y adaptacién
Plano 1
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Escuela Henry Fanshawe (Inglaterra)

Departamentos especializad

y
para vida social. Plano 2
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pata vida social. Plane 3
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Se trata de espacios mas confortables que los otros destinados a acoger a
los alumnos fuera de las horas de trabajo. Estos espacios no estdn estricta-
mente reservados a este uso, pueden utilizarse como locales de trabajo (ense-
fianza o estudio). El proyecto se caracteriza por la dispersidn de estos aspacios
(dejando al margen la concentracidn en el centro social) y su integracidn en cada
departamento. En principio, estos locales no pueden ser utilizados en exclusiva
por los grupos o individuos que disponen de laquillas en los vestuarios; de
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hecho, permiten sobre todo una ruptura de la aclividad de estudio durante
algunos momentos de espera. Se han previsto locales para ser ulilizados por
grupes de alumnos de 6.° y 7.° cursos (ver el nuevo acondicionamiento de la
antigua casa: Tutoria). Los alumnos de las clases inferiores se han apropiado
de forma casi espontdnea de diversos espacios para la vida social, asi como de
otros espacios no previstos para este uso.
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Escuela Henry Fanshawe (Inglaterra)

Artes y trabajos manuales. Plano 3
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Zona "artes
graficas
y talleres'

24. Llos barcos, que
pueden apreciarse en la
folo, se recogen en fa
foto; esto permile situar
desde las resfanles
perspeclivas las
diversas parles del
conjunto que convergen
hacia la zona central

de los wproyeclosy» donde
se encuenlran eslos
barcos.

25, ldem.

26. Taller de trabajos en
madera. Los talleres
técnicos son contiguos
con fas zonas
consagradas a los
trabajos de creacion
artistica.

27, Talleres de lrabajos
sobre el melal. Alto
nivel de equipamiento
técnico para un cenlro
cuyo objetivo no es la
formacion profesional.
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Zonas ""textiles

Esta zona, que forma
parle del Cenlrode Arles
y Trabajos Manuales,
esld lratada como un
conjunto que se
desarrolla sin
separaciones a lo largo
de la fachada mis
Huminada. Las diversas
aclividades disponen

de puestos de lrabajo
especificos, pero

estin interrelacionadas
las unas con las

ofras en funcién de

fas necesidades.

El conjunto se beneficia
de una apertura sobre las
zonas equipadas para
aclividades
complementarias (dibujo,
pinlura, construccién

de maquelas).

Tiene facil comunicacion
con el Centro de
Ensefanza Doméslica.



31. Vista general de la escuela.

1) GESAMTSCHULE FRONDENBERG
(Alemania)

Génesis y principios pedagdgicos de base

La escuela de Fréndenberg esta situada en los alrededores
de Dortmund (Alemania), en una zona semi rural principal-
mente residencial. El proyecto se establecié a iniciativa de la
municipalidad de Frondenherg; las autoridades de esta loca-
lidad consideraron deseable poder ofrecer a todos sus jévenes
la posibilidad de disponer en ella de todas las formas de estu-
dios secundarios que existen en el estado de Nordrhein-
Westfalen. Al mismo tiempo, parecié oportuno reagrupar a los
alumnos dispersos en las pequefias escuelas de nivel secun-
dario cuyo tamafo provocaba un débil rendimiento, integran-
dolas en un establecimiento Gnico. Esta peticidén, por dltimo,
coincidia con los proyectos de renovacion de las estructuras
de la escuela secundaria elaboradas por el ministro de Educa-
cion de «Land».

La escuela secundaria de Frondenberg es un centro de gran
capacidad, programado para 1.800 alumnos; se espera, incluso,
ver crecer su poblacién escolar mas alla de estas previsiones
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(2.000 alumnos para 1976). Su concepcién pedagdgica es la de
la escuela polivalente integrada («Integrierte Gesamtschule»):
las tres ramas habituales de la ensefanza secundaria se sus-
tituyen por un sistema lUnico de ensenanza;la «Gesamtschule»
reemplaza a los cursos complementarios («Hauptschule») y al
colegio moderno («Realschule») que existlan en la localidad,
asi como al liceo («Gymnasium») que hubiera sido necesario
instalar para que las posibilidades de escolarizacién secunda-
ria fuesen completas. Tal como se ha sefialado ya en el para-
grafo 16 a), este tipo de escuela recibe al conjunto de nifios
de un mismo grupo de edad de un sector territorial dado con
vistas a proporcionarles una formacién comin.

Otra innovacion importante caracteriza a este tipo de centro:
la escuela es de las llamadas «de jornada completan: el horario
habitual comprende nueve periodos de 45 minutos, mientras
que en las escuelas secundarias anteriores la jornada escolar
terminaba alrededor de las 13 horas, Se espera que esta inno-
vacion reduzca la dependencia del nifio respecto de las condi-
ciones de vida de su medio familiar y contribuya asi a igualar
las oportunidades de los alumnos.

Este tipo de escuela, desigualmente extendida en los
«Linder» alemanes, ha sido objeto desde 1969 de una atencion
especial por parte del ministerio de educacién de Nordrhein-
Woestfalen que ha establecido un primer programa experimental
de veinte centros.

La localidad de Fréndenberg ha adoptado la nueva férmula
pedagdgica para su centro tinico de nivel secundario. La escue-
la se ha ubicado en el centro geografico de la localidad, un
poco apartada de la aglomeracién principal, sobre una colina
escarpada.

El programa de construccion, financiado a partes sensible-
mente iguales por el «Land» y la colectividad local, se ha defi-
nido como equivalente a tres programas coordinados: el
correspondiente a un centro para cursos complementarios
(«Hauptschule») con tres secciones, mas el de un colegio
moderno («Realschule») con dos divisiones, méas el de un
liceo («Gymnasium») con tres secciones. Esta ficcién ha per-
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mitido su adecuacion a las normas anteriores, dada la ausencia
de normas adoptadas al nuevo tipo de construccion.

La ejecucion asi determinada se ha interpretado sobre la
base de un modelo tedrico discutido por un grupo local. Desde
el principio se admitié un incremento de los costes justificado
por el cardcter innovador de las instalaciones necesarias.
Fijado inicialmente en un 20 % del coste de base, parece que
finalmente ha sido netamente superior.

CUADRO 12

Programa de base.
Distribuciéon de las diversas zonas
(superficies utiles)

Departamentos Superficies en m*
1.  Lenguas 1.3
2. Aleméan y Ciencias sociales 2.140
3. Matematicas, Ciencias, Tecnologia 1.626
4. Talleres 1.109
5. Musica y Arte dramatico 396
7. Biblioteca 953
8. Administracién 289
9.1 Sala de Informacion 330

Primer total parcial (*) 8,164
6. Deportes 2.354
9.2 Zona de recreo 800
10. Comedor 650

Segundo total parcial 3.904

Total general 12,068

[&)] Estodaa el total que carresponde al conjunto de los tres programas inte-
grados,
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Concepcion de las insta-
laciones

Las instalaciones han
sido concebidas desde la
perspectiva de una adapta-
cion tan amplia como es
posible a los presupuestos
pedagogicos iniciales.

La idea que sirve de
32. Laboralorio sobrecargado. base a la escuela poliva-
Su capacidad no se corresponde con el lente [ttGeSﬂmtSChUlﬂ”) es
tamaio de los grupos. : N _ ;

instruir a los ninos mediante

un sistema de cursos dife-
renciados que permite no tener que optar hasta una fase
muy avanzada de los estudios entre las diferentes especia-
lizaciones. Los mayores esfuerzos se centran en las necesi-
dades individuales, en el desarrollo de las aptitudes, en la
ensefianza de recuperacién y en la ensefianza compensatoria
para los nifos socialmente desfavorecidos (53).

La primera proyeccion de esta idea da lugar a un esquema
de conjunto (ver esquema funcional en la figura 5) cuyas
caracteristicas son las siguientes:

— Estructura radial a partir de un elemento central, nicleo
del centro, que comprende la biblioteca (mediateca),
un gran espacio para informacion en grandes grupos
y espectaculos, la zona de comidas y la administracion;

— departamentalizacién (paragrafos 70 a 76), en torno al
nicleo central se extienden las zonas reservadas a
conjuntos de materias (ver cuadro 14);

La segunda proyeccidn de la idea de base estda mucho méas
precisada y procede de dos principios metodolégicos:

— La diferenciacién de la ensefanza (paragrafos 41 a 42);

(53) "Innovations dans le systéme éducatif-Allemagne. Rapport technigue'
Centro para la investigacién y la innovacion en la ensefianza, (OCDE)
Paris, 1971, papina 38.

178



FIGURA 5
Gesamtschule Frondenberg

Esquema funcional
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— el «team teaching», es decir, el trabajo en equipo de los
profesores y la programacién colectiva de las ense-
fnanzas.

La organizacién resultante se caracteriza por la configura-
cién de unidades de ensefianza cuya representacién grafica
se ofrece en el esquema siguiente (figura 6).

El principio sobre el que se apoyan estas unidades de
ensefanza quedo expuesto en el pardgrafo 88 b). El contenido
de cada unidad se descompone en elementos comunes («fun-
damentum») y elementos complementarios («addendumy»);
los grupos y subgrupos se diferencian segtin el ritmo de adqui-
sicion de estos contenidos y el nivel de sus objetivos de
aprendizaje. Por lo que concierne a las actividades, el desarro-
llo de una misma unidad de ensenanza congrega a un gran
grupo de aproximadamente 105 alumnos; las actividades
relativas a la fase «test de partida» se componen habitualmente
de un tiempo de informacién colectiva que precede a la eva-
luacion propiamente dicha. Durante la fase de adquisicion
diferenciada, los grupos y subgrupos trabajan de forma auté-
noma; pueden reunirse entre ellos cuando sus objetivos
convergen; pueden también transformarse cuando sus obje-
tivos se madifican.

Desde el punto de vista del espacio, la adaptacién de las
instalaciones a este procedimiento general se hace de dos
formas (esto permite matizar lo que se ha dicho en los para-
grafos 34 a), 44 y 45, a los que nos remitimos para la expli-
cacion de conjunto).

— En las ensefanzas generales (matematicas y lengua
materna principalmente): diferenciacién de las activi-
dades dentro de un mismo espacio cuya utilizacién
varia en el curso de una misma secuencia. Asi es como
funcionan las grandes salas («Grossrdume») que cons-
tituyen la hase de la composicién arquitecténica de la
escuela. En cada una de ellas, un mismo conjunto de
nifios —105— trabaja alternativamente con tres profe-
sores en gran grupo y en grupos diferenciados (tres
en el interior de los cuales se forman los subgrupos);

180



— en las ensefanzas cientificas: distribucién de grupos
diferenciados en pequefias salas (laboratorios) previa
o posteriormente a las sesiones en gran grupo que se
desarrollan en una gran sala(54). Las dificultades nacidas
de la utilizacidn de estos locales se evocan en el para-
grafo 43 y quedan ilustradas mas adelante.

Un cierto nimero de actividades no obedecen a esta me-

todologla:

— Las gue deben, en razén de su naturaleza, desarrollarse
en grupos heterogéneos de tamafio medio: actividades
de taller, actividades artisticas, «Arbeitslehre» (55),
religion (que adquiere en Fréndenbergunaformadeense-
fianza hastante préxima a las ciencias sociales);

— aquellas otras a las que no ha parecido posible o de-
seable aplicar el método pedagdgico descrito anterior-
mente. Este es el caso, principalmente, de las lenguas
extranjeras, en las que los grupos-clase se organizan
en base a los niveles sin referencia, salvo formal, al
gran grupo.

Desde el punto de vista de las instalaciones se sefiala:

— Que el sistema de organizacién se ve perpetuado por
esta ruptura de la coherencia pedagdgica; para las
lenguas, en particular, el volumen correspondiente a
las «Grossraume» ha sido utilizado para crear, por
fraccionamiento, salas de clases cerradas del tipo
habitual. Esta compartimentacidn es fija incluso cuando
se realiza con elementos de separacién moviles;

— que las actividades de los grupos medios heterogéneos
carecen de locales apropiados. No existe ninguna sala
verdaderamente adaptada a la discusién en grupo de
los de este tamafo que funcionen sobre la base del
trabajo en equipo. El cuadro 14 permite, por ejemplo,
constatar que una actividad como la ensefianza llamada
ureligién» se organiza en numerosos lugares (cinco),
ninguno de los cuales es apropiado.

(54) Ver nota 2 del cuadro 14,
(85) Estudio préactice de los problemas del mundo contemporaneo.
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33. Elcurso de religion ha abandonado la sala de clase que fe habla sido asignada
para organizarse sobre la maguela de una zona pensada para la circulacidn y Ila
vida social.

La «Grossraumen

Este tipo de instalacién constituye un elemento original de
la escuela de Frondenberg. Su realizacién ha polarizado la
atencion de los equipos de concepcion tanto pedagdgicos
como arquitecténicos; ha dado lugar a numerosas polémicas
y ha entranado gastos imprevistos bastante importantes,
especialmente por lo que concierne a la acustica.

Los principios en los que se inspira se exponen en el
paragrafo 43 y se han recordado mas arriba. Destinada como
el espacio abierto a permitir una gran variedad de formas de
trabajo en un espacio Unico, difiere de éste en varios aspectos:

— No diferenciacién del equipo interior; el mobiliario, por
ejemplo, estd basado en mesas y sillas;

— ausencia de dotacién de recursos pedagdgicos; la
mediateca en la que se concentran todos los diversos
medios es exterior a las «Grossrdume» —pese a su
proximidad no es contigua a las zonas de ensefianza.

La estructura de base de la «Grossrdume» es un cuadrado
de 16,80 x 16,80 metros (4 x 4 tramos de 4,20 metros de lado).
Exige, pues, una portada de dimensiones poco habituales.
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FIGURA 6

Gesamtschule Fréondenberg.
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La superficie de la «Grossrdume» es de aproximadamente
250 m®, A partir de este tipo, se adoptan diversas férmulas
segin que el cuadrado esté acotado en uno de sus lados
o en uno de sus angulos (por numerosas pequeiias salas de
trabajo utilizadas principalmente para reuniones de profe-
sores). Las del primer género favorecen el reagrupamiento del
gran grupo en torno de un punto central ocupado por el pro-
fesor durante la fase de informacién. Las del segundo tipo se
prestan mejor a la organizacién de subgrupos de tamafo
medio. Son las utilizadas con mas frecuencia para la ensefianza
de las matematicas.

El esquema que se ofrece muestra dos ejemplos de orde-
nacién interna para las del primer género y un ejemplo para las
del segundo.

Tal como se ha indicado en el paragrafo 44, la flexibilidad
de utilizacion de la «Grossrdume» tiene limitaciones de las
que cabe preguntarse si se derivan del sistema en si mismo
o de dificultades de ordenacién, especialmente para la creacién
de un entorno propicio a formas de trabajo muy diferentes.
Asl, por ejemplo, pese a la atencién prestada al acondiciona-
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CUADRO 13

Horario previsto (a) y realmente realizado (b)
en 1972-73

(Unidad = periodo de 40 6 50 minutos)

Materias obligatorias a b aﬁh a? b HB B g 13
Lengua malerna 5 5 5 5 4 4 4 4 4 B8
Inglés 6 6 6 6 4 4 4 4 4 4
Matemdticas 6 6 6 6 4 4 4 4 4 4
Ciencias 5 5 5 5 5 5 4 4 4 4
Ciencias sociales 4 4 4 4 4 4 3 3 3 3
aArbeilslehren 2 2 2 2 2 2 — — — —
Religion 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Deportes 2 3 2 8 2 2 2 32 2 2
Arte 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Miusica (*) 1111 1+ 11 1 ==
TOTAL 35 36 35 36 30 30 26 26 25 25
Opcidn: Lenguas: francés o aleman
practico o inglés (*), aleman — — = = 4 4 4 4 — —
Opcion: Matemdlicas: matemdticas 1
(complementarias) o matemiticas 2
(refuerzo) o matemdti plicad - — — — 4 2 4 2 4 4
Opcidn: Conocimientos de la realidad,
tecnologia © economia a ciencias,
ademéas (no previsto) historia o geo-
grafia. —_ —_- = = = = 4 2 4 4
Opcibn: Aclividades de libre eleccion. 3 — 3 — 2 — 3 2 4 4
Previstas: Deportes, gimnasia, arte,
trabajos técnicos, musica, teatro, acti-
vidades libres, ademds, latin.
Realizadas: Deportes, mecanografia,
religién, trabajos técnicos, mdsica,
biologin, fisica, cocina, periddico de
los alumnos.
Trabajo independiente 1T — 1 = 1 = 1 = = =
Reuniones con los profesores  OE (I I A | 1 1 1 1 1
TOTAL 41 37 41 37 41 37 41 37 41 4

(*) Careciendo de profesor esta actividad, no se ha realizado.

NOTA: Para las columnas 9 y 10 se ha abierto la

Fuente: Documentos del centro.
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miento aclstico de este espacio, parece que es muy dificil
adaptar este local, a la vez, a las actividades de los grandes
grupos, a las actividades de los grupos medios y a las activi-
dades de los pequenos grupos. Para los primeros ha tenido
que ser instalado un sistema de amplificacién electrénico.

Sin embargo, el equipo pedagdgico de Fréndenberg esta
muy adaptado a esta organizacién del espacio. En particular
se sefiala la ventaja que ofrece un gran espacio para el manejo
de los grupos diferenciados; permite hacer la distribucion
entre los grupos independientes de la modulacién del espacio
(ver paragrafo 43) y, por consiguiente, hacerla depender mas
estrechamente de las necesidades pedagogicas; permite
igualmente una gran permeabilidad entre los grupos, mientras
que el trabajo en salas separadas favorece la inmovilizacién
del «setting»; lo que se aprecia facilmente en Fréndenberg
en la diferente situacion en que se desenvuelven, desde este
punto de vista, la ensefianza de la lengua materna y la de las

FIGURA 7

Esquema de utilizacion
del «Grossraum»
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lenguas extranjeras que se practica en clases de tipo tradi-
cional (ver lo dicho anteriormente).

La mediateca

Su posicidn clave en la concepcién y el funcionamiento de
la escuela no ha podido ser verificada por la observacién,
dado que esta inacabada y existe cierta incertidumbre aun en
el equipo pedagégico en cuanto a su ordenacién y a su uti-
lizacidn,

Estructuralmente es un espacio cuadrado, de amplias di-
mensiones (33,60 x 36,60 metros, esto es, 8 x 8 tramos de
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34. Biblioteca.

35. La maqueta. Posicién
clave de la mediateca.

36. Estructura metilica
autosustenlada.

37. Aclividad de
informacion.

4,20 metros de lado),
que se sitia a un
nivel intermedio en-
tre los dos pisos de
salas de trabajo a
las que sirve, pues,
de igual forma. Esta
recubierto y, si pue-
de decirse, engen-
drado por una es-
tructura metdlica en
forma de superficie
curva autosustentada colocada sobre cuatro postes en
posicién mediana (cuadrado de 16,80 metros de lado).

Su utilizacién en 1972-73 no correspondia atn a la de un
centro de recursos; la amplitud del espacio disponible habia
motivado su uso para actividades de informacién en gran
grupo (fotografia n.® 37), por lo que se superponia, en tal
sentido, funcionalmente a la gran sala de la planta baja cuya
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infrautilizacién era evidente. La utilizacion como biblioteca
(fotografia n.® 34) resulta inferior a sus posibilidades y poco
conectada adn a la organizacién de las ensefanzas.

La ordenacion interior presentada en el plano corresponde
al proyecto arquitecténico. Los estudios realizados por el
equipo pedagdgico deberian conducir a propuestas diferentes.

Se puede apreciar un desfase entre las actividades previstas
por un equipo mixto (de la localidad y del ministerio del Land)
durante la preparacién de la experiencia y las que se han orga-
nizado en el momento de su ejecucién. Esto se ha debido a
ciertos condicionamientos materiales (ausencia de ciertos
especialistas, no disponibilidad de ciertos conjuntos de
locales), pero también a una decisién pedagdgica probable-
mente provisional: la reflexién pedagogica y la experimentacién
se han orientado casi exclusivamente hacia la puesta a punto
de una ensefianza diferenciada cuyo funcionamiento se ha
hecho depender de las «Grossraumen, de las que se ha visto
que su utilizacién ofrecia ciertos problemas. Asi, la impor-
tancia de las actividades optativas —completamente necesa-
rias en la ensefanza diferenciada— no es tan grande en
Fréndenberg como podria esperarse.

La utilizacion de las instalaciones, tal como se muestra
en el cuadro 14, es evidentemente provisional. Se pueden,
sin embargo, hacer ciertas observaciones independientemente
de tal caracter.

La departamentalizacién (ver pardgrafos 70 a 76) no tiene
mas que un valor relativo y permanece casi puramente formal.
Las afectaciones reales difieren sensiblemente, debido a las
circunstancias, de las previstas en la concepcidn, sin que el
desarrollo de las actividades parezca verse afectado por ello.
El caracter sistematico de la organizacion del espacio y la
similitud entre los diversos «Grossrdaume» hace hastante
indiferente la distribucién de las actividades segin las zonas.
Deben exceptuarse, bhien entendido, las ciencias, las artes
y las técnicas, y, como se ha visto, las lenguas.

La tasa de utilizacién de las zonas «Ciencias», cuya orde-
nacion habla sido ya terminada, se situaha en 1973-74 a un nivel
elevado, mientras que los efectivos de la escuela alcanzaban
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CUADRO 14

Utilizacion de las diversas zonas para las actividades de ensefanza

Denominacién de las zonas

Materias practicadas

__Grupos usuarios
Cédigo: 1.2 cifra = cursos;

Para uti- : i 2. cifra = numero de
lizacion 25 g%r:;%run?j;én:::itosd:é grandes grupos afecta-
(1) por materia) dos (entre Daréntlems el
En el plano definitive. Afectacién prov. namero de periodos
por grupo)
: . - 5.1(3) 5.2(3) 5.3(3) 6.1(3) 6.1(3)
CIENCIAS | Fisica (29), materias optativas
(Fisica y Quimica) 1% 5 obligatorias (2), opciones libres g3 £-3(3) L@ T-3() 8.1(2)
R Biologia (22), Fisica (1) 5.1(2) 5.2(2) 5.3(3) 6.1(2) 6.2(2)
gﬁ‘clﬁs fn 1d. 67 opciones obligatorias 7.4(2) 7.2(2) 7.3(2) 8.1(2) 8.2(2)
agla (2), opciones libres (2) 8.3(3) 8(4)
SALA DE 1d 5 Materias optativas obligato- 8(2)
INFORMACION (2) * rias: Matematicas .
Matematicas (30), materias 5.1(6) 5.2(6) 5.3(1) 5.1(6) 7.2(4)
MATEMATICAS Il Mat. 1 87 oplalivas obligatorias (4),
_ Religion (1) 8.1 33(4) 7(2) 8(2)
Matematicas (24), opcién 5. ( ) 5.3(6) 6.2(7) 7.1(4) 1.3(4)
s s i Matematicas (4), Religion (3)  8.2(4) 7(2) 8(2)
LENGUAS | Francés, Inglés 1 82 e th Frances (8), 2R e iy N TAEA
. Inglés (26), Frances (4), 5.1(6) 6.2(6) 7.3(4) B.2(4) 8.3(4)
LENGUAS IlI Francés, Inglés 2 el Alsman (1), Religion (1) 7113 805)
Aleman (4), Religién (2), Mat.
LENGUAS I Ninguna 42 (2), Inglés (6), Economia (1), 5.2(5) 5.3(2) 7.3(1) 7(6) 8(3)
opcion (2)
MATEMATICAS | - - éé?i?ﬁ: ((%%). Inglés (2), .&2({5; 6.1(‘!) 7.2(4) 8.1(4) 8.2(4)
MATEMATICAS || Lengus mialerna 80 Aleman (28), Econamia (1), 5.1(5) 5 ( ;8; 6.2(6) 7.1(4)

Religién (3)

7.3(5) 8.1(1) 8(4)
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CUADRO 14 (Cont.)
Utilizacion de las diversas zonas para las actividades de ensenanza

Denominacion de las zonas

En &l plano definitivo, Afectacion prov.

Para uti-
lizacidn %
(M

Materias practicadas

(entre paréntesis el

numero de periodos
por materia)

Grupos usuarios
Cdédigo: 1. cifra = cursos;
2. cifra = nimero de
grandes grupos afecta-
dos (entre paréntesis el
numero de periedos
por grupo)

ZONA TIEMPO Ciencias sociales 65 Religion (6), Clencias socia- 5.1(5) 6.1(3) 6.2(5) 7.2(4) 7.3(2)
LIBRE | y Economia 1 les (17), Arte (2) 8.1(4) 1(2)
; ; Ciencias sociales (18),
ZONA TIEMPO Ciencias sociales 67 podye T 5.1(1) 5.2(4) 5.3(4) 7.1(1) 7.2(2)
LIBRE II y economia 2 i‘:ggg;s‘g-) Economia (4), 7.3(4) B.2(4) 8.3(3) 8(2) 7(2)
172 5.1(3) 5.2(3) 5.3(3) 6.1(3) 6.3(3)
Deportes (27), opcion
DEPORTES Id. T2 7.1(2) 7.2(2) 7.3(2) 8.1(2) 8.2(2)
deportes (2) 8.3(2) 8(2)
Tecnologia (12), opcién téc-
TECNICA Arbejts lehre (3) 50 f : 5.1(4) 5.2(2) 5.3(2) 6.1(4) 6.2(4)
(talleres) Tecnologia gfﬁo(fl’sﬁfgff:;f;{e (), 8(4)
: 5.1(4) 5.2(2) 5.3(2) 6.1(4) 6.2(4)
Artes (26), opciones libres (2),
ARTES Artes 75 opciones Matematicas (2) ;‘(12(12][&{%’2(2] B.1(2) 8.2(2) 8.3(2)
MUSICA Musica 10 Opciones libres (4) a(a)

(1) En porcentajes de tiempo disponible: 40 periodos semanales de 45 mimutos.
(2) En 1972-73 las sesiones en gran grupo para la ensefianza de las ciencias que debian, en principio, tener lugar en esta sala

fueron organizadas en el laboratorio grande que serd reservado posteriormente para los alumnos de 9." y 10.° cursos.
(3) Estudio practico de problemas del mundo contemporaneo.
(4) Ejemplo: 5.1 = Primer gran grupo (105 alumnos) de 5.° curso; 7.3 = Tercer gran grupo de 7." curso.
Fuente: Documentacién del centro,

NOTA: Este cuadro corresponde a una utilizacién parcial de los locales. Dado gue la escuela no esta concluida, ni los efec-
tivos estdn al completo, la observacion de las cifras tiene menos valor en valores absolutos que por comparacion

entre ellas.



solamente la mitad de los previstos para su funcionamiento a
plena capacidad. Se podia, pues, esperar en dicho momento
una insuficiencia de las instalaciones reservadas para la
ensefanza cientifica y considerar la utilizacion observada
como una sobrecarga relativa. Cabe preguntarse si esta

38. Leccion en un
faboratorio.

39. Los espacios para
la vida social son
esencialmente zonas
marginales de fa
circufacion. En el periodo
de observacion estas
zonas eran wlilizadas
para la ensefianza

(ver cuadro 14).

40. Los espacios con
mads alraclivo para la
vida social son los
vestuarios y el comedor,
Las reuniones

semanales de lutoria
{grupo de quince
alumnos de cualgquier
clase con un profesor
de su eleccion) no tienen
lugar reservado.

Algunas veces lienen
lugar en el domicilio de
los profesores, fuera,
pues, de la escuela.

sobrecarga no es debida a una mala utilizacion de los labora-
torios o si se organizan en ellos actividades que podrian
organizarse en otra parte. Se puede, pues, esperar que, bajo la
presién de las necesidades, esta utilizacion se racionalice y se
reserven estos locales a un nimero mas restringido de acti-
vidades.
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I) GRONDALSSKOLAN, Virnamo (Suecia)

Védrnamo es una pequefa villa del departamento de Jén-
koping con una poblacion de 28.000 habitantes, Gréndalsskolan,
prevista para 544 alumnos del nivel terminal de la escuela
obligatoria (7.°, 8." y 9.” cursos), cuenta con seis grupos para-
lelos a cada uno de los tres afos de estudios y es la cima de
una red piramidal de escuelas que escolarizan a los nifios de
esta localidad durante los seis cursos anteriores. Esta abierta
desde septiembre de 1971.

Elaboracion del proyecto

Iniciado en 1968, el proyecto tiene como punto de partida
un programa establecido por las autoridades departamentales,
seglin las normas en vigor en Suecia. La enumeracién de los
tipos de locales necesarios que realizaba este programa
hacla previsible la necesidad de 4.000 m* de superficies utili-
zables, lo que sirvio de base para el célculo de los gastos
previstos (subvencion del 38 % del Estado a la colectividad).
Autarizada la reintegracién del programa, se constituyé a
nivel local un grupo de trabajo integrado por administradores,
educadores y arquitectos. Las autoridades departamentales de
educacion han jugado un importante papel en la animacién
de este grupo. Sin embargo, este grupo ha funcionado méas
como un grupo de referencia que como un grupo de con-
cepcion. El trabajo del arquitecto ha sido ampliamente prepon-
derante y la concepcidn, en sentido estricto, posterior a un
largo periodo de reflexién y de consultas preparatorias se ha
desarrollado en un plazo muy breve.

Por el contrario, la negociacién entre la colectividad local
y las autoridades ministeriales ha requerido un largo periodo.
Finalmente, las autoridades locales han asumido la responsa-
bilidad, incluida la financiera, del desfase con el programa
elaborado con arreglo a las normas de superficies.

El cuadro 15 permite realizar una comparacién entre las
superficies del programa normativo y las del programa rea-
lizado.
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CUADRO 15

Comparacién entre las superficies en el
programa normativo y en el programa realizado

Programa Programa
normativo realizado
CERE Super- Super-
Num. ficie Num. ficie
{otal m#* lotal m*
Enseflanza general
{lengua, Matemdticas, estudios musicales
y lectura)
Salas de clase 16 960 [ 362
Salas para grupos rs 168 10 92
Depésitos material ensefianza 1 48 —_ —
Area de lectura - — 1 200
Gran hall de esludio — — 1 808
Salas de ensenanza especial 2 49 — —*
TOTAL 1.225 1.462
Ensefianza cientifica
(Quimica, Fisica, Biologia)
Salas laboratorios 5 300 4 338
Depdsitos preparacion 3 144 3 143
TOTAL 444 481
Ensefanza practica
(artes, trabajos manuales, economia
domeéstica, ensefianza comercial).
Talleres (salas especiales equipo pesado) 5 432 6 378
Salas de trabajo 7 424 6 326
Espacio abierto — — 1 390
Depdsitos 5 69 2 28
TOTAL 925 1.122
Biblioteca
(documentacion, lectura, discoteca,
informacién)
Biblioteca 1 75 1 220
Sala de lectura 1 40 2 55
Oficina 1 15 - —_
Sala de informacidn - —_ 1 112
TOTAL 130 387
Espacios para vida social
Comedor y cafeleria 1 225 1 286
Comedor personal 1 a5 1 40
Cocina y anexos 1 45 — 115
Cocinas — —_ 2 50"
Sala asociacién alumnos 1 20 1 a7
TOTAL 325 528




CUADRO 15 (Cont.)

Comparacion entre las superficies en el
programa normativo y en el programa realizado

Programa Programa
normativo realizado
ccales N e
Lgales Supar- Super-
Muam. ficie MNuam, ficie
total m* total m*
Profesores
Sala de profesores 1 85 1 81
Sala de trabajo 7 49 4 32
Preparacion de material 1 35 1 30
TOTAL 169 143
Administracién
Oficinas, espera, archivos 8 94 11 123
Centro médico social Con- Con-
junto 64 junto 60
TOTAL 158 183
Vestuario central - 80 - 150
Casilleros - 90 — 55
TOTAL 180 206
Gimnasio 521 —
TOTAL 4.077 4.511

* Un local (29 m*) destinade a la ensefanza practica ha sido, sin embargo,
utilizado para este uso. .
** No comprendidas las cocinas utilizadas en el comedoar-cafeteria.
1. El programa realizado comprende ademds ciertas superficies no men-

cionadas en el cuadro en razén de su dificil comparacién con el programa
normative que no indica mas gue usuperﬁc[es utiles».

Circulacién. . . . . G W W e R . 1410 m®
Abrigos . . . . . .. C e a e e e . 322 m?
Depbsxtos enlretenlmentn S oW haEamoE 3 70 m?
Locales técnicos . . . . . . . . . . . - 356 m®
Servicios. . . . . . . ... ... ... 13 m?

TOTAL: v s o vn x .. 2.204 m*

La superficie total de la escuela es, pues, de 6.805 m*; ademads, al lado de la
escuela se ha realizado un conjunto cubierto de instalaciones deportivas cuya
superficie es de 1.610 m?%, a las que se han incorporado las 521 m® del programa
normativo.

2. Las diferencias més importantes entre los dos programas son debidas
a la intervencion de la comunidad, financiando, fuera de programa, ciertas
realizaciones incorporadas al conjunto y abiertas al pablico no escolar (biblio-
teca, sala de informacién, equipo deportivo).

3. La principal caracteristica de la concepcién de la escuela se traduce en
la proposicién de espacios abiertos que no figuran en el programa normativo;
en parte sustituyen salas de clase y contienen importanie equipo para la con-
servacion del material pedagdgico, lo que explica la fuerte disminucién de las
superficies previsltas para depdsilos.
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La elaboracion del proyecto coincide con la implantacién
del nuevo plan de estudios para la escuela fundamental sueca
(lgr 69).

La concepcion del conjunto de la escuela se propone los
objetivos siguientes:

— proporcionar gran variedad de locales,

— ofrecer posibilidades de trabajo a grupos de tamafo

diferente,

— favorecer la comunicacion entre materias reagrupadas

en areas de estudio.

Esta concepcion estd explicitamente influenciada por las
realizaciones de SAMSKAP (Malmg). Sin embargo, la compo-
sicion de los planos difiere sensiblemente. En lugar de tener
una estructura concéntrica, el trazado es de forma longitudinal:
la situacién central del conjunto constituido por la biblioteca
y la sala de informacién articula dos vastas zonas; la una,
reservada a las actividades de estudio y de ensefianza que no
exigen mas que un equipo poco importante; la otra esta dedi-
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CUADRO 16

Resumen de la tasa de utilizacidn
de los diferentes locales
(Trasposicién para el funcionamiento a pleno régimen)
La tasa expresada en porcentaje se ha obtenido relacionando los periodos

de trabajo previstos por cada local y el tiempo completo de disponibilidad.
Los nimeros hacen referencia al plano.

Namero de % de a0 Obi&ari
senalizacion en  uliliza- 0-20 % 21-50% 51-80% 5 FSIVE:
el plano cién ? ? v 00 % SiOnes
1 100 + Demanda
superior a la
disponibilidad
2 78 +
3 20 -+
4 4+ 5 4 6 {media) 8 +
T 10 -+
8 100 + + Demanda
superior a la
disponibilidad
9 100 + Demanda
superior a la
disponibilidad
10, 11, 12 (media) 34 + Espacio
abierto
13, 14, 15 22 + Espacio
ablerto
Tecnologia 66 +
Taller 95 +
Musica 42 +
Mecanografia 18 +
Quimica 66 +
Quimica/Biologia 66 +
Fisica 66 +
Economia doméstica 48 +
Textiles 30 + Espacio
ahierto
Artes 54 +
Arte dramatico 30 +

Fuente: Empleo del tiempo en la escuela.

NOTA: Los locales se distribuyen por igual a ambas partes de la tasa del 50 %.
Todos los espacios abiertos, salve uno, estdn por debajo de esta tasa.
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Algunos ejemplos
de las distintas
posibles
variedades

41. Rincon de descanso
en la biblioteca-discoleca.

42, Alfareria: actividades
creadoras en un rincon
del espacio abierto, en las
pequenas salas cerradas,
hoy un horno, ulillaje

y tierra.

43. Taller para el lrabajo
en madera y melales.

44. Taller para fa
ensefllanza doméslica.

cada a las actividades, llamadas creadoras, que exigen un
equipo especifico mas pesado. En la figura 8 se recoge esta
composicion.

La decisién de abrir las instalaciones escolares a la comu-
nidad ha conducido a reagrupar en la parte central —que
puede estar aislada del resto de la escuela— las instalaciones
utilizables, alternativamente, para las necesidades escolares
y para las de la comunidad: biblioteca, sala de informacidn,
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Una caracteristica
importante:

el alto nivel de
equipamiento
mobiliarjio

45. Mobiliario integrado
en la construceion.

Los bloques moviles
cerrados son mucho mas
ulilizados gue los
bleques abiertos.

46, Equipo del comedor.
Al fondeo, una cocina.

47. Elementos de
conservacion en el espacio
ablerlo reservados a las
arles. Esta solucién ha sido
preferida a los depésitos
cuya superficie ha

sido reducida en el
programa de
consirucciones

(ver paragrafo 95).

48. Grondalsskolan,
Vidrnamo. Farma de
ulilizacidn del

espacio abierlo no adaptado
a su concepcion:

la clase fradicional aparece
reconsltruida en

su interior.

espacios de descanso, auditorio para representaciones dra-
maticas, auditorio de musica, sala de mecanografia. Uno de
los problemas de funcionamiento de la biblioteca es saber si
las instalaciones pueden adaptarse a la vez a las actividades
de tiempo libre y a las correspondientes al estudio.
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Desfase entre concepcion y utilizacion

El problema mas importante que presenta esta escuela
es el de la utilizacion de instalaciones de caracter innovador
por un equipo de profesores no preparados para este uso
(ninguno de los educadores que participé en el grupo de tra-
bajo constituido durante el periodo de concepcidn ha sido
destinado a la nueva escuela).

Asi, por ejemplo, el espacio abierto esta infrautilizado y las
las salas cerradas suprautilizadas (ver cuadro 16). Las mam-
paras y los departamentos destinados al trabaje individual
(«Carrels») son utilizados frecuentemente para compartimentar
el espacio abierto reconstruyendo las salas de clase tradicio-
nales; el bloque de recursos para la autoformacién, ubicado en
el centro del espacio abierto, se utiliza para conservar el mate-
rial de reserva. El alto grado de flexibilidad que se ha buscado
en la construccion no se encuentra en el uso. Este desfase
entre lo concebido y lo que se realiza testimonia las dificultades
que aparecen cuando el cambio en el entorno arquitecténico
no esta coordinado con los cambios en las otras condiciones
de la actividad pedagdgica.
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IV) SAMSKAP: Un ejemplo sueco de coope-
racion para las construcciones escolares
a nivel de colectividades locales en la re-
gion de Malmo

Las siglas SAMSKAP sirven para designar a un organismo
de cooperacién entre responsables, arquitectos y pedagogos
de las localidades de Scania del Suroeste. El organismo afecta
a cinco comunidades cuyo centro es la villa de Malmé. Su
nacimiento esta relacionado con dos factores:

— Pedagodgicos: la region de Malmé es desde hace mas
de diez afos el marco de experiencias pedagogicas
dindmicas, por lo que los problemas de lasr elaciones
entre la innovacion pedagogica y la ordenacidon del es-
pacio escolar han sido objeto de una atencidn particular.

— Econémico: a la necesidad de disciplinar los costes de
las nuevas construcciones se han anadido importantes
medidas de la administracion central. (Ministerio de
Finanzas) en favor de la planificacién coordinada de las
construcciones escolares a nivel local.

Creado en 1967, SAMSKAP ha funcionado simultanea-
mente como un organismo de concepcion y como una instan-
cia de coordinacién de las decisiones. El trabajo de concepcion
de escuelas, dirigido por un grupo de trabajo, se ha desarro-
llado a través de numerosas reuniones en las que han partici-
pado representantes locales, educadores, alumnos, anima-
dores de jévenes, directores de centros (e incluso conserjes)
y, por ultimo, arquitectos, técnicos y empresarios. Esta concep-
cién procede del estudio de las interrelaciones entre los obje-
tivos de la escuela de base, su programa de estudios, sus
métodos de trabajo, su entorno y los auxiliares pedagégicos
que utiliza. Aunque SAMSKAP comenzé adn aclividades
antes de su publicacién oficial, la concepcién se sittia en el
marco de las orientaciones definidas en 1969 por el Plan de
estudios para la escuela de hase. «Ldroplan» o «Lgr» 69, que
oficializa los resultados de numerosas experiencias empren-
didas en Malma, entre otros lugares, después de la reforma
de la estructura del sistema educativo de 1962.
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Desde el punto de vista pedagégico, uno de los resultados
mas interesantes de SAMSKAP es haber elaborado un mode-
lo tedrico de escuela que expresa de forma coherente el con-
junto de medios exigidos por una escuela del tipo de opciones
multiples. Pueden encontrarse los principios rectores de este
modelo, asi como su traduccion grafica, en el paragrafo 29.
Este modelo comprende numerosas observaciones de activi-
dades, asi como ciertos procesos pedagdgicos tal como se
describen en el paragrafo 86.

Desde el punto de vista de la organizacion SAMSKAP
es un ejemplo de cooperacidn fructifera entre las diversas
partes afectadas por la construccion de escuelas que se sitian
solidariamente y en actitud de didlogo a todo lo largo del pro-
ceso de elahoracién de los proyectos (paragrafos 131 y 132).

NUMERO DE ESCUELAS CONSTRUIDAS

Localidades Afios 1968 1970 1971 1972 1973 1974

Malmd 2 — 3 2 2 2
Bara — — 1 — — —
Burlov — 1 - —_ — 1
Ftaffanstorp 1 3 — — — —
Trelleborg — 1 1 — — -

El cuadro 17 muestra las dificultades de las previsiones parmencrizadas
pese a la estabilidad de la distribucién para el conjunto de las escuelas.

Entre los problemas que esta organizacién ha suscitado deben
citarse:

— El de los servicios gratuitos. La casi totalidad de los
participantes en los grupos SAMSKAP han prestado
su colaboracién a esta actividad a base de su tiempo
libre. Parece que, en tales condiciones, esta experiencia
no puede proseguirse mas alla del tiempo que corres-
ponde al fin de una etapa pionera;

— el del desfase que se manifiesta entre los innovadores
y las personas representativas de las instituciones y
organizaciones afectadas. La creatividad de los primeros
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es cierta, pero si son los tnicos en participar en el tra-
bajo sin ser representantes de los grupos a los que
pertenecen, los proyectos elaborados corren el riesgo
de no ser aceptados;

— el de la escala a la cual se debe trabajar (paragrafo 135).
En el periodo actual, se han establecido acuerdos con
otros grupos locales (Goteberg, por ejempio) para
superar cierto estancamiento del desarrollo de la expe-
riencia.

Caracteristicas generales de las escuelas SAMSKAP

Tal como ha sefalado Birgit Rodhe en un articulo apare-
cido en «Perspectivas», las escuelas construidas en el marco
de las actividades de SAMSKAP presentan las caracteristicas
arquitecténicas siguientes:

— «La superficie de cada escuela es conforme con las
normas establecidas por el gobierno y es, pues, la mis-
ma que la de las escuelas tradicionales: la innovacién
reside en la disposicién de las superficies disponibles;

— cada alumno forma parte de un grupo de base que tiene
a su disposicién una cierta superficie que no es necesa-
riamente una clase pero que puede ser utilizada para
varios fines diferentes;

— la zona central de estudios estd compuesta por un gran
«hall» y un «stand» de material pedagégico, donde se
encuentran dispuestos auxiliares de ensefianza de todo
tipo utilizables a la vez por los alumnos y los profesores.
Todo el material estéd concebido para facilitar el proceso
de aprendizaje: departamentos para estudio individual,
mesas para trabajo en pequefios grupos, paneles moévi-
les que permiten aislar grupos de discusién de ocho a
diez alumnos, etc.

— En torno al «stand» de material pedagégico estan dis-
puestos espacios cerrados para los trabajos que requie-
ren una atencidn particular por lo que se refiere a la
acustica y las instalaciones de agua, gas y electricidad,
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o que exigen aparatos o instrumentos de gran tamaifo

(tal es el caso de los laborato-
rios, talleres, gimnasios, labo-
ratarios de idiomas, etc.);
para los cursos o comunica-
ciones destinados a vastos
auditorios se utiliza un local
dotado de los auxiliares audio-
visuales indispensables. Este
local ha sidotomadodel espacio
disponible para circulacion.
Puede combinarse con el co-
medor y contiene generalmente
un escenario paralas represen-
taciones teatrales;

49. Columna
multi-servicios en una
escuela SAMSKAP,

en la mayor parte de las salas, la moqueta contribuye a
amortiguar el sonido y a crear una atmésfera agradable;
las dependencias a pleno aire estan abiertas a los
alumnos y al publico, que pueden ejercitar en ellas
diversas actividades fuera de las horas de clase o du-

rante ellas;
1. Autoridades
tocales Organigrama
ot de SAMSKAP
2. Comité f \
ejecutive 5. Presidente
—
G 6. Consejero
3. rupo ﬁ edagdgico
de referencia 4. Secretariado peeagrale
pRcmanenta 7. Consejero
técnico
4. Grupo
de trabajo 8. Consejern
financiero
Y

Proyeclos

LINS, 9. Grupo

LISS, de desarrolio
LOFS'
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Organigrama de SAMSKAP (Cont.)

Composiciones

Funciones

-

Comunidades de Bara, Bur-
16r, Malmé, Staffanstorp,
Trell.

Tutela del proyecto.

Miembros de los consejos
comunitarios para la Edu-
cacién. Directores de Edu-
cacién.

Politica y programa. Directrices al grupo
de trabajo. Designacién de los miembros
del grupo de trabajo. Control e informe de
las actividades.

Delegados de las organiza-
ciones de profesorado, de
otro personal y de los alum-
nos.

Recomendacian.

Profesores, consejeros de
orientacién, consejeros pe-
dagdgicos, padre, alumnos.

Ejecucion de las directrices del Comité
ejecutivo. Elabora las orienlaciones para
los arquitectos y coopera con ellos, asl
como con los olros técnicos reunidos en
SAMSKAP. Gestiona los asunlos relacio-
nados con las construcciones con los
servicios competentes de las comunidades.
Difunde la informacién sobre SAMSKAP,
Es responsable ante el Comité ejecutivo
del sequimiento de los asuntos.

Subdirector de Educacion
para la regién de Malmaé.

Encargado, por sus funciones, de los pro-
blemas de las construcciones escolares
preside el grupo de trabajo.

Profesor empleado a tiempo
parcial.

Iniciativa, coordinacién y seguimiento de
los trabajos de desarrollo de la educacién
en el seno de SAMSKAP. Difusién de
informacién sobre SAMSKAP,

Seguimiento de las actividades bajo sus
aspectos técnico y financiero. Control de
los proyectos. Estimaciones econémicas a
largo plazo.

Colegio de Formacién de
Profesorado de Malmé vy
Escuela de Arquitectura
de Lund.

Tutela cientifica de los proyectos deriva-
dos. LISS: aplicacidon del laréplan en las
escuelas SAMSKAP, LINS: auxiliares
edagbgicos en las nuevas oscuelas;
EOFS: instalaciones para la vida escolar
y el tiempo libre.
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50. Visla general de la escuela.

— siempre que es posible, se procura que se utilicen igual-
mente diversos locales para centros de juventud u otras
formas de agrupacién comunitarias.

Esta ultima nota ha llegado a ser una de las caracteristicas
esenciales del urbanismo en la regién de Malmé asi como en
otras regiones de Suecia. Recientemente la municipalidad de
Malmé ha adoptado definitivamente el primer proyecto de
planificacion global de un centro comunitarioc en una nueva
zona residencial al sur de Malmo. Los locales de todas las
instituciones que cooperan en este proyecto —la escuela,
la biblioteca publica, el centro de juventud, la guarderia infantil
y el centro deportivo— dan a una plaza comiun destinada a
actividades diversas y a miltiples formas de contactos sociales.
Se procura utilizar al maximo los edificios creados en el marco
del proyecto reservandolos para actividades mualtiples a diver-
sas horas del dia y de la noche.
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Una de las principales caracteristicas del nuevo tipo de
ensefianza que ve actualmente la luz en Suecia es su intento
de integrar, en la medida de lo posible, los nifios mas o menos
necesitados de ensefianza especial con los nifios «normales».
Uno de los ejemplos mas tipicos de la aplicacidn de este prin-
cipio se encuentra en una de las escuelas SAMSKAP, Orta-
gardsskolan, de Malm@. Es la primera escuela sueca en la que
los nifios intelectualmente retrasados se educan en el mismo
edificio escolar que los otros y donde todas las categorfas
de nifios pueden circular libremente por los diversos locales
reservados a la ensefanza (56).

Ejemplo de una escuela SAMSKAP:
Kroksbidcksskolan, Malmo

Esta escuela construida en 1971-72 comprende los tres
ciclos de la escuela de base (1.°-3.*" cursos, 4.°-6.° y 7.°-9.).
El cuadro y los planos que se insertan corresponden a los tres
Gltimos cursos (7.°-9.%), que constituyen el ciclo terminal de la
escolaridad obligatoria. Al comienzo de 1973, los efectivos
para estos tres afios eran de:

7.2= 166; 8.°= 148; 9.°= 0
es decir, un total de 314 alumnos que se corresponden con unos
efectivos de 480 para el ciclo completo.

Las materias optativas son objeto cada afio de un célculo
previo que permite organizar anticipadamente la vida escolar
y especialmente la utilizacion de los locales,

Primera evaluaciéon de las escuelas SAMSKAP

Una de las actividades mas originales de SAMSKAP esta
representada por los proyectos de investigacion o estudio
que han sido emprendidos a partir de sus realizaciones o0 a

(56) «Perspectives, revue trimestrielle de I'education». UNESCO, Parls,
volamen I, n.° 1, primavera 1972, pag. 107.
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51. Informacién en grupo.

52. Trabajo en pegueiios
grupos en una de las
salas (15 m*®) contiguas
al espacio abierto.

propdsito de las mismas. Estos trabajos, de caracter cientifico
han sido confiados a equipos universitarios. Mas adelante
se ofrece un resumen de las conclusiones principales del
informe del equipo dirigido por Bertil Gran (Departamento de
investigacion, Colegio de Formacién de Profesorado, Malmd)
sohre las escuelas abiertas en Malmé (Gran, opus cil, paginas
207 a 216). Este estudio tenia por objelo esencialmente pre-
parar los instrumentos para una verdadera evaluacién y pro-
porcionar las indicaciones necesarias al personal para prose-
guir su actividad. No se trata, pues, de una evaluacién sistema-
tica del funcionamiento de estas escuelas y es necesario ser
prudente en la interpretacién de los datos que proporciona.
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Uno de los resultados méas importantes es que existen
grandes diferencias entre las escuelas. La disposicién de una
a otra difieren considerablemente, probablemente mas de lo
que difieren entre silas escuelas tradicionales. En consecuen-
cia, no conviene considerar las escuelas SAMSKAP como
pertenecientes a un grupo o tipo Unico. La forma en que es
utilizado el espacio abierto («Study Hall») en las diferentes
escuelas da un buen ejemplo de esto. En una de las escuelas
era utilizade simultaneamente para actividades de estudio en
grupo y para actividades individuales para alumnos de diferen-
tes cursos y niveles; en otra, como dos grandes salas de
clase, separadas por mamparas, que acogfan simultdneamente
dos grupos-clases; en una tercera estaba dividida en un gran
nimero de departamentos para pequefios grupos o alumnos
aislados: en otra cuarta, no era mas que un complemento de
las salas contiguas; en una quinta, por Gltimo, se utilizaba
sobre todo para las actividades libres entre clase y clase y para
el trabajo individual.

Las conclusiones detalladas han sido estructuradas en
torno del andlisis de la correlacion con los ocho principios
de base que habian sido definidos como puntos de partida
para la construccién de las escuelas abiertas (pardagrafo 29).

1. Principio de la adaptabilidad

El principio de la adaptabilidad no estd suficientemente
definido como para poder servir de base de andlisis. La adap-
tabilidad puede considerarse bajo dos aspectos: uno hace
mas referencia al futuro y se refiere a los cambios que pueden
sucederse a lo largo de afios en la ordenacion de los edificios;
la otra se refiere mas concretamente al presente y alude al
grado de flexibilidad que permite las instalaciones y su orde-
nacion a fin de responder a las actividades pedagogicas actua-
les. Ahora bien, la disposicién del mobiliario y de las mamparas
de separacién ha sido modificada constantemente en varias
escuelas. A esle respecto se puede decir que el principio de
adaptabilidad en este segundo sentido ha sido alcanzado.
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En todas las escuelas los espacios proporcionados para la
capacidad de acogida prevista sobrepasan las prescripciones
minimas y, en consecuencia, deberia ser facil elegir para
cada actividad el local mas apropiado. Sin embargo, debe
sefalarse que cuando, a nivel del ciclo terminal, las escuelas
deben de acoger mas alumnos de los previstos, la flexibilidad
se ve sensiblemente reducida por la superpoblacién en la
utilizacion de las instalaciones y en los métodos de ensefanza.
La concepcién de partida que buscaba permitir ciertas activi-
dades especificas en determinados locales no puede aplicarse
y se siguen diversas perturbaciones.

2. Principio de integracién de la escuela en diferentes
actividades sociales

Poco a poco las escuelas se han visto obligadas a aceptar
una doble utilizacién de sus instalaciones, para fines escolares
y para actividades de tiempo libre de la comunidad. Esto tiene
aplicacién especialmente para locales tales como comedaores,
cafeterias, salas de informacidn, «halls» de estudio, mediatecas,
talleres e instalaciones a pleno aire; en algunas escuelas se
ha incluido dentro de los edificios escolares un centro de
tiempo libre para los jévenes. Esta integracién puede hacer
surgir problemas, especialmente para el personal, cuando
hay, por ejemplo, dos administraciones tutelares diferentes y
criterios diferentes, pues, en la determinacién de las obliga-
ciones de servicio. Las perturbaciones que puedan causarse
a las actividades de tiempo libre por las actividades escolares
y viceversa dehen ser objeto de un atento examen.

3. Principio de variacion de las actividades de los
alumnos

Las posibilidades de utilizar los diferentes locales para acti-
vidades diversas varfan de una escuela a otra. Los anélisis
revelan ademds que la forma tomada por las diversas activi-
dades varian considerablemente segln los locales donde se
desarrollan. Deben realizarse, sin embargo, estudios mas
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profundos para revelar en qué medida la concepcion de las
instalaciones determina las actividades y hasta qué punto la
organizacién de las actividades puede determinar la utilizacién
de las instalaciones; si el margen de flexibilidad es demasiado
reducido, se corre el riesgo de ver predominar ciertas activi-
dades. El temor de que las diferentes secciones se molesten
entre sil en un espacio abierto puede conducir a desarrollar
demasiado el trabajo independiente en forma de lecturas y
ejercicios escritos a expensas de actividades creadoras.
Los elementos de separacion deslizables o mdviles parecen
ofrecer tedricamente mayores ventajas para separar las dife-
rentes actividades y todos los educadores, tengan o no expe-
riencia, se muestran favorables a esta férmula. Sin embargo,
en varias escuelas estos elementos parecen haberse mante-
nido constantemente puestos o quitados, y, en consecuencia,
no han servido para aumentar la flexibilidad. Los educadores
tienen conocimiento de que los ruidos capaces de perturbar
el trabajo constituyen un importante problema de los espacios
abiertos, pero también consideran que el nivel de ruidos es
elevado en las salas de clase ordinarias. Al mismo tiempo

53. Trabajo en un espacio abierto con un cenlro de recursos en el centro (lrabajo
independiente).
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812

Previsiones y elecciones reales de las opcicnes (curso 1-73-74)*

CUADRO 17

Materias oblipalorias

Maierias nptativas

2 f4i " = Ndme: o
Matematicas Inglés Econo- Tecno Francés Aleman =
G S5 6 mia A gia G G total e
alumnos
Previsiones 7.* A 26 23 34 8 1 14 3 5 1" 15 57
Realidad 7.° 53 113 43 123 16 1 29 7 30 17 56 166
Previsiones 8. 54 115 51 118 24 11 22 13 22 25 52 169
Realidad 8." 32 116 25 123 8 o 16 7 33 16 68 148
Conjunto de escuelas Malmd
Toen % 1972 312 688 211 789 11,6 3,8 20, 22 176 10,3 339 100
1973 30,5 635 249 75,1 111 4.6 20,0 28 17,9 99 337 100
Conjunto de escuelas Malméd
Boen % 1972 316 684 269 731 14,0 31 18,6 24 158 11,7 342 100
1973 30,9 691 263 73,7 13,5 33 17,5 22 163 1.4 352 100
Conjunto de escuelas Malmd
9cen % 1872 391 609 291 709 124 6,3 19,0 15,0 145 145 27,0 100
1973 37,8 62,2 288 71,2 122 6.3 18,9 163 136 136 28,0 100

G = Curso general. G 4+ 5 = 100 % de cada una de las materias obligatorias.

5 = Curso avanzado,

* Ver la distribucion del horario en el cuadro 1,



juzgan positivo el hecho de ver a otros grupos trabajar. En
conclusién, las diferentes materias y actividades no tienen las
mismas necesidades de aislamiento o de cooperacién y parece
necesario tener a la vez espacios cerrados y espacios abiertos.

4. Principio de la variabilidad en los agrupamientos de
alumnos

Uno de los motivos para proporcionar locales de dimen-
siones diferentes es permitir variar el tamafo de los grupos.
Las posibilidades asi abiertas han sido ampliamente utilizadas
en ciertas escuelas y solamente con caracter ocasional en
otras. Esto debe ser referido, pues, a la manera en que el
principio de la ensefanza en equipo ha sido aplicado. En
general, alumnos y profesores consideran el trabajo en pe-
quefios grupos como la férmula mas positiva. Es necesario
recordar, sin embargo, que los pequefios grupos sélo son
posibles si existen grandes grupos en otras ocasiones. Otra
cuestion importante que no ha podido ser examinada en pro-
fundidad en este estudio es la de la necesidad del alumno de
pertenecer a un grupo permanente, de encontrar grupos de
amigos diferentes y de tener mas contactos con adultos.
En todas las escuelas se ha mantenido la clase como unidad
administrativa. En una de ellas, sin embargo, esta unidad ha
sido practicamente abandonada, sustituyéndola por un sistema
de agrupamiento mas flexible en el marco del trabajo en equipo
de los educadores.

En resumen, se puede decir que parece mas facil variar los
agrupamientos de alumnos en un entorno abierto que en una
escuela concebida en la férmula tradicional. Desde el punto
de vista de la direccion de los estudios parece considerarse
como ventajosa por parte de los profesores la posibilidad de
la utilizacién conjunto por varios de ellos de un espacio abierto
para asistir en sus trabajos a un nimero variable de pequefios
grupos; por el contrario, los alumnos opinan que el trabajo
en grupo puede llevarse a cabo también en espacios mas
reducidos.
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5. Principio del trabajo en equipo

El trabajo en equipo comporta varios grados y varias formas
de cooperacion: de la colaboracién informal a la cooperaciéon
organizada y planificada, puede afectar Gnicamente a los
profesores o bien incluir a los alumnos y a otras categorias
de personal; se puede limitar a la divisién de tareas o signi-
ficar la colaboracién, entre profesores, en la propia situacién
de ensefanza. La ensefanza en equipo tiende a realizarse
cuando las instalaciones permiten la reunién en un mismo
espacio de varios profesores con varios grupos de alumnos.
Se suscita, sin embargo, la cuestion de saber si el tema de las
separaciones no se ha tratado a veces sin que se haya reali-
zado una reflexion seria sobre la importancia que se desea
prestar a la ensefanza en equipo. Se aprecia, por ultimo,
cierta tension en los profesores entre el punto de vista psico-
socioldgico y la tendencia a atender primero los resultados
escolares; esta tension, sin embargo, no parece (inicamente en
las escuelas de espacio abierto, sino también en todo el
sistema educativo.

6. Principiodelacoordinacién entre las diversas materias

En varias escuelas la coordinacién entre las materias ha
tomado la forma de estudio de grandes temas, que no se
limita a un solo nivel de edad, y permite responder mejor a los
dominios de interés de los profesores y utilizar mejor sus cua-
lificaciones (historia, geografia y restantes ciencias sociales,
ciencias naturales, etc.). Las escuelas ofrecen aqul grandes
posibilidades, ya que los locales han sido concebidos y equi-
pados para responder a estas necesidades. Sin embargo,
parece que ciertos grupos de profesores, especialmente en el
area de las ciencias, no han utilizado estas posibilidades,
ya que los elementos de separacion deslizables o mdviles
han servido para separar de forma permanente las salas y los
equipos correspondientes a estas materias. El principio de la
coordinacién entre las diversas materias esta estrechamente
relacionado con el de la ensefianza en equipo.
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7. Principio de la disponibilidad de una gran posibilidad
de eleccidon de medios

Uno de los objetivos en la fase de concepcién de las escue-
las abiertas ha sido colocar el material didactico tan cerca
como es posible de los espacios abiertos. Por esta razén los
stocks de libros y de otros medios han sido generalmente
colocados en el centro de las escuelas en los espacios abiertos.
Por lo que concierne al ciclo terminal, existe también material
especializado en las proximidades de las diferentes bases de
las materias o grupos de malerias (ciencias, lenguas extran-
jeras, ciencias sociales). Seria necesario realizar estudios
comparativos para determinar si esta facilidad de utilizacién
incrementa o no el uso real del material y hasta qué punto
incita paralelamente al trabajo personal del alumno.

8. El principio de integracién de la ensefanza especial
{para nifios subnormales)

La mayor parte de las escuelas abiertas disponen de ciertas
instalaciones llamadas «clinicas» para la ensefianza especial.
Sin embargo, no existen clases especiales mas que en dos
escuelas de cada ocho. Varias de estas escuelas practican
una forma de ensefianza especial coordinada que vincula
directamente la ensefianza «clinica» a la ensefanza normal
mediante la cooperacidn directa de los profesores a nivel de
la clase ordinaria. Los profesores estan de acuerdo en afirmar
que los profesores de educacién especial pueden ser mas
Gtiles en un entorno abierto que en las escuelas de tipo tradi-
cional. Es frecuente que los profesores de ensefianza especial
colaboren con los restantes profesores, sobre todo en los
espacios abiertos, y que formen parte del equipo de profesores.

Este estudio ha mostrado, finalmente, que existe a veces
en las escuelas incertidumbre sobre las intenciones que han
guiado la concepcién de ciertas partes de las instalaciones,
y sobre la mejor forma de organizar en ellas el trabajo. El
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personal no docente —entre otros— ha solicitado mas infor-
macion sobre el plan de trabajo y de funcionamiento de la
escuela. Las encuestas realizadas entre los profesores han
revelado igualmente una necesidad de informacién y formacién
suplementarias. Estas observaciones muestran que es nece-
sario conceder una gran importancia a los problemas de la
politica de personal en el momento de la apertura de las
escuelas de espacio abierto.
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V) SEF: Un ejemplo canadiense de métodos
integrados para la construcciéon escolar

Definicién de necesidades de la escuela media

SEF («Study of Educational Facilities») es un organismo
de investigacidn creado en 1966 por la Direccién de Educacidn
de la Comunidad Urbana de Toronto («the Metropolitans
Toronto School Board»), Canadd, que esta inspirada en tra-
bajos precedentes emprendidos en California para desarrollar
un sistema de construcciones escolares (SCSD-«School
Constructions Systems Development»). Su objetivo principal
ha sido definir, en base a andlisis profundos de las nece-
sidades pedagodgicas actuales y futuras, las instalaciones
necesarias para los niveles de ensefianza primaria y secundaria
y desarrollar un sistema de construcciones que pueda res-
ponder a ellas con el maximo de flexibilidad y el minimo de
coste. SEF, que desde un principio conté con el aliento y la
ayuda financiera de los EFL («Educational Facilities Labora-
tories») de la ciudad de Nueva York, contaba en 1969 con un
personal permanente de 25 personas, de las cuales acho eran
pedagogos (investigadores en educacién) y seis técnicos,
y estaba dirigido conjuntamente por un director técnico y un
director de la educacién (57).

Los problemas inherentes al desarrollo de un sistema
industrializado de construcciones escolares, una de las
actividades principales de SEF, son examinados en otro
estudio emprendido dentro del marco del Programa de la
OCDE sobre las construcciones escolares y cuyos resultados
se publicaron en otofio de 1975. No se tomaran, pues, en

(57) Los trabajos de SEF han sido objeto recientemente de un estudio
de evaluacién realizado por un equipo gue dirigia Alexander B. Leman, Ar-
quitecto. Sus resultados apareceran proximamente (en inglés y francés) como
publicacién del Ministerio de Industria y de Comercio de Ottawa, bajo el titulo:
wAstudy of System Building Evaluation SEF»,

(58) SEF E1, opus. cit., pags. 74 a 76.

SEF E2, opus. cit.
SEF E3, «Educational Specifications and User Requirements for the
Secondary School, Ryersan Press, Toronto (Canada), 1970.
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cuenta aqul mas que sus actividades en el campo de la con-
cepcién; la programacién de las necesidades y la definicién
de las instalaciones correspondientes. SEF ha publicado los
resultados de sus trabajos en este dmbito en tres informes
referidos, respectivamente, a la escuela primaria o elemental,
a la escuela secundaria de primer ciclo o escuela mediay a la
escuela secundaria de segundo ciclo (58). Parece esencial,
para comprender bien el resumen siguiente del capitulo que
trata de las instalaciones necesarias para la escuela media,
situarla en el sistema educativo en vigor en la Comunidad
Urbana de Toronte. A los centros secundarios clasicos,
«High School» (7.° a 12 cursos), se oponen las «Public Schooly,
gue prolongan la escolaridad primaria hasta el 8.° curso in-
clusive.

«High School» Escuela
secundaria 2.° ciclo

i @ Escuela
«Junior secundaria
High de 1.er ciclo
School» «Senior
public «Intermediate
@ @ School» Schoolb»

Escuela primaria,
«Elementary School»

OEEEE
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Dentro de una perspectiva de unificacién tendente a im-
plantar una misma escuela para todos los nifias, se ha creado,
a partir de los tres primeros afios de la escuela secundaria
(7.5, 8.° y 8.°) y/o a partir de los dltimos cursos de la escuela
primaria complementaria (7.° y 8.°) un tipo nuevo de escuela,
las «Intermediante Schools». Estos centros constituyen en
alguna forma centros de primer ciclo secundario, reduciéndose
la escuela primaria a seis afios de estudios. La unificacién
asi realizada no es total, puesto que las escuelas difieren
estructuralmente en funcién precisamente de su origen. Asi
existen diferencias entre las «Junior High Schools» (7.°, 8.°
y 9.%) y las «Senior Public Schools» (7. y 8.°). Sin embargo,
el modelo pedagdgico al que se refieren es el mismo.

Definicién de las instalaciones necesarias para la escuela
media (59)

Las prescripciones de los espacios y superficies necesa-
rios para la escuela media han sido establecidos sohre la
base de un modelo pedagdgico tedrico. Todas las indicaciones
se aplican a una «Junior High School» con unos efectivos
totales de 878 alumnos. Esta eleccién ha sido determinada
por el hecho de que las prescripciones de instalaciones
correspondientes a este nivel de efectivos se acomodaban
perfectamente a la férmula de precios tope en vigor en 1968
para las «Intermediate School».

Segtn el modelo SEF, los espacios requeridos por la es-
cuela media son los siguientes:

e Zona de informacién
1. Biblioteca/centro de documentacién.
2. Centro de audiovisuales.

e Espacios abiertos de ensefanza
1. Zonas de ensefanza general.

(59) Resumen del capitulo 5 de SEF E2, apus. cit., pags. 43 a 49,
Los valores en metros cuadrados estan redondeados al entero mas proximo,
o en el caso de nimeros importantes a la decena més proxima.
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e Zona de artes y trabajos manuales
Ciencias
Trabajos manuales
Economia doméstica y artes domésticas
Artes visuales
Espacio comun
] Espaclos cerrados para ensefianza
1. Mdsica
2. Mecanografia
3. Educacion fisica
e Espacios anexos y locales administrativos
1. Centro administrativo
Centro de orientacion
Centro médico-social
Cafeteria
Cocina y comedor de los profesores
° Zona de servicios

kP~

oA W

Zona de informacidn

La escuela del mafiana se orientara preferentemente hacia
las necesidades de aprendizaje individual y hacia procedi-
mientos de tratamiento y explotacién rapida de informacién.
El trabajo escolar no comportara ya movimientos regimentales
de grupos o de clases yendo de un profesor a otro o de una
sala de clase a otra. El aprendizaje se hara en grupos de alum-
nos de tamafo variable durante periodos de duracién variables,
bajo la direccién de equipos de profesores de tamaifio dife-
rente y en espacios, abiertos o cerrados, de distintas dimen-
siones, que puadan facilmente y sin demasiados gastos ser
maodificados para permitir cambios en la organizacién del
trabajo escolar. Los Uunicos elementos constantes de los
sistemas educativos futuros seran la necesidad de educadores
competentes y el acceso réapido y facil a la informacidn.

1. Biblioteca/centro de documentacién

Este 6rgano-clave de la «Intermediate School» es objeto
de una descripcion detallada mas abajo.
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Las prescripciones de SEF recomiendan una bibliote-
cafcentro de documentacién que puede reunir a la vez al 20 %
de los efectivos sobre la base de 3,2 m* (35 pies cuadrados)
por alumno, es decir, un total de 567 m* (6.162 pies cuadrados).

2. E! centro audiovisual

El material no impreso (films, films fijos, diapositivas,
bandas de video, discos, bandas magnetofénicas) y el equipo
necesario para su proyeccion o su utilizacién se han conver-
tido en complementos importantes del material impreso tra-
dicional.

Alumnos y profesores participardn cada vez mas en la
preparacién y tratamiento de estos sistemas y materiales
canocidos como «software» y una parte creciente del presu-
puesto de funcionamiento de las escuelas debera ser consa-
grado a la compra y entretenimiento de este material y de su
equipo. Sera necesario un espacio especial asi como un
técnico en audiovisuales que serd dirigido en sus trabajos
por un profesor/consejero especialista en medios audiovi-
suales.

Como todas actividades son parte integrante del sistema de
informacién de la escuela, se propone reservarlas un espacio
cerrado, contiguo a la bibliotecacentro de documentacion.
El espacio necesario, comprendida en él una camara oscura,
requerird un minimo de 41 m? (450 pies cuadrados).

Espacios abiertos de ensefianza

Parece que el aprendizaje de ciertas materias, tales como
la lengua materna o la historia se hace mejor en espacios
reservados a la ensefanza general que seran para la mayor
parte espacios abiertos. Cada uno de estos espacios permi-
tira la reunién de 2 a 10 profesores y de 60 a 300 alumnos y
requerira de 180 a 1,100 m* (de 2.000 a 12.000 pies cuadrados).
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1. Zonas de ensefanza general

Las materias que han sido designadas para ser ensefadas
en estas zonas son: lengua materna (aqui, inglés) matematicas,
historia, geografia, parcialmente la segunda lengua (aqui,
francés) higiene y orientacién en grupo.

Las partes esenciales de una zona de ensefianza general
son:

— espacios de ensefianza de alrededor de 69 m* (750 pies
cuadrados) cada uno para congregar de 30 a 35 alumnos
con uno o dos profesores; pueden estar o no separados
del espacio central por elementos de separacién desli-
zahles o unidades de clasificacién;

— un espacio comuin o central de alrededor de 16 m* (175
pies cuadrados) por puesto de trabajo; la superficie de
este espacio variard, pues, segln el nimero de puestos
de trabajo previstos en la zona de ensefianza general;

— salas para seminarios de alrededor de 14 m?* (150 pies
cuadrados) cada una, insonorizadas pero unidas visual-
mente con los otros espacios de la zona; es necesario
contar con una sala para seminarios por cada tres
puestos de trabajo y todos deben de tener elementos
de separacion amovibles;

— una sala de trabajo para los profesores y alumnos-
profesores sobre la base de alrededor de 5 m* (55 pies
cuadrados) por profesor (cuatro alumnos/profesores =
un profesor);

— otras instalaciones tales como servicios, casilleros para
los alumnos de una o, en su caso, dos zonas de ense-
fianza general.

Zona de artes y trabajos manuales

Segln el informe general elaborado en los Comités SEF para
laescuela media,ciertos componentes del programa de estudios
se consideran mas adecuados para ser ensefiados en espacios
semicerrados localizados en una zona situada independiente-
mente. Estos son especialmente: trabajos manuales, economia
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doméstica y artes domésticas, artes visuales y ciencias. Estas
actividades no son las tnicas que presentan similitudes pero
la concepcién de sus instalaciones, asi como sus necesidades
de acustica, servicios y equipo justifican este reagrupamiento.

Tradicionalmente cada una de estas materias era ensefada
en espacios separados y cerrados —taller para metal, taller
para madera, sala de costura, sala de artes domésticas, taller
de dibujo y laboratorios. Se admite que hay quizds motivos
para separar las instalaciones necesarias para cada una de
estas materias por elementos de separacién movibles o per-
manentes a fin de responder a imperativos pedagégicos o
reglamentos de proteccién contra incendios. Sin embargo,
seglin el informe SEF, los cuatro espacios principales que
constituyen esta zona deberian ser contiguos y, en la medida
de lo posible, cada uno deberia ser concebido como un espacio
abierto sin muros de sustentacién ni elementos de separacién
fijos.

Para facilitar una integracion horizontal entre estas activi-
dades estrechamente relacionadas se recomienda también
prever un espacio comun en esta zona. Facilmente accesible a
cada uno de los cuatro espacios principales, este espacio
comun serviria no solamente para la realizacién de los pro-
yectos individuales realizados por los alumnos, sino igualmente
como sala de trabajo para los profesores.

1. Ciencias

En el espacio consagrado a las ciencias, se propone pro-
porcionar un espacio abierto para actividades maltiples y
simultaneas. Este espacio contendria sub-espacios destinados
ala fisica y a la biologfa. Se ha estimado que seran necesarios
un total de 330 m* (3.550 pies cuadrados) para este espacio
comprendidos los depdsitos.

2. Trabajos manuales

Tradicionalmente los trabajos manuales comprendian tra-
bajos en madera y en metal efectuados en talleres separados.
Esta separacién parece hoy injustificada. SEF preconiza que
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los trabajos manuales deben permitir al alumno familiarizarse
con el tratamiento, la fabricacién y la utilizacién de materiales
diversos y con el empleo de equipos manuales y eléctricos de
varios tipos, es decir, un programa de estudios mas amplio y
mas variado que exige para su realizacién un espacio abierto
y servicios especializados.

El programa comprenderia secciones consagradas a la
planificacién y a la investigacién en artes, tales como la cera-
mica y la imagineria, la electricidad en general, la electrénica
y la mecénica tanto como a los trabajos en madera o metal.

La superficie de base prevista para un espacio de trabajos
manuales que permita reunir 16 alumnos y un profesor es de
129 m* (1.400 pies cuadrados) con 28 m* (300 pies cuadrados)
de depositos. Para 32 alumnos trabajando bajo la direccion
de dos profesores es necesario prever 258 m* (2,800 pies
cuadrados) mas 37 m* (400 pies cuadrados) de depdsitos, es
decir, para la escuela de referencia, un total de 295 m*(3.200
pies cuadrados).

3. Economia domeéstica y artes domésticas

En el pasado, el programa de artes domésticas estaba
basado en la cocina y la costura, ensefadas en locales sepa-
rados. Actualmente, este programa experimenta cambios
profundos. Se concede méas importancia a la educacién del
consumidor, a la gestion financiera y a las relaciones sociales.
Se tratan temas especificos tales como: presupuesto domés-
tico, compras, compras a crédito y tasas de interés, puericul-
tura, dietética. Esta previsto que 32 alumnos y dos profesores,
utilizando simultineamente este espacio, necesitaran alrededor
de 230 m* (2.500 pies cuadrados).

4. Artes visuales

Es esencial, si se quiere estimular el desarrollo de las acti-
vidades artisticas, poner fin a la politica de pequefas salas
separadas. Las normas de la Direccién de Educacion prevén
para la escuela media una sala de 92 m* (1.000 pies cuadrados)
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con capacidad para 32 alumnos y un profesor trabajando
juntos durante un periodo de 40 minutos. Esta norma parece
al SEF equivocada teniendo en cuenta que el programa de
estudios en este dAmbito comprende hoy no sélo el dibujo y la
pintura, materias tradicionales, sino igualmente a la ceramica,
la escultura, el grabado, el conocimiento del arte, proyectos
individuales y actividades audiovisuales. En consecuencia
el SEF propone que la relacién alumnos/profesor se equipare
alayaenvigor para los trabajos manuales, la economia domés-
tica y las artes domésticas, es decir 16/1.

Dejando a salvo estas reservas y siguiendo las normas
oficiales, SEF se ha visto obligado a proponer para la escuela
de referencia un espacio abierto de 209 m* (2.275 pies cuadra-
dos) que permiten reunir a 65 alumnos con dos profesores;
esta superficie comprende los depdsitos. Segun SEF, este
espacio seria ideal para la mitad del nimero de alumnos
previsto.

5. Espacio comun

Las actividades en cada uno de los cuatro espacios que
constituyen la zona de artes y trabajos manuales estan orien-
tadas hacia técnicas especificas y son frecuentemente rui-
dosos. Por esta razén, los alumnos tienen necesidad de poder
disponer de un espacio cerrado, préximo, donde ellos puedan
en un ambiente mas tranquilo planificar su trabajo, estudiar,
leer, dibujar, discutir en pequefios grupos o con su profesor.
Seria posible afadir un espacio de tales caracteristicas a cada
uno de los cuatro espacios principales pero esto no permitirfa
la confrontacién de las ideas, métodos y sistemas de utilizacién
de los materiales que se desarrollan en ellos. Por esta razén,
SEF propone un espacio comtn, aislado mediante elementos
amovibles, en parte de vidrio para permitir la vigilancia. Debera,
por otra parte, ser lo suficientemente amplio como para per-
mitir reunir al 10 % de los alumnos que trabajan en esta zona.
Comprende departamentos para el trabajo individual («Ca-
rrels»), un espacio consagrado al dibujo y a la planificacién
del trabajo, mesas y sillas, material y equipo audiovisual, libros
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de consulta y periédicos; este espacio comin completara los
servicios de informacién y de autodocumentacién de la biblio-
teca/centro de documentacién. Ademds, podra servir para
realizar estudios integrados o interdisciplinarios en el ambito
de las artes y de los trabajos manuales.

La superficie de este espacio, incluyendo un espacio de
estudio para los alumnos y una sala de trabajo para los profe-
sores, se eleva a 120 m* (1.305 pies cuadrados). Sus dimensio-
nes deberén siempre ser proporcionales a los efectivos de la
escuela, al nimero de profesores y de alumnos-profesores
y a la naturaleza e importancia del programa de estudios.

Espacios cerrados de ensefnanza

Otra parte del programa de estudios de la escuela media
esta integrado por la mdsica, la mecanografia (dado el caso)
y la educacidn fisica. Todas estas materiasrequieren espacios
cerrados. Tienen, sin embargo, caracteristicas de aprendizaje
similares ya que todas ellas se refieren a actividades orientadas
a conseguir marcas. Estos espacios cerrados pueden estar
situados en una parte de la escuela, alejada de las zonas mas
tranquilas tales como la zona de ensefianza general o la biblio-
tecafcentro de documentacién. Convendria, sin embargo, que
el espacio consagrado a la musica fuese contiguo al auditorio-
cafeteria y que los tres espacios —mlsica, mecanografia y
educacién fisica— se encuentren préximos a la zona de artes
y trabajos manuales.

1. La mudsica

La necesidad de ampliar el programa de estudios relativo
a la musica y de hacerlo accesible a todos los alumnos de la
escuela media —hasta la fase de ejecucién—, se ha senalado
ya. Las instalaciones necesarias correspondientes compren-
den una o varias salas de musica, cabinas para ejercicios y una
sala de trabajo para los profesores. Una sala general para
musica que permita realizar ejercicios instrumentales y vocales
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requiere 120 m* (1.300 pies cuadrados) y la sala dedicada Gnica-
mente al arte vocal 92 m* (1.000 pies cuadrados). En estas
dimensiones se incluye la superficie necesaria para el alma-
cenaje de muebles y accesorios, instrumentos de musica, etc.
Una cabina cerrada y acondicionada acusticamente necesita
una superficie de alrededor de 9 m? (100 pies cuadrados). La
sala de trabajo para los profesores debe calcularse sobre la
base de 5 m* (55 pies cuadrados) por profesor. Para la escuela
media de referencia la superficie total de las instalaciones
consagradas a la musica deberia ser del orden de 254 m®
(2.765 pies cuadrados).

2. La mecanografia

SEF recomienda insistentemente que la mecanografia sea
incluida en todos los programas de estudio de la escuela
media. A este nivel no tiene el caracter de un elemento de
formacién profesional sino mas bien esta orientada a posibi-
litar el uso personal de una maquina de escribir. En espera
de un cambio de los programas en este sentido y de las normas
de construccién correspondientes, SEF propone que, por el
momento, se habilite una (nica sala de maquinas de aproxima-
damente 110 m? (1.200 pies cuadrados) con destino a los alum-
nos de 9.° curso. Si se decide ampliar la ensefianza de la meca-
nografia a los alumnos de 7.° y 8.° cursos debera considerarse
la conveniencia de contar con un espacio de mecanografia
para grandes grupos.

3. La educacidn fisica

SEF ha basado sus propuestas en la hipétesis de que los
programas de educacién fisica serdn ampliados de forma que
incluyan no solamente la educacion fisica propiamente dicha
sino también la higiene, la seguridad y las actividades de
tiempo libre, y de que las instalaciones seran utilizadas durante
todo el aiio por la comunidad fuera del horario escolar. SEF no
recomienda a este nivel adoptar la idea del «gimnatorium»
(combinacién de gimnasio y auditorio) que presenta serios
inconvenientes para cada uno de los usos que se hace de él.
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Por el contrario, considera perfectamente viable la idea del
«cafetorium», donde las actividades propias de una cafeteria
se combinan con las de un auditorio en una sola y dnica insta-
lacién. SEF recomienda un espacio cerrado y separado para la
educacion fisica, cuya superficie dependera directamente de
los efectivos y de la intensidad acordada a esta materia en los
programas de estudios. Para la escuela media de referencia
se aconseja una superficie total de alrededor de 613 m?* (6.660
pies cuadrados).

Espacios anejos y locales administrativos

1. El centro administrativo

Es deseable que este centro esté situado en la planta baja
cerca de la entrada principal de la escuela y en las proximidades
del centro médico-social y del centro de orientacién. Cada uno
de estos centros debheria tener elementos de cierre amovibles
a fin de permitir una modificacién o expansidn futura, facil y
econdmica. SEF recomienda una superficie total para el centro
administrativo, de 113 m* (1.225 pies cuadrados), comprendida
en ellos una sala de reuniones de 14 m* (150 pies cuadrados)
cuya utilizacién serd compartida con el centro de orientacién.
Por lo que concierne al almacenaje de libros gratuitos y sumi-
nistros, deberan preverse diversos emplazamientos. Para
estas necesidades deberda contarse con alrededor de 36 m?
(400 pies).

2. El centro de orientacion

La principal funcién de los consejeros adscritos a este
centro es la orientaciéon de los alumnos hien individualmente
o en grupos. Los alumnos pueden solicitar voluntariamente
los servicios de un consejero, ser enviados a él por los profe-
sores, padres o administradores de la escuela, o, incluso, ser
convocados directamente por él por razones particulares.
Son frecuentes las consultas entre consejeros y profesores,
padres y otras personas afectadas.
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SEF propone que haya un consejero para cada 350 alumnos
en la escuela media. En base a esta tasa y teniendo en cuenta
las funciones previstas para su personal, se estima que este
centro deberia disponer en la escuela de referencia de alrede-
dor de 55 m® (600 pies cuadrados), incluidos los espacios
correspondientes a los despachos para los consejeros, un
espacio de recepcion y depésitos. Esté previsto el uso conjunto
con la administracién de la sala de reuniones a que se ha alu-
dido anteriormente.

3. EIl centro médico-social

Con independencia de la capacidad de la escuela, el centro
médico-social deheria comprender un total de 41 m* (450 pies
cuadrados).

4. El «cafetorium»

El «cafetorium» tiene dos funciones. En primer lugar es un
auditorio para asamhbleas generales, representaciones teatra-
les y musicales, reuniones vespertinas de adultos y cursos o
conferencias para grandes grupos que no pueden ser cele-
brados en otra parte; en segundo lugar es el comedor. SEF
recomienda que la funcion de auditoric goce de prioridad sobre
la de cafeteria en el momento de la concepcién. Sin embargo,
sus dimensiones estaran en gran medida determinadas por
el nimero de alumnos que deben comer en ella. Pueden oscilar
entre 230 y 368 m* (de 2.500 a 4.000 pies cuadrados). Ademas,
debe preverse un escenario de alrededor de 74 m* (800 pies
cuadrados), una sala de proyecciones de alrededor de 14 m*
(150 pies cuadrados) en uno de los extremos del «cafetoriumy,
y una cocina y locales anexos de alrededor de 55 m* (600 pies
cuadrados).

5. Centro y comedor de profesores

Este espacio deberia de ser contiguo al mostrador de ser-
vicio del cafetorium y comprender alrededor de 74 m*® (800 pies
cuadrados).
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54. Espacio de
g ensefanza general.

§ 55. «Cafetoriumm.

Zona de servicio

La férmula de precios-tope establecida en 1968 atribuye una
superficie bruta de 0,70 m* (7,75 pies cuadrados) por alumno
para los servicios. SEF considera que esta superficie es sobra-
damente suficiente y que deberia ser posible hacer economias
en este dominio.

El cuadro adjunto permite establecer una comparacién entre
el programa tedrico descrito y el programa realizado en «Plea-
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56, 57, 88. El centro de
arles visuales.

sant View Junior High School» cuyos efectivos corresponden
con los tomados como base por SEF para la definicion de sus
prescripciones para la escuela media. Los planes de la escuela
«Pleasant View» representados en las paginas siguientes
ilustran graficamente la aplicacién practica del programa.
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CUADRO 18

Comparacién entre el programa fedrico de SEF para una escuela media (7., 8. y 9.° cursos)
de 878 alumnos y el programa realizado en Pleasant View Junior High School
con efectivos similares,

Tipo de instalacidn o espacios

Programa tedrico SEF
Melros cuadrados

Pies cuadrados

Programa realizado en «Pleasant Viewn

Metros cuadrados

Pies cuadrados

SUPERFICIES DE ENSENANZA

Espacios de ensefanza general
— Pueslos de ensefanza

— Espacios comunes

— Seminarios

— Salas de trabajo para profesores

Zonas de artes y trabajos manuales
Trabajos manuales

Economin doméstica y arles
domésticas

Artes visuales

Ciencias

Espacio coman

— Salas de trabajo para los profesores
— Areas de estudio para los alumnos
Muisica

— Sala de orquesta

— Sala de canto

— Cabinas de ejercicios

— Sala de trabajo para los profesores

Mecanografia

Educacidn Fisica

— Gimnasio (doble)

— Sala para los profesores
Circulacion 20 % aproximadamenie

TOTAL SUPERFICIES
DE ENSENANZA

17 ¥ 69 = 1173
272

58
6z

B4

156 1,685

295

230

209

330

120 1.184

120

92

27

19 23
110

580

33 613
768
4.610

17 % 750 = 12.750
2.973
200

1.705 18.330

3.200
2.500
2,275
3.550

630
765 1,305 12.830

165 2.765
1.200

6.300
360 6.660
8.357

50.142

16 % 69 = 1.104
295
6x14= B4
6 147 1,630
290
225
207
220
48
5% 103 1.045
120
92
3= 9= 27
14 253

(Ensefianza
comercial) 208

2 % 260 = 538
37 575
Ver mis abajo  —

(Sin circulacion) 3.711

16 % 750 = 12.000
3.200

6 x150= 900
6 1.600 17.700

525
600 1.125

11.375

1.000

Ix100= 300
150 2,750

(Ensenanza
comercial) 2.275

2x2.295 = 5850
400 6.250

Ver mas abajo —

(Sin circulacion) 40.350




CUADRO 18 (Cant)

Tipo de la instalacion o espacios

Programa ledrico SEF

Metros cuadrados

Pies cuadrados

Programa realizade en «Pleasant Views
Pies cuadrados

Metros cuadrados

ESPACIOS ANEXOS Y LOCALES
ADMINISTRATIVOS

Zona de informacion
— Biblioteca/centro de documentacidn
— Centro audiovisual

Centro administrative
(comprendida sala de reuniones)

Centro de orientacién
Centro médico-social

Cafetorium

— Cafeteria auditorium

— Escenario y cabina de proyeccion
— Comedor/centro de profesores
— Cocina y mostrador «self servicen

Td ién fisica

— Depdsito de equipo
— Depdsito exterior
— Vestuarios

— Duchas

anexos

Depdsitos diversos

Servicios
— Para profesores
— Para alumnos

Circulacion: 20 %, aproximad nie

TOTAL ESPACIOS ANEXO

os
R Y LOCALES ADMINISTRATIVOS

567
4

27
165

608

113
55
41

585

184
371

192
360

2175

6.162
450

6.612

1,225
600
450

6.350

2,000
400

2,100
3.947

23,684

39+ 69

LR ]
XXX
]
LI

Total

620
67

46
189

687

129
50
108

653

41

235
1.080

(Sin cireulacién) 2,083

6,750
725

425 4 750

500
2.050
Tolal

7475

1,400
550
1475

7.100

2.050
450

2,550
11,750

(Sin circulacién) 22.750
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CUADRO 18 (Cont)

; : ; Programa ted F Programa realizado an «Plzasant Viewn
Tipo de insialacidn o rcspacios
Melros cuadrados cuadrades Metros cuadrados Pies cuadrados
(De las cuales (De las cuales
ZONAS DE SERVICIO 878 x 065 565 | 878alumnosx7 = 6.146 | 373 de casilleros) 561 | 4.050 de casilleros) 6.100
TOTAL GENERAL NETO 7.350 79.972 7.445 80.950
TOTAL GENERAL BRUTO 8.178 88,848 8.059 87.510
Comp ien entre el prog SEF y las normas de la Direccién de la Comunidad Urbana de Toronto:

Superficie neta
Recomendaciones SEF
Normas oficiales

Superficie bruta:
Recomendaciones SEF
Normas oficiaies

Metros cuadrados

878 alumnes ¥ 8,3 = T.287

8178

878 alumnos = 9,2 = 8.077

Pies cuadrados

79.472

878 alumnos % 90 = 79.020

88.848
878 alumnos x 99,9 = BT.T12




La bibliotecajcentro de documentacién
de la Escuela media

Dado el importante papel de las diversas actividades de
documentacién y de autoformacion en las escuelas de opcio-
nes multiples parece particularmente interesante presentar
aqui la descripcion de las instalaciones correspondientes
previstas por SEF para la escuela media (60). Las prescripcio-
nes de SEF para la bibliotecafcentro de documentacidon («Li-
brary Resource Centre») explicitan una concepcién y propor-
cionan a los arquitectos instrucciones detalladas sobre el
destino, la composicidén y la ordenacién de este conjunto.

Esta descripcion serd seguida de un ejemplo de interpre-
tacién ilustrado por los planos de la biblioteca/centro de docu-
mentacion de la «Arlington Senior Public School». El mobi-
liario-ff5 es un subsistema del sistema de construccién SEF.
La disposicién del mobiliario que figura en el plano es lnica-
mente indicativa, de hecho, los alumnos varian la ordenacién
e, igualmente, los profesores la modifican frecuentemente.
Estas modificaciones se ven facilitadas por su caracter modu-
lar. Los elementos del mobiliario utilizados en la biblioteca/
centro de documentacién se presentan a continuacién de los
planos: estdn numerados y recogidos en el catalogo {5; estos
nimeros permiten identificarlos en el plano. Se trata de ele-
mentos compuestos con diversos modulos de base que se
reconocen facilmente (61).

Funciones

La biblioteca/centro de documentacién juega hoy en dia
un papel clave en el proceso educativo y sirve en realidad de
eje de la escuela. El empleo flexible del centro, el trabajo inde-
pendiente, la impartancia concedida a la creatividad, la aboli-
cién de la nocién de clase, las discusiones en pequefios grupos

(60} Resumen del capitulo 7 de SEF E2.

(61) Para un examen méas detallado ver «Bulletin d'information, n.* 4: if5,
un systéme canadien d'équipement et de mobilier scolaires», por Paul Lenssen,
wProgramme sur la Construction scolairen. OCDE, Paris, marzo 1974,
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conocidas como seminarios, la ensefianza en equipo, el interés
creciente por la utilizacion por parte de la comunidad de las
instalaciones escolares contribuyen a hacer pesar sobre la
biblioteca demandas sin precedentes. El bibliotecario esta
llamado a ocupar una posicion clave como miembro de todos
los equipos de profesores de la escuela. El propio centro
exige, para responder a las nuevas necesidades, un espacio
més amplio que anteriormente y debe poder ofrecer una varie-
dad muy amplia de material perteneciente a todo tipo de me-
dios. Sus funciones principales pueden resumirse como sigue:

e facilitar la busqueda de informacién por parte del alumno,
lo que implica:

— Ayudar y aconsejar al alumno en la localizacién de infor-
macién (abundancia de recursos).

— Avyudar y orientar al alumno en la lectura (amplia variedad
de material, niveles y temas).

— Porporcionar el marco de trabajo necesario a los alumnos
fgue tengan que realizar un proyecto, hacer los deberes
de clase o realizar trabajo independiente.

— Asegurar una amplia difusién del material y un tiempo
de funcionamiento tan amplio como sea posible: en otras
palabras, una biblioteca debe «ofrecer informacién y no
racionarla» (62).

e facilitar el trabajo de los profesores: recibirles, facilitarles
la utilizacién de documentos y demas medios, ayudarles o
trabajar en equipo y coordinar sus diferentes trabajos;

e estar el servicio de la comunidad en el marco de una educa-
cion permanente, permaneciendo abierta al pablico sin que
ello resulte en detrimento de su funcién escolar especifica
y prioritaria.

(62) Ralph D. Elisworth and Hobart D. Wagener: «The School Library:
Facilities for Independent Study in the Secondary School», Educational Facilities
Laboratories Inc., New York, 1963.
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Localizacion, tipos de espacio y condiciones
de utilizacién

La biblioteca/centro de documentacién debe, por la natu-
raleza de sus funciones, ocupar una posicién estratégica
especialmente con relacion a los espacios de ensefanza
general; debera estar situada, si es posible, en la planta baja
para facilitar el acceso al plblico y estar alejada de las activi-
dades ruidosas.

En su informe sobre la escuela elemental SEF habia sefia-
lado que lo ideal seria prever una biblioteca que pueda acoger
simultdneamente un 30 % de los efectivos. Esta cifra podria
incluso ser, segin SEF, demasiado baja en algunos afos
dada la utilizacién creciente del material de informacién. Como
la férmula en vigor de precios tope para la escuela media no
permite sobrepasar una capacidad de acogida superior al
20 % de los alumnos deben preverse posibilidades ulteriores
de expansién de la hibliotecajcentro de documentacién. La
cifra del 20 % representa, en el caso de una «Senior Public
School» de 845 alumnos, 170 plazas, para las cuales SEF pro-
pone la distribucién siguiente:

Puestos en mesas de trabajo 50
Cabinas para trabajo individual 35
Asientos confortables 25
Puestos en salas para seminarios 60

Total 170

Por lo que concierne a las instalaciones y espacios que
componen la biblioteca/centro de documentacién, SEF reco-
mienda, para la escuela de referencia, la distribucidn siguiente:
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M Pies®
Salas para seminarios (6)* 83 900
Sala de reuniones profesores/biblioteca-
rio(s) 14 150
Depdsito de material audiovisual (AV) vy
sala de trabajo AV 18 200
Departamento para trabajo individual
(Carrels) (34 % 2,30 m* 6 25 pies cuadrados) 78 850
Asientos confortables (25x1,85 m* 6 20
ples cuadrados)* 46 500
Mesas de trabajo (50 plazasx 1,85 m* 6 20
pies cuadrados)* 92 1.000
Sala(s) de trabajo* 37 400
Oficina bibliotecario(s)* 14 150
Estanterias para 20.000 libros (unidades do-
bles de cinco estanterias) 110 1.200
Zona de periddicos (coleccion del ano, las
de anos precedentes estan almacenados
en las salas de trabajo) 14 150
Zona de clasificacion vertical (documenta-
cion 14 150
Fichero (alrededor de 60.000 fichas son
necesarias para los 20.000 libros y quiza
40.000 fichas para el material no impreso) 9 100
Zona de control de entradas y salidas 14 150
Zona flexible de exposicién 1 5
Total 544 5.915

* Elndmero y las dimensiones de estos espacios e instalaciones varian segtn
los efectivos de alumnos y la importancia del personal de la bibliotecafcentro
de documentacién; los otros permanecen, en principio, constantes.

Parte de las actividades de documentacién puede desarro-
llarse fuera de la biblioteca. Los departamentos especializados
tienen su centro secundario y utilizan material de |a biblioteca.
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Por lo que concierne a las posibilidades de expansion, se
pueden prever esencialmente tres tipos de modificaciones:

— aquellas que permiten cambios dia a dia (elementos de
cierre deslizables que pueden ser abiertos o cerrados
por el mismo personal entre dos periodos);

— aquellas que permiten una extension periddica o a medio
término empleando las zonas o espacios de estudio
vecinos; tal modificacién exigira el desplazamiento de
elementos de cierre amovibles y de ciertos servicios y
requerira dos o tres dias de trabajo;

— aquellas que permiten la ampliacién de la biblioteca/f
centro de documentacién mediante la ampliacién de la
superficie construida. Tal modificacién debe ser tnica-
mente concebida a largo plazo y no habra, sin duda,
lugar a ella antes de diez o quince afos.

El ambiente interno

Es importante que el ambiente interno resulte vivo y esti-
mulante y adoptado a la edad de los usuarios. Este efecto
puede obtenerse, en parte, mediante la eleccién de colores
vivos y acogedores. Deberan respetarse los criterios siguien-
tes:

Criterios visuales/iluminacién. La iluminacién puede
ser a la vez natural y artificial, independientemente de la fuente
luminosa, y debe proporcionar un maximo de contraste sobre
el trabajo y un minimo de contraste de brillo en la fuente;
deben evitarse todas las superficies reflectantes. Una ilumina-
cion de nivel elevado en toda la biblioteca/centro de documen-
tacién permitira una mayor flexibilidad en la reordenacién del
mobiliario y del equipo. Las ventanas se utilizan mas como
medio de contacto visual con el entorno externo que como
fuente de iluminacidn natural. Pese a la existencia de tipos de
vidrio que reducen el deslumbramiento y el calor solar exce-
sivos, no resultan deseables las grandes superficies vitri-
ficadas.
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Criterios térmicos. La humedad y la temperatura deben
ser mantenidos a niveles favorables a la vez a los usuarios y
al material.

Criterios acilsticos. Mientras que un buen aislamiento
fonico es necesario en las salas para seminarios, en la sala
de reuniones profesores/bibliotecarios, en el depésito de
material AV y en la sala de trabajo AV, es inutil el silencio
completo en los restantes espacios.

Sin embargo, deben tomarse ciertas medidas para reducir
el nivel de ruidos: moquetas sobre toda la superficie del suelo,
elecciones juiciosas del material, cortinas, mobiliario e instala-
cidon de cierto equipo, como la maquina de fotocopiar, tan lejos
como sea posible de las zonas de lectura y de discusién.

Cabinas para trabajo individual («Carrels»). La gran diver-
sidad de tipos de cabinas en el mercado ofrece el problema de
su acertada seleccidn. Algunos de ellos deben de estar equi-
pados para la utilizacion individual de diferentes tipos de
material audiovisual.

Todas deberan ser susceptibles de acondicionamiento
electrénico con vistas al porvenir en que la ensefianza progra-
mada sera mas facil y la utilizacién de ordenadores para fines
pedagdgicos menos costosos. Los «carrels» pueden estar
agrupados o dispersos.

Salas para seminarios. Debe poderse utilizar en ellas
diversos tipos de medios y controlarse la acustica, la ilumina-
cion y la ventilacién. Si se utilizan elementos de cierre vitrifica-
dos, el aislamiento fénico serd en parte reducido. Deben pre-
verse posibilidades de oscurecimiento para la utilizacién de
equipo AV. El mobiliario debe permitir cambiar facilmente
su disposicion. Una de las salas, por dltimo, debe estar equi-
pada con una decena de maquinas de escribir para su uso
por los alumnos.

Depésito de material AV y sala de trabajo AV. Esta
zona debe estar insonorizada y disponer de medios de clasi-
ficacién y archivo en abundancia en razén de la cantidad y
diversidad del material AV que debera ser guardado alll.
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Contara con suficientes tomas de luz y es conveniente la uti-
lizacién de paneles de cristal dobles (por razones de actstica)
que faciliten la vigilancia.

Sala de reuniones profesores/bibliotecarios. Esta sala
es de caracteristicas similares a las descritas para los semina-
rios pero debe estar reservada con caracter prioritario para
las consulias, cada vez mas necesarias e importantes, entre
profesores y personal de la bibliotecajcentro de documenta-
cién. Puede situarse bien contigua a los seminarios o al lado
de la oficina del bibliotecario. Cuando no se utilice por sus
destinatarios principales, deberd estar a disposicién de los
alumnos.

Sala(s) de trabajo y oficina del (de los) biblioteca-
rio(s). Estos locales estan reservados al personal de la
biblioteca/centro de documentacién. Sus dimensiones depen-
derdn del nimero de este personal que, segin SEF, debe
incrementarse. Para unos efectivos de 645 alumnos, SEF
considera necesarios tres bibliotecarios a pleno tiempo y dos
auxiliares. La sala de trabajo debera estar situada cerca de la
oficina. Si es posible debe preverse un acceso directo al
exterior. Son necesarios armarios y estanterias moviles asl
como tomas de luz y agua. La sala deberia, ademdas, contar
con grandes superficies de trabajo, dos despachos con méaqui-
nas de escribir, carretillas para el transporte de libros y clasi-
ficadores.

El despacho o despachos de los bibliotecarios debera estar
contiguo a la sala y seria conveniente que los elementos de
separacién estuvieran constituidos por vidrieras. Ademas
del mobiliario necesario (mesa, clasificadores, etc.), debera
disponer de un teléfono y de un interfono.

Mobiliario

Un mobiliario bien concebido y funcional es esencial.
Dado que son previsibles modificaciones frecuentes en su
disposicién, debera ser ligero, adaptable, ajustable y duradero.
La calidad es importante en razén del uso al que estard some-
tido. Las variaciones en la talla de los usuarios/adolescentes
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Escuela media de Arlington (Canada)

W, 8.0y 9.° cursos

1 2, I-_.ﬁ .I_l‘:;‘—r-w..w.—_l-v-.Tl.--—j--.:.—..— =

A
— ®a E&
&
LR v -
LOS L I \
PROFESORES -
T3
" SALA DOF Lo e 1
OFIENA TrRapat0 of e ok D SEMINARID
- LE 3 L) it
3 : fmou 105 1 [ z
2 [ 2 SEMINARIO T
ZONA = 4 :\ ZONA DE M
1 BE ESTUDIDY HALUDIOVISUALES e :{ 'f' ESTUDIO J—:
1 : L < 3
| o a =
: g e P 4
5 SERINARID|Mag . o oo gt ;-.::{-ni SEMINARIO) B |
—_— : =3 ool !
1‘.!1.\}“\1(- @ Lyt lap f
SEwn TANMAR ST REUNIONES
SEVMINARIC g i d PROFESORLS
r e L O IR
= SALA DE 44 st 1
L TRABAJD D viifs 4 o aimehal
| 3 los —o P P -E‘-'ﬁ".‘ﬂ/‘, ZTnick
i _L 4 - ORES i =1 b v
e, ¢ F = b
| | L s 5 C |

| PIRSDNA)

T pEROSITOS

h 4 SERVICIOS o 15 5 75 1m

crean problemas vy, por esta razén, dehera preverse la utiliza-
cion de mobiliario de tres tamanos diferentes. «The American
Library Association» (63) ha elaborado normas sobre mobilia-
rio y equipo para bibliotecas.

(63) Library Technology Reports: A service to Provide Information on
Library Systems, Equipment and Supplies to the Library Profession, American
Library Association, Chicago, 1965,
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Asientos. Su confort, largo tiempo descuidado, es consi-
derado hoy como importante. Se necesitan sillas de diferentes
alturas (de 40 a 46 cm) para trabajar en las mesas y en las
cabinas, asi como otro tipo de asientos mdas confortables
(butacas, divanes, etc.).

Mesas. En una biblioteca se pueden utilizar mesas de dife-
rentes formas y dimensiones; dado que se utilizan para mualti-
ples usos, es dificil recomendar formas o tipos determinados.
Sin embargo, con carédcter general, se puede sefalar que las
mesas rectangulares ofrecen mayor superficie de trabajo.
SEF recomienda los tamafos siguientes: 120x180 cm y
120% 240 cm con una altura por encima de la silla de 25 cm.
Las mesas de madera o con planchas de madera ofrecen,
en general, un aspecto mas acogedor que las de materiales
plastificados.

Clasificadores. Deben ser sdlidos y, como son visibles en
los espacios principales, su aspecto exterior es importante.
Deben abrirse y cerrarse facilmente y estar concebidos con
vistas a permitir una utilizacién méxima del espacio. Los tira-
dores no dehen tener ningtin angulo vivo.

Carretillas para libros. Se utilizan para el almacenaje,
exposicién y transporte de todo tipo de material y no solamente
en la biblioteca/centro de documentacion sino también en
todo el resto de la escuela.

Mostradores. Su concepcién dependera del método adop-
tado para el control de entrada y salida del material. En la rea-
lidad no deben contener los elementos de clasificacién nece-
sarios para las operaciones habituales. En el porvenir se
utilizaran ordenadores, medios atin demasiados costosos para
las bibliotecas escolares. Su altura no debe convertirlos en
barreras entre el personal y los usuarios.

Estanterias. A causa de su aspecto mas acogedor, se pre-
fieren frecuentemente las estanterias de madera. Sin embargo,
en este caso lo importante no es el material, sino el uso que
permitan. Los estantes no deben jamas flexionarse, inclinarse,
oscilar o hundirse. La norma de 200 kg/m*® es insuficiente para
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las colecciones de peridédicos o discos de 33 revoluciones.
La resistencia recomendada es de 300 kg/m* con un margen
de seguridad. Como las superficies en el suelo ahsolutamente
planas son practicamente imposibles, deberédn contar con
dispositivos de nivelacién. Es, ademas, indispensable contar
con diferentes tipos de estanterias (para revistas y periédicos,
para obras de referencia, etc.).

59, 60, 61. Bibliolecalceniro
de documentacién.



Elementos del mobiliario FF5 de"Cameron MC Indoo?}
utiles en la biblioteca/centro de documentacién

31 - Estanieria doble Bi . Estanietla simaly

Vitrinas y estanterfas para exposicién. Es necesario dispo-
ner de medios multiples para exponer libros, manuscritos y
otros objetos tanto horizontal como verticalmente. En las
vitrinas la ventilacién y la iluminacién tienen gran importancia
para la adecuada conservacién del material expuesto. Es posi-
ble que las exposiciones sean méds numerosas y de mayor
calidad cuando el personal de la biblioteca/centro de documen-
tacion cuente con técnicos en material audiovisual.
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164 - Facharo A0 - Carrenilin ibios

El equipo de una hiblioteca cuenta ademas de:

— muebles para mapas (ordenacidén horizontal);

— maquinas de escribir (de teclado especial);

— lectoras de microfilms (algunos de gran pantalla);

— fotocopiadoras.
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Coleccian Libros de Bolsillo de la

REVISTA DE EDUCACION

1. OCDE: Los indicadores de resultados en los
sistemas de ensefanza.

2. Hacia una sociedad del saber: Informe Car-
negie sobre enseflanza superior.

3. Varios autores: La educacién en Francia.

4. Céalculo de costes en las universidades fran-
cesas.

5. OCDE: La escuela de opciones miultiples: sus
incidencias sobre las construcciones escolares.

PROXIMA APARICION

Educacién compensatoria.

Sociologia de la Educacién.




LIBROS DE BCLSILLO
DE LA REVISTA DE EDUCACION

Para responder a las necesidades relaclonadas
con su evolucién econdmica y social, la mayor
parte de los palses industrializados han creado
nuevas formas educativas que presentan entre si
ciertos rasgos comunes,

En el nivel de ensefianza secundaria estas nuevas
formas reciben el nombre genérico de escuela
de opciones multiples y se caracterizan por pre-
tender, madiante el ofrecimiento de upa ense-
fianza con un tronco comin y un amplio abanico
de opcionrs, asegurar a todos los alumnos un
nivel lo mas elevado posible de formacién general
sin prejuzgar sus aptitudes profesionales, e in-
tentar por d:versos caminos reducir Ia desigualdad
de oportunidades.

La concepcidn y la realizacién de instalaclones
(edificios y equipo) adecuados a estos objetivos
pedagégicos ha provocado en el campo de las
construcciones escolares problemas inéditos
cuya resolucién se ha mostrado totalmente ne-
cesaria para alcanzar los propios objetivos peda-
gégicos.
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