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INTRODUCCIÓN. La Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS) promueve modelos peda-
gógicos participativos, en los que se fomente la motivación del alumnado y su autonomía a través 
de la adquisición de pensamiento crítico fundamentado en los valores de sostenibilidad. Todo 
ello significa, entre otras modificaciones de base, la introducción de cambios en los métodos peda-
gógicos actuales. ¿Significa también la necesidad de una arquitectura escolar diferente?, ¿puede el 
espacio arquitectónico acompañar positivamente la EDS? El objetivo que guía este trabajo es iden-
tificar posibles criterios de diseño para un espacio reactivo del modelo pedagógico coherente con 
la EDS. MÉTODO. El estudio utiliza una metodología inductiva que trabaja con una herramienta 
concreta de análisis, la crítica poética de arquitectura, que analiza las interacciones entre los siste-
mas que conforman un espacio. De este modo, pueden identificarse relaciones de convergencia y 
divergencia entre modelos educativos y cualidad espacial. Se toman como referencia tres centros 
escolares internacionales que implementan modelos pedagógicos incluyentes de los valores y crite-
rios de la EDS. Estos centros han sido construidos durante la década 2005-2014, periodo que marca 
los objetivos de la UNESCO para el desarrollo de la EDS. RESULTADOS. El artículo defiende que 
existe una interacción entre modelo pedagógico y espacio educativo. Como hallazgo principal, 
identifica diez criterios de diseño particulares y dos más generales para que el espacio escolar sea 
un espacio acompañante de modelos pedagógicos afines a la EDS. DISCUSIÓN. Por un lado, los 
resultados muestran afinidad con las teorías de la neuroeducación, como ciencia emergente. Por 
otro lado, el estudio encuentra su límite, precisamente, en el logro de sus objetivos; ya que los cri-
terios identificados son postulados abiertos. Estos resultados apuntan a la necesidad de renovar la 
normativa estatal existente respecto a la arquitectura de centros escolares públicos de manera que 
se posibilite la implantación de modelos pedagógicos innovadores.

Palabras clave: Arquitectura escolar, Entorno físico, Espacio escolar, Criterios de diseño, Educa­
ción abierta.
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desarrollo a escala humana desde el presente 
hasta las generaciones venideras, de modo que 
aúna las necesidades de la especie humana con 
las necesidades para la conservación de la bio­
diversidad. 

Una educación para el desarrollo 
sostenible

En el año 2002, la Asamblea General de las 
Naciones Unidas promulga la Resolución nº 
57/254 bajo el título “Decenio de las Naciones 
Unidas de la Educación para el Desarrollo Sos­
tenible 2005-2014”, inspirada, entre otros, en 
La Carta de la Tierra (2000). En ella, para 
alcanzar los valores de sostenibilidad en la 
sociedad presente y futura, se presenta como 
fundamental el papel de la educación. Durante 
esta década, la UNESCO trata de implementar 
esta acción con el fin de lograr sus objetivos: 
alcanzar una educación para el desarrollo sos­
tenible (EDS) globalizada1. Esta es una pro­
puesta educativa que busca capacitar a la perso­
na en las competencias básicas cognitivas, 
metodológicas y, también, actitudinales, de cara 
a interiorizar valores de sostenibilidad y princi­
pios epistemológicos. Se intenta incorporar así, 
a los currículos escolares y universitarios, crite­
rios de compromiso y toma de conciencia con 
temas como el cambio climático, la biodiversi­
dad o el consumo sostenible (Aznar y Ulls, 
2009). Al mismo tiempo, la EDS promueve 
modelos pedagógicos participativos, en los que 
se fomente la motivación del alumnado y la 
adquisición de pensamiento crítico.

Estos objetivos se vuelven a reforzar en la nue­
va hoja de ruta que elabora la UNESCO en el 
año 2014, una vez finalizado el Decenio, 
“UNESCO Education Strategy 2014-2021”, con 
el fin de dar continuidad a los logros alcanza­
dos y para promover acciones que refuercen la 
creatividad y la ciudadanía responsable entre 
los estudiantes (UNESCO, 2014). Así, se trata 
de mejorar la calidad de la enseñanza y de res­
petar la diversidad2. Por un lado, a través de la 

Un desarrollo sostenible

Hace ahora casi tres décadas, la propuesta ini­
cial de la Teoría del Desarrollo a Escala Huma­
na (Max Neef, Elizalde, y Hopenhayn, 1986; 
Max Neef, 2006) afirmó que las necesidades 
fundamentales de una persona son invariables 
y finitas, en toda época y en cualquier lugar. 
Esta teoría enuncia cuatro necesidades de tipo 
ontológico (ser, estar, tener y hacer) y nueve 
más de tipo axiológico (protección, afecto, en­
tendimiento, participación, ocio, creación, 
identidad, libertad y subsistencia) como aque­
llas necesidades potenciales para mejorar las 
condiciones de vida de los seres humanos. Lo 
que varía, a lo largo del tiempo y en los diferen­
tes sistemas culturales, políticos y económicos, 
es la manera en que estas se satisfacen: los 
medios “satisfactores”. Así, se propone una 
evolución social y económica en base a las 
necesidades de las personas.

Un año después, al amparo de la Organización 
de Naciones Unidas, el Informe de la Comisión 
Bruntland (1987) describe el concepto de desa­
rrollo sostenible como un “desarrollo que satis­
face las necesidades de la generación presente, 
sin comprometer la capacidad de las generacio­
nes futuras de satisfacer sus propias necesida­
des”. Así, en este informe, se añade al concepto 
de necesidad fundamental el de desarrollo sos­
tenible, para el que se describen cuatro dimen­
siones: la sociedad, la cultura, la economía y el 
medio ambiente. Estos sistemas no son inde­
pendientes entre sí, sino que, tal y como ya 
afirmaba Morin (1980), se da una ecoorganiza­
ción de sinergias entre ellos. De este modo, se 
presenta la sostenibilidad como la característica 
de equilibrio necesaria entre el medio ambien­
tal, económico y social, en pos de una mejora 
global en la calidad de vida. En este sentido, el 
concepto de sostenibilidad se refiere tanto a la 
calidad ambiental como a la justicia social y a 
la economía equitativa (Aznar y Ulls, 2009). Y 
el desarrollo sostenible alude a los procesos 
para conseguir este objetivo. De este modo, el 
desarrollo sostenible extiende los valores de un 
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innovación pedagógica y curricular. Por otro, a 
través de la renovación de los sistemas educati­
vos que refuercen a los docentes en el uso de 
metodologías interactivas y de desarrollo de 
capacidades. Por lo tanto, se subraya la necesi­
dad de fomentar pedagogías respetuosas con las 
capacidades y con el potencial del individuo 
“atendiendo a las diferentes necesidades y habi­
lidades cognitivas y emocionales”.

Esto requiere una transformación integral del 
sistema educativo actual-tradicional mayorita­
riamente extendido (Larrañaga, 2012). Revisión 
que incluye, también, la adaptación de los cen­
tros escolares, de su cualidad espacial —cues­
tión en la que se centra esta investigación—, 
para poder permitir la innovación práctica 
descrita, para ser respetuosos con la diversidad 
y para facilitar las nuevas posibilidades de 
comunicación, aprendizaje y de compartir el co­
nocimiento que proporcionan las TIC3.

La consideración del espacio 		
en el hecho educativo

Atendiendo, de nuevo, a la Teoría del Desarro­
llo a Escala Humana (Max Neef et al., 1986; 
Max Neef, 2006), el hecho arquitectónico par­
ticipa como medio satisfactor de alguna de las 
necesidades fundamentales del individuo. En 
esta teoría se alude a la morada “la vivienda” 
como satisfactor de la necesidad combinada 
protección-estar; los espacios de encuentro 
satisfacen parte de la necesidad combinada 
afecto-estar; los espacios públicos de esparci­
miento, los ambientes y paisajes, son satisfacto­
res de la necesidad combinada ocio-estar; y los 
ámbitos de interacción formativa “los que más 
interesan a este trabajo, como escuelas, cole­
gios y universidades” colmatan la necesidad 
combinada entendimiento-estar.

Esto exige considerar el espacio arquitectónico 
en los procesos sociales como algo fundamen­
tal. La sociología del espacio, desarrollada 
sobre todo en el ámbito de lo urbano (Sennett, 

1996; Leal, 1997; Gehl, 2011), establece que 
cualquier reestructuración social importante 
conlleva una revisión de la cualidad espacial. 

La sociología de los atributos espaciales, como 
prefiere denominarla Leal (1997), se construye, 
así, a través de tres perspectivas complementa­
rias: 1) La que establece cómo se concibe el 
espacio en relación con los fenómenos sociales; 
2) la que identifica los procesos de la acción 
social en relación con la cualidad espacial, pero 
siendo consciente de su limitación; y 3) la que 
percibe la relación entre los elementos sociales 
estructurales y el espacio como una relación de 
la actuación del capital.

En todo caso, la sociología de los atributos 
espaciales asume que el espacio organiza nues­
tras percepciones de los fenómenos sociales y 
que tiene carácter estructurador. No obstante, a 
pesar de los diferentes matices que los distintos 
autores desarrollan en este campo (Castells, 
1997, 2009; Giddens, 1991; Gottdiener, 1994; 
Harvey, 1989; Kern, 1983; Leal, 1997; Lefebvre, 
1976; Sennett, 1996; Simmel, 1924), desde la 
sociología no se concibe el espacio como algo 
físico, sino que tiene una concepción relacional 
de interacción social. Esto es, no se acepta el 
espacio como una realidad absoluta, sino en su 
relación con la dimensión temporal.

Perkins (1957) observó que el arquitecto que 
proyecta un centro escolar no puede pensar 
solamente en términos de refugio, o de planos, 
o de ladrillos y piedra y acero. Debe pensar en 
los futuros usuarios del edificio. Debe pensar 
en el trabajo que el edificio debería ayudar a 
acometer: el total desarrollo de los potenciales 
de cada uno de los alumnos y alumnas del cen­
tro. Si el arquitecto no pierde de vista este prin­
cipio, podrá ser capaz de contribuir al logro de 
los objetivos de los educadores creando un 
edificio que es una herramienta para el docente 
y una expresión del enfoque educativo de la 
escuela. Creando un ambiente, un estado de 
ánimo, que ayude al estudiante en cada tarea de 
aprendizaje. Haciendo que el centro escolar sea 
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exige analizar e interpretar la interacción entre 
la realidad espacial y el individuo”. 

Un objeto arquitectónico está formado por 
grandes sistemas, entre los que destacan cinco 
necesarios y suficientes: topología o geometría, 
programa o función, materia o construcción, 
morfología o forma, y campo o medio. Para este 
estudio, y dada su relevancia al respecto, se ha 
tomado como sistema principal también el sub­
sistema campo educativo. Estos sistemas, cada 
uno de ellos muy complejo, no son autónomos, 
sino que interactúan entre sí. Son estas siner­
gias y fricciones entre sistemas las que determi­
nan el carácter de un objeto arquitectónico 
(Amann, 2015), de un centro escolar, en este 
caso. 

La crítica poética profundiza en estas interac­
ciones extrapolando comparaciones binarias 
entre sistemas, para volver, a continuación, a la 
visión compleja de la totalidad. Esta metodolo­
gía se ha aplicado, en primer lugar, sobre cada 
ejemplo y, en un segundo orden, comparando 
los resultados de los ejemplos entre sí.

Selección de interacciones

Una crítica poética completa daría lugar a trein­
ta interacciones fruto de la combinación de los 
sistemas arquitectónicos principales entre sí. 
Para este estudio, solamente se ha profundiza­
do en aquellas que dan respuesta a los objetivos 
de la investigación. De esta manera, interesa el 
análisis de:

•	 El sistema topología: las dimensiones del 
espacio (según el número de alumnos, si 
se permite el movimiento, si es un espacio 
versátil, si permite el aislamiento, si permite 
distintos ambientes, su volumen�) y la dis­
posición de elementos en él (si son muchos 
o pocos, si su posición es ordenada o alea­
toria, si son fijos o móviles, si pueden trans­
formarse o no, si son manipulables o no, si 
se disponen marcando ejes, qué ejes, cuál es 

un lugar al que el alumno desee entrar, un lugar 
del que no quiera irse.

Los estudios recientes sobre neuroeducación 
(Mora, 2010), que retoman el enfoque holístico 
de la psicología del espacio (Moles y Rohmer, 
1998), establecen una relación directa entre la 
cualidad espacial, propiamente dicha “topoló­
gica, funcional, material, morfológica�“, y el 
aprendizaje. Es posible pensar, entonces, que el 
espacio arquitectónico, como realidad física, 
puede facilitar la EDS. Esta premisa plantea, 
desde el punto de vista de la cualidad arquitec­
tónica, la relación entre espacio educativo, 
espacio escolar y acción pedagógica. Así, se 
intentan matizar los planteamientos de la socio­
logía de los atributos espaciales y de la psicolo­
gía del espacio con el objetivo de detectar crite­
rios de diseño para el espacio escolar que 
puedan propiciar el desarrollo de la EDS. Es 
decir, el objetivo principal que guía este trabajo 
es identificar posibles criterios de diseño para 
un espacio arquitectónico reactivo de un mode­
lo pedagógico que avanza en la EDS4.

Método

La investigación que se presenta utiliza una 
metodología inductiva que trabaja con una 
herramienta concreta de análisis: el método 
Mirregan-Todorov para la crítica de arquitectu­
ra (Miranda, 1999).

Para profundizar en la cualidad arquitectónica 
de la arquitectura escolar, este trabajo emplea el 
cuarto estadio de un método de crítica de arqui­
tectura probado y reconocido (Amann, 2015) 
como es el método Mirregan-Todorov (Miranda, 
1999). Esta fase se conoce como crítica poética y 
lleva consigo implícitas las fases anteriores de 
descripción, análisis e interpretación.

La crítica poética es el orden idóneo para estu­
diar la temática presentada porque se trata de 
un método que salvaguarda la complejidad del 
objeto “cuestión fundamental en este caso, que 
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la relación entre la posición del docente y 
los alumnos, la relación de la posición de los 
alumnos entre sí, la posición de la puerta en 
relación a los elementos�), la escala de los 
elementos, etc. 

•	 El sistema programa: el uso del espacio (si 
se utiliza para una comunicación unidirec­
cional, bidireccional o multidireccional, si 
es participativo, colectivo, si se potencia el 
aprendizaje autónomo, si se utilizan TIC…), 
los flujos funcionales (si son dinámicos o 
estáticos, mixtos, si el espacio es versátil o 
no, si las circulaciones responden a esque­
mas rutinarios o no), con qué elementos se 
cuenta (mesas, sillas, armarios, elementos 
lúdicos, rincones, elementos deportivos�) y 
cómo funcionan (si son estáticos y fijos o 
dinámicos y maleables, si permiten una evo­
lución, si son manipulables según la edad, si 
son abiertos, si son adaptables�), etc. 

•	 El sistema materia: la luz (si es natural o 
artificial, su intensidad, su color, su dispo­
sición,�), las condiciones ambientales de 
salubridad (condiciones de humedad y tem­
peratura, la ventilación natural o artificial�) 
y los materiales de los acabados (las textu­
ras, si son cálidos, la madera, el metal, el 
caucho, el corcho, la tela, su procedencia, si 
son reciclados, si son sostenibles), etc.

•	 El sistema morfología: la forma del espacio 
(si tiene ángulos, si es un espacio con cur­
vas, si es abierto o cerrado, regular o irregu­
lar, si el suelo tiene desniveles,�) y el color 
(si el espacio es monocromo o policromo, 
si predomina el blanco, si se da una gama 
temática,�), su cualidad estética, etc.

•	 El sistema campo: el modelo educativo 
(campo educativo), las condiciones sociales 
y económicas, la condición territorial, etc.

Muestra de la investigación

En un intento de objetivar criterios para el 
diseño arquitectónico de centros educativos 
que propicien el desarrollo de la EDS, se 
toman como referencia tres centros escolares 

internacionales representativos de modelos peda­
gógicos coherentes con los valores y criterios de 
la EDS (pedagogías participativas e interactivas, 
fomento de la motivación, la autonomía, el pen­
samiento crítico, la creatividad y la ciudadanía 
responsable en la persona, el respeto por la diver­
sidad, las habilidades emocionales y el potencial 
cognitivo del individuo, la inclusión de valores 
de sostenibilidad, el uso de TIC, etc.). Estos cen­
tros escolares han sido construidos durante la 
década 2005-2014, periodo que marca los objeti­
vos de la UNESCO para el desarrollo de la EDS 
(Organización de Naciones Unidas, 2002).

La selección de casos se ha hecho siguiendo tres 
criterios que favorecen la metodología emplea­
da: a) casos de centros escolares de etapas distin­
tas; b) casos de centros escolares de latitudes y 
culturas diferentes; c) casos de centros escolares 
que trabajan modelos pedagógicos acordes con 
los valores y criterios de la EDS.

Para la búsqueda de casos, se ha consultado 
bibliografía específica y actualizada (Casqueiro, 
2014). Una vez realizada la selección, se ha 
contactado directamente con los estudios de 
arquitectura de los autores de los proyectos 
elegidos y con los centros escolares para reco­
ger los datos de investigación5. Los centros de 
la muestra son los siguientes6:

•	 Fuji Kindergarten7. Localización: Ta­
chikawa (Japón). Año de apertura: 2007. 
Etapa educativa: equivalente a educa­
ción infantil. Modelo pedagógico: Mon­
tessori. Autor: Tezuka Architects.

•	 Ramat Chen Arts & Science Elementary 
School. Nuevo hall de acceso a primer gra­
do8. Localización: Ramat Gan (Israel). 
Año de apertura: 2014. Etapa educativa: 
equivalente a educación primaria. Mod­
elo pedagógico: Sistema Educativo Ra­
mat Gan. Autor: Sarit Shani Hay.

•	 Vittra School Brotorp9. Localización: Bro­
torp (Suecia). Año de apertura: 2012. Eta­
pa educativa: equivalentes a educación 
infantil, educación primaria y ESO. 
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criterios de diseño para un espacio reactivo 
del modelo pedagógico (EDS).

Criterios de diseño para un espacio 
reactivo del modelo pedagógico 
(EDS)

Criterios de diseño a partir del estudio de 
la interacción entre los sistemas campo 
educativo-topología

Modelo pedagógico: Sistema Educativo 
Sueco. Autor: Rosan Bosch.

Resultados

Los resultados de aplicar la crítica poética a la 
muestra estudiada se presentan en sendos suba­
partados atendiendo a los ejes de interacción 
entre los sistemas previamente establecidos, 
un total de seis. La interpretación de los 
resultados permite avanzar en cada caso los 

Tabla 1. Muestra de resultados de la interacción entre los sistemas campo educativo y topología

Interacción campo educativo-topología

Flexibilidad de la estructura 
espacial

Relación escala elementos 
espaciales-usuarios

Superficie de desarrollo del 
espacio de aprendizaje

Caso A • �Ausencia de particiones: 
desaparece el “espacio “aula” 
como tal

• �Apropiación del espacio   
interior y exterior para 
actividades pedagógicas

• �Existencia generalizada de 
espacios de participación         
y uso colectivo

• �Uso total del espacio: interior, 
exterior y cubierta

• �Adaptación ergonómica de 
elementos a la edad de los 
usuarios:

• �Dimensión de lavabos e 
inodoros

• �Dimensión de elementos 
móviles para creación de 
mobiliario

• �Altura de fuente                 
en el patio

• �Al no existir un espacio 
cerrado de aula, la superficie 
de multiplica: todos los m2 son 
útiles pedagógicamente

• �Nuevos espacios pedagógicos: 
cubierta, lavabos, fuente, límite 
interior-exterior

Caso B • �Apropiación del espacio    
común (acceso) para     
actividad pedagógica y 
participativa

• �Adaptación ergonómica de 
elementos a la edad de los 
usuarios:

• �Barra de danza
• �Cubículo audiovisual
• �Altura pantalla interactiva
• �Rincones de lectura

• �El acceso al centro es un 
espacio social y de juego 
creativo de gran superficie 
organizada en cuatro 
actividades:

• �Gran pizarra magnética
• �Actividad psicomotriz
• �Actividad auditiva
• �Actividad lectora

Caso C • �Espacios de circulación como 
extensión del “espacio aula”

• �Organización de estructuras 
espaciales en espacios de 
circulación para promover 
la actividad pedagógica 
participativa

• �Adaptación ergonómica de 
elementos a la edad de los 
usuarios:

• �Escala del mobiliario por 
zonas (infantil y primaria)

• �Combinación de rincones 
de transición entre aulas y 
espacio común: espacios de 
aprendizaje individual

• �Multiplicación de tipología 
espacial al coexistir el “espacio 
aula” con los nuevos espacios 
propuestos (en circulaciones)

• �Distinta tipología y dimensión 
de aulas según actividad 
buscada: individual o 
participativa

Fuente: elaboración propia.
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Todos los espacios son espacios potenciales para 
el aprendizaje

Y en este sentido se proyectan. Las estructuras 
espaciales son lo más flexibles posible. Tanto 
en lo que se refiere a espacios interiores, como 
exteriores. Porque todo el espacio se considera 
como espacio útil para la pedagogía. Esto es, no 
solo se aprende dentro del aula.

Este hecho aparece con fuerza en los espacios de 
circulación, que pasan a convertirse en una 
extensión del aula, como veremos más adelante 
al hablar de la Learning-street (Hertzberger, 
2008).

La escala de los elementos es acorde 		
a la escala del niño

Se perciben cambios en el diseño ligados a los 
modelos pedagógicos EDS. Así, tanto las pro­
porciones del espacio como la escala y ergono­
mía del mobiliario se adaptan a la edad de los 
usuarios en un diseño inclusivo. Las dimensio­
nes y las alturas de ventanas, puertas, lavabos, 
espejos, estanterías, interruptores� potencian la 
iniciativa, la participación y la autonomía de 
los alumnos y alumnas.

Necesidad de una superficie mayor 			 
de desarrollo

El fomento del aprendizaje a través del juego 
creativo, del contacto social y de la expresión 
natural precisa de un espacio amplio, que 
permita el movimiento. Se trata de propiciar 
un catálogo más amplio de lugares y rincones 
—algunos para las actividades colectivas y 
otros en los que sea posible la concentración 
y el aprendizaje individual, sin ser molesta­
do—.

Figura 2. Espacio para la concentración y el trabajo 

individual en la Vittra School Brotorp

Fotografía de Kim Wendt, estudio Rosan Bosch.

Figura 1. Planta de la Vittra School Brotorp, estudio Rosan Bosch

Nota: Obsérvese el tratamiento y la estructuración de los espacios de circulación como espacio útil para el aprendizaje.
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De esta manera, se detecta que, para hacer posi­
ble la inclusión de usos colectivos y espacios de 
trabajo en grupo en el aula, hay que incremen­
tar la dimensión de la misma. Los modelos 
educativos acordes con la EDS promueven el 
trabajo colaborativo —tanto en grandes como 
en pequeños grupos— para el desarrollo cogni­
tivo. Aparece, por tanto, la necesidad de dise­
ñar espacios que puedan acoger actividades 
tales como el diálogo y la crítica, la negocia­
ción, el planteamiento y la resolución de pro­
blemas, etc.

Figura 3. Entorno flexible para la interacción y la 

participación en la Vittra School Brotorp

Fotografía de Kim Wendt, estudio Rosan Bosch.

Criterios de diseño a partir del estudio de la 
interacción entre los sistemas campo educati-
vo-programa

El programa se adapta al modelo educativo y a 
las necesidades específicas del contexto

Lo que significa que es, precisamente, en el 
reparto interno de los usos donde se detecta la 
interacción entre un sistema pedagógico con­
creto y la cualidad espacial de la arquitectura 
escolar. En los casos de estudio analizados, la 
diversidad espacial hace referencia a programas 
educativos complejos, en los que se trabajan 
formas de aprendizaje diversas. En este sentido, 
la interacción entre campo educativo y progra­
ma espacial es indispensable.

Tabla 2. Muestra de resultados de la interacción 

entre los sistemas campo educativo y programa

Interacción campo educativo-programa

Adaptación de usos

Caso A Escuela infantil con modelo pedagógico 
participativo Montessori: 
• �Ausencia de mobiliario fijo
• �Elementos móviles que posibilitan el 

desarrollo de programas y usos diversos
• �Accesibilidad universal

Caso B Propuesta espacial adaptada al Learning by 
Playing y al carácter del centro enfocado a 
cinco áreas:
• �Artes gráficas
• �Teatro
• �Música
• �Danza
• �Ciencia

Caso C La adaptación programática se da a través de 
la diversidad espacial: 
• �Espacio aula mesas colectivas
• �Espacio aprendizaje individual
• �Espacio claustro
• �Espacio debate
• �Espacio proyectos
• �Espacio multiusos

Fuente: elaboración propia.

Figura 4. La planta del Fuji Kindergarten

Estudio Tezuka Architects, sin mobiliario ni particiones físicas 
entre los espacios interiores, presenta un modelo educativo que 
hace hincapié en la estimulación emocional y cognitiva del 
niño a través de proyectos abiertos.
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Criterios de diseño a partir del estudio de la interacción entre los sistemas campo 		
educativo-materia

Tabla 3. Muestra de resultados de la interacción entre los sistemas campo educativo y materia

Interacción campo educativo-materia

La materia como estímulo La materia como acción Desarrollo tecnológico y 
sostenibilidad

Caso A • �La ausencia de materialidad en la 
fachada llena los espacios de luz 
natural

• �Uso global de madera natural en 
los elementos, que otorga calidez 
al espacio

• �La transparencia de los espacios 
como estímulo del bienestar y lo 
dinámico

• �El uso simbólico del color como 
signo

• �Cuerdas y líneas de flujos en el 
espacio exterior: incitación al 
movimiento

• �Arenero: incitación al juego 
experimental

• �Árbol: incitación al desarrollo de la 
imaginación

• �Suelos duros y blandos

• �Criterios sostenibles de 
diseño:

• �Respeto de especies 
arbóreas existentes 
antes de la construcción

• �Uso consciente del agua
• �Huerto colectivo

Caso B • �La materialización propicia la 
estimulación de los sentidos y el 
sentimiento de pertenencia:

• �El uso simbólico del color como 
signo; el uso de la psicología del 
color (suelo de cuadrícula blanca-
negra que invita al movimiento 
físico; rincones de lectura en 
verde para un efecto relajante)

• �Diversidad de elementos 
en función de la actividad 
propuesta (rincones de lectura 
y socialización que combinan 
mesas, estanterías, cajones, etc.)

• �Espacio bien iluminado: espacio 
dinámico

• �Utilización de elementos 
fonoabsorbentes para posibilitar la 
diversidad de usos

• �Un único espacio utiliza diferentes 
materiales y colores para 
caracterizar actividades diversas:

• �Superficie de cuadrícula para 
el movimiento ante pantalla 
interactiva

• �Rincones de lectura y socialización 
que combinan estructura de 
madera y el confort del textil en 
los asientos. La dimensión del 
espacio crea intimidad y favorece la 
socialización

• �Rincón audiovisual con material 
fonoabsorbente

• �Paño magnético para decoración 
mural colectiva

• �Uso de TIC:
• �Pantalla interactiva de 

gran formato
• �Rincón de audio (gran 

pantalla dotada de 
tecnología audiovisual 
que permite el juego 
interactivo, el juego 
auditivo y el visionado 
de películas)

Caso C • �Buena iluminación natural en las 
aulas

• �Uso del color en los elementos 
espaciales propuestos en la 
circulación: uso simbólico           
del color

• �Propuesta de diferentes texturas 
para actividades diversas: 
proyectos, lectura, juego: de la 
madera al textil

• �Para la diversificación de usos se 
combinan tres elementos:

• �Madera (al natural o lacada en 
color): mobiliario para proyectos y 
debate

• �Textil: moqueta: en zonas 
estanciales (grada)

• �Textil: tapizado de mobiliario: en 
espacios de estudio individual

• �Topografía artificial en espacios 
de circulación: desniveles para 
incentivar el movimiento

• �Uso de TIC:
• �Uso generalizado de 

tablets y portátiles, 
también fuera del 
aula (espacios de 
investigación personal)

Fuente: elaboración propia.
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como instrumento para el desarrollo cognitivo, 
lingüístico y social. Para posibilitar esta forma 
activa de aprendizaje, el espacio “su mobiliario, 
sus equipamientos, etc.” ha de ser capaz de 
acoger actividades tales como el teatro y la 
música, la pintura, la construcción, el deporte, 
etc. Y este condicionante incide directamente 
en la necesidad de diseñar entornos con super­
ficies versátiles y especializadas. 

También en el área exterior, en la que conviven 
texturas diversas y condiciones ambientales 
estudiadas: arena, hierba, topografías artificia­
les, suelos duros y blandos, sombras, espacio 
abierto, etc.

Las estrategias de diseño se ligan al desarrollo 
tecnológico y a la sostenibilidad

Por un lado, el acompañamiento de las TIC se 
incorpora a las formas de aprendizaje.

Por otro lado, se promueve la utilización de 
materiales con un recorrido sostenible, tanto en 
el proceso de fabricación y montaje como en su 
vida útil y su versatilidad en el uso.

Figura 6. Rincón musical. Ramat Chen Arts & 

Science Elementary School, nuevo hall de entrada, 

estudio Sarit Shani Hay

Fotografía de Shiran Carmel.

Las características físicas de los materiales 
como elemento de estimulación

La luz, el color, las texturas, el sonido, el olor, 
la temperatura� pueden conjugarse con el fin de 
lograr un microclima propicio para el aprendi­
zaje: estimulante, sorprendente, confortable y 
familiar. Se puede afirmar que el ambiente del 
centro escolar puede sumarse como herramien­
ta pedagógica, adaptándose tanto al modelo 
pedagógico como a cada figura docente.

Así, por ejemplo, se busca el uso de la luz natu­
ral, siempre que sea posible. Utilizando, ade­
más, cambios en la iluminación para señalar 
espacios con actividad diferente. Por otro lado, 
se emplean materiales fonoabsorbentes para 
minimizar o adecuar el impacto del ruido.

Las características físicas de los materiales se 
utilizan como elemento de acción

Figura 5. Suelo lúdico y pared con imán. Ramat 

Chen Arts & Science Elementary School, nuevo hall 

de entrada, estudio Sarit Shani Hay

Fotografía de Shiran Carmel.

Los modelos educativos que representan los 
valores y criterios de la EDS trabajan con múl­
tiples formas de exploración y representación. 
Estas pedagogías integran las artes gráficas 
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Criterios de diseño a partir del estudio de la interacción entre los sistemas campo 		
educativo-morfología

Tabla 4. Muestra de resultados de la interacción entre los sistemas campo educativo y morfología

Interacción campo educativo-morfología

La morfología como paisaje de aprendizaje

Caso A • �La ausencia de elementos separadores (1. Entre espacios interiores; 2. Entre interior y exterior) 
promueve conexiones a todos los niveles

• �El plano de la cubierta delimita la morfología y se convierte en paisaje
• �La morfología del centro (oval) propicia el flujo de actividad, la circulación y lo dinámico
• �La ausencia de esquinas diluye el espacio
• �La presencia del gran árbol es elemento protagonista, ante la ausencia de otras referencias.

Caso B • �El espacio interior crea cuatro paisajes diferenciados a partir de morfologías bien definidas: 
• �Rincones de lectura: cubículos de madera tipo vagón
• �Rincón audiovisual: cubículo cilíndrico que reproduce un tambor
• �Rincón teatro: escenario
• �Actividad física: superficie plana en el suelo bien definida

Caso C • �El espacio interior de circulación se diseña como un paisaje de topología diversa. No solo en lo 
material, sino en lo volumétrico, desniveles, perspectivas, etc.

Fuente: elaboración propia.

Figura 7. Sección del Fuji Kindergarten, estudio Tezuka Architects

La presencia del árbol se convierte en elemento protagonista de interacción con los usuarios, tanto en el interior como en el exterior 
(espacio de cubierta usable).
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mobiliario que fomentan las actividades pro­
puestas en cada caso.

Tabla 5. Muestra de resultados de la interacción 

entre los sistemas topología y programa

Interacción topología - programa

Nuevos usos espaciales

Caso A • �La ausencia de elementos separadores 
hace de todo el espacio un espacio para el 
aprendizaje

• �No existe espacio jerarquizado

Caso B • �El acceso deja de ser un espacio 
institucional y de representación para 
ser un espacio lúdico y de aprendizaje 
colectivo

Caso C • �Aprovechamiento del espacio de circulación 
como espacio de relación o Learning-street: 
espacio para el aprendizaje y el trabajo 
colectivo e individual.

• �Espacio de circulación de dimensión 
generosa

• �Diseño de elementos específicos            
para el espacio de circulación: nuevas 
topologías (ej. escalones o gradas, 
mobiliario especial)

• �Conversión del elemento lineal de 
circulación en un recorrido de actividad y 
relación social

Fuente: elaboración propia.

No obstante, la Learning-street no es la única 
estructura espacial que modifica su uso. En 
segundo lugar, a veces interrumpiendo, preci­
samente, la continuidad del espacio de rela­
ción, se encuentran los escalones como espacio 
de transición —diferentes de las escaleras que 
unen los distintos pisos del edificio—. Este 
elemento topológico no es nuevo, pero sí su 
función. Las arquitecturas escolares recientes 
utilizan estos desniveles como lugar de encuen­
tro entre iguales. Para estimular que los niños y 
niñas entiendan este espacio como elemento de 
estancia, y no solo como estructura de paso, se 
emplean diferentes estrategias: dimensiones 
generosas, geometrías diversas, y materiales 
cálidos como la madera o el textil, que ayuden 
a crear un ambiente de confort.

La forma arquitectónica del centro escolar 		
se convierte en un paisaje para el aprendizaje

Como ya se ha citado, las pedagogías acordes 
con el modelo EDS precisan de nuevos espacios 
de aprendizaje que el modelo educativo actual-
tradicional no contempla. Los nuevos modelos, 
más avanzados, buscan crear el espacio de apren­
dizaje total. Para ello, tanto el continente como el 
contenido de la arquitectura escolar se convier­
ten en protagonistas de este cambio. El centro 
educativo es un paisaje para el aprendizaje. Cada 
elemento formaliza un estímulo pedagógico. 
Para ello, en lo que a la arquitectura concierne, se 
diluyen los elementos de límite espacial. Esto es, 
se crean fuertes conexiones entre el interior y el 
exterior de las aulas; a veces, incluso, los límites 
entre aula y espacio de circulación desaparecen o 
se convierten en espacios de transición que aco­
gen otras actividades.

Criterios de diseño a partir del estudio  		
de la interacción entre los sistemas 		
topología-programa

Las nuevas formas de aprendizaje llevan a 
modificar el uso de algunos espacios y elementos

Este hecho viene caracterizado, principalmente, 
por la conversión del espacio de circulación o 
pasillo en un espacio de relación o Learning-
street (Hertzberger, 2008), en un espacio para el 
trabajo —tanto colectivo como individual—. De 
este modo, el aprendizaje continúa fuera del aula. 

Para posibilitar esta acción, el diseño del espa­
cio común de circulación toma gran importan­
cia en los proyectos de arquitecturas escolares 
que desarrollan un modelo pedagógico acorde 
con los valores y criterios de la EDS. Por una 
parte, estos espacios adquieren mayor dimen­
sión. Por otra parte, se trabaja su topología al 
detalle. Ya no tiene por qué tratarse de una 
estructura linear, sino que puede desarrollar 
otras geometrías más estimulantes. Además, se 
incluyen elementos tanto materiales como de 
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Figura 8. Escalones en la Vittra School Brotorp, 

estudio Rosan Bosch

Fotografía de Kim Wendt.

Criterios de diseño a partir del estudio 	
de la interacción entre los sistemas 	
campo-programa

El entendimiento del centro escolar como un 
equipamiento sociocultural

Este criterio mantiene una estrecha relación 
con las condiciones socioculturales y económi­
cas del lugar y no se corresponde con ninguno 
de los casos estudiados. No obstante, se piensa 
que su inclusión en este listado es fundamental 
por su estrecha correspondencia con el desarro­
llo de los valores y los criterios de la EDS.

Este criterio propone entender el centro escolar 
como un equipamiento que da servicio no solo a 
los niños y niñas que acuden a él como alumnos 
y alumnas, sino también a la comunidad en la 
que el centro se localiza. La extensión del espacio 
educativo. 

Este hecho de incorporar equipamientos cultu­
rales del barrio —como pueden ser bibliotecas, 
espacios deportivos, etc.— puede estimular, 
además de las capacidades y valores propios de 
su uso específico, la integración, la inclusión y el 
respeto por la diversidad que la EDS promulga. 
En este sentido, este criterio de diseño se presen­
ta como una condición deseable en las arquitec­
turas escolares acompañantes de la EDS.

Criterios de diseño generales desde la visión 
compleja

En los puntos anteriores, se enumeran criterios 
posibles para el diseño de espacios escolares 
reactivos de modelos educativos afines a los 
valores de la EDS. Estos criterios se infieren del 
estudio de las sinergias entre parejas de siste­
mas que conforman una arquitectura escolar. 

A continuación, se vuelve a la visión compleja 
de la totalidad para destacar dos criterios esen­
ciales “que implican una interacción de todos 
los sistemas señalados y, por tanto, se alimen­
tan, además, de los criterios ya expuestos, que 
los engloban10” que se revelan como condicio­
nes principales de los espacios arquitectónicos 
educativos afines a la EDS estudiados.

El centro escolar se estructura a partir de 
espacios multifuncionales

El espacio para la EDS se proyecta con dimen­
siones y proporciones versátiles; esto es, que 
sean aptas para la adaptación durante su fun­
cionamiento a las actividades previstas en cada 
momento. Para lograrlo, el diseño de la planta 
es flexible y abierto, y se utiliza material poliva­
lente para su construcción “revestimientos y 
superficies, elementos de mobiliario, etc.”; de 
modo que los espacios se organizan con estruc­
turas ligeras que permiten la movilidad y la 
transformación del espacio ante diferentes 
situaciones y formas de aprendizaje. 

A esta condición efímera de la organización 
espacial, se suman las condiciones adaptables 
de iluminación y acústica “ligadas a criterios de 
sostenibilidad y ahorro energético”.

Las condiciones espaciales del centro escolar se 
diseñan para captar la atención y ser elemento 
activo del proceso de aprendizaje

Tal y como afirma Hertzberger (2008), el espa­
cio debería siempre articularse de manera que 
los lugares creados sean unidades espaciales de 



Beatriz Amann Vargas

158 • Bordón 68 (1), 2016, 145-163, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

Discusión

Los resultados que este trabajo aporta estable­
cen que una interacción cuidada entre educa­
ción y arquitectura lleva consigo la construc­
ción de centros escolares con espacios que 
propician el desarrollo de modelos educativos 
innovadores y avanzados. Espacios acordes con 
una EDS en los que sean condiciones principa­
les la estimulación del estudiante —la estimu­
lación de su creatividad, de su pensamiento 
crítico, de su autonomía, de sus capacidades 
cognitivas y emocionales—, las acciones parti­
cipativas y colectivas “en equilibrio con los 
momentos intrapersonales”, la educación en 
valores de sostenibilidad, etc.

Se confirma, así, que es posible establecer una 
relación de correspondencia entre el modelo 
pedagógico que se desarrolla en un espacio 
educativo y su cualidad arquitectónica. En este 
sentido, se ha logrado el objetivo de identificar 
criterios de diseño para un espacio arquitectó­
nico que active modelos pedagógicos afines a la 
EDS. No obstante, la fortaleza de estas conclu­
siones es, a su vez, la limitación del trabajo. Los 
valores y criterios de la EDS hablan de sosteni­
bilidad, creatividad, diversidad, interacción, 
participación, etc. Se trata de valores que, 
según los resultados obtenidos en este trabajo, 
se traducen directamente en espacios de diseño 
flexible, versátil y multifuncional “de la manera 
que se describe en los criterios del apartado 
anterior”. Sin embargo, no es posible concretar 
condiciones normativas para el espacio. Los 
criterios de diseño, precisamente porque así lo 
es también el modelo educativo con el que bus­
ca su correspondencia, son necesariamente 
abiertos y flexibles. No condicionan el espacio 
si no es, precisamente, para establecer un espa­
cio sin condiciones previas. En el sentido de 
evitar cualquier estructura que lo rigidice. 

En cuanto a la discusión que este trabajo puede 
despertar con otros estudios y teorías fuente, se 
piensa que esta puede venir asociada a las teo­
rías de la sociología del espacio o sociología de 

dimensiones apropiadas y justa medida de ais­
lamiento, de modo que puedan acoger el tipo 
de relaciones entre usuarios para las que han 
sido diseñados. En este sentido, cómo se articu­
la un espacio es un factor de diseño decisivo. 
Por ejemplo, esta condición determina si el 
espacio creado va a ser adecuado para la activi­
dad de un gran y único grupo de usuarios o si 
va a ser conveniente para su uso por parte de 
varios grupos, diferentes y más reducidos. Cuanto 
más articulado sea el espacio, más pequeña es 
la unidad espacial. Y cuantos más focos de 
atención haya, más actividades pueden ejercer­
se al mismo tiempo por diferentes grupos de 
usuarios.

Son varios los elementos que posibilitan la 
construcción de un espacio articulado y equili­
brado: los desniveles, los focos de atención, las 
dobles alturas y las vistas cruzadas, el control 
de la luz, el control de la acústica del espacio, 
la disposición de materiales diversos “por ejem­
plo en el plano del suelo, creando un mapa de 
situaciones”, etc. Todos ellos influyen en el 
modo en que un espacio se utiliza.

La aplicación de la crítica poética a la arquitec­
tura de centros escolares lleva a la siguiente 
conclusión general: existe una correspondencia 
entre el modelo educativo y la arquitectura 
escolar que lo acoge. Y la interacción entre 
campo educativo y arquitectura se produce de 
modo bidireccional. De modo que, tanto el 
desarrollo de un modelo educativo concreto 
precisa de un espacio escolar acorde a él, como 
que la construcción de una arquitectura escolar 
concreta tiene como resultado la promoción de 
estímulos diversos para el aprendizaje. Lo que 
quiere decir que es posible establecer, para un 
espacio arquitectónico, criterios de diseño reac­
tivos del modelo pedagógico correspondiente. 
Y, llevado al caso de la EDS, que es posible 
apuntar una serie de cualidades para la realidad 
del espacio escolar que, por sí mismas, van a 
acompañar positivamente el desarrollo de 
pedagogías acordes con los valores y criterios 
de la EDS.
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los atributos espaciales (Leal, 1997). La posibi­
lidad de establecer una serie de criterios de dise­
ño para la construcción de espacios educativos 
acompañantes de un modelo pedagógico concre­
to “en este caso afín a la EDS” conlleva la acep­
tación de este espacio como una realidad absolu­
ta, incluso anterior a la dimensión espacio 
temporal que esta teoría presenta como condi­
ción necesaria. Esta posibilidad de establecer 
una serie de criterios de diseño para la construc­
ción de espacios educativos establece una corres­
pondencia entre la realidad física del espacio y 
una acción educativa concreta. El espacio preci­
sa del usuario para activarse y, por tanto, necesi­
ta ser percibido; sin embargo, este trabajo esta­
blece que este mismo espacio es el elemento que 
activa una acción concreta por parte de los 
usuarios. El espacio es usado como quiere ser 
usado, se diseña para ser usado según unos cri­
terios pedagógicos concretos. Su papel es, por 
tanto, de elemento reactivo. Influye de modo 
consciente en la percepción del usuario. En este 
sentido, los resultados presentan afinidad con 
las teorías de la neuroeducación (Mora, 2010).

En todo caso, los resultados obtenidos mues­
tran que en los nuevos espacios educativos, 
afines a una educación para el desarrollo soste­
nible, tanto alumnos como docentes entienden 
el espacio desde nuevas potencialidades que 
procuran nuevas interacciones. Esto apunta a la 
necesidad de revisar la normativa estatal existen­
te para el diseño arquitectónico de centros esco­
lares públicos. El aprendizaje no se produce de 
forma lineal y, por lo tanto, la misma compleji­
dad y riqueza se ha de contemplar en el espacio 
educativo, de cara a apoyar el aprendizaje y la 
comprensión. Se trata de convertir el espacio 
escolar —el centro escolar, su arquitectura— en 
un lugar para la experimentación, la percepción, 
la exploración y la relación no jerárquica; ya que 
el medio arquitectónico no solo induce funcio­
nes, facilitando o dificultando movimientos, 
promoviendo o entorpeciendo la ejecución efi­
caz de las tareas, etc., sino que, además, se hace 
lugar y educa mediante la transmisión de valo­
res, promoviendo la identidad personal y colec­
tiva, y favoreciendo ciertas formas de relación y 
convivencia (Romañá, 2004).

Notas

1 En 2012, la UNESCO publica un reporte de seguimiento y evaluación del DEDS para su implementación.
2 Estos objetivos se han renovado en la nueva Agenda de Desarrollo 2030 aprobada por la Organización de Naciones 

Unidas el 25 de septiembre de 2015, en la que garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad; así como 

promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos es el cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible 

(Organización de Naciones Unidas, 2015).
3 En este sentido, hay que tener en cuenta que la arquitectura escolar puede contribuir a la EDS, no solo por la 

disposición del espacio, que acompaña un determinado modelo educativo, sino también por su incidencia directa en 

la sensibilización de los estudiantes y de la comunidad educativa en criterios de sostenibilidad ambiental; a través de 

otros factores, como la eficiencia energética de los edificios y la gestión coherente con principios y valores del desarrollo 

sostenible: por ejemplo, propiciar el reciclaje, el tratamiento de residuos, la movilidad sostenible, etc.
4 A estos efectos, consultar el documento de Liliana Moraewitz (2014) que repasa los objetivos de la EDS como 

modelo pedagógico.
5 Planos técnicos de los proyectos, memorias descriptivas y constructivas, e imágenes.
6 En las tablas de resultados, se identifican del siguiente modo: caso A – Fuji Kindergarten; caso B – Ramat Chen 

Arts & Science Elementary School; caso C – Vittra School Brotorp.
7 Fuente espacio arquitectónico: Tezuka Architects: http://www.tezuka-arch.com/english/
8 Fuente espacio arquitectónico: Studio Sarit Shani Hay: http://shanihay.com/
9 Fuente espacio arquitectónico: Studio Rosan Bosch: http://www.rosanbosch.com/ .
10 En este sentido, se toman como referencia el conjunto de tablas presentadas para los criterios de interacción binaria.

http://www.tezuka-arch.com/english/
http://shanihay.com/
http://www.rosanbosch.com/
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Abstract

The relationship between architecture and Education for Sustainable Development (ESD). Space as 
a reactive factor within the pedagogical model

INTRODUCTION. Education for Sustainable Development (ESD) promotes participatory 
pedagogical models. Its principal conditions are to promote student motivation and autonomy 
through the acquisition of critical thinking, based on values of sustainability. This means the 
introduction of changes in current teaching methods. Does it also mean the need for a different 
type of school architecture? Can an architectural space positively accompany the ESD? There-
fore, the objectives that guide this paper are: to answer these questions and identify a potential 
design criteria for an architectural space accompanying the pedagogical model. METHOD. The 
study uses an inductive methodology that works with the poetic criticism of architecture (a spe-
cific analysis tool), which analyzes the interactions between systems that build a space. Thus, 
one can identify relationships of convergence and divergence between educational models and 
the spatial environment. Three international schools are taken as reference. These represent 
examples of educational models which include the values and criteria of ESD. These schools 
have been built during the 2005-2014 decade, a period that marks the objectives of UNESCO 
for the development of ESD. RESULTS. The paper shows that there is an interaction between 
the pedagogical model and educational space. Futhermore, as the main finding, twelve design 
criteria — ten specific and two general — are identified for the school environment to accom-
pany ESD pedagogical models. DISCUSSION. On one hand, the results show affinity to theories 
in the emerging science of Neuroeducation. On the other hand, the study finds its limit in the 
achievement of its objectives; because the criteria identified are open criteria. These results point 
to the need to renew the existing national regulations for architectural public schools, so that the 
implementation of innovative pedagogical models are possible.

Keywords: School buildings, Physical environment, School epace, Design requirements, Open 
education.

Résumé

L’Éducation pour le Développement Durable (EDD) et architecture scolaire. L’espace comme réactif 
dans les modèles pédagogiques 

INTRODUCTION. L’Éducation pour le Développement Durable (EDD) favorise des modèles 
pédagogiques participatifs, dans lesquels se développent la motivation et l’autonomie des élèves 
grâce à l’acquisition de la pensée critique fondée sur les valeurs du développement durable. Tout 

http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002312/231288e.pdf
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cela signifie, entre autres modifications de base, l’introduction de changements dans les méthodes 
pédagogiques actuelles. Est-ce que cela signifie également la nécessité d’une architecture scolaire 
différente ? L’espace architectural peut-il accompagner positivement l’EDD? L’objectif qui guide 
ce travail est celui d’identifier des critères de design potentiels pour un espace réactif du modèle 
pédagogique qui serait cohérent avec l’EDD. MÉTHODE. L’étude utilise une méthodologie induc-
tive qui fonctionne avec un outil d’analyse spécifique, la critique poétique de l’architecture, qui 
analyse les interactions entre les systèmes qui constituent un espace. Ainsi, on peut identifier 
des relations de convergence et divergence entre des modèles éducatifs et de qualité de l’espace. 
On a pris comme référence trois écoles internationales qui mettent en �uvre des modèles péda-
gogiques inclusifs des valeurs et critères de l’EDD. Ces écoles ont été construites au cours de la 
décennie 2005-2014, une période qui marque les objectifs de l’UNESCO pour le développement 
de l’EDD. RÉSULTATS. L’article soutient qu’il existe une interaction entre le modèle pédagogi-
que et l’espace éducatif. La découverte principale, identifie dix critères de design spécifiques et 
deux plus généraux pour que l’espace scolaire soit un espace d’accompagnement des modèles 
pédagogiques liés à l’EDD. DÉBAT. D’une part, les résultats montrent des affinités avec les théo-
ries de la Neuroéducation, comme une science émergente. D’autre part, l’étude trouve sa limite 
précisément dans la réalisation de ses objectifs ; en effet, les critères identifiés sont des postulats 
ouverts. Ces résultats soulignent la nécessité de renouveler la Réglementation de l’État existante 
concernant l’architecture des écoles publiques, de sorte qu’il soit rendu possible la mise en �uvre 
de modèles pédagogiques innovateurs.

Mots clés: Architecture scolaire, Environnement physique, Espace scolaire, Critères de design, 
Éducation ouverte.
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