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INTRODUCCIÓN. El presente artículo pretende revisar las relaciones entre arquitectura y 
educación, no solamente desde una perspectiva que insista en la presencia de la arquitectura y 
el urbanismo en los currículos educativos contemporáneos, como es el caso de la tan imitada 
Finlandia, sino desde un punto de vista que insiste en que esta introducción modificaría toda 
la educación en su conjunto al incluir el espacio físico y social como dimensiones necesarias en 
las culturas contemporáneas. Hacemos esta revisión a partir del trabajo realizado por el grupo 
de investigación que, desde hace ya cuarenta años, sigue de cerca el desarrollo de este campo 
interdisciplinar entre arquitectura y educación, a partir de proyectos de investigación, congresos 
internacionales y revistas internacionales. MÉTODO. Abordar la relación entre arquitectura y 
educación requiere una combinación metodológica de diferentes disciplinas, como los métodos 
de la antropología cognitiva, la etnometodología, las ciencias cognitivas, la historia del arte, 
etc. En el artículo presentamos algunos ejemplos de este cruce interdisciplinar. RESULTADOS. 
Se demuestra que la relación entre arquitectura y educación aporta soluciones a la necesaria 
interrelación entre disciplinas actualmente tan alejadas como son la teoría de la arquitectura 
y del urbanismo, las ciencias sociales y las ciencias cognitivas contemporáneas. DISCUSIÓN. 
Las conclusiones de esta breve revisión tienen como objetivo resaltar la hipótesis fundamental 
del artículo, es decir, que sin esta transformación en profundidad de la educación, con el fin de 
fortalecer la capacidad de las sociedades a defender sus culturas desde el diseño arquitectónico 
y urbanístico, no podremos conseguir que edificios y ciudades sean de verdad unas infraestruc-
turas sociales y humanas que apoyen la salud física, mental y social de sus habitantes. De esta 
forma, urbanismo y educación son las dos caras de una misma moneda: cuando una de ellas 
desaparece, la moneda pierde todo su valor.

Palabras clave: Arquitectura, Educación, Conocimiento social, Ciencia y sociedad.
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arquitectura, urbanismo y ciencias de la educa­
ción en los últimos cien años.

Utilizando el símil de la película de I. Bergman, 
El huevo de la serpiente (1977), referido al 
origen del fascismo, totalmente comprometi­
do con la defensa de un urbanismo y una 
arquitectura sin sensibilidad social, implicán­
dose muchos industriales norteamericanos en 
ello sin que nadie, o muy pocos, como Lewis 
Mumford, se atrevieran a criticar el proceso. El 
artículo pone de manifiesto que este autor, 
reconocido hoy como preecologista, como 
padre de un ecologismo inteligente, debería ser 
también reconocido como padre de una arqui­
tectura y un urbanismo responsables capaces 
de escapar de las garras de la especulación 
financiera como único motor de crecimiento 
espacial y tecnológico.

Por lo tanto, el desafío no es tanto el “cambio 
climático”, sino el “cambio social”; y si el “equi­
librio ecológico” es ya un desafío fundamental, 
el “equilibrio social”, como veremos, lo es toda­
vía mucho más. Un buen punto de partida es el 
manifiesto de un grupo de arquitectos y pedago­
gos de uno de los países pioneros en la pedago­
gía moderna como es Finlandia (diagrama 1). 
Aquí se exponen de forma sencilla, condensada 
y global todas las ideas fundamentales de Lewis 
Mumford y Alvar Aalto de su amigo y apreciado 
arquitecto finlandés Alvar Aalto.

La educación tiene una dimensión espacial 
totalmente ignorada por las mismas razones 
teóricas que han hecho difícil que la educación 
del arquitecto en el siglo XXI se encuentre a la 
altura esperada (Muntañola y Saura, 2005). Por 
estas mismas razones, las consecuencias del 
diagrama 2, que relaciona las teorías urbanísti­
cas con las escuelas pedagógicas, han estado 
totalmente olvidadas, así como las obvias rela­
ciones entre el fascismo y algunas escuelas de 
arquitectura en la Alemania nazi...1. Defendien­
do posturas ambiguas no siempre transparen­
tes, al igual que ocurre entre Le Corbusier y el 
gobierno de Vichy.

Introducción

La publicación monográfica Arquitectura 63, reali­
zada por los estudiantes del último año de carrera 
de Arquitectura en Barcelona, para pagarse el 
viaje de fin de curso a los Estados Unidos (1963), 
marca un punto de inicio en la investigación 
sobre arquitectura y educación. En esta publica­
ción, subvencionada en parte por el Colegio de 
Arquitectos de Cataluña, participaron gratuita­
mente: W. Gropius, N. Pevsner, L. Mumford, A. 
Sartoris, B. Zevi, R. Banham, etc., conscientes de 
la difícil situación política de la España franquis­
ta, y también interesados por no perder el contac­
to con las nuevas generaciones de arquitectos.

En las conclusiones, ya se anunciaba el interés 
de conectar la arquitectura y el urbanismo con 
la educación, la investigación y los últimos des­
cubrimientos artísticos, científicos y políticos, 
para evitar el aislamiento de los arquitectos en 
un mundo virtual alejado de las necesidades 
sociales, tal y como los prestigiosos autores de 
los artículos nos aconsejaban.

Pasados más de cincuenta años, el análisis de las 
conexiones entre la educación del arquitecto y la 
arquitectura de la educación sigue su curso. 
Muchas de las predicciones de aquellos viejos 
protagonistas en parte se han cumplido, 
muchos factores, como el uso del ordenador, 
han modificado aquellas conexiones y han 
creado nuevas necesidades. Este escrito vale, de 
forma muy resumida, para interpretarlas.

Un pasado no muy optimista

En un artículo reciente publicado por la exce­
lente nueva revista del grupo interdisciplinar 
de urbanistas Degli Territorialisti, de la Uni­
versidad de Florencia (Muntañola y Saura, 
2014) y gracias al intercambio de correspon­
dencia entre Josep Muntañola y el urbanista 
norteamericano Lewis Mumford que allá se 
publican, es posible entender la complejidad 
de las relaciones históricas y sociales entre 
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Por otro lado, acabamos de salir de una crisis 
hipotecaria mundial, originada justamente por el 
uso financiero abusivo de la arquitectura y del 
urbanismo, en España y muchos países, pero 
no ha cambiado la percepción de que no se pue­
de apoyar impunemente un enriquecimiento 

económico-social, en la especulación abusiva 
del precio del suelo y de la construcción. El 
cambio climático da miedo, sin embargo, el 
cambio social que acompaña el urbanístico y 
arquitectónico no. Pero quizá deberíamos decir 
“todavía no”, porque, de hecho, el miedo al 

Diagrama 1. Manifiesto PLAYCE

Diagrama 2. Teorías pedagógicas y teorías urbanísticas
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terrorismo ya actúa como fortísimo elemento de 
discriminación para encontrar trabajo. Se detec­
tó una práctica habitual en las entrevistas de 
trabajo en las que se exigía información sobre el 
distrito de residencia a jóvenes franceses, a los 
que se discriminaba por haber nacido en los 
barrios periféricos de París, sin tener datos cien­
tíficos que justificasen la asociación a dicho 
comportamiento. Difícil encontrar un mejor 
ejemplo de que algo va mal, muy mal, entre las 
relaciones entre educación y urbanismo. 

Existen programas de actuación excelentes 
como el de UNICEF-CAI (2009) que mantie­
nen todavía una autonomía frente a las grandes 
maquinarias financieras y políticas (que están 
en el origen de la corrupción, por ejemplo), 
pero se está llegando a la paradoja de poner 
impuestos al movimiento de capitales, y no 
frenar el movimiento de las ciudades cubiertas 
de torres de cien pisos, financiadas por los mis­
mos capitales. Como en el caso de la contami­
nación: tonto el que no deja de contaminar. Al 
ser un problema global, la solución debe ser 
global, a partir evidentemente de propuestas 
locales muy valientes y muy originales, como la 
ya citada del movimiento “territorialista” de 
Florencia.

Hacia una arquitectura y un 
urbanismo responsables, y cómo 
educar para conseguirlo

Volviendo al manifiesto inicial (diagrama 1), no 
creemos que sus afirmaciones sean “morales” y 
“políticas”, lejanas a planteamientos rigurosa­
mente científicos. Apoyo científico para estas 
afirmaciones existe y desde todas las disciplinas: 
antropología cognitiva (D’Andrade, 1995), 
sociología cognitiva, ciencias cognitivas (Clark y 
Chalmers, 1998), psicología del desarrollo (Val­
siner y Van de Veer, 2000; Langer, Rivera, Schle­
singer y Wakeley, 2003), bio-psico-sociología 
(Piaget y Inhelder, 1967), sociología urbana 
(Gehl, 1987; Gehl y Gemzoe, 1996; Gehl y Sva­
rre, 2013; Sennett, 2102; Hillier, 1996), teoría de 
la arquitectura (Pallasmaa, 2006; Holl, 2013; 
Hillier, 1996), etc. Todos estos estudios dan gran 
importancia a la interacción entre la educación, 
la arquitectura y la forma urbana en la calidad de 
vida de la infancia. Como resumen, véanse los 
diagramas 3, 4 y 5 sobre nuestro trabajo (Mun­
tañola y Muntanyola, 2012).

Y así llegamos al núcleo fundamental de este 
artículo: la arquitectura y el urbanismo tienen 

Diagrama 3. Ciudades monológicas
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que dejar de ser un puro instrumento técni­
co y financiero (como un coche o un teléfono), 
y pasar a ser un instrumento de educación y de 
transmisión cultural. Una ciudad o un edificio 
son como los “nidos” de una especie de pájaros. 
En nuestro caso, los “nidos” son para culturas 
sociales, no para especies, pero la función del 
“nido” se mantiene como relación entre el indi­
viduo que crece y se educa, y la historia social 
que se desarrolla (Muntañola, 1980).

El desafío de una arquitectura y un urbanismo 
local y global es tan gigantesco (más que el cli­
mático), que es normal que Lewis Mumford 
diera miedo en su época y que muchos profeso­
res infantiles no se atrevieran a criticar una deci­
sión urbanística en su municipio, para no perder 
su puesto de profesor y “la confianza” de su 
alcalde. No vamos a cambiar el mundo de la polí­
tica mundial en pocos días. Pero la reciente reu­
nión mundial (febrero, 2015) promovida por el 
presidente de los Estados Unidos, sobre la pre­
vención mundial del terrorismo (que insistió en 
no denominar como islámico, ni como algo pro­
pio de las clases trabajadoras) es algo interesante.

Por primera vez se planteó directamente que 
la solución no es el castigo policial, sino la 

combinación entre educación, arquitectura y 
democracia social, lo que debe financiarse. Los 
“nidos” pues, con su huevos, son el objetivo 
directo. 

¿Es lo mismo que el cambio climático? Sí y no

Sí porque incluye la construcción técnico-eco­
lógica y su globalidad / localidad; no, porque 
incluye sobre una misma base técnico-física 
una confrontación educativo-dialógica. Sin 
“nidos democráticos” no hay huevos humanos 
y sin huevos humanos no hay niños sino solo 
serpientes. Es, pues, un desafío de enormes 
dimensiones, el mismo exactamente que plan­
teó Lewis Mumford. Fue acusado de pesimis­
mo, de moralista, de antimoderno, de mal ar­
quitecto, etc. Pero, independientemente de su 
postura personal, su trabajo iba mucho más 
allá, anunciaba lo que hoy pasa. A fuerza de 
hacer ver que todo va bien, cerrando los ojos a 
los alumnos ante la tecnología y la especula­
ción financiera, dejamos que los “nidos” pro­
duzcan huevos de serpiente. Cuando son 
muchos, nos asustamos, porque, además, las 
serpientes se comen todos los huevos de los 
demás. Quizá sea entonces demasiado tarde.

Diagrama 4. Ciudades dialógicas
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Pero lo que es muy importante es que el arqui­
tecto o el profesor, que no se atreve a criticar 
una decisión urbanística y compartidla con sus 
alumnos, es también responsable, como el 
director de una multinacional que amenaza a 
no invertir si no le dejan construir lo que quie­
re con independencia del impacto social de su 
obra. Obviamente es el político, y su coste de 
corrupción, el que debería llevarse la mayor 
culpa cuando cincuenta años después prolife­
ren las serpientes en sus “nidos”, en barrios sin 
las mínimas condiciones físicas, sociales y cul­
turales: inseguridad, drogadicción, falta de 
mantenimiento, marginación social, falta de 
escolarización, etc.

Dada la magnitud enorme del problema, la 
consciencia individual y colectiva sobre la 
importancia de la arquitectura y del urbanismo 
se convierten en indicadores de la necesaria 
“responsable prevención”, esencial para no aca­
bar en marginaciones y frustraciones que serán 
el caldo de cultivo de actitudes en contra de la 
civilización.

En experiencias recientes, este año, niños y 
niñas de Barcelona, tal como descubre magis­
tralmente Mumford en sus escritos sobre cómo 
se “olía” el fascismo de Hitler en el aire, al 
construir maquetas de ciudades, es decir 
“nidos”, los niños y niñas, como increíbles olfa­
teadores/as sociales (les va la vida), iban cons­
truyendo, tanto en grupo como individualmen­
te, y a la vez, expresando sus sensaciones de 

qué civilización estaban construyendo: “Yo me 
voy a California, a Los Ángeles, porque aquí 
no hay nada que hacer”, decía convencidísima 
una niña de diez años mientras construía con 
gran delicadeza un barrio, un “nido”, con gran 
afecto y extraordinaria precisión, situado, men­
talmente, en aquella ciudad americana, por 
considerar que en Barcelona aquel “nido” era 
utópico e imposible. Otros, a los siete años, 
construían edificios sin puertas, ni ventanas 
con inmensos ascensores “con códigos de acce­
so”, y sin identidad ninguna, por “si acaso”.

El espacio se incorpora a la vida mental, física 
y social, como la música, la literatura o la danza 
(Muntañola y Muntanyola, 2011), a partir de 
las relaciones intersubjetivas pautadas por las 
diferentes culturas. En pleno siglo XXI, esta 
incorporación sigue en la oscuridad, como si 
fuera imposible estudiarla e investigarla. De 
este modo, el espacio se transforma sin ningún 
fundamento teórico que legitime esta transfor­
mación. Estudios importantes, como los de 
Pierre Kaufmann (1995) o Bill Hillier (1996), 
podrían cambiar esta situación, pero su impac­
to en la arquitectura de la educación ha estado 
bajo mínimos.

La significación cultural del espacio, tal y como 
indican los diagramas 5 y 6, depende del tipo 
de relaciones intersubjetivas. Y al revés, cada 
arquitectura actúa, en negativo, sobre las posi­
bles relaciones intersubjetivas, hasta hacer 
imposible ciertas relaciones y facilitar más 

Diagrama 5. Interacción físico-social en la creación de “Lugares para vivir”
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algunas que otras, sin llegar nunca a una fatal 
predeterminación del comportamiento a partir 
de la geometría, o por el propio uso del ordena­
dor. De aquí su influencia “genérica”. 

Y es por esto que los niños y niñas representan 
el espacio en relación al tipo de modelo de edu­
cación social que reciben, con especial sensibi­
lidad al teatro, a la relación entre géneros 
(coeducación o no), a la música en grupo y a 
las relaciones intergeneracionales (con padres, 
hijos, etc.). En resumen, niños y niñas tratan el 
espacio como “genérico”, en el sentido exacto 
que E. Husserl define a la geometría, como el 
punto de encuentro entre la madurez de una 
sociedad y la madurez educativa del niño. Tam­
bién es en este punto que la obra póstuma de 
Pierre Kaufmann encuentra el sentido de una 
arquitectura como una “forma de civilización” 
contra la barbarie de un fascismo, por ejemplo, 
en el que la geometría produce los campos de 
exterminio de judíos, a donde los nazis disfru­
taban del dolor de los otros, signo clarísimo de 
“barbarie” (Kaufmann, 1995).

Si las matemáticas sirven para enseñar informá­
tica, física, biogenética, etc., la arquitectura y el 
urbanismo son insustituibles en la enseñanza de 
la historia, la arqueología, la ecología urbana, la 
geografía, etc. No se trata, únicamente, de ense­
ñar estilo, técnicas constructivas y formas urba­
nas a niños y niñas, sino de hacerlos conscientes 
de la importancia del espacio para la coexistencia 
o la marginación social o para la modificación de 

las relaciones intersubjetivas de género, interge­
neracionales o interculturales. La historia de las 
formas urbanas es aquí esencial, ya que estas 
llevan escritas las raíces culturales de cada 
momento histórico como “proyecto”. Excelen­
tes, en este punto, las reflexiones de M. Bakhtin 
sobre Goethe (Bakhtin, 1986).	

La esperanza dialógica e interactiva 
de una pedagogía de la arquitectura, 
y sus enemigos

Es el psicosociólogo Aaron Cicourel, residente 
en San Francisco, el que ha definido hoy, quizá 
con mayor precisión, lo que está ocurriendo 
entre la mente y la sociedad con sus conclusio­
nes sobre el Alzheimer en su artículo: “Memo­
ria colectiva: una fusión de mecanismos cogni­
tivos y procesos culturales” (2014).

No nos alejamos del tema aunque lo parezca. 
Veamos sino el diagrama IV los índices de cali­
dad urbanística que deben tener las Ciudades 
Amigas de la Infancia, dictados en el “report” 
anual de la Infancia de Unicef (2012). Estos 
criterios responden, punto por punto, a las afir­
maciones de Aaron Cicourel sobre la necesaria 
“fusión” entre conocimiento y cultura, y entre 
individuo y sociedad, para tener una buena 
memoria (Cicourel, 2014).

Estamos definiendo que la realidad física, base 
del individuo y la arquitectura y urbanismo, 

Diagrama 6. Intersubjetividad y actividades escolares
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también físicos, realizan ambas el papel de 
mediación a lo que antes hacíamos referencia. Y 
así entramos en la esperanza dialógica, debida 
sobre todo al pensador ruso Mijaíl Bajtín, hoy 
figura mundial, que pasó desapercibido casi has­
ta su muerte en 1975 (Muntañola, 2006). Fue 
Bakhtin el que vio lo importante de esta cone­
xión al escuchar una conferencia sobre la 
“embriogénesis” en 1920 en San Petersburgo y 
desarrollar inmediatamente sus tesis sobre la 
estructura cronotópica de la cultura, sea esta 
hecha de libros, diseños, música o pinturas.

No existe mejor descripción de lo que es un 
diseño interactivo y dialógico que este texto 
(Bakhtin, 1981: 252). Muy pocos diseñadores 
realizan su trabajo desde esta perspectiva de 
relaciones entre personas a través del diseño de 
objetos culturales, en nuestro caso, edificios, 
ciudades o paisajes dialógicos, culturales e inte­
ractivos. Muchos se contentan con diseñarse a 
sí mismos una y otra vez, y en repetir una y otra 
vez las mismas formas en cualquier lugar y cir­
cunstancia, presumiendo de la cultura de los 
espacios potenciales y de las condiciones loca­
les de los edificios.

Obras fundamentales sobre una nueva pedago­
gía han sido, en estos cincuenta años, las de 
Spiro Kostof (1977), Martha Pollack (1997), 
Bill Hillier (1996) y Lewis Mumford (1922), a 
los que hemos referenciado en centenares de 
publicaciones (Muntañola, 2004). Lewis 
Mumford (1945) y M. J. Abercrombie (1960) 
escribieron los fundamentos de una nueva 
pedagogía del diseño conectando la arquitectu­
ra con los avances más significativos en el cam­
po de las ciencias humanas y de la filosofía de 
las ciencias, tal como E. S. Casey (1997), P. 
Ricoeur (2003) y P. Kaufmann (1967, 1995) 
investigaron, conjuntamente con muchos otros 
pensadores del siglo XX.

Finalmente, y en relación al uso del ordenador, 
el impacto de las recientes escuelas “cogniti­
vas” del pensamiento “distribuido”, “corpo­
rizado” y “extendido” ha abierto enormes 

perspectivas en la educación del arquitecto, y 
en la educación en general, como veremos. 

Tomando como ejemplo el concepto ya citado 
de la cultura “cronotópica”, construido por M. 
Bajtín (1990), y las tres dimensiones de la cul­
tura del hombre, definidas por E. Hutchins, 
que se corresponden, punto por punto, con el 
esquema cronotópico del propio Bakhtin, pode­
mos ya darnos cuenta del enorme futuro de una 
pedagogía fundamental del arquitecto en el 
cruce de los tres ejes del diagrama 7, que no es 
más que una visión contemporánea de la vieja 
estructura teórica de la arquitectura según 
Vitruvio (y refundada por Heidegger) entre: 
“proyectar, construir y habitar”. A pesar del 
antiguo origen del tema, estamos delante de 
una revolución en la educación del arquitecto. 
Pero como estamos intentando averiguar 
recientemente (Muntañola, 2011), es Bakhtin 
el que, con una crítica muy dura contra E. 
Kant, E. Saussure y, de paso, contra M. Heide­
gger, pone el dedo en los aspectos fundamenta­
les del problema.

La pregunta es: ¿por qué no se ha notado el 
impacto de la estructura cronotópica básica en 
las pedagogías de educación del arquitecto, a 
pesar de que la armonización ética, estética y 
científica, entre proyectar, construir y habitar, 
parece una teoría muy valiosa y una manera con­
temporánea de reactivar la sabiduría del arquitec­
to? (Bakhtin, 1981). Tal y como analizan las 
publicaciones mencionadas de S. Kostof (1977), 
M. Pollack (1997), B. Hillier (1996), etc., las 
escuelas de arquitectura que, en la valoración de 
proyectos siempre han intentado encontrar una 
síntesis cronotópica entre arte, ciencia y política, 
a nivel teórico, han encontrado enormes dificul­
tades en dicha síntesis, haciendo prácticamente 
inexistente la investigación en la profesión de 
arquitectura, tal como ha explicado con mucha 
claridad J. Till en un reciente estudio (2012).

La respuesta debe buscarse en unos errores 
teóricos que han enraizado fuertemente en la 
pedagogía del arquitecto y que costará destruir, 
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porque esta destrucción modificaría la pro­
fesión. Algunos de estos errores son los si­
guientes: 

−− Considerar que la abstracción no tiene 
nada que ver con la vida real. Como con­
secuencia, un edificio o una ciudad, tie­
nen una significación con independen­
cia del contexto histórico-geográfico en 
el que existen. 

−− Considerar que la imaginación proyectual 
del arquitecto depende de su cerebro úni­
co e intransferible, no de un diálogo so­
cial. Por tanto, el arquitecto no tiene res­
ponsabilidad sobre el uso de sus edificios. 

−− Considerar que la técnica constructiva 
responde exclusivamente a criterios cien­
tíficos. El arte de construir o la ética del 
construir son aspectos secundarios, que 
no se pueden articular con las leyes cien­
tíficas y disciplinarias de la construcción. 

Todos estos errores tienen como consecuencia 
que la arquitectura y el urbanismo responden a 
una “disciplina” específica, autónoma y dife­
rente de cualquier conocimiento fuera de la 
propia profesión, como advierte J. Till (2012).

De esta manera, las expectativas de una revolu­
ción dialógica en la enseñanza de la arquitectura 

podrían desvanecerse, y las conexiones entre la 
arquitectura y el urbanismo y las nuevas teorías 
filosóficas, de las ciencias sociales y de las cien­
cias cognitivas se desvanecerían también. 

El motor de esta revolución ha estado, y aún lo 
es, la profunda articulación entre la geometría, 
la construcción y el uso social, intersubjetivo 
del espacio. Esta articulación está perfecta­
mente definida en los escritos de E. Husserl, 
especialmente en la traducción al francés del 
Origen de la geometría, con una larguísima 
introducción realizada por un, entonces 
desconocido, Jacques Derrida (Husserl, 1962).

En su escrito original en alemán, en el año 
1936, Husserl determina el origen social, 
histórico e intersubjetivo de la geometría. Es 
exactamente, un origen “genérico” allí donde la 
madurez de la sociedad y la del niño se articu­
lan en una verdad que va más allá de la inven­
ción de una única persona aislada. La conexión 
con el mundo de la educación es, entonces, 
clarísima, y las relaciones con las otras pers­
pectivas en las ciencias sociales, abiertas por 
M. Bakhtiny E. Hutchins, evidentes. También 
las indagaciones de B. Hillier, P. Ricoeur y P. 
Kaufmann han reafirmado las intuiciones de 
Husserl. Pero, muchos arquitectos y muchos 
profesores de primaria, piensan aún que la 

Diagrama 7. El cronotopo creativo
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geometría es simplemente, solamente una téc­
nica, e ignoran sus dimensiones teóricas, esté­
ticas, históricas y ético-políticas (Laaksonen y 
Räsänen, 2006: 97).

En estas condiciones, la educación del arqui­
tecto no puede evolucionar correctamente, ya 
que, desconectada de la investigación contem­
poránea en las artes, las ciencias, etc., no puede 
hacer otra cosa que repetir los mismos errores 

teóricos y las mismas formas, sin nunca recon­
ocer el origen social de ideas, emociones, for­
mas, símbolos y/o comportamientos. Y es una 
lástima, porque, como puede comprobarse en 
el centenar de tesis doctorales leídas entre 1985 
y 2013 en el grupo de investigación GIRAS-
UPC, los arquitectos pueden hacer aportacio­
nes específicas en el mundo de la investigación 
que las otras profesiones no pueden realizar 
(ver diagramas 8 y 9).

Diagrama 8. La investigación en arquitectura: las 7 ramas temáticas

Diagrama 9. La investigación en arquitectura: las 3 ramas teóricas
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Damos por supuesto que se sabe que el desarrollo 
de los niños y niñas sigue unas etapas, desde el 
punto de vista de la génesis de la arquitectura y 
un urbanismo, basados desde una topología sen­
sorio-motora (Muntañola, 2013) a una topología 
matemática, base del ordenador y del mundo 
digital de hoy (Muntañola, 2008), pasando por la 
arquitectura y el urbanismo de Euclides y la 
geometría proyectiva. En otras publicaciones 
hemos descrito todas estas etapas ampliamente.

Existen manuales concretos (Muntañola, 1985) 
y estamos confeccionando nuevos manuales 
(Muntañola, 2016) poniendo al día ejemplos y 
actividades. Pero lo más importante, insisti­
mos, es la conexión entre arquitectura, urban­
ismo e interacción social, fundamento de cual­
quier relación entre arquitectura y educación.

Conclusión

Contra lo que algunos lectores puedan pensar, 
todo este planteamiento no es incompatible con 
la pedagogía de una arquitectura puramente 

economicista o estrictamente determinada 
por códigos científicos. No comparto estas 
pedagogías, pero estoy de acuerdo con Jere­
my Till (2012) en que estos ejemplos de 
arquitectura “comercial” pueden ser la base 
de buenas investigaciones, y están determi­
nadas por estructuras cronotópicas específicas 
que pueden ser interesantes para una análisis 
general de arquitectura y urbanismo en el si­
glo XX.

Es necesario definir cuáles son los valores 
cronotópicos que, en cada caso, determinan 
las cualidades de un producto, por ejemplo, la 
medida física, el precio de mercado, etc., más 
allá de cualquier otra determinación. Esto 
solo ya puede ser una investigación signifi­
cativa.

Pero analizar innovaciones más allá del precio 
por metro cuadrado es también una tarea 
insubstituible para comprender el papel cul­
tural del espacio al que se está haciendo refer­
encia. Esta tarea proto-arquitectónica es la que 
algunos arquitectos han empezado a llevar a 

Diagrama 10. Patología cognitivo-espaciales
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cabo: J. Pallasmaa, S. Holl y muchos otros se 
están tomando con mucha seriedad esta posibi­
lidad de relacionar la educación del arquitecto 
con la arquitectura de la educación (Holl, 
2013), pero esto nos llevará a otro artículo en 
un futuro cercano.

Finalizando, como hemos anteriormente 
planteado, la educación de la arquitectura y la 
arquitectura de la educación son dos caras de 
la misma moneda. Análogamente (ver dia­
grama 2), urbanismo y educación son los dos 
extremos de una cadena que permite la super­
vivencia de alguna civilización. Cuando esta 
cadena se rompe, la civilización se convierte 
en Barbarie.

Es quizá, el filósofo francés Pierre Kaufmann 
quien definió claramente las diferencias entre 
un urbanismo civilizado y la barbarie, ponien­
do como ejemplo de barbarie los campos de 
concentración para eliminar judíos, homosexu­
ales, presos políticos, etc.

Por otro lado, los niños salvajes (los salvajes, 
no los de tribus primitivas), con su soledad 
como individuos que crecen entre cabras, osos 
o lobos, manifiestan síntomas muy alejados de 

los niños “educados”. Si relacionamos todos 
estos diagramas, del I al VII, tendremos una 
vista panorámica sobre la enorme responsabili­
dad ética de los arquitectos y urbanistas, ya 
anunciada por Aristóteles hace miles de años, 
cuando situó la sabiduría del arquitecto como 
el modelo de la sabiduría que necesita el legis­
lador y el educador. Es decir: para que cambie 
la educación del arquitecto, es necesario que 
cambie la arquitectura de la educación. Esto 
implica que la arquitectura y el urbanismo se 
impartan en escuelas primarias con la misma 
seriedad que las matemáticas, las lenguas o la 
filosofía.

En estos cincuenta años, mucho trabajo se ha 
llevado a cabo en este sentido, pero mucho 
trabajo está todavía por hacer (Muntañola, 
2007; Muntañola y Muntanyola, 2012). Las 
razones del retraso son las mismas en edu­
cación que en arquitectura, a pesar de que 
toda la investigación demuestre las relaciones 
estrechas entre las patologías sociales y las 
arquitecturas que las facilitan (diagrama 10), 
o la clara relación entre urbanismo y arquitec­
tura y educación social y salud integral de 
niños y niñas en el mundo urbano (diagramas 
3, 4 y 5).

Notas

* Con el apoyo del Ministerio de Economía y Competitividad. Proyecto EDU 2013-41328-P.
1 Únicamente Lewis Mumford se atrevió a documentar las conexiones con Hitler de algunos arquitectos de la Bau­

haus (ver Grupo Circle, a Londres). Después de la guerra, en Estados Unidos, se silenció la cuestión.
2 ver el apartado “Tesis” de la web: www.arquitectonics.com
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Abstract

From the education of the architect to the architecture of education:	
an essential dialogue

INTRODUCTION. The present article is a review of the relationships between architecture and 
education, not from a perspective that insists only on the presence of the architecture and 
urban planning in the educational contemporary curricula, following the much imitated case 
of Finland, but from a point of view that considers the whole education changed by the spatial 
dimensions of culture. We start from the work carried out by the research group working into 
education on architecture during the last 40 years, thanks to developmental interdisciplinary 
research projects, international congresses and international journals. METHOD. Addressing 
the relationship between architecture and education methodological approaches requires a 
combination of different disciplines, such as methods from: Cognitive Anthropology, Ethno-
methodology, Cognitive Sciences, History of Art, etc. In the present article we describe some 
examples of this interdisciplinary crossroads. RESULTS. The article shows that the relation-
ship between architecture and education provides solutions to the interrelations between 
disciplines described above that have been isolated until now. DISCUSSION. The findings of 
this brief revision aim to highlight the fundamental hypothesis of the article, that is to say 
that without these deep changes in education, with the aim to strengthen the capacity of the 
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societies to defend their cultures with good architecture and urban design able to support 
physical, mental and social health of their inhabitants. In this way, urban planning and edu-
cation are the two faces of the same coin: when one of them disappear the currency loses its 
full value.

Keywords: Architecture, Education, Social Knowledge, Science and Society.

Rèsumè

De l’Éducation de l’Architecte, jusqu’à l’architecture de l’Éducation: un dialogue essentiel

INTRODUCTION. Cet article analyse les relations entre l’architecture et l’éducation mais, pas 
seulement des une perspective qui mette l’accent sur la présence de l’architecture et l’urbanisme 
dans les programmes scolaires, comme ce le cas dans des pays comme Finlande, mais aussi des 
une perspective nouvelle qui appuie la transformation de l’éducation à travers des dimensions 
sociales et physiques propres de l’architecture et l’urbanisme. Comme groupe de recherche 
interdisciplinaire, nous possédons 40 années d’expérience sur ce sujet. MÉTHODE. Analyser les 
relations entre l’architecture et l’éducation exige d’une vision interdisciplinaire avec plusieurs 
perspectives apportées par l’anthropologie cognitive, l’ethnométhodologie sociale et l’histoire de 
l’art. Nous présentons ici des exemples de cette pluralité. RÉSULTATS. Nous pouvons déduire 
que les relations entre l’architecture et l’éducation démontrent que les théories de l’architecture 
et de l’urbanisme, les sciences sociales et les sciences cognitives ont des relations significatives 
dans le cadre des sociétés contemporaines. DISCUSSION. Les conclusions de cet article ont 
pour finalité fondamental mettre en relief que l’éducation est essentielle pour arriver à une 
culture capable de défendre et construire une véritable culture social à partir des interventions 
architectoniques et urbaines qui soutiennent la santé physique, mental et social de ses habitants. 
Ainsi, l’architecture et l’urbanisme sont les deux faces d’une même médaille et quand une d’elles 
disparaît, cette médaille perd toute sa valeur.

Mots clés: Architecture, Éducation, Connaissance Social, Science et Société.
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