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El papel de la formación técnica.              
¿Una oportunidad perdida? 
Mariona Genís-Vinyals 

Lo simple no existe, solo existe lo simplificado. 
G. Bachelard

El 1674, el médico-fisiólogo Claude Perrault publicó Abrégé des dix livres 
d’architecture, con la intención de facilitar la comprensión de los Diez Libros 
de la Arquitectura de Vitruvio. La tríada definida por el autor romano, firmitas, 
utilitas y venustas, continuaba teniendo en ese momento una gran influencia, 
probablemente, tal y como expone José Luis González Moreno-Navarro en su 
extensa investigación acerca de los tratados históricos de arquitectura, porqué 
define de una forma muy directa aquellas necesidades que todo edificio debe 
cumplir: solidez, utilidad y belleza. El libro de Perrault, sin embargo, quizás por 
la falta de conocimiento acerca de la materia por parte del autor, reordenó y 
transformó la estructura del libro original. Bajo la nueva estructura, la firmitas 
respondía sólo a los procesos constructivos, la utilitas pasaba a depender de la 
distribución en planta exclusivamente y la venustas era el resultado únicamente 
de la composición de los alzados. Desaparecía cualquier posible relación entre 
los tres conceptos, fragmentando de forma clara la vinculación entre saberes 
constructivos y compositivos de la arquitectura, que otros tratadistas como 
Alberti habían preservado.

Fue precisamente la publicación de Perrault y la estructura fragmentada que 
propone, la que organiza los estudios de arquitectura en la École de Beaux Arts 
de París, cuya influencia académica fué muy extensa en toda Europa (Gonzá-
lez Moreno-Navarro y Casals Balagué, 2001). En este ámbito y bajo el influjo 
francés, venustas y utilitas prevalecen en las academias frente a firmitas, que en 
muchos casos se convierte en un aprendizaje residual.

En las escuelas de arquitectura españolas en cambio, los saberes técnicos 
forman parte de los planes académicos prácticamente desde sus orígenes, in-
corporando también la oportunidad de aprender desde la complejidad que ofre-
cen las relaciones entre la tríada. Sin embargo un breve análisis histórico nos 
demuestra que esta integración no ha podido desarrollarse de forma completa y 
nos permite plantear posibles caminos para afrontarla en el futuro.
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LA EVOLUCIÓN DE LA FORMACIÓN TÉCNICA EN 
ESPAÑA. EL IMPERATIVO CIENTIFICISTA

La Escuela de Arquitectura de Madrid se establece en las instalaciones de los 
Reales Estudios de San Isidro en sus primeros años de existencia, entre 1845 
y 1847. La convivencia con los estudios de Bellas Artes que allí se imparten y 
la influencia de la Academia Francesa de Beaux Arts, estructuran las dinámicas 
pedagógicas, la forma de examinarse y durante este periodo prácticamente 
todos los contenidos.

Pero muy pronto y como consecuencia de la Ley Moyano de 1857, que pone 
de manifiesto las pocas competencias profesionales que tenían los egresados, 
la parcela científico-técnica se incorpora en los planes de estudios de la Escuela 
de Arquitectura de Madrid de forma singular y muy diferenciada respecto la 
mayoría de estudios de arquitectura europeos.

Albert Casals Balagué detectó, a partir del análisis de programas y apuntes 
de asignaturas de construcción de la Escuela de Arquitectura de Barcelona 
desde su origen hasta los años 70 del siglo XX, la existencia constante de 
una demanda hacia las escuelas de arquitectura estatales para garantizar una 
capacitación profesional adecuada y siempre bajo la presión comparativa con 
las ingenierías.

Esta presión, fruto de distintas legislaciones, se tradujo según su estudio, en 
el imperativo tecnológico. Se trata de una imposición de conocimientos técni-
cos, en su mayoría descontextualizados de la práctica real de la arquitectura, 
basadas en modelos teóricos y desvinculadas de las asignaturas de proyectos 
y composición. Más tarde, el mismo autor amplió el concepto, con la denomina-
ción de imperativo cientificista (Casals Balagué , 2002).

La entrada de las escuelas de arquitectura estatales en la modernidad trajo, 
con la reforma del plan de estudios de 1933, una gran oportunidad de incorpo-
rar de forma conjunta el aprendizaje de esta parcela científico-técnica y el de 
la práctica proyectual. Teodoro Anasagasti expone en su propuesta de reforma 
varias estrategias pedagógicas, basadas en un amplio estudio de modelos 
pedagógicos europeos renovados, en las que demanda explícitamente la in-
corporación de todos los saberes en el aprendizaje del proyecto arquitectónico 
(Anasagasti y Navascué s Palacio, 1995). 

En la práctica real, la reforma, que se mantuvo durante gran parte de la dic-
tadura, renovó muchos de los contenidos de los estudios de arquitectura pero 
precisamente no consiguió una transformación didáctica que hubiera permitido 
la tan necesaria contextualización de los conocimientos técnicos alienados.
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CONCLUSIÓN. LA INCORPORACIÓN DE LA 
CONTINGENCIA COMO HERRAMIENTA DE INTEGRACIÓN

Esta situación persiste, a pesar de varios cambios de planes, con excepciones 
en algunas escuelas de arquitectura españolas, hasta la actualidad. El aprendi-
zaje de la parcela científico-técnica no se coordina en muchos casos, con el de 
la práctica proyectual y continúa estando descontextualizada. Algunos de los 
aprendizajes técnicos más relevantes en esta práctica, como los referentes al 
cálculo y diseño de estructuras, en pocas ocasiones se traspasan a una asigna-
tura de proyectos, quedando relegados a modelos teóricos.

La separación en parcelas pedagógicas –ideales– en el aprendizaje de la 
arquitectura, al igual que en muchas otras disciplinas en el marco de la moder-
nidad y en el escenario de las dicotomías que en ésta se implementan (Latour, 
1997): teoría-práctica, objeto-sujeto, hacer-pensar, etc., impide la necesaria 
permeabilidad capaz de promover un aprendizaje más complejo cuyo fin último 
debería ser el de ofrecer a los futuros arquitectos competencias profesionales 
adecuadas a los estratos de complejidad con los que la arquitectura, necesaria-
mente, negocia: técnicos, sociales, culturales, ambientales.

En su libro Architecture Depends (Till, 2009), Jeremy Till pone en crisis el 
diseño moderno por su incapacidad de integrar las constricciones en la arqui-
tectura. El autor muestra una fotografía del barrio residencial de Pessac en la 
que Le Corbusier recorta un fragmento en el que aparece un revestimiento 
desconchado. El paso del tiempo y sus requerimientos técnicos son algunas de 
las contingencias que la modernidad no quiso incorporar, por lo que tampoco se 
incorporaron en los aprendizajes proyectuales. 

Till propone incorporar la contingencia –como todo aquello que la arquitectu-
ra de la modernidad no ha incorporado en tanto escapa de esa representación 
ideal del mundo científico-positivista– como técnica de proyecto. La contingen-
cia, pero también los procesos constructivos, la relación entre materialidad y 
tiempo, la evolución programática, la economía, entre otros y en tanto vectores 
o técnicas de proyecto.

Aprender incorporando la contingencia podría convertirse en una nueva opor-
tunidad para romper los efectos de la tríada en las escuelas de arquitectura en 
España, en las que mayoritariamente persiste la parcela científico-técnica. Esta 
estrategia requiere que las constricciones se apliquen de forma multidireccional 
en todos los saberes, tanto en los técnicos como en los proyectuales y compo-
sitivos. La posibilidad, por ejemplo, de incorporar como constricción, contextos 
reales en los aprendizajes técnicos, implicando incluso prácticas de construc-
ción a escala real por parte de los estudiantes, podría permitir la integración de 
aprendizajes proyectuales y compositivos en una única experiencia educativa, 
significativa y situada.
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