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Presentación de la Colección Biblioteca Plural

Vivimos en una sociedad atravesada por tensiones y conflictos, en un mundo 
que se encuentra en constante cambio. Pronunciadas desigualdades ponen en 
duda la noción de progreso, mientras la riqueza se concentra cada vez más 
en menos manos y la catástrofe climática se desenvuelve cada día frente a 
nuestros ojos. Pero también nuevas generaciones cuestionan las formas insti-
tuidas, se abren nuevos campos de conocimiento y la ciencia y la cultura se 
enfrentan a sus propios dilemas. 

La pluralidad de abordajes, visiones y respuestas constituye una virtud 
para potenciar la creación y uso socialmente valioso del conocimiento. Es por 
ello que hace más de una década surge la colección Biblioteca Plural.

Año tras año investigadores e investigadoras de nuestra casa de estudios 
trabajan en cada área de conocimiento. Para hacerlo utilizan su creatividad, 
disciplina y capacidad de innovación, algunos de los elementos sustantivos 
para las transformaciones más profundas. La difusión de los resultados de 
esas actividades es también parte del mandato de una institución como la 
nuestra: democratizar el conocimiento.

Las universidades públicas latinoamericanas tenemos una gran respon-
sabilidad en este sentido, en tanto de nuestras instituciones emana la mayor 
parte del conocimiento que se produce en la región. El caso de la Universidad 
de la República es emblemático: aquí se genera el ochenta por ciento de la 
producción nacional de conocimiento científico. Esta tarea, realizada con un 
profundo compromiso con la sociedad de la que se es parte, es uno de los 
valores fundamentales de la universidad latinoamericana. 

Esta colección busca condensar el trabajo riguroso de nuestros inves-
tigadores e investigadoras. Un trabajo sostenido por el esfuerzo continuo 
de la sociedad uruguaya, enmarcado en las funciones que ella encarga a la 
Universidad de la República a través de su Ley Orgánica. 

De eso se trata Biblioteca Plural: investigación de calidad, generada en la 
universidad pública, encomendada por la ciudadanía y puesta a su disposición. 

Rodrigo Arim
Rector de la Universidad de la República





Lo que Aristóteles denomina techné 
politiké: «… es la facultad de tomar 
decisiones en beneficio del interés 
público; tomar decisiones para el 

bien común, para establecer cómo 
los individuos y los diferentes grupos 

pueden vivir juntos. […] La polis 
es […] el espacio que existe entre 

individuos o grupos que conviven. 
Sin embargo, al contrario de lo que 

pensaba Aristóteles —quien asumía 
que “el hombre es un animal político” 
y concebía la institución política como 

algo natural—, podemos decir que 
el espacio político —el espacio entre 

medio— no es un fenómeno natural o 
dado. El espacio político se construye 

en la institución de la política 
precisamente porque la existencia del 

espacio entre medio presupone un 
conflicto potencial entre las partes que 

lo conforman».

Pier Vittorio Aureli, 2019
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Introducción

Desde el surgimiento de la formación académica en arquitectura en Uruguay, 
a finales del siglo xix y principios del xx, los talleres han configurado un 
rasgo identitario fundamental de la cultura arquitectónica nacional. Se trata 
de un sistema predominantemente práctico de enseñanza del proyecto, ca-
racterizado por una pluralidad de líneas pedagógicas y disciplinares que con-
viven dentro de la institución y entre las cuales se puede optar. Esos talleres 
surgieron como una transposición del sistema de ateliers creado en la École 
de Beaux-Arts de París en 1863, integrado en Uruguay a una estructura 
curricular que no pertenecía a la genealogía artística francesa, sino que había 
surgido en el politécnico alemán de Karlsruhe en 1828, donde se concebía 
a la arquitectura fundamentalmente como una ciencia tecnológica aplicada. 
Desde mediados del siglo xx, con la integración vertical de todos los cursos 
de proyecto en cada taller a cargo de una figura docente de dirección, se con-
solidó en Uruguay el modelo pedagógico de los talleres, que buscaba asegurar 
la libertad de cátedra de la forma más amplia posible, así como también la 
libertad de elección estudiantil.

A partir del retorno democrático en 1985, las características cuanti-
tativas y cualitativas de los talleres comenzaron a cambiar. De una histó-
rica permanencia de estudiantes en los talleres durante toda su formación, 
se pasó a una dinámica de trayectos formativos marcados por la alternación 
y el cambio. Junto con esto, se produjo también un aumento sostenido de 
la población estudiantil de la facultad entre las dos últimas décadas del  
siglo xx y la primera del xxi que generó los llamados megatalleres. Esos cam-
bios acontecieron en un contexto en el que la estructura organizativa fun-
damental de los talleres se mantuvo casi sin modificaciones. Ello volatilizó 
progresivamente las condiciones de funcionamiento del sistema, generando 
efectos contraproducentes para la enseñanza y el aprendizaje y con ello, para 
la propia construcción institucional de la facultad.

Hoy, los cursos de proyecto de cada taller organizan sus planteles do-
centes en función de una partida presupuestal que deriva de la elección es-
tudiantil de cada semestre, lo que define las posibilidades de conservar, o la 
necesidad de modificar, los planteles docentes y las propuestas de enseñanza 
con las que se desarrollan los cursos del área.

En un ciclo de entrevistas realizado durante 2014 y 2015 a los nueve 
directores de taller en funciones de la Facultad de Arquitectura, Diseño y 
Urbanismo (fadu) de la Universidad de la República (Udelar), constatamos 
la fuerte valoración del sistema de talleres por su capacidad de hacer visible 
una pluralidad de concepciones disciplinares y profesionales sobre el proyecto 
(Bustillo, 2017), así como también por la autodefinición de trayectorias estu-
diantiles que promueve y por el estímulo a la revisión y la reformulación de 
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propuestas que exige. No obstante, la mayoría de los entrevistados planteó 
la afectación de la calidad de los proyectos académicos por la articulación 
existente entre elección estudiantil libre, dotación presupuestal y estructura 
docente. Entre esos aspectos contraproducentes se señalaba la realización 
de tareas de enseñanza no acordes con el nivel de formación docente y su 
remuneración; la interrupción de trayectorias de docentes formados, la des-
naturalización del dispositivo taller como ámbito de enseñanza personalizada 
en el marco de la masividad y distorsiones en los procesos de enseñanza y 
evaluación, vinculadas a las llamadas «estrategias de retención de matrícula» 
(Bustillo, 2017, p. 33). El progresivo reconocimiento de esos temas ha ido 
impulsando recientemente una nueva conciencia sobre el problema y el sur-
gimiento de propuestas de cambio.

Para ayudar a pensar esos cambios, presentamos en este libro una breve 
genealogía institucional y pedagógica de las dos grandes tradiciones o mo-
delos de enseñanza de la arquitectura, que dieron lugar al surgimiento de 
los talleres de la fadu y a la propia cultura académica de la arquitectura en 
Uruguay; en segundo lugar, presentamos una panorámica sobre modelos ac-
tuales de organización de la enseñanza del proyecto en instituciones paradig-
máticas de enseñanza de la arquitectura del ámbito internacional; en tercer 
lugar, abordamos una revisión analítica de datos recientes sobre los patrones 
de vinculación estudiantil en los talleres en la fadu, y, finalmente, propone-
mos una serie de ideas para repensar el sistema de talleres de la carrera de 
arquitectura de la Udelar a inicios del siglo xxi.



Comisión Sectorial de Investigación Científica	 17

Breve genealogía politécnico/Beaux‑Arts

Genealogías educativas

En términos generales, la tradición Beaux-Arts tuvo fuerte influencia des-
de mediados de siglo xix y hasta las primeras décadas de siglo xx en la 
creación de instituciones de enseñanza de la arquitectura en diferentes 
países del mundo. En Estados Unidos, por ejemplo, el Departamento de 
Arquitectura del Instituto Tecnológico de Massachusetts (mit), creado en 
1865, contrató en 1872 al arquitecto Eugène Létang, egresado de la École 
des Beaux-Arts, quien introdujo las rutinas de los ateliers parisinos en el 
mit (Chewning, 1986, p. ii). Por su parte, la Universidad de Pensilvania 
contrató en 1903 al arquitecto Paul Philippe Cret y Harvard incorporó 
en su plantilla docente a Eugène J. A. Duquesne en 1910 (Lucan, 2012, 
p. 216; Kostof, 1984, p. 207). En el Río de la Plata, la ex Escuela de 
Arquitectura de la Facultad de Ciencias Exactas de la Universidad de 
Buenos Aires (uba), actual Facultad de Arquitectura Diseño y Urbanismo 
(fadu), contrató en 1912 al arquitecto René Karman, egresado de la École 
des Beaux‑Arts, a quien se le adjudica históricamente la inauguración del 
sistema de talleres en dicha escuela. A partir de ese momento, Karman 
tomó a su cargo tres cátedras y desplazó a quienes hasta ese momento se 
encontraban a cargo de los cursos (Cravino, 2007, p. 142).

En Uruguay, la influencia del modelo Beaux‑Arts se reflejó en la crea-
ción de los talleres, pero también en otras incorporaciones curriculares como 
los cursos de Historia de la Arquitectura y de Teoría de la Arquitectura 
incluidos en el plan de 1894 (Baroffio, 1943, p. 25). Según Collins (1970, 
p. 25), la primera institución en crear una cátedra de enseñanza de Historia 
de la Arquitectura fue la École des Beaux‑Arts de París en 1822. Por su 
parte, Richard Chaffe (1977, p. 68) señala que la introducción del curso de 
Teoría de la Arquitectura en el programa de la École des Beaux‑Arts data 
de 1819.

La enseñanza de la arquitectura en Uruguay reflejó también influencias 
de la llamada tradición politécnica y, en particular, del modelo politécnico 
alemán. En ese sentido, la estructura curricular incorporada en el plan de 
1906 —de cinco años con cuatro cursos de Proyecto ubicados entre segundo 
y quinto año— no pertenece a la genealogía Beaux-Arts, cuyo sistema estaba 
dividido en dos classes y no contaba con una estructura temporal preestable-
cida. El modelo curricular de la carrera de Arquitectura en Uruguay introdu-
cido en el plan de 1906 reflejó la currícula planteada en 1828 por Heinrich 
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Hübsch para la creación de la Karlsruher Polytechnische Schule,1 primera 
escuela politécnica de Alemania.

Para el ámbito estadounidense, Lewis (2012) señala que la repercusión 
del modelo politécnico alemán aconteció a partir de las revoluciones eu-
ropeas de 1848 cuando se produjo una diáspora de arquitectos alemanes 
—formados en instituciones como la Berliner Bauakademie y la Escuela 
Politécnica de Karlsruhe— que llegaron a trabajar a ciudades como Nueva 
York, Chicago y Filadelfia (Lewis, 2012, p. 68). Este autor refiere, incluso, 
al Polytechnic College de Pensilvania, creado en 1853, como la institución 
que generó el primer programa colegiado de arquitectura de Estados Unidos 
en el año 1861, frente a otros autores que ubican como primer programa de 
estudios de arquitectura de Estado Unidos al plan del mit iniciado en 1868 
(Lewis, 2012, pp. 69‑72).

Siguiendo los planteos de investigación de la arquitecta Colette Raffaele 
(2010), el historiador y profesor Guy Lambert (2017, p. 88) ha señalado que 
esos dos modelos, el politécnico y el Beaux-Arts, más allá de antagonismos, 
deberían entenderse como polos entre los cuales han evolucionado los siste-
mas de enseñanza de la arquitectura.

La tradición francesa de las Beaux-Arts.  
El origen del sistema de talleres

El origen del sistema de talleres como dispositivo pedagógico académico, 
de naturaleza práctica, en el que diferentes líneas proyectuales de formación 
conviven dentro de una misma escuela de arquitectura, se encuentra en la 
reforma de 1863 de la École des Beaux‑Arts de París. Dicha institución 
funcionó entre 1819 y 1968 como una continuación de la École Spéciale 
de l’Architecture, fundada en 1795, que, a su vez, fue sucesora de la clau-
surada Académie Royale d’Architecture durante la Revolución Francesa. La 
Académie, por su parte, se había fundado en 1671, en el marco de la creación 
de las academias francesas, junto con la Académie Royale de Peinture et de 
Sculpture de 1648 y la Académie Royale de Musique de 1669.

La abolición revolucionaria de la Académie fue muy breve, duró solo 
una semana. En la noche del 16 de agosto de 1793, señala Chaffe (1977), 
se decretó que: «Todas las academias y sociedades literarias autorizadas o 
sostenidas por la nación son abolidas…» (p. 9).2 Sin embargo, solo una se-
mana después:

1	 Ver currícula de la kps en Nebenius, 1833, p. 193 y Lewis, 2012, p. 68.
2	 N. de E.: Todas las traducciones en este texto pertenecen al autor.
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… el Gobierno admitió la necesidad de la escuela de la antigua Academia de 
Arquitectura. […] el Ministro del Interior escribió al Comité de Instrucción 
Pública «la escuela de arquitectura es de inmensa utilidad», y la escuela 
volvió a reabrir con el mismo Secrétaire Perpétuel y los mismos profesores 
(Chaffe, 1977, p. 9).

A partir de 1795, la ex Académie tomó el nombre de la École Spéciale de 
l’Architecture y unió su nombre al de la École Spéciale de la Peinture et de la 
Sculpture, formando una sola escuela de arte (Chaffe, 1977, p. 13). Fue a partir 
de 1816 que esas tres escuelas fueron reunidas y reorganizadas en tres seccio-
nes y comenzaron a funcionar bajo el nombre de École Royale et Spéciale des 
Beaux-Arts. La orden real del 4 de agosto de 1819 unió formalmente a las 
escuelas especiales de Arquitectura, Pintura y Escultura en la École Royale 
des Beaux-Arts (p. 18). Vale mencionar que, según Chaffe (1977): 

desde 1819 en adelante, la Sección de Arquitectura de la École estuvo 
separada de las secciones de Pintura y Escultura. A partir de ese momento, 
los estudiantes de Arquitectura tuvieron su propia escuela y su propio plan 
de estudios. Ese plan quedó completamente definido en el reglamento de 
27 de diciembre de 1823 (p. 18).

En la École des Beaux-Arts de París, entre 1819 y 1863, las materias 
eran Teoría de la Arquitectura, Historia de la Arquitectura, Construcción, 
Perspectiva y Matemáticas (Chaffe, 1977, p. 68). Desde inicios de siglo xix 
hasta la reforma de 1863, para inscribirse en la lista de aspirantes a la École 
des Beaux-Arts, un estudiante debía ser aceptado en un atelier (p. 18). La 
enseñanza dentro de la École estuvo limitada a dar conferencias, publicar 
programas y juzgar concours (p. 26).

Esos ateliers tenían un funcionamiento libre o abierto por fuera de la 
école. Respecto a la distribución de los estudiantes en los ateliers libres de 
mediados de siglo xix, Chaffe señala que la mayor parte de ellos estaban en 
un contado número: «… 55 de ellos estaban en 3 ateliers —25 en el atelier 
Blouet, 17 en el Lebas y 13 en el Labrouste— y otros 25 estaban en otros 5 
ateliers» (p. 26). La tendencia a la concentración de una mayoría de estudian-
tes en pocos ateliers siguió avanzando con el transcurso del siglo xix:

De haber tenido un estudio estadístico como el de 1852 hecho una ge-
neración después, este habría mostrado muchos más estudiantes de arqui-
tectura distribuidos entre pocos ateliers. De hecho, desde mediados de 
1860 casi todos los estudiantes de la École pertenecieron a los grandes 
ateliers. Muchos de estos establecimientos durarían décadas y algunos más 
de un siglo. Antes de 1900, tales ateliers eran probablemente tres veces 
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más grandes de lo que habían sido a mediados de siglo, ya que contenían 
entre treinta y ochenta estudiantes (p.  27).

El autor señala que esos grandes ateliers libres no eran, en su mayoría, estu-
dios u oficinas arquitectónicas, sino que eran escuelas privadas de enseñanza del 
proyecto. El arquitecto que dirigía un atelier no hacía allí sus propios diseños 
para los proyectos que le habían encargado: «… ese trabajo lo realizaban él y sus 
empleados en su oficina, llamada agence. El propósito de esos grandes ateliers 
fue solamente la enseñanza». Una segunda modalidad, relativamente excep-
cional, era ser el único estudiante en un atelier y, en ese caso, según Chaffe, el 
atelier era el propio estudio del arquitecto (1977, p. 26).

Así, el atelier de la primera mitad del siglo xix puede entenderse como 
una escuela privada de proyecto que funcionaba por fuera de la École des 
Beaux‑Arts, una entidad autogestionada financiada por sus estudiantes. La 
atracción de los ateliers era doble: «La guía del maestro experimentado y la 
compañía de los estudiantes que comparten su aprendizaje» (Lucan, 2012, 
p. 112). En particular, Chaffe (1977) señala: «…  la experiencia del maestro 
era probable que consistiese no solo en sus edificios, sino también en la ob-
tención del más exclusivo Grand Prix de Rome» (p. 26).

Fue en 1863, en el marco de la reforma institucional de Napoleón iii, 
cuando fueron creados dentro de la École los primeros ateliers officiels o 
talleres oficiales internos a la École des Beaux‑Arts (Lucan, 2012, p. 111). 
En la misma reforma en que se crearon esos tres talleres de arquitectura, se 
crearon también tres talleres de pintura, tres de escultura y dos de grabado 
(Seitz, 1993, p. 5). La creación de los ateliers oficiales, a partir de 1863, no 
eliminó la posibilidad de creación de nuevos ateliers libres. Según Jacques 
Lucan, estos ateliers libres o abiertos siguieron siendo uno de los elementos 
esenciales, si no el más esencial, de la enseñanza en la École des Beaux‑Arts 
de París (2012, p. 111).

La creación de los ateliers oficiales generó una intensa polémica en su 
momento, ya que fue entendida por algunos arquitectos como un movimien-
to «contrario a la libertad del arte» (Lucan, 2012). El renombrado arquitec-
to francés de mediados de siglo xix Charles Garnier señaló que los ateliers 
oficiales generaban «… un direccionamiento despótico basado en principios 
inflexibles» y defendió la libertad de creación y libertad de elección de los 
patrons del atelier libre (en Lucan, 2012, p. 108).

Según Chaffe (1977), los ateliers oficiales comenzaron a funcionar de 
manera gratuita dentro de la École en 1863 y tuvieron la intención de 
«… quitarles el negocio al sector privado de los ateliers» (p. 39). Todas esas 
trasformaciones se dieron en el marco de la denominada batalla por la re-
forma de 1863, que, de acuerdo con Antoni Ramón (2010, p. 39), puede 
entenderse, entre otras cosas, como un debate sobre el papel del Estado en 
la enseñanza de las artes.



Comisión Sectorial de Investigación Científica	 21

Respecto a las lógicas de competencia entre ateliers, Chaffe (1977) señala 
que, durante el siglo xix, existió una rivalidad entre los talleres, hasta tal punto 
que era inusual que un estudiante pisase otro atelier que no fuera el suyo:

Un nouveau durante su iniciación sería enviado a veces a otro taller para 
pedir prestado algo, tal como «un compás para dibujar volutas» (algo que 
obviamente ningún compás hace). El visitante sin sospechar conseguiría 
probablemente que le arrojen un balde de agua en su cabeza (p. 30).

En este sentido, Chaffe (1977) agrega: «Un estudiante podría cambiar 
de atelier si lo deseaba, pero en el siglo xix esto no era casi escuchado. Más a 
menudo, un atelier entero —o una parte grande de uno— cambió de patrón» 
(p. 33). Sobre la relación de los estudiantes con los patrons de los ateliers, 
Chaffe (1977) destaca su «vínculo de amistad»:

Los estudiantes no hablaron del arquitecto a cargo del taller como el pro‑
fesseur, el directeur, o el chef, como pudieran haberlo hecho; solo raramen-
te, en las circunstancias que imponían un respecto especial, lo llamaron 
maître. En lugar de esto, era patron, una palabra que sugiere, como un 
estudiante escribió, «un vínculo de amistad» (p. 32).

La reforma de 1863 modificó también la estructura de materias que ofre-
cía la École, que introdujo cursos que hasta ese momento no formaban parte 
del programa Beaux-Arts, como Geometría Descriptiva, Geología, Física y 
Química Elemental, Administración y Contabilidad (Seitz, 1993, p. 5).

Para comprender la lógica de funcionamiento de los ateliers dentro 
del programa de la École, veamos brevemente algunos aspectos planteados 
por Jacques Lucan (2012), Richard Chaffe (1977), Frédéric Seitz (1993) 
y Lianne Klitsie (2015). La enseñanza dentro de la École des Beaux-Arts 
seguía un plan de estudios organizado en dos classes: seconde classe y première 
classe. Los cursos no tenían una estructura temporal prestablecida, y la pro-
moción se lograba mediante créditos que dependían del ritmo de participa-
ción de los estudiantes en los concursos y de los resultados obtenidos en la 
evaluación (Lucan, 2012).

En primer lugar, estaba la inscripción a la École que, como vimos, has-
ta 1863, requería una carta de que el estudiante había sido aceptado en un 
atelier. Los aspirantes comenzaban a preparar los exámenes de ingreso en 
materias como Matemáticas, Geometría Descriptiva, Historia —a partir de 
1864— y Dibujo —a partir de 1867— (Chaffe, 1977, p. 18). La Escuela 
brindaba a sus aspirantes la posibilidad de estudiar en la biblioteca, de di-
bujar los modelos de la colección de la École y de escuchar todas las confe-
rencias. La mayoría de los franceses necesitaba dos años de preparación para 
entrar a la École (p. 19).
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Luego de admitido, el estudiante ingresaba en la seconde classe, era élève 
de la École des Beaux-Arts. El plan de estudios de segunda clase consistía 
en concursos y conferencias que no eran obligatorias. Según Chaffe (1977, 
p. 19), solo los temas científicos fueron seguidos por exámenes. Los concours 
d’émulation fueron el método por el cual los diseños de los estudiantes fueron 
juzgados; estos eran de dos tipos: esquisses (esquicios o bocetos) y projets 
rendus (proyectos terminados). Este autor señala que los concursos de es‑
quisses requerían presentar un dibujo después de doce horas de estudio y los 
de projets rendus, por lo general, requerían tres dibujos grandes, presentados 
después de dos meses. Los programas utilizados para los esquisses de segunda 
clase eran una parte de un edificio —como la fachada de un pequeño edificio 
público—, una casa pequeña o una fuente del pueblo; para projets rendus 
eran, mayormente, una pequeña escuela, un salón de actos, una pequeña es-
tación de ferrocarril. Para ser promovido a primera clase, el estudiante de-
bía obtener un crédito en cada uno de los cuatro concursos y también en 
Matemáticas, Perspectiva y Composición Arquitectónica. Los estudiantes 
destacados podían pasar de segunda a primera clase en un año, pero muchas 
veces necesitaban de dos a cuatro años (pp. 20, 22).

El plan de estudios de primera clase era como el de segunda clase, pero 
con mayor énfasis en los seis esquisses y los seis projets rendus anuales que 
eran motivo de los concours. Chaffe (1977) señala que los temas típicos de la 
primera clase de los esquisses podían ser partes de un edificio más grande —
pórtico de entrada o un tramo de un salón palaciego— o pequeños edificios 
con un uso único —como una tienda o una torre de reloj—, mientras que 
de los projets rendus eran escuelas, museos, hoteles, teatros y casas grandes. 
Según Klitsie (2015, p. 16), la seconde classe podía insumir dos o tres años de 
formación. En total, Seitz (1993, p. 8) señala que la formación dentro de la 
École podía implicar entre ocho y doce años de estudio.

Finalmente, luego de acumular los créditos necesarios, los estudiantes 
podían competir por el Grand Prix de Roma. El ganador continuaba sus 
estudios como pensionado en la Academia de Francia en Roma por cuatro 
o cinco años (Griffin, 2019; Seitz, 1993, p. 5; Chaffe, 1977, p. 25). Vale se-
ñalar que, siguiendo a Lucan (2012, p. 124), hasta 1867 la École des Beaux-
Arts no otorgó diploma de arquitecto y para 1876 solo nueve estudiantes lo 
habían obtenido.

Según Chaffe (1977), entre 1870 y la irrupción de la Primera Guerra 
Mundial, cuando la fama de la École estuvo en su momento más grande, las 
diferencias entre los patrons de los ateliers ya no fueron tan decisivas como 
en la etapa anterior. Entre las dos guerras, el sistema de ateliers comenzó a 
presentar dificultades vinculadas al aumento de estudiantes —que pasaron 
de veinte en 1850 a más de cien en 1925—, lo que implicó la necesidad de 
contratar ayudantes y generó el encarecimiento de los costos de alquiler. En 
ese contexto, el Estado francés comenzó a tomar responsabilidades sobre 
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los ateliers libres. Durante la década del cincuenta del siglo xx, ya había 
más estudiantes en los ateliers oficiales que en los libres y, según Chaffe 
(1977, p. 45), ya no fue económicamente posible abrir un atelier por fuera 
de la École: la flexibilidad del sistema de educación arquitectónica del siglo 
xix había desaparecido.

Ese ecosistema pedagógico de los ateliers funcionó en París hasta el 
cierre de la Sección de Arquitectura en el año 1968. En el marco de las 
movilizaciones sociales y culturales del Mayo Francés, mediante un decre-
to de André Malraux, la Sección de Arquitectura se retiró de la École y, 
a partir de ese año, se creó un conjunto de ocho unidades pedagógicas de 
Arquitectura. Según Guy Lambert (2017), «… la desaparición en 1968 de 
la sección de Arquitectura de la École des Beaux‑Arts marcó el fin de una 
acepción particular del término atelier». Además, agrega que el término 
«…  fue repudiado al comenzar los años sesenta para ser remplazado según 
el caso por el término studio» (p. 89). Con relación a esos sucesos, Donald 
Drew Egbert (1971) señala que los estudiantes parisinos pidieron la elimi-
nación de lo que consideraban «… un sistema completamente antidemocrá-
tico de talleres cerrados, esencialmente autónomos, cada uno con su prima 
donna patrón» (p. 44).

Algunos años más tarde, en 1986, las unidades pedagógicas pasaron a 
denominarse escuelas de arquitectura (ea) y, en 2005, tomaron su nombre 
actual de escuelas nacionales superiores de arquitectura (ensa). En ese proce-
so, se dio lugar a la creación de los llamados studios que, hasta el día de hoy, 
organizan la enseñanza de Proyecto de arquitectura en las ensa, de las que 
hoy hay veintidós.

École des Arts. Jacques-François Blondel  
y el surgimiento del sistema taller  
dentro de una escuela de arquitectura

Si bien el sistema ateliers o talleres —como sistema académico de enseñanza 
proyectual compuesto por una pluralidad de líneas pedagógicas— fue creado 
a partir de la reforma de 1863 en la École des Beaux-Arts, el establecimiento 
del sistema de taller —como espacio de enseñanza práctica del proyecto den-
tro de una escuela de arquitectura— se remonta, de acuerdo a lo planteado 
por John Wilton-Ely (1984, p. 185), a más de un siglo antes, a la creación de 
la École des Arts, fundada por Jacques-François Blondel en 1743. La École 
des Arts fue una escuela privada que, según Juan Calatrava (1995), represen-
tó el quiebre del monopolio didáctico de la academia fundada en 1671 en 
el contexto de la monarquía absoluta de Luis xiv (Calatrava, 1995, p. 117). 
Según Alexander Griffin (2020), la École des Arts fue la transformación 
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del atelier Blondel en 1740 en una escuela privada que, a partir de 1743, 
fue reconocida y habilitada por la Académie. Griffin señala que la École des 
Arts fue un punto de quiebre en las lógicas de enseñanza de la arquitectura 
en Francia durante el siglo xviii y, tomando una cita del historiador Peter 
Collins sobre el arquitecto francés del siglo xviii Pierre Patte —quien fuera 
asistente de Blondel—, se argumenta que esa escuela fue el primer centro de 
enseñanza que reunió los diferentes aspectos para la formación de un arqui-
tecto durante el siglo xviii. En 1740, Patte (en Griffin, 2020) señalaba:

…  no había escuela en París donde un joven pudiera ser entrenado y apren-
der todo lo necesario, como dibujo arquitectónico y ornamental, perspec-
tiva, estereotomía y «Toisé», todos los otros numerosos detalles implicados 
en la construcción de edificios. Tenía que visitar sucesivamente varios 
profesores para aprender cada una de esas materias, lo que hacía perder 
tiempo, y lo que causaba habitualmente un aprendizaje del dibujo y una ne-
gación del resto. Es por esta razón que M. Blondel creó la École des Arts, 
donde diferentes profesores, especializados en diversas materias, enseñan 
en un lugar bajo su dirección.

Luego de dos décadas de funcionamiento de la École des Arts, en 1761 
Blondel fue invitado a ser profesor de la Academia Real de Arquitectura.

École Centrale d’Architecture. Viollet-le-Duc,  
Trélat y la manía de hacer monumentos

Otra institución fundada en Francia a mediados de siglo xix que tuvo fuerte 
influencia para la creación de nuevas escuelas de arquitectura a nivel interna-
cional fue la École Centrale d’Architecture. Según indica el sitio oficial de la 
actual École Spéciale d’Architecture: 

…  tomando nota del fracaso de la reforma de la Escuela de Bellas Artes 
de 1863, el ingeniero Emile Trélat, apoyado por varias personalidades de 
todas las profesiones, fundó una escuela libre de arquitectura, que ofrecería 
una alternativa pragmática a la enseñanza oficial.3 

La École Centrale d’Architecture se creó, en parte, bajo la influencia de 
la pugna mantenida entre el arquitecto Eugène‑Emmanuel Viollet-le-Duc y 
el pool de arquitectos de la École-Académie des Beaux‑Arts sobre la refor-
ma de 1863. Según Antoni Ramón  (2010, p. 40), Viollet-le-Duc se sintió 

3	 http://www.esa-paris.fr/l-ecole/ecole-speciale/l-esa-en-quelques-dates/?lang=fr
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traicionado por la manera como se aplicó la reforma en la École des Beaux-
Arts, por la elección del profesorado y por las concesiones del Gobierno. 
Esa derrota representó un impulso para la continuación de sus entretiens. 
De acuerdo con Frédéric Seitz (1993), las críticas de Viollet-le-Duc a la 
École des Beaux-Arts pueden sintetizarse en tres puntos: «… la dictadura de la 
Escuela de Bellas Artes en materia de doctrina arquitectónica, las deficien-
cias de sus enseñanzas y la consiguiente falta de preparación de los arquitec-
tos para el ejercicio de su profesión» (p. 5).

Respecto a la denominada dictadura de la doctrina arquitectónica, 
Seitz (1993, pp.  5-6) señala que la Académie había logrado «desviar» la 
reforma de 1863 a su favor, para conseguir que los tres talleres oficiales 
creados en ese año, en vez de ser asignados a tres personalidades diferentes 
para crear una enseñanza variada, fueran confiados a artistas del mismo 
origen que compartieran las mismas teorías y doctrinas, para impedir así 
cualquier evolución real de la escuela. Esos arquitectos fueron Constant-
Dufeux, Laisné y Paccard (Bouvier y Leniaud, 2018, p. 201, nota 6). 
Viollet‑le‑Duc se refería con gran ironía al «adoctrinamiento» arquitectó-
nico de los ateliers con apoyo del Estado:

Que un profesor de Derecho enseñe leyes bajo la protección del Estado, 
nada es más legítimo pues es el Estado que hace las leyes y asegura su apli-
cación; pero que un profesor de Arquitectura enseñe una forma de arqui-
tectura bajo la protección del Estado linda con lo ridículo… Sería una gran 
risa si el Estado alguna vez empezara una escuela de literatura, hiciera que 
los jóvenes escribieran novelas o comedias en ciertos géneros, los pusiera 
en logias para complacer sus concepciones, les diera premios y los enviara 
a Roma para que conocieran mejor a Tácito o a Cicerón, o a España para 
estudiar el antiguo teatro español (Viollet-le-Duc en Seitz, 1993, p. 6).

Varios años después de la reforma, dice Seitz (1993, p. 6), el dominio 
de los clásicos siguió reflejándose en el contenido del curso de Teoría de la 
Arquitectura, basado únicamente en el examen de las formas arquitectónicas 
de la Antigüedad. El fracaso de los góticos en la enseñanza superior pública 
fue total durante 1863 y 1864, y sería modificado recién veinte años más tar-
de cuando, en 1887, Anatole de Baudot fue nombrado titular de la cátedra 
de Arquitectura Francesa de la Edad Media al Renacimiento.

Los planteos de Viollet-le-Duc también cuestionaban la formación de 
los estudiantes camino al Grand Prix de Roma, centrada en la generación de 
«imágenes brillantes», pero deficientes en relación con la «ciencia del cons-
tructor y del ingeniero»:

una carrera de obstáculos en la que solo el que más asiduamente ha asisti-
do a ese nuevo campo de formación llamado esquisses, representaciones, 
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acuarelas, imágenes brillantes en las que la ciencia del constructor y del in-
geniero es completamente deficiente (Viollet-le-Duc en Seitz, 1993, p. 6).

Seitz señala que durante diez años en la École des Beaux-Arts solo se 
trabajó en proyectos de monumentos, a lo que Viollet-le-Duc se refería 
como una: «Manía de hacer monumentos cuando se trata de erigir construc-
ciones sólidas, adecuadas y apropiadas a las necesidades» (Viollet-le-Duc 
en Seitz, 1993, p. 6). 

Según Seitz, las reflexiones de Viollet-le-Duc fueron parcialmente reto-
madas por Émile Trélat en la creación de la École Centrale d’Architecture 
como modelo alternativo al Beaux-Arts. Si bien Trélat defendía la impor-
tancia de mantener una formación artística para los arquitectos como la que 
se desarrollaba en la École des Beaux-Arts —que en su momento implicaba 
entre ocho y doce años de formación—, también planteaba la necesidad de 
un perfil diferente de arquitecto. Al respecto, señalaba:

La École Nationale des Beaux-Arts, con su antigua organización acadé-
mica, es el modelo perfecto para la enseñanza del arte de la arquitectura. 
El largo tiempo que toma a sus discípulos (ocho, diez o doce años), la 
repetición de las pruebas que les impone, la riqueza de las recompensas 
que les otorga, incluyendo su magnífico Prix de Rome, lo convierten en 
un régimen de formación artística sin igual. Así que hay que hacer todo lo 
posible para fortalecerla. Siempre hemos intentado hacerlo (Émile Trélat 
en Seitz, 1993, pp.  8‑9).

Al igual que Viollet-le-Duc, Trélat observó que, durante la primera parte 
de la segunda mitad del siglo xix, a los arquitectos se les pedía con frecuen-
cia que realizaran obras más comunes que los grandes edificios públicos, lo 
que requería una instrucción y una formación más breve que la académica. 
Además del arquitecto-artista formado en la École des Beaux-Arts, había 
también, según Trélat, la necesidad de formar un arquitecto que fuera un 
hábil constructor, un profesional competente. Seitz (1993) señala que una 
formación correspondiente a esa necesidad no existía en Francia en 1865. 
Según ese autor, la École Centrale d'Architecture «fue el origen de la entre-
ga, por primera vez en Francia, de un diploma, allanando el camino para la 
constitución de un cuerpo de arquitectos, y promoviendo la evolución de la 
profesión» (Seitz, 1993, p. 3).



Comisión Sectorial de Investigación Científica	 27

École Polytechnique. La Revolución Francesa  
y la tradición politécnica

La genealogía politécnica de la enseñanza de la arquitectura, que será fuer-
temente desarrollada en Alemania durante la primera mitad del siglo XIX, 
tiene un antecedente relevante en la creación en Francia de la École Centrale 
des Travaux Publics de 1794, que rápidamente pasó a denominarse École 
Polytechnique en 1795 y se dirigió finalmente a la formación en ingenie-
ría. Según Chaffe (1977), en el marco de la Revolución Francesa, la École 
Centrale des Travaux Publics comenzó tomando el lugar de la suprimida 
Académie Royale d’Architecture y de la École des Ponts et Chaussées. 
Señala ese autor que, en el contexto revolucionario de 1789, el arquitecto 
Rondelet le había propuesto a la Asamblea Nacional el establecimiento de 
una école practique para formar arquitectos e ingenieros para la construcción 
de edificios públicos. La École Centrale des Travaux Publics fue fundada en 
1794, y en 1795 el Gobierno pidió que algunos dibujos y modelos arqui-
tectónicos fueran transferidos desde la Académie Royale d’Architecture a la 
nueva escuela politécnica. El 1.o de setiembre de 1795 la Convención decretó 
que el nombre de la escuela se cambiaría a École Polytechnique:

…  está concebida para entrenar a los estudiantes para el servicio de la ar-
tillería; ingeniería militar; puentes y carreteras y construcciones civiles; 
minas; edificios de naves y veleros; topografía; y al mismo tiempo para la 
práctica liberal de aquellas profesiones que requieren conocimientos de 
matemáticas y física (p. 12).

Este decreto dio a la École Polytechnique su nombre y forma. En el mo-
mento que fue promulgado el decreto, Rondelet dejó la administración de la 
escuela (Chaffe, 1977, p. 13).

Tres días despues de crear la École Polytechnique, el proyecto de rees-
tructuración posrevolucionaria restituyó la antigua Académie Royale d’Ar-
chitecture a la semana de haberla clausurado. El 25 de octubre de 1795, la 
Convención emitió un largo decreto sobre la organización de la enseñanza 
pública en la que se incorporó la escuela de arquitectura denominada École 
Spéciale de l’Architecture: «En la República habrá escuelas especialmente de-
dicadas al estudio de…» y entonces lista en el decreto diez escuelas, entre las que 
menciona astronomía, medicina, ciencias políticas y música. La novena era «de 
la pintura, la escultura, la arquitectura» (Chaffe, 1977, p. 13).

Así, a partir de 1795, y a pesar de los intentos de unificación pedagógi-
ca, la formación en ingeniería quedó bajo la órbita de la École Polytechnique 
y la formación en arquitectura bajo la École Spéciale de l’Architectu-
re ex Académie Royale d'Architecture. Frente al modelo de formación de 
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arquitectos-artistas de la École Spéciale de l’Architecture, que durante la se-
gunda década del siglo xix admitía a 37 estudiantes al año (Chaffe, 1977, p. 
19), según Antoine Picon (2000), el programa de enseñanza politécnica de la 
École Centrale des Travaux Publics, publicado en 1794, estaba «inicialmente 
diseñado para una generación anual de cuatrocientos graduados y más tarde 
para trescientos»  (Picon, 2000, p. 25).

Según Chaffe (1977), la École Polytechnique apareció como una: 

…  respuesta a las crisis de 1793, cuando los franceses sentían la amenaza de 
invasión a través de cada frontera. Los ingenieros eran necesarios para erigir 
fortificaciones y mantener los caminos a través de los cuales los ejércitos 
franceses podrían marchar a las fronteras (p. 12).

En esa misma línea, Picon (2000, p. 25) señala que la guerra de Francia 
contra el resto de Europa jugó un papel esencial para la propuesta de reor-
ganización de los sistemas de enseñanza de la École Centrale des Travaux 
Publics en la medida en que provocó una escasez de ingenieros, fundamenta-
les para el desarrollo de las nuevas infraestructuras y equipamientos públicos 
del país. La École Polytechnique propuso a sus estudiantes una educación 
científica, «basada en matemáticas, física y química», y una capacitación para 
ingresar a las escuelas especiales de los servicios públicos del Estado como la 
École d’Application de l’Artillerie et du Génie, la École des Mines de París 
o la École Nationale des Ponts et Chaussées.4

Cortés García (2006, p. 100) da cuenta de la importancia que tuvieron 
las ciencias y, específicamente, las disciplinas como la matemática, la física y 
la química como una gran novedad de la nueva escuela posrevolucionaria —
frente a sus antecesores de la École des Ponts y Chaussées y su competidora, 
la École du Génie de Mézières—. Hasta la Revolución Francesa, dice Picon 
(2000), la formación de ingenieros en Francia había seguido un modelo tra-
dicional enfocado —como el los arquitectos— en el dibujo y el diseño. A 
partir de ese momento, la ingeniería fue afectada por la ciencia:

Solo la École du Génie había comenzado a liberarse de este marco obsoleto 
asignando un papel importante a las ciencias. Aquí la presencia del mate-
mático Gaspard Monge fue crucial. […] La aplicación directa de la ciencia 
a la ingeniería fue la clave de su trabajo en Mézières, así como fue más tarde 
lo que lo guió en la creación de la École Polytechnique (p. 24).

Picon (2000) señala que la currícula politécnica de la École Centrale 
des Travaux Publics propuso un curso avanzado de estudios científicos y 

4	 https://www.polytechnique.edu/ecole/histoire/1794-1804-revolution-et-periode-na-
poleonienne



Comisión Sectorial de Investigación Científica	 29

tecnológicos, que incluyó matemáticas, mecánica, física, química y las prin-
cipales ramas de la ingeniería: minas, puentes, carreteras y fortificaciones. 
Según ese autor, la mayor diferencia con los programas de ingeniería del anti-
guo régimen fue la importancia que se le dio a la ciencia. Allí se favorecieron 
dos asignaturas por sus múltiples aplicaciones: la Geometría Descriptiva y 
la Química, siguiendo el enfoque de Gaspard Monge sobre «conducir a los 
estudiantes desde la especulación teórica hacia los problemas concretos de la 
ingeniería» (Picon, 2000, p. 27).

Ambroise Fourcy expresa en su Histoire de l’École Polytechnique, publi-
cada en 1828, que la «idea madre» de la Polytechnique fue la reunión de una 
formación común amplia en matemáticas, física y artes gráficas en una misma 
escuela, que luego derivaba en una ramificación de escuelas especiales:

Muchos servicios públicos requieren que quienes dirijan los trabajos ten-
gan una educación bastante amplia en las ciencias matemáticas y físicas y 
en las artes gráficas. Reunir en una misma escuela a los jóvenes destinados 
a esos diversos servicios, a fin de darles en común esa instrucción funda-
mental; hacerles recorrer juntos la primera parte de su laboriosa carrera 
hasta el punto de que la especialización de los conocimientos relativos a sus 
diferentes destinos requiera la ramificación de la escuela general en varias 
escuelas particulares, establecer la escuela común en la capital, […] darles 
la oportunidad de adquirir los conocimientos y aptitudes básicas que ne-
cesitan para desempeñar su labor en el servicio público, y hacer posible la 
formación de los jóvenes en los diversos servicios. […] para poder confiar allí 
la enseñanza a los hombres más eminentes de cada parte, y así mantenerla 
en el nivel cada vez más alto de las ciencias: esta es la idea madre de la École 
Royale Polytechnique (Fourcy, 1828).

A pesar de ser una escuela de ingeniería, la École Polytechnique o École 
Royale Polytechnique —denominación que recibió entre 1817 y el segundo 
imperio, iniciado en 1852 («École Polytechnique», Wikipedia)— dio un lu-
gar relevante a la enseñanza de la arquitectura, en función de las responsabili-
dades que los nuevos ingenierios iban a asumir. Antonie Picon (2000, p. 27) 
señala que en la Escuela Politécnica «al principio, la enseñanza de la arqui-
tectura estuvo claramente subordinada a las ciencias» lo que se reflejó en la 
etapa de Louis-Pierre Baltard como profesor de arquitectura. Baltard «… hizo 
pocas innovaciones con respecto al contenido de su curso», ya que mantuvo 
«la tradicional división tripartita en decoración, distribución y construcción, 
una versión modernizada de la tríada belleza, utilidad y firmeza de Vitrubio 
utilizada por François Blondel en la Académie d’Architecture» (p. 27). En 
cambio, bajo el profesorado de Jean-Nicolas-Louis Durand, la enseñanza de 
la arquitectura se alejó de ese obsoleto marco teórico y «… se sacudió la tutela 
de la geometría descriptiva, cuyas limitaciones pronto se hicieron evidentes 
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(p. 27). Picon señala también que, a pesar de las declaraciones de Gaspard 
Monge5 en contrario, la geometría descriptiva resultaría tener muy poco uso 
práctico (2000, p. 24). 

Lucan (2012, p. 29) indica que Jean-Nicolas-Louis Durand, al frente de 
la École Polytechnique, se dirigió a los estudiantes de Ingeniería, cuyo tra-
bajo sería responder a las nuevas necesidades de los nuevos tiempos. Durand 
desempeñó esa tarea pedagógica durante 33 años. El autor también menciona 
que muchos estudiantes de la escuela se desarrollaron como ingenieros en el 
Servicio de Puentes y Caminos, lo que jugó un rol esencial en la planificación y 
el desarrollo del nuevo territorio nacional organizado en departamentos. En es-
tos, los arquitectos no abundaban, según Durand, lo que significa que los inge-
nieros asumirían la responsabilidad de construir hospitales, prisiones y puentes, 
entre otras infraestructuras. Es decir, los edificios públicos que quedaron bajo 
la autoridad del Conseil des Batiments Civils, establecido en 1795.

En su compendio de lecciones de la École Royale Polytechnique, Durand 
2000) definió a la arquitectura como «el arte de componer y ejecutar todos 
los edificios públicos y particulares» (p. 3). Allí propuso un método para pro-
yectar que se presentó como el «procedimiento a seguir para la composición 
de cualquier proyecto» (Durand, 2000, p. 180). Según Lucan (2012, p. 48), 
Durand fue el primero en llegar a una teoría sistemática y también el último; 
después de él, no habría otro arquitecto o teórico que se atreviera a intentar 
una doctrina de instrucción tan radical como la suya:

Durand descompuso el edificio en segmentos y aisló sus componentes que 
luego eran capaces de servir en una multiplicidad de combinaciones de-
pendiendo del proyecto a ser abordado y siguiendo un método de compo-
sición… (p. 35).

En esa línea, dice Picon (2000): «Los escritos de Durand ofrecen una de 
las primeras formulaciones de los conceptos de composición y tipo que guia-
rán la enseñanza de las Bellas Artes hasta que se derrumben bajo el embate 
de la modernidad» (p. 2).

Durand escribía en 1819: «Me preocupa sobre todo la noción de com‑
posición que, sorprendentemente, nunca ha sido tratada en ninguna obra de 
ningún tipo» (Lucan, 2012, p. 38). Sobre ese punto, Lucan sostiene que los 
pensamientos de Durand sobre la composición seguramente no estaban del 
todo formados cuando comenzó a enseñar en el Polytechnique y publicó la 
primera edición de sus Lecciones. Además, sugiere que la enseñanza misma 

5	 Gaspard Monge fue un matemático francés, autor del tratado Géométrie descriptive 
publicado en Paris en 1799, a quien se le asigna la creación la geometría descriptiva, 
una «rama de las matemáticas que estudia la representación de cuerpos tridimensio-
nales sobre superficies bidimensionales». Recuperado de https://es.wikipedia.org/wiki/
Gaspard_Monge y https://es.wikipedia.org/wiki/Sistema_di%C3%A9drico
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debe haberlo animado, si no obligado, a desarrollar sus concepciones con 
mayor precisión. El «triángulo» de enseñanza que Durand desarrolló im-
plicaba el estudio de los modelos históricos, de los tipos y del método de 
composición (Lucan, 2012, p. 48). Durand recibió diversas críticas con 
respecto a su método. Por ejemplo, el renombrado arquitecto y teórico 
alemán Gottfried Semper lo habría denominado «Canciller del tablero de 
ajedrez por falta de ideas», con relación a su proceso de composición basa-
do en el uso de la grilla cuadriculada (Lucan, 2012, p. 49). A pesar de las 
críticas, Rafael Moneo (en Durand, 1981) señala que, durante todo el siglo 
xix, el proyecto de arquitectura se entendió como el fruto de la disciplina 
que Durand enseñaba en su tratado.

Preußische Akademie der Künste, Berliner Bauakademie y 
Karlsruher Polytechnische Schule. Modelos de enseñanza de 
la arquitectura en Alemania

La formación en arquitectura en Alemania tuvo, durante el siglo xviii, una 
rama artístico-académica representada en la Academia Prusiana de Artes o 
Preußische Akademie der Künste, fundada en Berlín, capital del Reino de 
Prusia entre 1694 y 1696. La fundación de dicha institución estuvo fuerte-
mente basada en la Académie Royale d'Architecture fundada en Francia en 
1671 (Hannesen, 2005). Dicha institución alemana pasó a denominarse en 
1704 Real Academia Prusiana de Artes y Ciencias Mecánicas —Königlich-
Preussische Akademie der Künste und mechanischen Wissenschaften— y, 
entre 1790 y 1809, se denominó Academia Real de Bellas Artes y Ciencias 
Mecánicas —Königliche Akademie der Bildenden Künste und mechanis-
chen Wissenschaften zu Berlin—.6

Una segunda rama de instituciones pedagógicas en Berlín comenzó a 
desarrollarse en 1793 con la creación de la Bauschule de Berlín o Escuela 
de Construcción de Berlín (Frampton, 1999, p. 72) y fundamentalmente 
con su sucesora la Berliner Bauakademie o Academia de Construcción de 
Berlín creada en 1799. Según Hans Gerhard Hannesen (2005), la Berliner 
Bauakademie fue la primera institución separada dentro de la Academia. De 
acuerdo con Marta Masdéu (2017, p. 133), la administración pública fundó 
la Bauakademie con el fin de establecer un programa académico conjunto 
entre ingenieros y arquitectos. Esta segunda rama pedagógica alemana refleja 
influencias del debate politécnico francés de la época sobre la creación de 
una escuela de formación conjunta en ingeniería y arquitectura.

6	 https://www.adk.de/de/akademie/mitglieder/mitgliederdatenbank-hilfetexte.htm
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La Bauakademie de Berlín fue dirigida, en sus comienzos, por el ar-
quitecto alemán David Gilly —quien, en 1793, había estado al frente de 
la Baushule de Berlín—. Ambas instituciones —la Berliner Bauakademie 
y la rama artística representada por la Akademie der Bildenden Künste de 
Berlín— colaboraron durante años, especialmente en las materias de Dibujo 
e Historia del Arte, hasta que, en 1824, la Bauakademie se distanció. Según 
Masdéu (2017): «El motivo fue que la Akademie der Bildenden Künste deci-
dió centrarse más en la teoría de la arquitectura, mientras que la Bauakademie 
lo hizo en los aspectos técnicos de la construcción» (p. 133).

Respecto a los orígenes de la Bauakademie y su antecesora, la Bauschule 
de Berlín, Kenneth Frampton (1999, p. 72) señala que la tecnología cons-
tructiva francesa había ejercido una fuerte influencia sobre Gilly y su hijo 
Frederick, quien estudió los métodos de construcción franceses durante su 
estancia en París en 1798. Según Frampton, padre e hijo parecen haber 
compartido la misma preocupación por las técnicas estructurales francesas 
desde la época de Philibert Delorme: «Gilly el viejo recibió influencias de la 
economía tipológica modular de J. N. L. Durand, a través de su Précis des 
Leçons d’Architecture Données a l’École Polytechnique, que se publicó entre 
1802 y 1805» (p. 72). Frampton (1999) añade: «… la influencia de Durand 
sobre la Bauschule estaba más cerca del punto de vista de la ingeniería 
práctica de la École Polytechnique, que de la retórica posrevolucionaria 
del École des Beaux-Arts» (p. 72). En la Berliner Bauakademie de Gilly, 
se formó el renombrado arquitecto alemán Karl Friedrich Schinkel, quien 
se desempeñó luego como profesor de Geometría y Perspectiva a partir 
de 1806 y como catedrático de Construcción en 1820 dentro de la misma 
escuela (Frampton, 1999, p. 74).

José Manuel Prieto (2004, p. 523) señala que Schinkel se resistió a la 
implantación de «materias ingenieriles» en la Bauakademie, y que la en-
señanza de materias técnicas solo se verificó a partir de 1821 en el nuevo 
Gewerbeinstitute de perfil más ingenieril. El Gewerbeinstitute fue fundado 
en 1821 y, según Masdéu (2017), se basó en el modelo industrial francés 
de la École Centrale des Arts et Manufacture. El objetivo de la escuela, de 
acuerdo con Masdéu (2017), fue «… educar a un cuerpo de técnicos capaci-
tados para trabajar en el campo industrial y formar a nuevos docentes para 
las escuelas de comercio provinciales» (p. 133). En la Gewerbeakademie o 
Gewerbeinstitute se creó un plan de estudios con el fin de formar a sus estu-
diantes en varios campos profesionales, como la industria de la construcción, 
la química o la mecánica.

La unificación de la Bauakademie y la Gewerbeakademie se produ-
jo recién en 1879 en el marco de la Königlich Technische Hochschule 
Charlottenburg (Prieto, 2004, p. 523). De allí surgió la actual Technische 
Universität Berlin. Por su parte, de la Akademie der Bildenden Künste deri-
vó la actual Akademie der Künste.
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Karlsruher Polytechnische Schule

La Karlsruher Polytechnische Schule —actual Instituto Tecnológico de 
Karlsruhe (itk)— se considera el primer politécnico de Alemania, seguido 
por Darmstadt (1826), Múnich (1828), Dresde (1828) y Hannover (1831). 
Según Annemarie Jaeggi (1999) y Masdéu (2017), el modelo fundacional de 
la Polytechnische Schule de Karlsruhe fue la École Royale Polytechnique 
de París. Respecto a la experiencia alemana, Jaeggi (1999) señala que, en 
un primer momento, la Polytechnische Schule de Karlsruhe funcionó como 
etapa preliminar para futuros ingenieros y arquitectos, en la que se daba un 
ciclo básico de tres años con fuerte enfoque matemático al que le seguían 
los cursos de especialización en Ingeniería con Johann Gottfried Tulla o en 
Arquitectura con Friedrich Weinbrenner. En la misma línea, Masdéu (2017, 
p. 133) señala que el programa académico de Karlsruhe incluía tres años con 
materias básicas como «Aritmética, Geometría y Trigonometría y asignaturas 
científicas como Mecánica, Estática e Hidrostática», y luego los estudiantes 
asistían a la Ingenieurschule para estudiar ingeniería o a la Bauschule para 
aprender arquitectura.

El sucesor de Weinbrenner en Karlsruhe —quien falleció el 1.o de mar-
zo de 1826, un año después de la fundación de dicho politécnico— fue su 
alumno Heinrich Hübsch. Lewis (2012, p. 68) refiere al arquitecto Hübsch 
como el fundador, en 1828, del programa de estudios de la Polytechnische 
Schule. El modelo politécnico de Hübsch estableció un currículum de cinco 
años donde los estudiantes pasaban cerca de veinte horas a la semana en clase. 
Los primeros dos años eran principalmente dedicados a la matemática, la 
física y el dibujo técnico. El foco técnico se mantenía en el tercer año con 
materias como Geología, Química, Ética y Dibujo Realista, y en cuarto año 
con materias de diseño de máquinas, construcción de caminos y una materia 
denominada Constitución o Ley Fundamental. Según Lewis, el programa de 
Hübsch se organizaba a partir del segundo año con cuatro cursos de Proyecto. 
El primero era sobre estructuras agrícolas, el segundo, sobre construcciones 
domésticas y comerciales, el tercero sobre «diseño, estimación y construcción 
de grandes edificios» y el año final estaba dedicado en su totalidad al diseño 
arquitectónico (Lewis, 2012, p. 68).

Según Jaeggi (1999), después de los primeros años de la creación del 
Politécnico, el Ministerio del Interior del Gran Ducado confió al consejero 
de Estado Friedrich Nebenius la reorganización de la Polytechnische Schule 
en el año 1832 (Jaeggi, 1999). En el texto de Nebenius de 1833 —Sobre las 
escuelas técnicas en su conexión con todo el sistema educativo: Y con especial 
atención a la Escuela Politécnica de Karlsruhe—, se indican las denomina-
ciones de los cuatro cursos de Proyecto de Arquitectura anuales que inicia-
ban a partir del segundo año de formación:
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	— Primer curso: proyectos de edificios destinados a la producción (en 
general agropecuaria) y a la vivienda, con presupuestación.

	— Segundo curso: proyectos de edificios civiles (teatros, ayuntamien-
tos, etc.) y skizzen, en algunos casos con presupuestación. 

	— Tercer curso: proyectos de edificios de gran escala a través de ski‑
zzen, en algunos casos con presupuestación.

	— Cuarto curso: proyectos de edificios suntuosos y complejos de gran 
porte, en algunos casos a través de skizzen y en otros casos mediante 
dibujo técnico (Nebenius, 1833, p. 193).

Así, durante la primera mitad del siglo xix, el programa politécnico de 
Karslruhe reunió dentro de una misma institución materias técnicas y cursos 
de proyecto de arquitectura.7 Vale recordar que durante ese período y hasta la 
reforma de 1863, en la École des Beaux-Arts de París se dictaban conferen-
cias y se organizaban competencias, mientras que la enseñanza de la práctica 
del proyecto se desarrollaba por fuera de la École, en los ateliers libres.

Luego de la reforma de 1863, una diferencia relevante entre el modelo 
de enseñanza politécnico de Karlsruhe y el modelo Beaux-Arts de París fue 
que, mientras el programa de Karlsruhe estaba organizado con una estructura 
curricular de cinco años y cuatro cursos de Proyecto, el modelo Beaux-Arts 
estaba organizado en dos clases y la promoción no estaba vinculada a un 
período de tiempo establecido, sino que se alcanzaba después de que el estu-
diante hubiese cumplido las diversas obligaciones y acumulado los suficientes 
valeurs o créditos (Chaffe, 1977, p. 22). Chaffe (1977) comenta que «… cada 
estudiante ascendía a su propio ritmo tan alto como podía» (p. 18). Un estu-
diante podía tomar tantos concours d’émulation como quisiera hasta cumplir 
los treinta años de edad.

Según Masdéu (2017), la reorganización realizada por Nebenius definió el 
Karlsruhe Modell, donde se unificaron en una misma institución varias escuelas 

7	 La palabra proyecto traduce la expresión alemana Entwurf. Ambos términos comparten 
la misma raíz etimológica referida a lanzar. Hübsch había utilizado el término en su libro 
de 1825 Entwurf zu einem Theater mil eiserner Dachriistung —Proyecto para un teatro 
con una estructura de techo de hierro—. Algunos años antes, el arquitecto alemán Karl 
Friedrich Schinkel usó la denominación Entwürfe —plural de Entwurf— en su serie de 
trabajos Sammlung architectonischer Entwürfe —Colección de Proyectos Arquitectónicos—, 
que fue publicada entre 1819 y 1840. Antes, el historiador austriaco Fischer von Erlach 
había utilizado otra acepción del término en su libro de 1721 Entwurf einer historischen 
Architektur —Proyecto de una arquitectura histórica—. Immanuel Kant también lo había 
utilizado en 1795 en Zum ewigen Frieden: Ein philosophischer Entwurf —Hacia la 
paz eterna: Un proyecto filosófico—. Años después, el reformador universitario alemán 
H. V. Humboldt utilizó también el termino en su libro Kosmos ‑ Entwurf einer physis‑
chen Weltbeschreibung —Cosmos ‑ Proyecto de una Descripción física del mundo—. Así, 
Entwurf, en alemán, al igual que la palabra castellana proyecto, define a la vez un tipo 
de producto concreto del campo de actividad de los arquitectos y también un proceso 
intelectual de «lanzamiento hacia adelante», de actividades orientadas a alcanzar una 
determinada meta o fin.
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especializadas organizadas en departamentos independientes, que contribuye-
ron a la aparición del modelo de universidades. Ese modelo será tomado, pos-
teriormente, para la creación del politécnico de Zúrich en Suiza:

En 1832 la Technische Schule, bajo la dirección de Karl Friedrich Nebenius, 
se sometió a una reorganización similar a la École des Arts et Manufactures 
de París. La reestructuración del programa académico consistía en refor-
zar la orientación industrial de la escuela. Nebenius, siguiendo el mode-
lo industrial francés, escribió en su libro Über technische Lehranstalten in 
ihrem Zusammenhang mit dem gesamten Unterrichtswesen und mit beson‑
derer Riücksicht auf die Polytechnische Schule in Karlsruhe, las tareas que 
debían emprender la Technische Schule y otros institutos de educación 
técnica alemanes para contribuir al desarrollo industrial. Sin embargo, en 
contraste con París donde cada necesidad fue satisfecha con la creación de 
dos escuelas separadas (la École Polytechnique y la École Centrale des Arts 
et Manufactures), en Karlsruhe el modelo de enseñanza politécnico, fue 
reemplazado por uno industrial dentro de la propia institución. El resul-
tado de ello fue que el Karlsruhe Modell se caracterizó por unificar bajo 
un mismo techo varias escuelas especializadas, formando departamentos 
independientes. La idea de reunir en una única institución académica las 
distintas escuelas fue reproducida posteriormente por el Polytechnikum de 
Zúrich. Esto supuso la aparición de las primeras universidades tal como 
las conocemos actualmente, pues pasaron de ser escuelas o academias que 
actuaban independientemente unas de otras, a constituir un grupo de fa-
cultades reorganizadas bajo un mismo órgano educativo (p. 134).

Genealogías cruzadas: Francia y Alemania

Es interesante observar algunas migraciones, transferencias e interconexio-
nes que pueden establecerse entre la genealogía politécnica y la genealogía 
Beaux-Arts durante los siglos xviii y xix entre Francia y Alemania siguien-
do a algunas figuras centrales del período.

En la École des Arts de Blondel, se formaron arquitectos franceses de 
gran influencia para cultura arquitectónica posterior como Ledoux o Boullée 
(Vidler, 1994, p. 149; 2014, p. 192). Boullée, en particular, fue designado 
profesor de la Académie Royale d’Architecture a partir de 1762 y de la École 
Nationale des Ponts et Chaussées entre 1778 y 1788 (Vidler, 2014, p. 192; 
Armstrong, 2017, p. 2). En 1776, recibió en su estudio como discípulo a Jean-
Nicolas-Louis Durand, quien en ese entonces obtuvo en dos ocasiones sucesi-
vas el segundo lugar en el Gran Premio de la Académie d’Architecture en 1779 
y 1780 (Picon, 2000, p. 3). Posteriormente, Durand se transformó en profesor 
principal de la École Royale Polytechnique, escuela de ingeniería desde la que 
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produjo gran parte de su obra teórica. Su influencia llegó a Alemania a través 
de autores como David Gilly, quien presidió la Bauakademie. En esa escuela se 
formó Karl Friedrich Schinkel, 8 quien se transformaría en una de las figuras 
más influyentes de la arquitectura alemana del siglo xix.

El surgimiento de la enseñanza de la arquitectura  
en Estados Unidos.  
El Massachusetts Institute of Technology, William Ware  
y la amalgama estadounidense politécnico/Beaux‑Arts

Señala Bernard Michel Boyle (1984, p. 265), que la primera institución de 
enseñanza de la arquitectura creada en Estados Unidos fue el Massachusetts 
Institute of Technology (mit) en 1865. Le siguieron las universidades de 
Illinois y Cooper Union en 1867, Pensilvania en 1869, Cornell en 1871, 
Columbia en 1881, Harvard en 1893 y Princeton en 1919. Por su par-
te, Michael Lewis (2012, pp. 69-72) indica que el Polytechnic College de 
Pensilvania, creado en 1853, fue la institución que generó el primer programa 
colegiado de arquitectura de Estados Unidos en 1861. Hasta ese momento, 
dice Lewis (2012), «la educación arquitectónica en Estados Unidos signi-
ficaba solo una cosa: el aprendizaje con un arquitecto en ejercicio» (p. 68). 
Según ese autor, la «cultura arquitectónica académica» en Estados Unidos, 
derivó de una «batalla» entre el modelo Politécnico y el modelo Beaux-Arts 
transcurrida durante la segunda mitad de siglo xix y primeras décadas de 
siglo xx (p. 68).

Antes de la creación del mit, el arquitecto Richard Morris Hunt en 
1858, formado en París entre 1846 y 1854, había fundado el primer atelier 
formativo de Estados Unidos, inspirado en el modelo parisino de los ateliers 
(Lewis, 2012, p. 80). Como en tantos otros países, la impronta del modelo 
Beaux-Arts en Estados Unidos se introdujo mediante la contratación de pro-
fesores egresados de la École des Beaux-Arts de París. El primero en llegar 
fue Eugène Létang, contratado por el mit en 1872; luego Constant‑Désiré 
Despradelle, también contratado por el mit en 1893 —luego de la muerte 
de Létang—, quien más tarde actuó como profesor en Harvard a partir de 
1910. Paul Philippe Cret, profesor que tuvo gran influencia formativa en 
Estados Unidos, llegó en 1903 a la Universidad de Pensilvania, donde trabajó 
hasta 1937 (Lucan, 2012, p. 216; Kostof, 1984, p. 207). En 1910, Eugène 
J. A. Duquesne fue incorporado en Harvard. Luego de la Primera Guerra 

8	 Respecto a las relaciones entre la arquitectura de Schinkel y la de Durand, pueden 
consultarse los estudios de Kenneth Frampton (1999, pp. 76-86). Este autor señala que 
el punto de partida de los almacenes Neuer Packhof de Schinkel serían los modelos de 
edificios públicos presentado en el Precis de Lecons por Durand (1999, p. 86).
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Mundial, continuó la llegada de profesores franceses a Estados Unidos como 
Jean Jacques Haffner, profesor en Harvard a partir de 1922 hasta 1937, 
o Jean Labatut, que llegó a Princeton en 1928, donde trabajó hasta 1967 
(Lucan, 2012, p. 216).

The Department of Architecture /  
Massachusetts Institute of Technology

Para el primer plan de estudios del mit, William Ware —formado con 
Richard Morris Hunt— viajó por diferentes ciudades europeas entre agosto 
de 1866 y noviembre de 1867 (Kaiser, 2010). Según John Chewning (1986), 
Ware desarrolló una combinación de los modelos de la École Centrale d’Ar-
chitecture y la École des Beaux-Arts para el plan del mit. Señala que: 

Ware tuvo muchas oportunidades de visitar los ateliers asociados con la 
École des Beaux-Arts para estudiar cómo esa disciplina de formación en 
diseño podía ajustarse a una educación arquitectónica con un énfasis téc-
nico, como el que ya ofrecía la École Centrale d’Architecture, que él pro-
yectaba para el mit (p. 70).

En esa línea, Lewis (2012) se refiere a la adaptación de Ware para el pro-
grama del mit, que comenzó a funcionar, según Lucan (2012, p. 216), a partir 
de 1868, como una fusión entre el sistema politécnico y el modelo Beaux-Arts. 
Por un lado, el modelo artístico francés estaba estrechamente vinculado al rol 
del Estado en Francia, situación muy diferente a la que existía en Estados 
Unidos. Por otro lado, el modelo politécnico alemán estaba orientado a la rápi-
da industrialización del territorio. Sobre la base de esa interpretación de Ware, 
era necesario producir una amalgama de esos modelos para el mit:

Ware reconoció que los sistemas de politécnico y Beaux‑Arts se habían 
desarrollado para manejar determinados problemas y cumplir ciertas ta-
reas. La École estaba orientada a la construcción de grandes edificios del 
Estado y a la preparación de los talentos de sus diseñadores; estaba estruc-
turada como una pirámide competitiva cuya piedra angular era el Premio 
Anual de Roma. El sistema politécnico alemán, en cambio, estaba desti-
nado a servir a una rápida industrialización del suelo y a dotarla de una 
infraestructura de ferrocarriles, estructuras militares y canales. Ninguno 
de los dos modelos se adaptaba bien a la cultura comercial de los Estados 
Unidos, donde el Estado era un agente relativamente menor de la arqui-
tectura. En cambio, lo que Ware instituyó en el mit fue una especie de 
amalgama de los modelos alemán y francés. La escuela en sí era una ins-
titución politécnica, pero, para dar a sus estudiantes de Arquitectura el 
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sabor de la experiencia del atelier, reclutó al veterano francés de la École, 
Eugène Létang, un estudiante de Émile Vaudremer, para dar orientación 
en el diseño (Lewis, 2012, p. 74).

Citamos en extenso a Chewing (1986) para reflejar su interpretación 
acerca de los diferentes aspectos en que el modelo de la École Centrale d’Ar-
chitecture fue más útil que el de la École des Beaux-Arts para la creación del 
Departamento de Arquitectura del mit:

Al igual que en el mit, la arquitectura en la École Centrale debía enseñarse 
con una profunda base en las ciencias aplicadas, y muchos de los directores 
de la nueva escuela de París, como los interesados en la nueva escuela de 
Boston, eran ingenieros e industriales. En los primeros años de su ense-
ñanza en el mit —y de nuevo en sus años de inicio en el Departamento 
de Arquitectura en Columbia—, Ware encontraría que la École Centrale 
d’Architecture era un modelo más útil en muchos sentidos que la École 
des Beaux-Arts, porque la nueva escuela ofrecía un curso finito de tres 
años de estudio que conducía a un proyecto final y un diploma, en lugar de 
un sistema virtualmente abierto de acumulación de créditos para concursos 
de diseño y construcción con el fin de entrar en las competiciones anua-
les para el Gran Premio. La École Centrale, a diferencia de la École des 
Beaux-Arts, ofrecía una instrucción técnica concentrada en sus propios 
salones y fundamentaba todo su plan de estudios en una serie de cursos 
obligatorios de conferencias que cubrían todos los aspectos de la construc-
ción, los materiales, la práctica profesional, la teoría y la historia. (p. 67)

…  debido a que [Ware] imaginó un programa completo de formación en 
arquitectura, parece probable que la École Centrale hubiera tenido una 
atracción particularmente fuerte para él. Pero en ningún momento de su 
carrera reconoció ninguna deuda con esa institución. El aura de la École 
des Beaux-Arts permaneció en el fondo de su mente y, como llegó a creer 
durante sus primeros cuatro años de enseñanza que lo que se necesitaba en 
el mit era un plan de estudios completo con especial énfasis en el diseño, 
naturalmente volvió a la École des Beaux-Arts para reclutar un instructor 
de diseño para que se uniera a su departamento en Boston (p. 71).

Siguiendo a Lucan (2012, p. 217), la influencia Beaux-Arts en Estados 
Unidos siguió hasta inicios de 1930, cuando varias escuelas «cortaron» vín-
culos con la École des Beaux-Arts y dieron la bienvenida a los profesores 
emigrados de la Bauhaus. Kathryn H. Anthony (2012) señala que en 1934, 
Joseph Hudnut, decano de la Universidad de Columbia, impulsó varios cam-
bios, como la sustitución de los ejercicios más típicos de Beaux-Arts hacia las 
nuevas temáticas de la agenda de las décadas del 1920 y 1930. Se pasó del 
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diseño de las «grandes tumbas y los templos mayas a las viviendas para pobla-
ción de bajos ingresos» (Anthony, 2012, p. 398). En 1937, Hudnut, como 
decano de Harvard desde 1936, promovió la llegada de Walter Gropius al 
Departamento de Arquitectura de Harvard, quien sustituyó al profesor fran-
cés J. J. Haffner. Allí Gropius se desempeñó hasta 1953. Marcel Breuer 
también exprofesor en Bauhaus llegó como profesor a Harvard. Mies Van 
der Rohe, a partir de 1938-1940, se incorporó como profesor en el Illinois 
Institute of Technology.

Eidgenössische Polytechnische Schule de Zúrich. Una 
amalgama suiza politécnico-Beaux-Arts

En 1854, a partir de la Constitución suiza de 1848, se creó el Politécnico 
Federal de Zúrich —Eidgenössischen Polytechnikum— y, en 1855, abrió 
la Eidgenössischen Polytechnischen Schule —Escuela Politécnica Federal 
de Zúrich— con seis divisiones, que incluían la Bauschule —Escuela de 
Construcción—, que en un principio no estaba prevista. El 7 de febrero de 
1856, se designó al arquitecto alemán Gottfried Semper como director de 
la Bauschule, quien cambiaría el título del diploma de Baumeister —maestro 
constructor— a Architekt —arquitecto—, sin lograr extender el período de 
estudios de tres años. Recién en 1899 la Escuela de Construcción pasó a deno-
minarse Architektenschule —Escuela de Arquitectos—. En 1911, la Escuela 
Politécnica pasó a denominarse Eidgenössische Technische Hochschule 
Zürich (eth-z) —Instituto Tecnológico Federal de Zúrich—. En 1924, la 
Architektenschule eth-z se denominó División de Arquitectura y, desde 
1999, se denomina Departamento de Arquitectura de la eth-z.9

Siguiendo a Masdéu (2017), desde 1851 en su texto Wissenschaft, 
Industrie und Kunst, Semper había propuesto un programa de orientación 
industrial para la aplicación comercial e industrial de las artes, en especial en el 
campo de la arquitectura y la ingeniería. En este texto, Semper había sugerido 
la creación de talleres y la organización de competiciones como instrumentos 
metodológicos de enseñanza de la arquitectura. A partir de 1854 y 1855, to-
das estas ideas fueron puestas en práctica cuando Semper fue contratado por 
el Polytechnikum. Según Masdéu, el objetivo de Semper para la nueva escuela 
fue educar a los arquitectos en el campo de la tecnología y la arquitectura civil, 
tomando como ejemplo el modelo tradicional de la École des Beaux-Arts y 
el modelo politécnico de París. Del primero, tomó el sistema de ateliers y las 
competiciones del Grand Prix y, del segundo, el programa científico basado en 
la instrucción teórica y práctica (2017, p. 135).

9	 https://arch.ethz.ch/en/departement/geschichte.html
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En el sitio oficial de la eth-z, se señala que el modelo educativo pro-
puesto por Semper de atelier libre, tomado de la École des Beaux-Arts de 
París, entró en conflicto con el perfil de la escuela politécnica, de orientación 
principalmente práctica y técnica. Para ese entonces, los estudiantes trabaja-
ban en una sala de dibujo en tareas prácticas, rivalizaban en competencias y 
contribuían a los proyectos propios de Semper.10

Por su parte, Pablo Meninato (2018) señala que Semper, desde 1834, 
había propuesto incorporar el formato studio en la Bauakademie de Dresde, 
donde actuó como director. Semper había cursado estudios de arquitectura 
en la Bauakademie de Múnich en 1823, luego se mudó en 1826 a París 
para estudiar con el arquitecto alemán naturalizado francés Franz Christian 
Gau. Semper se familiarizó allí con las discusiones teóricas de las dos prin-
cipales escuelas francesas, la politécnica y las Beaux-Arts. En 1834, retornó 
a Dresde y fue nombrado director de la Bauakademie. Propuso incorporar 
el formato studio y la integración de cursos prácticos y teóricos. En 1849, a 
partir de la fallida revuelta contra la monarquía en Alemania, se fue exiliado 
primero a París, luego a Londres y por último a Zúrich, donde asumió la di-
rección del Polytechnikum a partir de 1856 (Meninato, 2018, p.  2). Semper 
dirigió la Schule de Zúrich hasta 1871.

Architectural Asociation, Royal Academy y riba.  
Gran Bretaña y nuevas influencias del modelo francés

Siguiendo a Wilton-Ely (1984), la única formación en arquitectura «asequi-
ble en Inglaterra a finales de siglo xviii era la costumbre, naciente, de los 
pupulos contratados en un estudio de arquitecto» (p. 185). Una figura muy 
relevante de la arquitectura británica como William Chambers, quién había 
asistido a la École des Arts de Blondel en París (p. 185), promovió en 1768 
la creación de la Royal Academy of Art (p. 186). Hasta bien entrado el siglo 
xix, señala Wilton-Ely, «la educación arquitectónica inglesa dependía de los 
modelos irregulares de los pupilos por contrato, aumentada por las confe-
rencias en la Royal Academy y los viajes al extranjero» (p. 191). El sistema 
de «pupilos por contrato» implicaba la formación en arquitectura mediante 
el trabajo en el estudio de un arquitecto en actividad, recibiendo a cambio 
una remoneracion por ese trabajo formativo (p. 191). La creación en 1834 
del Institute of British Architects —que posteriormente recibió su designa-
ción de Real Institute of British Architects (riba) por la reina Victoria en 
1866— tuvo entre sus objetivos facilitar la adquisición de conocimiento de 
la arquitectura y «establecer una uniformidad y respetabilidad de la práctica 

10	 https://arch.ethz.ch/en/departement/geschichte.html
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de la profesión» (p. 186). A pesar de esos esfuerzos, según Wilton-Ely el 
«primer intento serio de educación especializada» se remonta en Inglaterra a 
la década de 1840 con la creación del King’s College y el University College 
de Londres (Wilton-Ely, 1984, p. 191).

En 1842,  los «arquitectos jóvenes excluídos del riba por no llevar su-
ficiente número de años en ejercicio» se unieron en la Architectural Drafters 
Association que, en 1847, se convirtió en la Architectural Association (aa) 
(Wilton-Ely, 1984, p. 192). Esa asociación buscó un camino alternativo de 
formación que se separó del sistema de pupilos. Organizaron conferencias y 
discusiones con el objetivo de prepararse para el reconocimiento del riba y, 
gracias a la presión ejercida por la aa, el riba, emulando el Diplome d’Archi-
tecte francés, organizó el primer examen abierto para que fueran reconocidos 
como miembros en 1863 (p. 192). A cambio, la aa organizó un ciclo de clases 
abiertas entre pares para la preparación del mencionado examen. En 1870, la 
Royal Academy fundó su escuela de arquitectura, y para la dirección designó 
a Richard Phené Spiers, quien se había formado durante tres años en el atelier 
de Charles-Auguste Questel en la École des Beaux-Arts de París (p. 196). 
Ello muestra para el caso británico, un nuevo ejemplo de la gravitación y om-
nipresencia del sistema Beaux-Arts francés en la creación de instituciones de 
enseñanza de la arqutiectura a nivel internacional durante el siglo xix.

En 1881, el examen para ser miembro del riba se volvió obligatorio 
(Wilton-Ely, 1984, p. 193) y en 1887 se dividió en tres partes: preliminar, 
intermedio y final (p. 196). Figuras relevantes de la arquitectura inglesa de la 
segunda mitad del siglo xix como Philip Webb permanecieron fuera del riba, 
rechazado el examen obligatorio y reivindicando la autonomía artística de la 
arqutiectura (p. 194). A partir de 1889, la aa propuso un plan de estudios 
regular, de acuerdo con el modelo de examen en tres partes del riba. De esa 
manera, la aa logró introducir una forma de educación arquitectónica que sus-
tituyó al modelo de pupilos y que según Wilton-Ely se trasformó en la base del 
sistema que predomina hasta nuestros días (1984, p. 196). Ese proceso con-
tinuó luego en el King’s College en 1892 que inició un curso de arquitectura 
de tres años de duración y luego en Liverpool en 1895. Entre 1931 y 1938 
fueron aprobadas las actas que convirtieron el titulo del riba en titulo legal 
supervisado por el Parlamento (Wilton-Ely, 1984, p. 197).



42	 Universidad de la República

El surgimiento de los talleres en la Facultad de Arquitectura 
de la Universidad de la República y la estructura curricular de 
la carrera. Una amalgama uruguaya politécnico/Beaux-Arts

En Uruguay, la creación de una cultura académica en arquitectura se produjo 
como en tantos otros países, como una amalgama de elementos provenientes 
de la tradición francesa Beaux-Arts y la politécnica alemana. Los talleres de la 
actual fadu en Uruguay surgieron como una trasposición del sistema de los 
ateliers de la École des Beaux-Arts de París. Esa incorporación está histórica-
mente vinculada a la contratación y llegada a Uruguay, en 1907, del arquitecto 
francés Joseph Paul Carré (Oddone y París, 2010, p. 420; Petit, 2015, p. 26; 
Apolo et al., 2006, p. 6; Nudelman, 2013, p. 27). A partir de la llegada de 
Carré, se desarrolló progresivamente el sistema de talleres mediante diversas 
líneas pedagógicas y disciplinares de enseñanza del proyecto. Pero desde el 
primer plan de estudios de la carrera de Arquitectura en Uruguay en 1887, 
y, a partir de la contratación de Julián Masquelez como primer profesor de 
Proyecto, quien, al igual Carré, se había formado en la École des Beaux-Arts 
de París, es evidente la gravitación del modelo francés para la creación del sis-
tema uruguayo. Veamos un poco más en detalle este proceso.

Dos décadas antes de la llegada de Carré a Uruguay, en 1887 en 
el primer plan de formación de arquitectos de Uruguay, ya había una ma-
teria denominada Proyectos, en el cuarto año de carrera.11 Para 1889 se 
habían incorporado dos cursos de Proyecto, uno en tercer año, denomina-
do Arquitectura 1.er Curso, y otro en cuarto año, Arquitectura 2.o Curso 
(Baroffio, 1943, pp. 23-24). Para el plan de estudios de 1894, el curso de 
cuarto año pasó a denominarse Proyectos Completos de Edificios de Primer 
Orden, y se sumó también el curso Elementos de Composición Decorativa 
(Baroffio, 1943, p. 25). En 1906, un año antes «… del desembarco del maestro 
francés» la Facultad contaba ya con cuatro cursos de Proyecto anuales ubi-
cados entre el segundo y el quinto año (Nudelman, 2019, p. 18). Esos cursos 
se denominaban Arquitectura 1.er Curso, 2.º Curso, 3.er Curso y 4.o Curso 
(Baroffio, 1943, pp. 29).

El modelo de talleres que se desarrolló a partir de 1907 con la llegada 
de Carré se inscribió en una estructura curricular de cinco años con cua-
tro cursos de Proyecto, que había sido introducida en el Plan 1906 y que 
no pertenecía a la genealogía Beaux-Arts, cuyo sistema estaba dividido en 
dos classes. Esa estructura curricular pertenece a la genealogía politécnica 
y, en particular, se encuentra en el programa del politécnico de Karlsruhe 

11	 Universidad. Reglamento General de Enseñanza Secundaria y Superior, de febrero de 
1887 en Alonso Criado (1887, pp. 25-26).
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propuesto por Heinrich Hübsch en 1828, que ha sido comentado por Lewis 
(2012, p. 68) y descrito por Nebenius (1833, p. 193).

Otras incorporaciones curriculares del Plan 1894 que reflejaron la atención 
uruguaya al modelo Beaux-Arts son los cursos de Historia de la Arquitectura 
y Teoría de la Arquitectura (Baroffio, 1943, p. 25). Siguiendo a Collins (1970, 
p. 25), la primera institución en crear una cátedra de enseñanza de historia de 
la arquitectura había sido la École des Beaux-Arts de París en el año 1822 y, 
de acuerdo con Chaffe (1977, p. 67), la introducción del curso Teoría de la 
Arquitectura en el programa de la École des Beaux‑Arts data de 1819.

Respecto a la contratación de Julián Masquelez como primer profesor 
de Proyecto, Eugenio Baroffio (1943) señala que, en el trabajo de taller, 
Masquelez había ofrecido «… a sus alumnos el caudal de conocimientos adqui-
ridos en la Escuela de Bellas Artes de París. […] Los estudios analíticos, las 
composiciones arquitectónicas y decorativas se desarrollaban con el mismo 
plan que los maestros de aquella célebre escuela francesa aplicaban en sus 
enseñanzas» (p. 27).

Frente a la visión planteada por Baroffio (1943) respecto al desarrollo 
del sistema de taller durante el período de Masquelez, los trabajos de autores 
como Juan Oddone y Blanca París (2010) han mostrado que «Carré fun-
dó el primer Taller de Arquitectura» (p. 420). Por su parte, Conrado Petit 
(1993) indica que: «Monsier Carré fundó el primer taller de Arquitectura 
como instalación para la enseñanza de Proyectos de Arquitectura…» (p. 26). 
Esa diferencia entre Baroffio (1943) y los trabajos de Oddone y París (2010) 
y Petit (1993) debe adjudicarse al doble significado de la palabra taller. En 
primer lugar, implica un dispositivo pedagógico de enseñanza de la arquitec-
tura eminentemente práctico, de tipo maestro‑aprendiz, desarrollado histó-
ricamente para la enseñanza de los oficios y las artes, derivado del término 
francés atelier y transpuesto a la enseñanza de la arquitectura durante el siglo 
xviii. En ese sentido, las dinámicas de taller estuvieron presentes, siguiendo a 
Baroffio (1943), durante los casi quince años de actividad de Masquelez en la 
Facultad. La segunda acepción del término, conjugada en el plural talleres, se 
refiere a otro rasgo del sistema en el que diversas lineas disciplinares y profe-
sionales se ofrecen como alternativas de formación proyectual dentro de una 
misma escuela. Esa segunda acepción del término se desarrolla en Uruguay a 
partir de la llegada de Carré en 1907 y en los años sucesivos.

Respecto a la combinación de elementos politécnicos y de las Beaux-
Arts en Uruguay, es importante señalar que, durante los años de creación 
de la Facultad de Matemáticas y Ramas Anexas —y más específicamente 
en 1892—, el agrimensor y arquitecto Juan Monteverde, dos veces decano 
de la Facultad, había sido comisionado por la Universidad de la República 
para visitar Francia, España, Bélgica, Italia y Suiza para conocer sus institu-
ciones de enseñanza de arquitectura e ingeniería (Martínez, 2014, p. 36). En 
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1895, Monteverde presentó un informe de doscientas páginas al Consejo de 
la Universidad sobre su vista a diversas escuelas: 

…  Politécnica de Zúrich, la Escuela de Arquitectura de Barcelona; la Escuela 
de Ingenieros de Caminos, Canales y Puentes de Madrid, la Escuela Superior 
de Arquitectos de Madrid, la Escuela de Puentes y Calzadas de París, la 
Escuela Central de Artes y Manufacturas de París, la Escuela Nacional y 
Especial de Bellas Artes de París, la Universidad de Bruselas, la Escuela 
de Ingenieros Civiles de Gante, la Escuela de Ingenieros de Turín, el Real 
Museo Industrial Italiano y las Escuelas Anexas de Ingeniero Industrial 
de Turín, la Universidad de Pisa, la Real Escuela de Aplicación para los 
Ingenieros de Roma, la Sección Construcción y Mecánica y la Sección de 
Agrimensura de Génova; la Academia Politécnica de Río, la Escuela de 
Ingenieros Industriales de Barcelona, el Conservatorio de Artes y Oficios 
de París, el Instituto Técnico Superior de Milán; en todas partes consultó 
funcionamiento, planes, duración de estudios, programas, etcétera.12

Así, para 1895, los involucrados en el proceso de construcción institu-
cional de las carreras de Arquitectura e Ingeniería de la Universidad de la 
República, tuvieron un panorama directo de conocimiento sobre un conjun-
to de instituciones relevantes de enseñanza de la arquitectura y la ingeniería 
de la época, desde las experiencias híbridas del politécnico de Zúrich hasta la 
sede artística del modelo Beaux-Arts en París. En 1897, Monteverde infor-
maba al rector su objetivo politécnico de preparar profesionales para las gran-
des obras públicas del país. Dicen Oddone y París (2010) que Monteverde 
había llegado al convencimiento de que «no hay enseñanza proficua sin expe-
rimentación», y que según su enfoque la Facultad debía limitarse a «enseñar 
lo necesario para un buen conocimiento de las ciencias y la preparación de 
las aplicadas a los fines profesionales, proscribiendo de sus programas lo ac-
cesorio “que distrae la atención de lo principal y absorbe tiempo y trabajo, 
sin rendimiento útil equivalente”». Señalan Oddone y París que, en la pers-
pectiva de Monteverde,

…  el Estado podría llevar a cabo con eficacia, «sin pérdida de tiempo y sin 
gastos y pruebas infructuosas», las grandes obras públicas que el país recla-
maba para desarrollar su producción y alimentar su comercio con el tráfico 
terrestre y marítimo. De la buena preparación del personal técnico que sale 
de la Facultad de Matemáticas, depende en gran parte el acierto con que se 
resuelvan los problemas que más interesan a nuestros progresos materiales 
(Oddone y París, 2010, Tomo 2, p. 405).

12	 Cfr. Juan Monteverde. Informe sobre Escuelas de Ingeniería en Oddone y París (2010, 
p. 405, nota 1265).
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En simultáneo, en 1899 llegaban a Montevideo, desde la École des 
Beaux‑Arts de París, diferentes piezas pedagógicas para la formación de los 
arquitectos según el modelo Beaux-Arts:

Desde la Escuela de Bellas Artes de París, traen hasta Montevideo calcos 
de los frisos del templo de Júpiter y del Capitolio estelas del Templo de 
Teseo; calcos de Notre-Dame, reproducciones de fragmentos de pinturas 
del siglo xviii; frontones del Renacimiento, motivos de ornamento Luis xv 
y Luis xvi: cabezas de sátiros, volutas, cabezas de águila, leones, copias de 
Benvenuto Cellini, cariátides, dianas, gladiadores, minervas y las infaltables 
Venus de Milo y Victoria de Samotracia (Oddone y París, 2010, tomo 2, 
p. 417, nota 1313).13 

Así las cosas, a la vez que se cimentaba el enfoque politécnico de una 
rápida preparación de profesionales «para las grandes obras públicas que el 
país reclamaba para desarrollar su producción y alimentar su comercio con el 
tráfico terrestre y marítimo» (Oddone y París, 2010, p. 405), se desarrollaba 
«la importación de calcos de los frisos del templo de Júpiter y del Capitolio es-
telas del Templo de Teseo, […] motivos de ornamento Luis xv y Luis xvi: ca-
bezas de sátiros, volutas, cabezas de águila, leones, […] y copias de Benvenuto 
Cellini, cariátides, dianas, gladiadores, minervas y las infaltables Venus de 
Milo y Victoria de Samotracia» (p. 417). En ese contexto, la diversificación de 
talleres, de matriz Beaux-Arts —incorporada a partir de 1907 con la llegada 
de Carré a Uruguay—, se realizó en el marco de una estructura curricular de 
matriz politécnica, organizada con cinco años de carrera y cuatro cursos de 
Proyecto. La estructura fragmentada o diferencial de talleres, que funcionó 
desde 1907 hasta 1952 y que dividió la carrera en dos ciclos, tampoco refleja-
ba en estado puro el modelo de formación artística de la École des Beaux-Arts. 
La esencia del modelo parisino fue un atelier donde el patron preparaba a sus 
estudiantes para los concours y, en particular, para el concurso final del Grand 
Prix. Otras modificaciones derivadas del plan de estudios de la Facultad de 
Arquitectura de 1917 (Kelbauskas, 2015, p. 30), como la incorporación de 
un nuevo curso de Proyecto en primer año e incluso la semestralización inicia-
da a partir de 1918, consolidaron una estructura curricular de cinco años, de 
base politécnica, sobre la que se siguió desarrollando la adaptación uruguaya 
del sistema de los ateliers Beaux-Arts.

Al igual que en otras experiencias internacionales de países como Estado 
Unidos o Suiza, en Uruguay la creación de una cultura academica en arquitec-
tura se desarrolló entre el último cuarto de siglo xix y las primeras décadas de 
siglo xx, amalgamando elementos provenientes del modelo politécnico y de 

13	 Cfr. Nota del decano de la Facultad de Matemáticas al rector, Montevideo, 12 de di-
ciembre de 1899, aum, c. 1899 y c. 1891, cp. 49.
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la tradición Beaux-Arts. Esas interconexiones genealógicas reflejan en parte 
la proposición de Lambert (2017, p. 88), quien, siguiendo lo planteado por 
la arquitecta Colette Raffael (2010), propone trascender antagonismos sim-
plificadores entre ambos modelos y considerarlos como polos entre los cuales 
han evolucionado los sistemas de enseñanza de la arquitectura en el ámbito 
internacional.
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Panorámica internacional  
sobre modelos de enseñanza de Proyecto

Criterios para una caracterización panorámica

Para construir una panorámica que nos permita estudiar los modelos actuales 
de organización de la enseñanza proyectual en el ámbito internacional, ge-
neramos una matriz con dos criterios de demarcación. Por un lado, conside-
ramos instituciones que derivan de las dos grandes tradiciones históricas de 
enseñanza de la arquitectura y, en segundo lugar, hicimos un corte geográfico 
a partir del cual definimos a los países como unidades de observación identi-
ficando dentro de cada país las instituciones paradigmáticas principales. Por 
instituciones paradigmáticas nos referimos a centros de enseñanza de la arqui-
tectura que, por diversas razones, tienen o han tenido influencia gravitante en 
la estructuración del campo de las prácticas pedagógicas y, en particular, de 
la enseñanza proyectual. John B. Thompson (1998) refiere a las universida-
des como instituciones paradigmáticas en relación con su «poder simbólico» 
para «influir y dar forma al curso de los acontecimientos» (pp. 30-35). Esas 
razones de influencia, que definen a las instituciones paradigmáticas selec-
cionadas, implican una diversidad de factores desde la tradición histórica de 
las instituciones en el campo hasta la participación de docentes de recono-
cida trayectoria académica o profesional y figuras emergentes. Asumiendo 
la relatividad e incluso la arbitrariedad de las comparaciones establecidas 
en los ránkings académicos internacionales, indicamos a modo de referen-
cia para cada institución seleccionada los datos provenientes del ránking 
Quacquarelli Symonds (qs) en su edición 2020, que utiliza seis parámetros 
de evaluación: reputación académica, reputación institucional, ratio profeso-
rado/estudiantes, citas por profesorado, ratio de profesorado internacional, 
ratio de estudiantes internacionales.14

Totalidad de instituciones analizadas

En total estudiamos veintiuna instituciones de enseñanza de la arquitectura, 
de las cuales once están ubicadas en Europa, seis en América del Sur, tres en 
América del Norte y una en Asia. Seis otorgan título de arquitecto/a, doce 
otorgan títulos de licenciatura y máster (Plan Bolonia) y tres otorgan título 
de máster. Dieciseis son públicas y cinco privadas. En América del Norte, 

14	 https://www.topuniversities.com/qs-world-university-rankings/methodology
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consideramos tres casos: dos escuelas en Estados Unidos, la Graduate School 
Architecture, Planning and Preservation de la Universidad de Columbia y la 
Graduate School of Design de la Universidad de Harvard, y una en México, 
la Facultad de Arquitectura de la Universidad Nacional de México. Para 
el caso europeo, consideramos dos escuelas en España: la Escuela Técnica 
Superior de Arquitectura de Barcelona de la Universidad Politécnica de 
Cataluña y la Escuela Técnica Superior de Arquitectura de Madrid de 
la Universidad Politécnica de Madrid; una en Suiza: el Departamento de 
Arquitectura de la Universidad Técnica Federal de Zúrich; tres en Gran 
Bretaña: Architectural Association, Cambridge University y Bartlett School 
of Architecture; una en Holanda: la Technische Universiteit Delft; una en 
Finlandia: Alvar Aalto University; una en Italia: el Politécnico de Milán, y 
dos en Francia: la Escuela Nacional Superior de Arqutiectura de Grenoble y 
la Escuela Nacional Superior de Arqutiectura de Montpellier. En América 
del Sur, consideramos seis escuelas, una en Brasil: Faculdade de Arquitetura 
e Urbanismo de la Universidade de São Paulo; una en Chile: la Facultad 
de Arquitectura, Diseño y Estudios Urbanos de la Pontificia Universidad 
Católica de Chile, y cuatro en Argentina: Facultad de Arquitectura, Diseño y 
Urbanismo de la Universidad de Buenos Aires, la Facultad de Arquitectura, 
Urbanismo y Diseño de la Universidad Nacional de Córdoba, la Facultad 
de Arquitectura y Urbanismo de la Universidad Nacional de La Plata 
y la Facultad de Arquitectura, Planeamiento y Diseño de la Universidad 
Nacional de Rosario. En Asia, se incorporó el caso japonés de la  浜国立大
学大学院／建築都市スクール o Yokohama National University Graduate 
School of Architecture. 

De la totalidad de las instituciones analizadas, a continuación presen-
tamos la descripción de algunos casos paradigmáticos que nos permiten 
comentar en detalle aspectos fundamentales de los diferentes modelos anali-
zados. Posteriormente, presentamos las tablas comparativas de las veintiuna 
instituciones analizadas, considerando como dimensiones de análisis: la utili-
zación o no de sistemas de cátedra múltiple; la utilización de modelos verti-
cales, horizontales o de unidades de enseñanza autónomas; la existencia o no 
de límites de electividad, y las modalidades de inscripción y asignación de los 
estudiantes a los talleres. Por último, presentamos un apartado de primeras 
conclusiones, a modo de estado del arte sobre el tema.
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Descripción de casos paradigmáticos

Estados Unidos

Universidad de Columbia. Graduate School Architecture,  
Planning and Preservation (gsapp) 

Una de las principales instituciones paradigmáticas de enseñanza de la arqui-
tectura en Estados Unidos es la denominada Graduate School Architecture, 
Planning and Preservation (gsapp) de la Universidad de Columbia. Cuenta 
entre sus profesores de proyecto a autores de referencia internacional como 
Steven Holl, Hilary Sample, Andrés Jaque o Enrique Walker. Ofrece una 
formación de Master of Architecture (march) de tres años organizada en seis 
semestres. A ese máster ingresan 85 estudiantes al año y también un Master 
of Architecture and Urban Design (maud) con 55 ingresos al año.15 La uni-
versidad se ubica en el puesto trece de escuelas de arquitectura16 del ránking 
internacional qs.17

La formación en diseño está dividida en dos etapas: tres módulos núcleo 
denominados Core Design Studio 1, 2 y 3 y tres módulos avanzados denomi-
nados Advanced Design Studio 4, 5 y 6. Cada ciclo Core y Advanced tiene 
un coordinador, y cada nivel horizontal de Core 1, 2 y 3 tiene, a su vez, un 
responsable que coordina las diferentes secciones del mismo nivel.

Para los tres primeros cursos Core o núcleo, la gsapp ofrece entre siete 
y ocho secciones o estudios diferentes, pero todos trabajan sobre la misma 
consigna. Para los cursos de los semestres 5 y 6, se ofrecen entre dieciséis y 
dieciocho secciones diferentes que trabajan con consignas distintas (Figura 
2). Los cursos se organizan con doce estudiantes.

A modo de ejemplo, el curso Core Design Studio 2 tiene una estructura 
con un responsable de coordinación horizontal y ocho secciones18 a cargo de 
diferentes instructores, incluido el coordinador; cada sección tiene un 

15	 S. Boddeker, Associate Dean of Admissions and Outreach gsapp, Columbia, comuni-
cación personal, 5 de febrero de 2020.

16	 https://www.topuniversities.com/university-rankings/university-subject-rankings/2020/
architecture

17	 Asumiendo la relatividad e incluso la arbitrariedad de las comparaciones estable-
cidas en las estructuras de ránkings, se toma a modo de referencia el Quacquarelli  
Symonds (QS), que utiliza seis parámetros de evaluación: Academic Reputation, 
Employer Reputation, Faculty/Student Ratio, Citations per Faculty, International 
Faculty Ratio, International Student Ratio.  

	 https://www.topuniversities.com/qs-world-university-rankings/methodology
18	 https://cdn.filepicker.io/api/file/ombMW230Q26G1skvqJqK?
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enfoque particular sobre un tema común para todas las secciones.19 Los cur-
sos Advanced Design Studio de 4 a 6 trabajan sobre consignas diferentes. 
Para los cursos 5 y 6, los studios de Master of Architecture (march) y Master 
of Science Degree in Advanced Architectural Design (msaad) comparten los 
programas, por lo que el número de studios ofrecidos es mucho mayor. Hay 
cerca de veinte opciones que se distribuyen en los tres semestres. En 2018 y 
2019 se ofrecieron entre trece y dieciocho opciones diferentes. Casi la tota-
lidad de los docentes del semestre fall no dictan cursos en el semestre spring. 
Advanced Design Studio 5, por ejemplo, en el quinto semestre (fall) ofreció 
dieciocho studios optativos.20

Figura 1. Cursos por semestre del Master of Architecture  
de la Universidad de Columbia

Fuente: https://www.arch.columbia.edu/programs/1-master-of-architecture/
degree-requirements

Esquemáticamente, el sistema de Columbia tiene una organización se-
mestral horizontal con siete u ocho opciones con una misma consigna, pero 
profesores diferentes para los tres semestres de la formación Core Studio 
—1, 2 y 3—, y entre trece y catorce opciones de propuestas de formación 
diferentes para cada semestre de la formación avanzada: Advanced Studio 4, 
5 y 6. Este ciclo tiene un total aproximado de veinte studios; el docente solo 
da un semestre y en otros casos dos semestres consecutivos.21

19	 https://www.arch.columbia.edu/courses/75505-2226
20	 https://cdn.filepicker.io/api/file/vAcrq5ZJQdubr93BHr5w? 
21	 https://www.arch.columbia.edu/courses/11345-2738
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Figura 2. Studios optativos de Advanced Design, año 2020,  
semestre 1 de la Universidad de Columbia

Fuente: https://www.arch.columbia.edu/courses/11345-2738
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Modelo de inscripción y distribuciones

La modalidad de inscripción y asignación de los estudiantes a cada studio en 
la gsapp se organiza mediante un sistema denominado lottery —o sorteo—, 
sobre el que se ofrece una detallada descripción en el sitio web.22 Según se 
indica:

En las últimas décadas, el Consejo Estudiantil de la gsapp ha desarrollado 
la estructura y las pautas de política utilizadas para llevar a cabo los sorteos 
del Estudio de Arquitectura de la gsapp. Mientras que la administración 
supervisa los procesos y comprueba los resultados finales, los miembros del 
Consejo Estudiantil —dos representantes estudiantiles elegidos cada año 
de los programas de la march y la msaad— llevan a cabo los sorteos ellos 
mismos.23

Los studios de Columbia realizan sus charlas de presentación de cursos 
y, a partir de ellas, se solicita a los estudiantes que indiquen sus prioridades 
respecto a la oferta de cursos disponible: primera, segunda, tercera opción, 
y así sucesivamente. Los estudiantes deben rankear toda la oferta de studios 
disponible, si no el sistema no acepta la inscripción.24 Se pueden habilitar 
elecciones recíprocas si las prioridades académicas o los intereses de los es-
tudiantes lo requieren. Para el sorteo no aplica el curso Core Studio 1, al que 
los estudiantes son asignados por la Facultad.25

A partir del segundo curso semestral, denominado Core Studio 2, y has-
ta el último curso del máster, denominado Advanced Studio 6, la gsapp soli-
cita por semestre a cada estudiante una lista de prioridades en la que todas las 
opciones deben estar contempladas. Los criterios del sistema de distribución 
del sorteo son dos: dar a cada estudiante el lugar más próximo a su primera 
elección y asegurar que haya al menos ocho estudiantes en todos los studios.26 
El proceso de inscripción es anónimo, solo cuenta con el número de identifi-
cación a efectos administrativos.

Respecto al proceso de distribución y asignación, en una primera ronda 
todas las postulaciones se ubican en su primera elección. Si hay studios con 
sobreinscripción y studios con subinscripción —menos de ocho estudian-
tes—, se realiza una segunda ronda de distribución donde se identifican las 
segundas opciones de los estudiantes ubicados en un studio sobrepoblado y 
se los traslada a otro con subinscripción. Así se continúa de manera iterativa 
a una tercera ronda:

22	 https://www.arch.columbia.edu/studio-procedures
23	 https://www.arch.columbia.edu/architecture-studio-lottery
24	 https://www.arch.columbia.edu/architecture-studio-lottery
25	 https://www.arch.columbia.edu/studio-procedures
26	 https://www.arch.columbia.edu/architecture-studio-lottery
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Dependiendo de la distribución de las boletas, los representantes también 
pueden mover a los estudiantes de los studios llenos que clasificaron como 
#1 a un studio clasificado como #2 para hacer espacio para que un estu-
diante en un studio sobrepoblado se mueva a un studio de segunda opción. 
En esa situación se decide mover dos estudiantes a studios de segunda 
opción, y un estudiante a un studio de tercera opción o superior desde un 
studio de primera opción.27

Año a año se registran y analizan los resultados de los sorteos. Estos 
están a disposición de los estudiantes y de la administración de la gsapp con 
el objetivo de «tener el promedio más bajo posible que se asigne a los estu-
diantes a sus studios de menor elección».28

El sistema de la gsapp prevé que en caso de estudiantes que hayan cla-
sificado desfavorablemente, es decir, que queden ubicados por debajo de su 
prioridad número 6 en los cursos de Core 1 a Advanced Design 4 o por de-
bajo de su prioridad número 8 para los cursos de Advanced Design 5 y 6, se 
les compensa con ser asignados a su primera opción en el siguiente semestre. 
El sitio web de la gsapp indica que es una de las pocas escuelas que todavía 
realiza los sorteos de forma manual en lugar de por computadora, debido a 
que, según se señala, el algoritmo ha sido menos efectivo que la clasificación 
a mano: «Hay más estudiantes asignados a studios que han clasificado desfa-
vorablemente en la clasificación algorítmica. La escuela y sus representantes 
abogan por un sistema más democrático donde todos tengan más opciones». 
Una vez que se publican los resultados, el sistema permite que los estudiantes 
intercambien uno a uno entre los studios. El número total de estudiantes en 
cada sección del studio no cambia.29

Columbia tuvo, durante 2020, una matrícula anual de cincuenta y seis 
mil novecientos cuarenta dólares.30 El criterio de asignación de estudiantes a 
los studios es dar a cada estudiante el lugar más próximo a su primera elec-
ción y asegurar que haya al menos ocho estudiantes en cada studio.31

Universidad de Harvard. Graduate School of Design

La Graduate School of Design (gsd) de la Universidad de Harvard ocupó 
en 2020 el quinto puesto del Ranking qs.32 Ofrece programas de formación 

27	 https://www.arch.columbia.edu/architecture-studio-lottery
28	 https://www.arch.columbia.edu/architecture-studio-lottery
29	 https://www.arch.columbia.edu/architecture-studio-lottery
30	 https://www.arch.columbia.edu/admissions/tuition-aid
31	 https://www.arch.columbia.edu/architecture-studio-lottery
32	 https://www.topuniversities.com/university-rankings/university-subject-rankings/2020/

architecture
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de Master in Architecture I33 y Master in Architecture II,34 a los que se 
ingresa con 140 créditos de bachelor. Entre sus docentes actuales de pro-
yecto, figuran autores de gran influencia internacional como Sou Fujimoto 
o Joan Busquets.35

El Master in Architecture l se organiza con cuatro cursos de Proyecto 
denominados Núcleo o Core y luego dos cursos de Option Studio. Durante 
el primer semestre, se cursa Architecture Core Studio: Project; en el segun-
do semestre, Architecture Core: Situate; en el tercer semestre, Architecture 
Core Studio: Integrate, y en el cuarto semestre, Architecture Core Studio: 
Relate. Respecto a los Option Studio, en 2020, en el quinto semestre se 
ofrecieron diez studios opcionales.36 Para el caso de Master in Architecture 
ii, se exigen dos cursos Core y dos Option Studio. Para los Option Studio se 
ofrecen doce opciones.37, 38

En los cursos de Core, la gsd utiliza un sistema de cátedra única, donde 
los estudiantes se distribuyen formando grupos entre los diferentes profeso-
res que integran los studios de cada nivel. Las distribuciones de los Option 
Studio se llevan a cabo mediante un sistema algorítmico de distribución.

Modelo de inscripciones y distribuciones

El sistema de inscripción y asignación de estudiantes a los Option Studios 
es exhaustivamente explicado en el sitio web institucional de la escuela.39 
Hasta 2019, previo a la pandemia de covid-19, cada referente de los Option 
Studios tenía un lapso de diez minutos para exponer en una jornada de pre-
sentación en orden aleatorio. Según se indicaba en la web de la gsd de ese 
año: «Se anima a los críticos a ser minuciosos en sus descripciones, a que in-
cluyan objetivos pedagógicos, adecuen a los estudiantes en programas fuera 
del departamento que ofrece el estudio, horario del curso, asistencia de los 
críticos (para los críticos visitantes) y planes de viaje». Luego de realizadas 
las presentaciones, el sistema solicitaba el llenado de un formulario en línea 
hasta dos horas después de la actividad, donde se debían elegir seis studios en 
orden de prioridad.40

33	 https://www.gsd.harvard.edu/architecture/master-in-architecture-i/
34	 https://www.gsd.harvard.edu/architecture/master-in-architecture-ii/
35	 https://www.gsd.harvard.edu/course_type/studio-option/page/16/
36	 https://www.gsd.harvard.edu/architecture/master-in-architecture-i/march-i-required-courses/
37	 https://www.gsd.harvard.edu/courses/?search=&department=architecture
38	 https://www.gsd.harvard.edu/courses/
39	 https://www.gsd.harvard.edu/resources/option-studio-lottery/
40	 https://www.gsd.harvard.edu/resources/option-studio-lottery/
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Figura 3. Cursos de Core y Option 2019 (fall) de la Universidad de Harvard

Fuente https://www.gsd.harvard.edu/architecture/master-in-architecture-i/
march-i-required-courses/

Cada option studio puede recibir hasta doce estudiantes. Esa cifra está 
definida por las autoridades de la gsd y las directrices del Departamento. 
El programa de distribución es ciego a los nombres de los estudiantes, los 
departamentos o los resultados anteriores. El procedimiento está diseñado 
para asignar a tantos estudiantes como sea posible su studio de mayor priori-
dad. La asignación de los Option Studio está determinada por un programa 
de computación que utiliza programación lineal y que busca maximizar la 
opción más alta total entre todos los estudiantes, limitada por los espacios 
disponibles en el Studio. Se busca encontrar una solución óptima que mini-
mice la infelicidad.
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Figura 4. Sistema lottery para la elección de Option Studios  
de la Universidad de Harvard

 
Fuente: https://www.gsd.harvard.edu/resources/option-studio-lottery/

Figura 5. Descripción del sistema lottery para la asignación de Option Studios  
de la Universidad de Harvard disponible en la web en 2020

Fuente: https://www.gsd.harvard.edu/resources/option-studio-lottery/

Minimizar la infelicidad significa, para Harvard, organizar las asignacio-
nes de modo que la suma de los estudiantes que no van a su primera prioridad 
esté a la menor distancia posible de su primera elección. Ello implica que 
el programa puede sacrificar una primera elección en busca de una mayor 
felicidad general. Siempre que hay un empate, se hace asignación aleatoria. 
El número de inscriptos para cada studio puede ser ajustado en recorridos 
iterativos del programa de sorteo en un intento de aumentar las asignaciones 
de primera elección o la mayor felicidad general.

En los detalles del sistema, se señala que la lottery es «impredecible» y 
se desestimula a los estudiantes a intentar colocar lo que piensan que serán 
studios populares detrás de su primera elección. Según se indicaba en la web 
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de la gsd, la mayoría de los estudiantes obtienen su primera opción, y muchos 
también obtienen la segunda y la tercera.41

Harvard tuvo para 2020 una matrícula anual de cincuenta y tres mil 
cuatrocientos veinte dólares.42 Desarrolla una política de asignaciones entre 
estudiantes y studios mediante un algoritmo orientado que puede sacrificar 
una primera elección en busca de una mayor felicidad general.

Suiza

Eidgenössische Technische Hochschule Zürich

El Departamento de Arquitectura de la Eidgenössische Technische Hochschule 
Zürich (eth-z) es una de las principales instituciones paradigmáticas de ense-
ñanza de arquitectura de Suiza. Cuenta con studios de proyecto a cargo de figu-
ras de gran influencia internacional como Anne Lacaton43 o Christian Kerez.44 
Otros profesores de Proyecto de la eth-z han sido Josep Lluís Mateo o Dietmar 
Eberle. Durante 2020, la eth-z ocupó el puesto 4 del Ranking qs.45

En 2007, introdujo un programa de licenciatura de seis semestres y un 
programa de maestría de cuatro semestres adaptados a las normas del de-
nominado Plan Bolonia.46 Ingresan trescientos estudiantes por año.47 En la 
actualidad, el sistema en la eth-z otorga títulos de bachelor y master de tres-
cientos créditos.48 

La organización del bachelor de Arquitectura de la eth- z es de 180 
créditos y se organiza con 60 créditos en primer año, 44 créditos en cursos 
de segundo y tercer año, 56 créditos de diseño arquitectónico y 20 créditos 
electivos.

41	 https://www.gsd.harvard.edu/resources/option-studio-lottery/
42	 https://l87r32c95dp1hz05tig4px11-wpengine.netdna-ssl.com/wp-content/

uploads/2020/03/Masters-Budget-2020-2021.pdf. Consultado el 13/3/2020
43	 https://lacaton.arch.ethz.ch/ux-portfolio/designstudio/
44	 https://kerez.arch.ethz.ch/
45	 https://www.topuniversities.com/university-rankings/university-subject-rankings/2020/

architecture
46	 https://arch.ethz.ch/departement/geschichte.html
47	 Mathias Imgrüt, Studiensekretariat (d-arch, eth‑z), comunicación personal, 9 de di-

ciembre de 2019.
48	 https://arch.ethz.ch/en/studium/studienangebot.html
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Figura 6. Organización del bachelor de la eth-z

Fuente: https://arch.ethz.ch/en/studium/studienangebot/bachelor-architektur/bsc-studie-
naufbau.html

El máster, por su parte, tiene 120 créditos y dos años de cursos, más un 
semestre de internship,49 seminarios semanales y materias electivas.

Figura 7. Organización del máster de la eth-z

Fuente: https://arch.ethz.ch/en/studium/studienangebot/master-architektur/msc-studie-
naufbau.html

49	 https://arch.ethz.ch/en/studium/studienangebot/master-architektur.html
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Figura 8. Plan de estudios del bsc de la eth-z, 201750

Fuente: https://ethz.ch/content/dam/ethz/special-interest/arch/department/Studium/
PDF/studien-stundenplaene/Studienplan_BSc_2017_m_und%20o_KP_190522.pdf

Figura 9. Plan de estudios del máster de la eth-z, 2017

Fuente: https://ethz.ch/content/dam/ethz/special-interest/arch/department/Studium/
PDF/studien-stundenplaene/Studienplan_MSc_2017neu.pdf

50	 Los cursos de proyecto de la eth-z para el nivel de bachelor ofrecen más de la mitad del 
total de los créditos del semestre. El curso de proyecto tiene catorce créditos semestrales 
y los seis cursos restantes del semestre doce créditos.
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Los cursos de Entwurf —o Proyecto— de la eth-z se organizan en un 
sistema continuo de tres ciclos que vinculan bachelor y máster. En primer año 
de bachelor, los cursos de Proyecto se denominan Entwurf und Konstruieren 
1 y 2 —Proyecto y Construcción 1 y 2—; los de segundo año, Entwurf 3 y 
4, y en tercer año se ingresa en el ciclo Entwurf 5-9 o Architectural Design 
5‑9,51 de los cuales dos cursos se toman en bachelor y cuatro durante los dos 
años de máster.52

El modelo organizativo utilizado en eth-z para la enseñanza de Proyecto 
tiene tres ciclos. En primer año, toda la generación toma el mismo curso a 
cargo del profesor Andrea Deplazes (Entwerfen und Konstruieren 1 y 2), 
quien trabaja con grupos de seis estudiantes. En segundo año, se trabaja en 
grupos de tres o cuatro estudiantes y se ofrecen tres opciones de studios de 
diseño para cada semestre,53 entre las que ellos pueden optar. Para el tercer 
año del bachelor y para los dos años del máster, se organizan seis cursos de 
Proyecto donde se trabaja de manera predominantemente individual.54 En 
2019, se ofrecieron veinticuatro opciones diferentes.55

En los últimos quince años, la eth-z ha experimentado un crecimiento 
de inscriptos en el rango de trescientos estudiantes en 2002 a seiscientos en 
2017 y, en simultáneo, en el nivel de studios 5 a 9 pasó de diecisiete design 
studios en 2005 a veinticuatro en 2019.56 El crecimiento de la presencia 
estudiantil en la eth-z se acompañó con una diversificación de la oferta de 
studios de diseño.

51	 Denominación original de los cursos Entwurf en el sitio web en inglés.
52	 https://arch.ethz.ch/en/studium/studienangebot/bachelor-architektur/lehrgebiete.html
53	 Design Studios, según la traducción en idioma inglés oficial de la página web de la eth-z. 

Ver opciones de design studio en semestre 2019: https://www.einschreibung.arch.ethz.
ch/statsold.php?wahl=ws19

54 	 Mathias Imgrüt, Studiensekretariat (d-arch, eth‑z), comunicación personal, 11/12/2019.
55	 https://www.einschreibung.arch.ethz.ch/statsold.php?wahl=ws19
56	 Ver variación de la cantidad de estudios de diseño ofrecidos en la eth-z entre 2005 y 

2019: https://www.einschreibung.arch.ethz.ch/statsold.php?wahl=ss05 https://www.
einschreibung.arch.ethz.ch/statsold.php?wahl=ws19 
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Figura 10. Variación de población estudiantil  
y oferta de studios en la eth-z, 2002-2018

Fuente: https://www.einschreibung.arch.ethz.ch/images/pdf/Entwicklung_
Einschreibung_34JK_Chart.pdf
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Figura 11. Opciones de studios de diseño 3, 4 y 5 a 9 de la eth-z, 2019

Fuente: https://www.einschreibung.arch.ethz.ch/statsold.php?wahl=ws19
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Desde la página de presentación de los studios, se accede a las propuestas 
de las diferentes cátedras, por ejemplo, Topalovic,57 Kerez58 o Klumpner.59 
Esas cátedras presentan los cursos de Design Studio, pero también materias 
electivas,60 seminarios de formato semanal,61 cursos semestrales en formato 
de disertación62 e investigaciones de doctorado.

Figura 12. Presentación web de la cátedra de Klumpner

Fuente: https://klumpner.arch.ethz.ch/

La cátedra de Klumpner, por ejemplo, propone la enseñanza de un mé‑
todo de diseño:

… para identificar y desarrollar redes y grupos que están en la base de un pro-
yecto urbano, traducir sus demandas en ideas y mapas georreferenciados y 
desarrollar esas ideas urbanas en prototipos de diferentes escalas y narrativas 
que se visualizan y se comunican con herramientas análogas y digitales.63

57	 https://topalovic.arch.ethz.ch/#projects
58	 https://kerez.arch.ethz.ch/
59	 https://klumpner.arch.ethz.ch/
60	 https://klumpner.arch.ethz.ch/teaching/elective/action-on-the-real-city-mapping-narratives
61	 https://klumpner.arch.ethz.ch/teaching/seminar-week/fall-19/urban-laboratory-exploring-medellin
62	 https://topalovic.arch.ethz.ch/#projects
63	 https://kerez.arch.ethz.ch/
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Figura 13. Presentación web de enseñanza de la cátedra de Klumpner

Fuente: https://klumpner.arch.ethz.ch/teaching/design-studio

Figura 14. Presentación web de enseñanza de Making Medellín 
 de la cátedra de Klumpner

Fuente: https://klumpner.arch.ethz.ch/teaching/design-studio/fall-19/making-medellin

Con el título Making64 la cátedra de Klumpner presenta trabajos de ex-
ploración proyectual, como Fábrica de Cultura, desarrollados en colaboración 
con otras universidades, patrocinados por la Secretaría de Estado de Economía 
de Suiza y coordinados por el Banco Interamericano de Desarrollo.

64	 https://klumpner.arch.ethz.ch/



Comisión Sectorial de Investigación Científica	 65

Figura 15. Presentación web de Fábrica de Cultura en la cátedra de Klumpner

Fuente: https://klumpner.arch.ethz.ch/making/baq-fabrica-de-cultura

En paralelo a la estructura de studios permanentes, la eth-z señala que 
el Departamento de Arquitectura tiene una tradición de profesores invitados 
que busca «… incorporar nuevas tendencias, enfoques de diseño actuales y ac-
titudes poco ortodoxas en la enseñanza. Los arquitectos más jóvenes tienen la 
oportunidad de acercarse y acercar su arquitectura a los estudiantes. Enseñan 
cursos de proyecto durante dos a cuatro semestres».65

Modelo de inscripciones y distribuciones

Durante el primer año de cursos de Proyecto, la eth-z no ofrece alternativas 
de elección. Para segundo año, se organizan dos cursos semestrales y se ofre-
cen tres opciones para cada curso. En ella se espera que los estudiantes per-
manezcan todo el año con el mismo profesor.66 Los cinco cursos siguientes 
(studios de diseño 5 a 9), en teoría, podrían realizarse con el mismo docente, 
pero, en realidad, el sistema de lugares por studio impide esa modalidad. En 
la medida que cada studio tiene un ratio docente‑estudiante predefinido, el 
sistema incorpora un criterio de prioridad: los lugares de los cursos populares 
solo pueden ser obtenidos por estudiantes de segundo y tercer semestre de 
maestría (modos de asignación A y B).67 La eth-z utiliza un sistema en que 
los cursos de 5 a 9 son intercambiables, no tienen orden secuencial.68

65	 https://doz.arch.ethz.ch/gastdoz.html
66	 Mathias Imgrüt, Studiensekretariat (d-arch, eth‑z), comunicación personal, 9 de di-

ciembre de 2019.
67	 https://einschreibung.arch.ethz.ch/modus.php
68	 Mathias Imgrüt, Studiensekretariat (d-arch, eth‑z), comunicación personal, 9 de di-

ciembre de 2019.
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Todos los pasos de inscripción a los studios de Proyecto en la eth-z 
se siguen de manera electrónica. Según indica la web institucional, el mo-
mento en que el estudiante se inscribe durante la ventana de inscripción 
no tiene incidencia en la asignación que hace el sistema. Esa medida sirve 
a la igualdad de oportunidades, ya que «la calidad de conexión a internet 
de un estudiante no debe influir en las posibilidades de una asignación».69 
La eth-z señala que, en el proceso de inscripción interna, los estudiantes 
tienen una libertad de elección limitada.70 ¿Qué significa libertad de elección 
limitada para la eth-z?

En la inscripción a los studios, los estudiantes deben indicar sus prio-
ridades respecto a la totalidad de la oferta disponible para el semestre. Para 
los cursos de Proyecto 3 y 4, tienen una oferta de tres opciones y deben 
indicar dos prioridades. Se los asigna a las opciones disponibles en partes 
iguales. Si la cantidad de estudiantes anotados a un studio supera la can-
tidad de plazas disponibles, el software de registro ejecuta una asignación 
aleatoria, primero asigna a la segunda prioridad señalada y, por último, 
redistribuye de manera totalmente aleatoria. El sistema está detallado en el 
protocolo de inscripción.71

En los cursos de Studio 5 a 9, los estudiantes deben indicar sus pre-
ferencias respecto a la totalidad de cursos ofrecidos. Cuando los cursos 
reciben más registros que las plazas disponibles, la eth-z utiliza un sistema 
que prioriza a los estudiantes con cursos de segundo y tercer semestre de 
máster aprobados. En el caso de que dos estudiantes que están igual nivel 
de prioridad por su avance en la carrera aspiren a un mismo studio que este 
sobrepoblado, el software de registro realiza una asignación aleatoria. Los 
estudiantes que no pueden ser ubicados en su primera prioridad se trasla-
dan a su segunda prioridad, y así sucesivamente: «Los estudiantes con un 
rango de prioridad más alto reemplazan a los estudiantes ya asignados de un 
rango de prioridad más bajo con su segunda, tercera… y enésima elección si 
es necesario».72 En la página de inscripciones de la eth-z, se señala que no 
hay garantía de obtener el lugar en el studio seleccionado ni en primera ni 
en segunda preferencia.73

En síntesis, la eth-z organiza un sistema de electividad progresiva, donde 
la formación en proyecto se inicia con una sola opción de studio; en segundo 
año, se ofrecen tres opciones y en tercer año más de veinte. Dicho sistema de 

69	 https://www.einschreibung.arch.ethz.ch/modus.php
70	 https://www.einschreibung.arch.ethz.ch/design.php
71	 https://ethz.ch/content/dam/ethz/special-interest/arch/department/Studium/PDF/

mobilitaet/Internal_enrolment_example_studio_2018.pdf
72	 https://einschreibung.arch.ethz.ch/modus.php
73	 https://arch.ethz.ch/en/studium/studium-laufend/mobility-incomings/interne-eins-

chreibung.html
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electividad progresiva funciona en el marco de una libertad de elección limi‑
tada. El límite de la libertad de elección lo determina la cantidad de plazas 
que cada studio de diseño puede ofrecer y la demanda correlativa de cada 
semestre, así como el nivel de avance en la carrera. Según indica la eth‑z, 
el sistema de inscripción y asignación de los studios fue diseñado en busca 
de la igualdad de oportunidades en los procesos de inscripción a los cursos 
de Proyecto. Una regla recientemente incorporada y aún no aplicada en la 
eth-z prevé que, si durante tres semestres consecutivos un studio no recibe 
inscripción estudiantil, ello podría acarrear consecuencias en la financiación 
académica de esa propuesta.74

España

Para el caso de España, consideramos como instituciones paradigmáticas a 
la Escuela Técnica Superior de Arquitectura de Madrid (etsam), pertene-
ciente a la Universidad Politécnica de Madrid (upm) —ubicada en el puesto 
35 del Ranking qs—, y a la Escuela Técnica Superior de Arquitectura de 
Barcelona (etsab) de la Universidad Politécnica de Cataluña (upc) —ubica-
da en el puesto 21—.75

Politécnico de Madrid. Escuela Técnica Superior de Arquitectura de Madrid

La etsam cuenta en su plantel de profesores de Proyecto a arquitectos de 
referencia internacional como Juan Herreros, Federico Soriano o José María 
de Lapuerta. En la actualidad, la etsam brinda una formación de grado de 
cinco años, más un año de máster habilitante. El sistema funciona con una 
matrícula de 470 (410 + 60) ingresos al año, cuyo criterio de admisión es por 
nota.76 En los cursos de grado, se imparten seis horas semanales de Proyecto, 
que equivalen a doce horas semanales de dedicación. El máster habilitante 
tiene 350 plazas.

El sistema de grado de enseñanza proyectual se organiza median-
te las llamadas unidades docentes, que derivan, según el actual director del 
Departamento de Proyectos, Andrés Cánovas,77 de un cambio acontecido a 
partir del plan de estudios del año 1996. Hasta el Plan 96, había tres cátedras 

74	 Mathias Imgrüt, Studiensekretariat (d-arch, eth‑z), comunicación personal, 11 de di-
ciembre de 2019.

75	 https://www.topuniversities.com/university-rankings/university-subject-rankings/2020/
architecture

76	 https://etsam.aq.upm.es/v2/es/escuela/la-escuela-en-cifras
77	 Andrés Cánovas, director del Departamento de Proyecto (etsam, upm), comunicación 

personal, 31 de agosto de 2017. 
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fuertemente verticales78 bajo la impronta histórica de sus titulares: Francisco 
Javier Sáenz de Oiza, Javier Carvajal y Antonio Vázquez de Castro. Esas cáte-
dras fueron sustituidas por la creación de las unidades docentes, lo que generó 
un nuevo modelo de gobierno y organización del poder. Se redujo el poder 
de los catedráticos y, frente a la cátedra con treinta profesores, se generaron 
unidades docentes con tres integrantes, lo que fraccionó el poder y simultá-
neamente creó la figura de director de departamento.79 A la dirección de la 
Escuela le compete la dirección administrativa y a los directores de departa-
mento la dirección docente. El sistema forzó trayectorias formativas heterogé-
neas frente al modelo tradicional de compartimentos verticales.80

Cánovas distingue, en el plano conceptual, el modelo politécnico como 
un sistema con alta interrelación entre las asignaturas y los proyectos, don-
de los enunciados coinciden. A su entender, al día de hoy a nivel de grado, 
la etsam trabaja con un modelo separado entre enseñanza proyectual y 
enseñanza propia del modelo Beaux‑Arts, que se unifica en el máster hacia 
el modelo politécnico.

El Departamento de Proyecto y su director estructuran la docencia, 
asignando las unidades docentes a los distintos niveles, donde cada responsa-
ble desarrolla su planteo, propuesta y enfoque. El director del Departamento 
posee el control económico, mientras que el Departamento realiza la con-
tratación de profesores: los profesores asociados y los profesores ayudantes 
doctores son profesores del Departamento, no de cada unidad docente. La 
Universidad paga los sueldos de los catedráticos, que no dependen del nú-
mero de estudiantes inscriptos en la unidad. Por cada profesor de unidad, el 
coordinador del Departamento asigna veinticinco estudiantes —cien alum-
nos, por ejemplo, para una unidad de catedrático y tres profesores—. Un ayu-
dante doctor tiene contrato fijo por cinco años, debe reconcursar, no puede 
repetir y en el concurso puede perder el cargo. En ese caso, pasa a profesor 
asociado o se tiene que ir de la Universidad, lo que instala una lógica institu-
cional con efectos potencialmente perversos.

El programa de grado de la etsam está organizado en veintiuna unidades 
docentes y el máster habilitante tiene cinco aulas‑talleres.81 Respecto al dise-
ño de cursos, hay ocho cursos de Proyecto organizados en cuatro años. En el 

78	 Sobre la existencia de los talleres verticales, Antón Capitel (2013) señala: «… hacia 1987 
trabajábamos juntos Manolo Casas, Emilio Tuñón y yo, llevando Proyectos I. Eran los 
tiempos de los talleres verticales, y ya había desaparecido incluso la condición horizontal 
de Elementos de Composición» Apartado 13, párrafo 19. Recuperado de  https://vere-
des.es/blog/mis-memorias-de-la-escuela-de-arquitectura-anton-capitel/

79	 Los departamentos empezaron a crearse en la etsam en el año 1987, antes eran las cáte-
dras las que organizaban la docencia.

80	 Andrés Cánovas, director del Departamento de Proyecto (etsam, upm), comunicación 
personal, 31/8/2017.

81	 https://www.dpaetsam.com/about/
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primer año, se dictan Proyectos 1 y 2 mediante tres unidades docentes entre 
las que los estudiantes pueden optar. Para Proyectos 3 y 4 hay seis unidades 
docentes; para Proyectos 5 y 6, seis, y para Proyectos 7 y 8, cinco.82

Figura 16. Unidades docentes de la etsam

Fuente: http://dpa-etsam.com/grado/unidades-docentes/

El sistema de inscripción lo realiza la Secretaría del Departamento, que 
cierra las inscripciones para cada unidad cuando se llega al cupo asignado. 
El profesor director podría admitir más estudiantes en su curso, pero eso no 
modificaría su estructura docente ni presupuestal, ya que ni el dinero ni la ma-
triculación están en manos de los directores de las unidades docentes.

82	 https://www.dpaetsam.com/teaching-units/
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Figura 17. Unidades docentes de la etsam. Presentación de propuestas  
de cursos 2018: Unidad Lapuerta y Unidad Herreros

 
Fuentes: http://dpa-etsam.com/wp-content/uploads/2019/01/P7-P8-Lapuerta.pdf y 
http://dpa-etsam.com/grado/unidades-docentes/herreros/

Universidad Politécnica de Cataluña.  
Escuela Técnica Superior de Arquitectura de Barcelona

La etsab utiliza un modelo de cursos a cargo de equipos docentes sin ver-
ticalidad. Hay un curso de horario matutino y otro de horario vespertino. 
Luego del grado se cursa un máster habilitante de un año.83 La etsab tiene 
350 plazas de ingreso anual.84

El grado consiste en cinco años de cursos de Proyecto que se organizan 
en dos turnos con dos grupos docentes y con programas diferenciados.85 Los 
cursos se denominan Bases para el Proyecto 1 y 2 en primer año, Proyectos 1 
y 2 en segundo año, Proyectos 3 y 4 en tercero y Proyectos 5 y 6 en cuarto. 
En el quinto curso, además, las asignaturas de Proyectos, llamadas talleres 
temáticos, ofrecen hasta seis equipos docentes con temas diferentes, incluido 
un visiting studio por semestre, «liderado por profesionales o profesores de 

83	 https://etsab.upc.edu/es/estudios/marqetsab/calendarios-horarios/lista-asignaturas, 
https://etsab.upc.edu/es/internacional/incoming/estudiar-en-la-etsab

84	 https://www.upc.edu/es/grados/estudios-de-arquitectura-barcelona-etsab
85	 https://pa.upc.edu/es/Grado%20en%20Arquitectura/asignaturas-obligatorias/-1
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reconocido prestigio externos a la etsab».86 Predominantemente, los equipos 
están compuestos por grupos de entre cinco y siete docentes.

Figura 18. Unidades docentes de la etsab

Fuente: https://www.upc.edu/pa/es/grado

En términos generales, el sistema ofrece al estudiante electividad entre 
unidades docentes en todo el ciclo, con cupos para cada una y con un esque-
ma horizontal que agrupa dos cursos para cada unidad docente. En ambos 
casos, cada unidad docente solo trabaja en uno de los cuatro o cinco niveles 
de la oferta de formación, según sea el caso.

86	 Elisa Capellades, directora del Área de Gestión Académica (etsab, upc), comunicación 
personal, 3 de diciembre de 2019.
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Criterio de inscripción y distribución

La etsab utiliza grupos con capacidad limitada —cada tipo de asignatura 
tiene un ratio determinado—. En el caso de los proyectos, es de aproximada-
mente veinte estudiantes por profesor. Los estudiantes se ordenan de acuerdo 
con una normativa de orden de matrícula, aprobada por la Junta de Escuela 
de la etsab. El sistema busca establecer «una coordinación entre las distintas 
materias, que exista una masa crítica de estudiantado que avance horizon-
talmente, es decir, curso a curso y en el tiempo previsto a lo largo de sus 
estudios».87

En términos simples, el proceso de matriculación tiene dos criterios de 
prioridad:

1.	 Los estudiantes que han aprobado en primera convocatoria todas las 
asignaturas de un curso y en un único curso académico durante toda 
su trayectoria en los estudios.

2.	 Los estudiantes que han aprobado en primera convocatoria el por-
centaje mayor de créditos de un curso y en único curso académico 
durante toda su trayectoria en los estudios.

Los estudiantes mejor posicionados, según esos criterios, tienen más 
posibilidades de elegir turno y equipo docente. Con posterioridad a la ma-
trícula, los estudiantes pueden solicitar un cambio de grupo si así lo desean. 
En algún caso, si las peticiones de cambio no desbordan la capacidad ini-
cial de los grupos, se conceden.88 En caso de empate, se ordenan según los 
siguientes criterios:

	— Por orden descendente del rendimiento del curso anterior, que se 
calcula como créditos superados (calificación mayor o igual a 5) so-
bre créditos matriculados donde no se incluyen los créditos recono-
cidos ni convalidados.

	— Por orden descendente de la nota media, que se pondera de todas las 
asignaturas con resolución 0,01.89

Los estudiantes de nuevo acceso se distribuyen por orden descendente a 
partir de la calificación de acceso a los studios. Aquellos que optan por ma-
tricularse en el turno de la mañana se distribuyen entre los diferentes grupos 
en función de sus calificaciones.90

87	 https://etsab.upc.edu/es/estudios/garqetsab/normativas/orden-matricula
88	 Elisa Capellades, directora del Área de Gestión Académica (etsab, upc), comunicación 

personal, 3/12/2019.
89	 https://etsab.upc.edu/es/estudios/garqetsab/normativas/orden-matricula
90	 https://etsab.upc.edu/es/estudios/garqetsab/normativas/orden-matricula
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Holanda

Hay dos caminos para la formación en arquitectura en Holanda. Por un 
lado, las facultades de arquitectura de las universidades técnicas, Delft y 
Eindhoven, donde se cursa un bachelor —Bouwkunde-wo Bachelor— 
de tres años y luego un máster de dos, de acuerdo con el enfoque de la 
Declaración de Bolonia.91 Además, se ofrecen dos años de experiencia 
práctica no obligatoria (Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y 
Acreditación [aneca], 2005, p. 112). El título obtenido al final de este ca-
mino es el de Bouwkundig Ingenieur (ir), que en el resto de Europa equiva-
le a un Master of Science (ms). Por otro lado, está el camino de los centros de 
formación profesional superior (Hogere Beroeps Onderwijs, [hbo]), donde 
se hacen estudios de ingeniería civil o de la edificación. Los estudios tienen 
cuatro años de duración que luego deben completarse en una de las seis 
academias de arquitectura que existen en Holanda (aneca, 2005, p. 112). 
Su formato es part-time y exigen que el estudiante trabaje en un estudio de 
arquitectura o ambiente similar mientras cursa. El título obtenido al final de 
este camino es el de Architect avb. 

La aneca (2005) señala que «a pesar de los muy distintos procesos se-
guidos, no parecen apreciarse diferencias sustanciales en el resultado final de 
la formación recibida» (p. 212). Según las cifras presentadas por la agencia 
(2005, p. 112), el modelo dominante en territorio holandés es el de las facul-
tades de las universidades técnicas. En 2005, de un total de 5100 estudiantes, 
recibieron a 4700; el resto fue absorbido por las academias de Arquitectura. 
Dado del interés del presente trabajo, hacemos foco en la Technische 
Universiteit Delft (tu-Delft) y su oferta de cursos de arquitectura. Se trata de 
la institución con mayor cupo de ingreso: cuatrocientos estudiantes en el año 
lectivo 2019 contra doscientos cincuenta de la tu-Eindhoven.92

Technische Universiteit Delft. Faculteit Bouwkunde

La Facultad de Arquitectura de la tu-Delft es una institución de enseñanza 
pública posicionada en 2020 en el puesto número 2 del Ranking qs.93 Dicha 
facultad cuenta con docentes de proyecto de referencia internacional como 
Winy Maas, fundador estudio mvrdv.94 La tu-Delft ofrece un Bachelor of 
Architecture, Urbanism and Building Sciences que se organiza en tres años, 

91	 https://sites.google.com/site/observatoriofilosoficomx/declaracion-de-bolonia-y-pro-
yecto-tuning#TOC-TEXTO-COMPLETO:-Declaraci-n-de-Bolonia-

92	 https://www.studiekeuze123.nl/selectie
93	 https://www.topuniversities.com/university-rankings/university-subject-rankings/2020/

architecture
94	 https://www.mvrdv.nl/



74	 Universidad de la República

con seis semestres —uno libre—, cada uno dividido en trimestres dentro de 
los cuales se cursan dos o tres materias. Así, se afirma que el estudiante nunca 
trabaja en más de tres cursos a la vez y, por lo tanto, genera estudios de mayor 
profundidad.95 El programa se articula en trayectorias, entre las cuales la tra-
yectoria de diseño es la más grande dentro del programa, con 60 créditos se-
gún el Sistema Europeo de Transferencia y Acumulación de Créditos (ects) 
—1680 horas—, que están compuestos por seis módulos de 10 ects cada 
uno: Vivienda y Asentamiento en el Paisaje, Diseño e Ingeniería, Ciudad y 
Espacio Público, Alojamiento y Entorno de Alojamiento, (Re)desarrollo de 
Zonas y Construcción y Tecnología.

En el primer y segundo año, la trayectoria es fija e igual para todos. Se 
ofrece una aproximación escalar al diseño arquitectónico que comienza por 
el diseño de un edificio, pasa por la interfaz edificio-ciudad y termina en un 
tramo de ciudad. En tercer año, los estudiantes pueden perfilar sus estudios 
de acuerdo a sus intereses. En el primer semestre, pueden tomar materias 
electivas de otras facultades o en el extranjero, mientras que, en el segundo 
semestre, deben cursar dos studios de graduación electivos. En el primer 
trimestre de su último semestre, desarrollan, en el studio de su elección, 
un trabajo en equipo de reorganización urbana. En el segundo trimestre, 
cursan, también en el studio de su elección y de manera individual, el pro-
yecto de un edificio con énfasis en la integración de la dimensión arquitec-
tónica espacial, técnica constructiva y ambiental desde una perspectiva de 
sostenibilidad.96

La tu‑Delft emplea el sistema denominado binded studieadvies (bsa)97 
en el cual los estudiantes deben obtener al menos el 75 % de los créditos en 
su primer año, es decir, 45 de los 60 ects, para continuar el programa. Si 
reciben una «recomendación vinculante negativa» sobre la continuación de 
sus estudios, no se les permite volver a matricularse en ese programa en los 
próximos cuatro años.98

En el Master of Architecture, Urbanism and Building Sciences de la 
tu-Delft, los estudiantes deben elegir entre cinco trayectorias al inscribir-
se: Arquitectura, Tecnologías de la Construcción, Arquitectura del Paisaje, 
Gerenciamiento del Entorno Construido y Urbanismo.99

95	 h t t p s : / / w w w . t u d e l f t . n l / e n / e du c a t i o n / p r o g r a m m e s / b a c h e l o r s / b k /
bachelor-of-architecture-urbanism-and-building-sciences/curriculum/

96	 https://d2k0ddhf lgrk1i.cloudfront.net/TUDelft/Onderwijs/Opleidingen/Master/
Brochures/BK_ArchitectureUBS-MSc.pdf 

97 	 https://www.tudelft.nl/studenten/rechtspositie/bindend-studieavies-bsa/
98	 h t t p s : / / w w w . t u d e l f t . n l / e n / e du c a t i o n / p r o g r a m m e s / b a c h e l o r s / b k /

bachelor-of-architecture-urbanism-and-building-sciences/curriculum/
99	 https://www.tudelft.nl/en/education/programmes/masters/architecture-urba-

nism-and-building-sciences/msc-architecture-urbanism-and-building-sciences/
master-tracks



Comisión Sectorial de Investigación Científica	 75

Dentro de la trayectoria de Arquitectura —de 24 meses y 120 ects—, 
el máster se organiza como un programa con dos partes. El primer año está 
dedicado a adquirir nociones generales sobre el núcleo de la disciplina que 
sientan una base para el trabajo del segundo año. En el segundo año, los es-
tudiantes se enfocan en los studios de graduación, donde trabajarán sobre su 
tema de tesis.

Dentro de este esquema general, que repite la lógica del bachelor de 
separación en trimestres el dictado de los cursos, en el primer año se dictan 
dieciséis design studios en el primer, segundo y cuarto trimestre. En el segun-
do año, el cursado se centra en los dos semestres de graduation studio que el 
estudiante debe cursar dentro del mismo design studio.100

El studio The Why Factory se autodenomina global think tank —o usina 
de ideas global— e instituto de investigación. Se presenta como asociación a 
cargo del arquitecto Winy Maas, entre el estudio mvrdv y la tu-Delft. Su 
enfoque y acercamiento proponen un modelo en el que la educación y la in-
vestigación se combinan en un laboratorio de investigación y una plataforma 
que tiene como objetivo «analizar, teorizar y construir ciudades futuras»:

The Why Factory investiga dentro del mundo dado y produce escenarios 
futuros más allá de él; de lo universal a lo específico y de lo global a lo 
local. Propone, construye y visualiza sociedades y ciudades hipotéticas; de 
la ciencia a la acción, y viceversa. The Why Factory actúa así como una 
maquinaria de creación de escenarios mundiales futuros. Además, quere-
mos participar en un debate público sobre arquitectura y urbanismo. Por 
lo tanto, los hallazgos de The Why Factory se comunican a un amplio pú-
blico de diversas maneras, incluyendo exposiciones, publicaciones, talleres 
y paneles de discusión.101

100	 https://www.tudelft.nl/en/education/programmes/masters/architecture-urba-
nism-and-building-sciences/msc-architecture-urbanism-and-building-sciences/
master-tracks/architecture/programme/ 

101	 https://www.tudelft.nl/en/education/programmes/masters/architecture-urba-
nism-and-building-sciences/msc-architecture-urbanism-and-building-sciences/
master-tracks/architecture/programme/studios/the-why-factory/
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Figura 19. Studios optativos de la tu-Delft

Fuente: https://www.tudelft.nl/en/education/programmes/masters/architecture-ur-
banism-and-building-sciences/msc-architecture-urbanism-and-building-sciences/
master-tracks/architecture/programme/studios/
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Figura 20.  Propuesta The Why Factory para studios optativos de la tu-Delft 

Fuente: https://www.tudelft.nl/en/education/programmes/masters/architecture-ur-
banism-and-building-sciences/msc-architecture-urbanism-and-building-sciences/
master-tracks/architecture/programme/studios/the-why-factory/

Sistema de inscripción y distribución

El sistema de inscripción y distribución de estudiantes en los option studios 
de la tu‑Delft es por orden de llegada, cuando el studio está lleno, los estu-
diantes deben inscribirse en otro. En la mayoría de los casos, el máximo es de 
quince estudiantes.102 En el sitio web de la tu-Delft se indica que, debido a 
la capacidad limitada de los studios, no hay garantía de que los estudiantes 
puedan ser asignados en el studio de su preferencia.103 Si no hay suficientes 
estudiantes inscriptos, el departamento decide si un curso se cancela.104

102	 Eveline Vogels International Office Faculty of Architecture and the Built Environment 
(tu‑Delft), comunicacion personal, 7/1/2020.

103	 https://www.tudelft.nl/en/education/programmes/masters/architecture-urba-
nism-and-building-sciences/msc-architecture-urbanism-and-building-sciences/
master-tracks/architecture/programme/ 

104	 Eveline Vogels International Office Faculty of Architecture and the Built Environment 
(tu‑Delft), comunicacion personal, 7/1/2020.
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Gran Bretaña

University of Cambridge, Bartlett School of Architecture  
y Architectural Association

En Gran Bretaña, el camino para la obtención del título de arquitecto está 
pautado por el Royal Institute of British Architects (riba). Consiste en tres 
fases: parte 1, parte 2 y parte 3, así como también dos años de prácticas 
en estudios privados intercaladas entre las tres partes. Una vez completa-
dos esos pasos, el aspirante puede presentarse para registro en la Architects 
Registration Board (arb). Con la aceptación de la arb, se obtiene el reco-
nocimiento de arquitecto, título protegido por ley en el territorio británico 
(aneca, 2005, p. 104). A su vez, existen dos opciones para recorrer el camino 
pautado por el riba:105 el cursado full-time en centros educativos de progra-
mas reconocidos por el riba como equivalentes a sus fases 1 y 2, para luego 
dar la prueba de la fase 3, y el cursado part-time mientras se trabaja en estu-
dios privados registrados en el riba. Existen dos programas organizados por 
el riba que articulan este camino: riba Studio y riba Apprenticeship. Esta 
investigación se centra en el primer camino.

Hoy en día, existen en Gran Bretaña más de cincuenta instituciones 
acreditadas por el riba para impartir cursos equivalentes a sus fases 1 y 2.106 
Se trata de centros universitarios y de una única escuela privada: la aa de 
Londres. Se presentan los casos de la University of Cambridge —Department 
of Architecture— y la University College of London —Bartlett School of 
Architecture—, ambas posicionadas entre las diez mejores universidades 
británicas para la enseñanza de arquitectura en los últimos años.107 Como 
complemento, se presenta también el caso de la aa, debido a su singularidad 
y a que por sus programas han pasado figuras notables de la disciplina en el 
mundo, por ejemplo, Rem Koolhaas o Zaha Hadid.

University of Cambridge

El Department of Architecture de la Universidad de Cambridge en Reino 
Unido, ocupó el puesto 9 del ranking qs durante 2020.108 Ofrece progra-

105	 https://www.architecture.com/education-cpd-and-careers/how-to-become-an-architect
106	 https://www.architecture.com/education-cpd-and-careers/riba-validation/

riba-validated-schools-uk
107	 https ://www.theguardian.com/education/ng-interactive/2017/may/16/

university-league-tables-2018
108	 https://www.topuniversities.com/university-rankings/university-subject-rankings/2020/

architecture-built-environment
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mas de nacherlor, másters y doctorados.109 La enseñanza de Proyecto en 
el bachelor tiene tres años de duración y se estructura a partir de design 
studios de duración anual que ocupan el 60 % de la carga horaria prevista 
en el programa (Faculty of Architecture and History at Art University of 
Cambridge, 2015, p. 9). Durante el primer año, el curso es único e igual 
para todos. En el segundo año, los estudiantes son divididos en dos o tres 
unidades de diez a quince integrantes dentro del mismo design studio (p. 
30). En el tercer año, los estudiantes pueden elegir entre una oferta de 
varios design studios, que mantienen un cupo de diez a quince estudiantes 
por cada uno (p. 68). Una vez finalizado el tercer año, obtienen la certifica-
ción de la fase 1 por el riba.

Para obtener la certificación de la fase 2 por el riba, Cambridge ofrece 
el Master in Architecture and Urban Design. Este tiene una duración de dos 
años full-time y se estructura a través del desarrollo de proyectos de investi-
gación por diseño. Cada estudiante presenta un tema de interés con su apli-
cación al programa y una vez aceptado le es asignado un tutor guía.110 Dentro 
del curso tendrá distintos design workshops que aportarán herramientas a su 
desarrollo. El programa se aprueba con una tesis de diseño compuesta por un 
proyecto y una disertación escrita. La tesis ocupa al menos el 40 % de la carga 
horaria asignada, la disertación el 20 % y el 40 % restante debe ser cumplido en 
distintos seminarios y workshops.111 Cambridge ofrece, luego, la certificación 
riba fase 3, denominada Postgraduate Certificate in Professional Practice 
in Architecture (Faculty of Architecture and History at Art University of 
Cambridge, 2018, p. 160).112

University College of London

La Bartlett School of Architecture es una institución pública ubicada en el 
puesto 3 del Ranking qs.113 La enseñanza proyectual se estructura a partir de 
design studios anuales que ocupan el 70 % de la carga horaria prevista en el 
programa. En el primer año, se ofrece un único design studio. En el segundo 
y tercer año, los estudiantes pueden elegir entre dos design studios que, a su 
vez, se dividen en catorce design units con cupos de hasta quince estudiantes. 
Cada design unit agrupa estudiantes de ambos años y trabaja alrededor de 

109	 https://www.arct.cam.ac.uk/courses/undergraduate/the-course y https://www.arct.
cam.ac.uk/courses/postgraduate

110	 http://cambridge-design-research-studio.com/about/
111	 h t t p s : / / w w w . a r c t . c a m . a c . u k / c o u r s e s / p o s t g r a d u a t e /

mphil-degree-in-architecture-and-urban-design-maud-arb-riba-pt2
112	 Puede consultarse también: https://www.arct.cam.ac.uk/courses/postgraduate/

postgraduate-certificate-in-professional-practice-in-architecture-arb-riba-pt3
113	 https://www.topuniversities.com/university-rankings/university-subject-rankings/2020/

architecture
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una temática singular. Al finalizar el tercer año, se obtiene la certificación de 
la fase 1 por el riba.114 La Bartlett School señala que cada design unit: 

… tiene su propia posición distintiva sobre la disciplina y el tema de la arqui-
tectura que evoluciona a través de un nuevo tema cada año. Las unidades 
tienen sus propios enfoques de investigación y métodos de práctica y ac-
túan como incubadoras de programas progresivos más allá de la institución.

Además, esas unidades de diseño se establecieron a principios de 1990 
«para dar a los estudiantes y equipos docentes la libertad de explorar diversos 
enfoques pertinentes a sus intereses de investigación mutuos».115

Para obtener la certificación de la fase 2 por el riba, el University 
College of London ofrece un programa de Master in Architecture (march). 
Este tiene una duración de dos años de tiempo completo y plantea como ras-
go característico una dedicación del 50 % de la carga horaria del programa a 
módulos de diseño a través de sus quince design units. Los estudiantes deben 
elegir dos design units distintas, una para cada año, de la variada oferta de 
temáticas y enfoques que ofrece la escuela.116

Architectural Association

Desde mediados del siglo xx, la Architectural Association (aa), radicada 
en Londres, ha sido una institución paradigmática gravitante de la cultura 
arquitectónica internacional. En esa escuela se han formado autores de re-
ferencia como como Rem Koolhaas o Zaha Hadid y cuenta hoy, entre sus 
profesores de proyecto, con autores como Pier Vittorio Aureli. La aa tiene 
programas de pregrado y posgrado y organiza los estudios en tres pasos: First 
Year (un año), Intermediate (dos años) y Diploma (dos años). La suma del 
First Year e Intermediate otorgan la certificación de la fase 1 por el riba, y 
luego el Diploma otorga la certificación de la fase 2 por el riba. En la aa, los 
programas de máster se entienden como una formación de posgrado de inves-
tigación que no queda asociada a las etapas formativas del riba. Propone for-
mación de doctorado y también un curso y examen de Práctica Profesional, 
acreditado por la fase 3 riba, que permite a los candidatos que aprueben 
registrarse en la Architects Registration Board (arb).117

114	 https://www.ucl.ac.uk/bartlett/architecture/programmes/undergraduate/bsc-architecture
115	 https://www.ucl.ac.uk/bartlett/architecture/about-us/design-units
116	 https://www.ucl .ac .uk/bartlett/architecture/programmes/postgraduate/

march-architecture
117	 https://www.aaschool.ac.uk/academicprogrammes/parttime/part-3 y https://pr2022.

aaschool.ac.uk/programmes/part-3
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Durante el primer año —First Year—, el curso se centra en la aproxima-
ción a la disciplina y se basa en trabajos dentro de un design studio dividido en 
varias design units de hasta doce estudiantes cada una, con dos o tres docentes 
por unidad. El segundo y tercer año —Intermediate School— se organizan a 
partir de quince design units que exploran una variedad de temas relacionados 
con la disciplina, la política y la ciudad desde la perspectiva del diseño. Los 
estudiantes deben elegir una de las quince design units para cursar durante 
el segundo año. Luego, deben volver a elegir durante el tercero otra de las 
quince disponibles sin repetir la del segundo año. La carga horaria asocia-
da a las design units es de un minimo del 60 % de la prevista en el programa 
(Architectural Association School of Architecture, 2018-2019a, p. 13). El 
cuarto y quinto año —Diploma School— se estructuran alrededor de veintiún 
design units que exploran una variedad de temas relacionados con la disciplina, 
la política y la ciudad desde la perspectiva del diseño. Durante el cuarto año 
los estudiantes deben elegir una de las dieciocho design units disponibles. En el 
quinto año deben volver a elegir, pero esta vez pueden optar por volver a cursar 
la misma que en el cuarto año. La carga horaria asociada a las design units es de 
un minimo del 60 % de la prevista en el programa (Architectural Association 
School of Architecture, 2018-2019b, p. 11).

El sistema de elección que emplea la aa para asignar estudiantes a las 
design units se basa en un cruce de datos entre una lista de prioridades de 
diez design units presentada por los estudiantes y las conclusiones obtenidas 
por los docentes de las design units tras un ciclo de entrevistas personaliza-
das (tres design units entrevistan a cada estudiante). El cruce entre la lista 
de preferencia con las diez design units presentadas por los estudiantes y las 
tres entrevistas es resuelto por un algoritmo que garantiza a todos una entre-
vista con su primera opción y luego designa las otras dos según su criterio. 
Después de las entrevistas, se presentan tres escenarios posibles:

	— El estudiante recibe más de una aceptación de las design units por las 
que fue entrevistado, entonces tiene libertad de elegir la que quiera. 

	— El estudiante recibe solo una oferta de las design units con las que 
se entrevistó, por lo que deberá cursar esa design unit.

	— El estudiante no recibe ninguna aceptación de las design units con 
las que se entrevistó. En este caso, por vía de algoritmo, el sistema le 
asigna una de las que tuvieron menor inscripción.118

118	 Carolina Gilardi, estudiante (postgraduate school, aa, 2019-2020), comunicación perso-
nal, diez de marzo de 2020.
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Figura 21.  Studios optativos de la aa

Fuente: https://www.aaschool.ac.uk/STUDY/diploma/diploma.php
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Los modelos planteados por las tres instituciones antes nombradas re-
presentan una muestra del panorama de ofertas de enseñanza de Proyecto ar-
quitectónico dentro del marco de referencia establecido por el riba. A partir 
de ellos, se pueden trazar los siguientes factores en común que definen rasgos 
identitarios del escenario británico:

	— En el primer año, no hay margen de elección por parte del estudian-
te, las instituciones ofrecen un único camino posible.

	— En el segundo y tercer año, aparece la posibilidad de elección por 
parte del estudiante. Esta se presenta a partir de la oferta de un 
diverso número de design units (entre tres y quince) que permite 
al estudiante perfilar sus intereses dentro del amplio campo de ac-
tuación de la disciplina. No se puede optar dos veces por la misma 
design unit dentro de este par de años.

	— Al cierre del primer ciclo de tres años —fase 1—, el modelo plan-
tea que todos los estudiantes deben haber cursado tres design units 
distintas, lo cual implica que trabajaron con tres temáticas desde 
distintos puntos de vista teórico‑críticos.

Luego del año de práctica en estudios, el cuarto y quinto año responden, 
básicamente, a dos modelos. Por un lado, la University of Cambridge apues-
ta a una trayectoria personalizada a partir de una propuesta de trabajo del 
estudiante centrado en la investigación. La gran mayoría de las instituciones 
plantean una estrategia similar a las del segundo y tercer año, con la salve-
dad de que los estudiantes pueden elegir la misma design unit ambos años 
desde un menú con una oferta de entre quince y dieciocho posibilidades. A 
diferencia del primer ciclo, en el segundo de dos años —fase 2—, el modelo 
permite al estudiante una fuerte personalización de su trayectoria y acepta la 
concentración de todas las horas dedicadas al aprendizaje del proyecto sobre 
una misma línea.

Por último, cabe mencionar un rasgo singular que explica la amplia ofer-
ta de design units que se presentan en las instituciones relevadas respecto al 
cupo admitido en cada una. Ninguna design unit supera los quince estudian-
tes y cada una tiene una asignación de dos o tres docentes. El modelo britá-
nico implica una relación estudiante‑docente que rara vez supera los cinco 
estudiantes por docente.

Argentina

Para el caso de Argentina, consideramos cuatro Facultades públicas de ac-
ceso libre y gratuito. En ellas se pueden reconocer algunos debates recientes 
sobre la organización de la enseñanza proyectual, modelos de vinculación 
entre estudiantes y talleres y diversas alternativas planteadas.

En los casos de la Facultad de Arquitectura, Diseño y Urbanismo (fadu) 
de la Universidad de Buenos Aires (uba) y la Facultad de Arquitectura y 
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Urbanismo (fau) de la Universidad Nacional de La Plata (unlp), se sigue la 
tradición del taller vertical, aunque en el caso de la fau aparece la singula-
ridad de que se exige una dirección colectiva del espacio de enseñanza. En 
el caso de la Facultad de Arquitectura, Planeamiento y Diseño (fapyd) de 
la Universidad Nacional de Rosario (unr), se utiliza un modelo de cátedras 
múltiples en dos ciclos: básico y avanzado. La actuación de la cátedra se 
limita al ciclo dentro del cual opera, y dentro de ese ciclo tiene funciona-
miento vertical. La operativa a la interna de esas cátedras sigue la lógica de 
talleres con un director cuyo apellido da nombre al espacio y con una estruc-
tura jerárquica de grados docentes. Finalmente, la Facultad de Arquitectura, 
Urbanismo y Diseño (faud) de la Universidad Nacional de Córdoba (unc) 
abandona por completo la verticalidad y ofrece cátedras múltiples por curso 
de Proyecto. Cada una de ellas opera como organismo independiente dentro 
del curso que imparte y coordina cuestiones generales a nivel de dirección de 
cátedra solo con las otras cátedras que actúan en el mismo año de la carrera.

Facultad de Arquitectura, Diseño y Urbanismo  
de la Universidad de Buenos Aires

La fadu de la uba es una institución paradigmática de enseñanza de la arqui-
tectura en Argentina, donde se formaron referentes de gran influencia y re-
conocimiento como Mario Roberto Álvarez, Clorindo Testa o Justo Solsona 
(González Montaner, 9 de diciembre de 2021). En 2020 la fadu uba ocupó 
el puesto 79 del Ranking qs.119 Tiene 27 talleres verticales organizados en 
tres turnos y 1500 ingresos anuales. El sistema de organización docente de 
los talleres está dividido en dos partes. En primer lugar, los cargos de titular, 
asociado y adjunto —a los que se accede por concurso— se reconcursan 
cada siete años, pertenecen y son financiados por la uba. En segundo lugar, 
los cargos de jefe de trabajos prácticos, ayudante de primera, ayudante de 
segunda —que son asignados directamente por la dirección del taller por un 
año— son financiados por la facultad. Esos cargos dependen de las inscrip-
ciones de los estudiantes a los talleres: se asigna un jefe de trabajos prácticos 
por cada sesenta estudiantes, un ayudante de primera por cada treinta y un 
ayudante de segunda por cada veinte.120 

Sistemas de asignación estudiantil a los talleres  
y estructuración de planteles docentes

Desde el punto de vista instituido, la fadu desarrolla un sistema de elec-
ción libre total en los talleres, pero desde el punto de vista instituyente, hace 

119	 https://www.topuniversities.com/universities/universidad-de-buenos-aires-uba#sub
120	 Daniel Ventura, profesor adjunto (fadu, uba), comunicación personal, 26/11/2019.
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algunos años implementa limitaciones a la hora de tramitar la inscripción de 
los estudiantes al taller.

Como vimos, la fadu organiza tres rangos de función docente vincula-
dos a los ratios de inscripción estudiantil. Ello ha venido generando diversas 
dificultades en el funcionamiento de los talleres en el transcurso de los úl-
timos años. Es el caso, por ejemplo, de la contratación de docentes jefes de 
trabajos prácticos frente a una baja de inscripciones. Si bien el diseño del 
sistema implicaría que ese docente pueda ser designado directamente para 
seguir desarrollando actividades en otro taller, en la práctica acontece que, 
para dar continuidad a la función de dicho docente y en función del tipo de 
vínculo que se establece, se le designa en ese taller como ayudante de primera, 
es decir, con remuneración inferior, equivalente a ayudante de primera, pero 
con tareas de jefe de trabajos prácticos. Para que esa solución de compromiso 
no afecte la postulación a concursos del docente, se aclara en fojas que ese 
docente está designado como ayudante de primera, pero cumple funciones 
de jefe de trabajos prácticos.

Desde el punto de vista instituido, la fadu no tiene tope de inscrip-
ción estudiantil en los talleres, pero en la práctica ha estructurado dinámicas 
de limitación. El sistema prioriza la permanencia de los estudiantes dentro 
del taller mediante lo que se denomina inscripción vertical: aquellos que de-
sean permanecer en el taller se anotan en una primera fecha de inscripción 
y aquellos que cambian de taller lo hacen en una fecha posterior. Según fue 
indicado en entrevista realizada a un docente referente, en los últimos años, 
la Secretaría Académica ha limitado las opciones de inscripción a determina-
dos cursos en pos de estabilizarlas, por ejemplo, cuando un curso de un taller 
supera determinado rango de inscripción.121

Facultad de Arquitectura, Urbanismo  
y Diseño de la Universidad Nacional de Córdoba

La creación de la faud de Cordoba data de 1954. Hasta ese momento, se-
gún señala la web institucional de la escuela, su sistema de enseñeanza esta-
ba basado «en la estructura general de las écoles de Beaux-Arts», tomando 
también «algunas características del modelo de la École Polytechnique de 
París del siglo xix».122 A finales de 1960, la faud desarrolló el llamado taller 
de síntesis o taller total, donde «Los docentes de todos los campos, conjun-
tamente con los alumnos, participaban en el proceso completo del curso: la 
programación, el análisis, la búsqueda de partido, el desarrollo del proyecto 
y la evaluación».123 

121	 Daniel Ventura, profesor adjunto (fadu, uba), comunicación personal, 26/11/2019.
122	 https://faud.unc.edu.ar/acerca-de/ Apartado Facultad de Arquitectectura, párrafos 2 y 3.
123	 https://faud.unc.edu.ar/acerca-de/ Apartado Planes de Estudio, párrafos 1 y 2.



86	 Universidad de la República

En la actualidad ingresan a la faud alrededor de dos mil estudiantes al 
año. Según las entrevistas realizadas, la estructura de talleres verticales se uti-
lizó hasta el año 2008, cuando se pasó a un modelo horizontal que funciona 
hoy en día con varias cátedras para cada curso —Arquitectura 1, 2, 3, 4, 5 
y 6—. En primero, segundo y tercero son cuatro cátedras; en cuarto, tres; en 
quinto, dos, y en sexto —o tesis—, cuatro.

Solo tres cátedras de la carrera funcionan parecido a un taller vertical: 
Arquitectura 3D, Arquitectura 5B y Arquitectura 6D, que se hacen lla-
mar Taller Mediterráneo. Es un arreglo no institucionalizado, impulsado 
por profesores que coinciden en esas tres cátedras y que, a partir de sus 
voluntades individuales, siguen una línea académica y pedagógica.124 La 
estructura de cada cátedra está dada por la cantidad de estudiantes que se 
inscriben a ese curso y la cantidad de cátedras que lo ofrecen. Mediante la 
definición de una relación entre cuarenta y cincuenta estudiantes por do-
cente se busca su equiparación.

De ese modo, la faud regula la libertad de elección estudiantil de acuer-
do a una asignación de cupos. De los casos estudiados en Argentina, Córdoba 
es el único que tiene un sistema que apunta explícitamente a equiparar las 
cátedras que actúan dentro de un mismo nivel de la carrera.125

Facultad de Arquitectura y Urbanismo  
de la Universidad Nacional de La Plata

La fau de La Plata es una institución creada a partir de la segunda mitad de 
siglo xx y fue en 1964 cuando se proyectó la organización definitiva de la 
Facultad, consiguiendo su autonomía como tal.126 Hasta 2015, la fau utilizó 
una estructura de talleres verticales colectivos mediante la inscripción estu-
diantil a partir de un ratio establecido por la Facultad de un ayudante cada 
veinticinco estudiantes, un jefe de trabajo práctico cada cinco ayudantes y 
tres profesores —un adjunto y dos titulares— por taller. Toda esa estructura 
estaba sujeta a concurso cada dos años. En 2015, la firma de un convenio 
laboral fijó el sistema con el objetivo de cuidar los puestos de trabajo y fa-
vorecer la carrera docente. Como consecuencia, la estructura de los talleres 
quedó disociada de la inscripción estudiantil, que es de carácter libre. No hay 
capacidad de ajuste del lado docente, ya que no se modificó el régimen de 
inscripción estudiantil libre.127

124	 Celeste Guerrero, profesora adjunta (faud, unc), comunicación personal, 25/10/2019.
125	 Mónica Bertolino, profesora titular (faud, unc), comunicación personal, 21/11/2019.
	 Celeste Guerrero, profesora adjunta (faud, unc), comunicación personal, 25/10/2019.
126	 https://www.fau.unlp.edu.ar/contenido/institucional/la-carrera/historia/
127	 Alejandro Casas, profesor titular (fau, unlp), comunicación personal, 9/10/2019.
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Facultad de Arquitectura, Planeamiento  
y Diseño de la Universidad Nacional de Rosario

La carrera de Arquitectura en Rosario fue creada en 1923 dentro de la 
Facultad de Ciencias Matemáticas, Físico-Químicas y Naturales Aplicadas a 
la Industria —actualmente Ciencias Exactas, Ingeniería y Agrimensura—, de-
pendiente de la Universidad Nacional del Litoral. Luego, en 1971 se creó la 
Facultad de Arquitectura como Unidad Académica de la Universidad Nacional 
de Rosario —creada dos años antes por desprendimiento de la Universidad 
Nacional del Litoral—.128 La fapd utiliza sistemas de libre inscripción para la 
elección de talleres. Durante 2011, tuvo lugar una intensa discusión a nivel del 
Consejo Directivo de la Facultad respecto a la posibilidad de generar meca-
nismos que regulen los procesos de elección estudiantil en los talleres. Por un 
lado, se argumentaba la necesidad de introducir criterios de estabilización de 
inscripciones con el fundamento de que «… las cátedras no deben estar someti-
das a modificaciones drásticas de sus dotaciones, si se pretende garantizar ese 
proceso de construcción continua del corpus». La posición contraria argumen-
taba que los procesos de limitación a la libre elección estudiantil implicaban la 
instalación de cupos. Desde esa posición, se señalaba que «si un taller es ocioso, 
no ha sabido despertar interés en sus estudiantes, y si alguien quiere cambiar 
su inscripción —por diferencias ideológicas, pedagógicas, de horario o quizá 
la más banal, que es que su grupo cursa en otro lado—, tiene derecho a elegir» 
(Consejo Directivo de la Facultad de Arquitectura, Planeamiento y Diseño de 
la Universidad Nacional de Rosario, 2011). Luego de esas discusiones proce-
sadas durante 2011, las informaciones relevadas en el marco de esta investiga-
ción indican que la fapyd sigue utilizando sistemas de libre elección estudiantil 
en las cátedras de Proyecto.

En resumen, para el caso de Argentina, constatamos una intensa discu-
sión reciente sobre los modos más adecuados de organizar la enseñanza pro-
yectual y la vinculación estudiantil a los talleres y cuatro variantes en relación 
al tema. En el caso de la fapyd (unr), la elección es libre; en la fadu (uba), 
es limitada para los estudiantes que cambian de taller según la evolución de 
las inscripciones y con presupuesto docente asociado a la inscripción. En la 
faud (unc), se utiliza un modelo de vinculación entre estudiantes y talleres 
que busca equiparar cátedras. En la fau (unlp), la estructura docente es fija, 
pero la inscripción estudiantil es libre. Así, el panorama actual de las institu-
ciones de enseñanza de la arquitectura analizadas para el caso de Argentina 
está expresando la conflicitividad del modelo tradicional de elección libre 
total de los talleres respecto al funcionamiento institucional y diferentes po-
sicionamientos frente al problema.

128	 https://es.wikipedia.org/wiki/Facultad_de_Arquitectura,_Planeamiento_y_
Dise%C3%B1o
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Italia

Politecnico di Milano. Escuela de Arquitectura,  
Planificación Urbana, Construcción e Ingeniería  
del Departamento de Arquitectura y Estudios Urbanos 

La Escuela de Arquitectura, Planificación Urbana, Construcción e Ingeniería 
del Departamento de Arquitectura, y Estudios Urbanos del Politecnico di 
Milano es la principal institución paradigmática de enseñanza de la arquitec-
tura en Italia y ha dado formación a arquitectos de gran influencia interna-
cional como Aldo Rossi o Renzo Piano. En 2020, la Escuela se ubicó en el 
puesto 7 del Ranking QS.129

Actualmente el Politécnico de Milán ofrece formación en arquitectura 
mediante la llamada Laurea di Primo Livello in Progettazione dell’Architettura 
de tres años de duración, que equivale a un Bachelor of Science Degree según 
la denominación anglosajona. En el primer año, se encuentra el Laboratorio 
Di Progettazione Architettonica 1 (Politecnico Milano, 2018-2019a, p. 3) 
donde los estudiantes se dividen en orden alfabético en dieciséis grupos, con 
tres profesores cada uno, asignados por una oficina del Politecnico. Los cur-
sos tienen un profesor de Composición, uno de Diseño y uno de Técnicas 
de Representación. (Politecnico Milano, 2018a, p. 3) En segundo año, se 
dicta Laboratorio Di Progettazione Architettonica 2, organizado en quince 
secciones entre las que los estudiantes pueden elegir, denominadas con letras 
desde la Sección A en adelante. Cada una está integrada por tres profeso-
res: uno de Composición Arquitectónica y Urbana, uno de Tecnología de 
la Construcción y otro de Estructura (Politecnico Milano, 2018a, p. 7). En 
tercer año, se imparte Laboratorio Di Progettazione Architettonica 3, que 
está dividido en catorce secciones entre las que el estudiante puede optar. 
Cada una se organiza con un profesor de Composición Urbanística y otro 
de Proyectación Urbanística. A partir de segundo año, y también en tercero, 
la asignación de las secciones depende de las aspiraciones de los estudiantes 
y sus calificaciones. Luego de realizadas las presentaciones públicas de los 
cursos, los estudiantes eligen. La oficina encargada del politécnico asigna las 
plazas a los estudiantes de acuerdo a sus calificaciones hasta llenar las cin-
cuenta plazas de cada studio.130

129	 https://www.topuniversities.com/university-rankings/university-subject-rankings/2020/
architecture

130	 Gennaro Postiglione, Full Professor in Architecture of Interiors, Head of the MSc in 
Architecture-Built Environment ‑ Interiors (DAStU, Politecnico Di Milano), comuni-
cación personal, 8 de julio de 2020.
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Por su parte, en los Corsi Di Laurea Magistrale131 equivalente al 
Master of Science Degree,132 se ofrecen cuatro opciones entre las que figura 
Arquitectura y Diseño Urbano con una duración de dos años. En el progra-
ma 2018-2019 para primer año, se ofrecieron seis secciones de Laboratorio 
Di Urbanistica y del Laboratorio Di Progettazione Architettonica identifi-
cadas por letras con tres profesores: uno de Composición Arquitectónica, 
otro de Proyectación Arquitectónica y un tercero de Estructura y Criterio 
de Proyectación Antisísmica (Politecnico Milano, 2018-2019b, p. 4). 
También se dicta Laboratorio Di Restauro en seis secciones con un profesor 
de Restauración y otro de Relevamiento y Modelación Digital (Politecnico 
Milano, 2018b, p. 4).

En segundo año, el track italiano tiene Thematic Studio —o Studio 
Temático— en ocho secciones de inscripción optativa que se organizan con 
un profesor de Composición Arquitectónica y otro de Arquitectura y Diseño 
Urbano (Politecnico Milano, 2018-2019b, p. 10). El Studio Final se estruc-
tura en cinco secciones diferenciadas por letras integradas por un profesor 
de Composición Arquitectónica, uno de Diseño Arquitectónico y Urbano 
y otro de Diseño de Espacios Interiores y Exteriores (Politecnico Milano, 
2018b, p. 11). En el máster, los estudiantes siempre son asignados a todos los 
cursos de acuerdo con sus calificaciones.133

Francia

En Francia la formación de arquitectos desde 2005 está a cargo de las es-
cuelas nacionales superiores de arquitectura (ensa), que al día de hoy son 
veintidós. Derivan de las escuelas de arquitectura (ea) creadas en 1986, que, 
a su vez, vienen de las unidades pedagógicas de arquitectura creadas en 1968 
a partir del cierre de la École des Beaux-Arts de París. Las ensa están sepa-
radas del sistema de universidades y facultades, donde no hay formación de 
arquitectos, tienen cupos y se accede por prueba.

131	 https://www.polimi.it/corsi/corsi-di-laurea-magistrale
132	 https://www4.ceda.polimi.it/manifesti/manifesti/controller/ManifestoPublic.

do?EVN_DETTAGLIO_RIGA_MANIFESTO=evento&aa=2017&k_cf=222&k_
corso_la=1217&k_indir=AUD&codDescr=051612&lang=EN&semestre=2&anno_
corso=1&idItemOfferta=134058&idRiga=222427

133	 Gennaro Postiglione, Full Professor in Architecture of Interiors, Head of the MSc in 
Architecture ‑ Built Environment ‑ Interiors (DAStU, Politecnico Di Milano), comuni-
cación personal, 8/7/2020.
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École Nationale Supérieure d’Architecture de Grenoble

La ensa de Grenoble se organiza con un ciclo básico de tres años para otor-
gar el Diplôme d’Études en Architecture (deea). Luego, se ofrecen dos años 
más de formación para alcanzar Diplôme d’État d’architecte (dea). Con un 
año más de formación, se puede obtener el diploma de Habilitación a la Obra 
en Nombre Propio —Habilitation à la maîtrise d’oeuvre en son nom propre 
(hmnop)—; con dos años el Diplôme de spécialisation et d’approfondisse-
ment (dsa) (Université Grenoble Alpes, s/d, p. 16). Con tres años más, se 
accede al doctorado en Arquitectura. En 2013, la ensa de Grenoble tuvo 
965 estudiantes de grado.

Figura 22. Organización de cursos del sistema de la ensa de Grenoble

Fuente: http://www.grenoble.archi.fr/etudes/panorama-general-etudes.php
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En primer año de la carrera hacia el diploma de Estudios en Arquitectura, 
se encuentran los cursos de studio de Project 1 y 2, correspondientes a los 
dos primeros semestres a cargo de un docente responsable y un equipo do-
cente para cada curso. Los estudiantes no tienen alternativas de elección en-
tre diferentes studios.134 En el segundo año, se dictan los cursos de studio de 
Project 3 y 4 con tres opciones de studios para cada semestre.135 En tercer 
año, se imparten los cursos de studio de Project 5 y 6 a cargo de seis studios 
entre los que el estudiante puede optar.136 En cuarto año, cuando se inicia el 
máster, hay seis temáticas organizadas en dos semestres, orientadas a una en 
particular. Cada temática, que tiene vínculo con un laboratorio de investiga-
ción,137 continúa durante quinto año, pero con otro profesor responsable en 
los dos semestres finales del máster.138

Así, la estructura de los studios de la ensa de Grenoble ofrece electivi-
dad progresiva. En primer año no hay alternativas, en segundo se comienza 
a diversificar la oferta y en tercero se ofrece la mayor variedad de opciones. 
Para los cursos de máster son seis temáticas con todas las clases orientadas a 
una temática particular.139 El sistema funciona con topes de inscripción para 
cada studio. Se indicó que para las distribuciones se «trata de respetar las 
prioridades» de los estudiantes.140

École Nationale Supérieure d’Architecture de Montpellier

En el caso de ensa de Montpellier, que tiene un esquema similar de titula-
ción,141 la matrícula es de 150 estudiantes por generación y se ofrecen seis 
studios con un tope de 25 alumnos cada uno. Los estudiantes ordenan del 1 
al 6 sus preferencias y el sistema de distribución de la escuela garantiza un 
reparto equitativo de estudiantes por studio.142 Un mismo docente puede 
tener a cargo más de un studio en diferentes años.

134	 http://www.grenoble.archi.fr/en/studies/bachelor-year-1.php#+semestre-1-ue-1-pro-
jet Consultado el: 12/6/2019

135	 http://www.grenoble.archi.fr/en/studies/bachelor-year-2.php#+semestre-3-ue-1-pro-
jet Consultado el: 12/6/2019

136	 http://www.grenoble.archi.fr/en/studies/bachelor-year-3.php Consultado el: 12/6/2019
137	 http://www.grenoble.archi.fr/en/studies/master-year-1.php Consultado el: 12/6/2019
138	 http://www.grenoble.archi.fr/en/studies/master-year-2.php Consultado el: 12/6/2019
139	 https://www.grenoble.archi.fr/master/ 
140	 Philippe Grandvoinnet, directeur des études et de la vie étudiante (ensa de Grenoble), 

comunicación personal. 22 de noviembre de 2019.
141	 h t t p : / / w w w . m o n t p e l l i e r . a r c h i . f r / f o r m a t i o n s / e t u d i e r - a - l e n s a m /

les-etudes-darchitecture-a-lensam/
142	 Laurent Duport, responsable de Studio de projet et de pfe Domaine d’Études de Master 

Métropoles du Sud (ensa de Montpellier), comunicación personal de Mariana Ures, 16 
de julio de 2019.
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Japón

浜国立大学大学院／建築都市スクール  
Yokohama Graduate School of Architecture

La y-gsa es una pequeña escuela de arquitectura radicada en Japón que 
cuenta entre sus profesores con figuras de primera línea de la arquitectura 
japonesa e internacional como Kazuyo Sejima y Ryüe Nishizawa. Ingresan 
hasta un máximo de veinte estudiantes al año.143 El máster de la y-gsa está 
organizado en dos años con cuatro studios obligatorios dentro de una oferta 
de cinco opciones: Sejima, Nishizawa, Inui, Fujiwara y Onishi. Cada uno de 
esos studios tiene a cargo un curso por semestre. De ese modo, el estudiante 
tiene una muy acotada opcionalidad, ya que deberá tomar, durante su máster, 
cuatro de las cinco opciones que ofrece el sistema. Los estudiantes eligen 
por orden de preferencia anotando en una lista los cinco studios, y la escuela 
realiza las asignaciones. Tienen preferencia los que llevan más tiempo, para 
evitar que nadie pase por el mismo studio más de una vez.144

Figura 23. Studios optativos de la y-gsa

Fuente: http://y-gsa.jp/studio

143	 http://y-gsa.jp/admissions
144	 Héctor Barrantes, exalumno (y-gsa), comunicación personal, 26 de mayo de 2020.
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México

Universidad Nacional Autonóma de México

La Facultad de Arquitectura de la unam es una universidad pública con 
cupo anual aproximado a los mil quinientos ingresos,145 que se asignan por 
calificación a los estudiantes provenientes de la enseñanza pública y con exa-
men para los estudiantes que provienen del sistema privado. La Facultad se 
encuentra ubicada en el puesto 49 del Ranking qs.146

La unam tiene un programa de cinco años organizado en diez semes-
tres. Utiliza, para la enseñanza proyectual, el modelo de talleres verticales 
integrales, que al día de hoy ofrece dieciséis opciones. Algunos de esos 
talleres tienen como denominación nombres de figuras centrales de la 
cultura arquitectónica mexicana como Luis Barragán o Juan O’Gorman. 
Según se indica en la web del O’Gorman, ese taller: «Surge en los años 
setenta, agrupándose en torno a un enfoque académico autogestivo e inte-
gral compatible con los principios del Arq. Juan O’Gorman». Figura tam-
bién el taller Hannes Meyer que, según se indica, surgió «del denominado 
Taller 7 Hannes Meyer» como resultado de un proyecto de autogobierno 
propuesto en 1972.147

Los cursos de Proyecto se organizan en cinco años y están divididos 
por semestre. En primer año se cursan Taller Integral 1 y 2; entre segundo 
y cuarto, Taller Integral de Arquitectura de 1 a 6, y en quinto, Titulación 
1 y 2.148 Cada curso se organiza con un profesor de Proyectos, uno de 
Construcción y uno de Investigación, sumando uno de Urbano Ambiental 
en cuarto año.

Para la asignación de los estudiantes a los cursos de Taller en primer año 
—mediante distribución por promedio de calificaciones y azar—, no hay alter-
nativas de elección. Para los siguientes cursos de Taller, entre segundo y cuarto 
año, se asignan con prioridad a los que vienen inscriptos en el Taller. Estos 
estudiantes se inscriben en una primera fecha y luego hay una cuota abierta que 
se asigna en una segunda fecha por prioridad de calificación.149

145	 http://www.ofertaacademica.unam.mx/carreras/26/arquitectura
146	 https://www.topuniversities.com/university-rankings/university-subject-rankings/2020/

architecture
147	 https://arquitectura.unam.mx/thm.html
148	 Mapa curricular de Arquitectura de la unam, 2017: https://arquitec-

tura.unam.mx/plan-de-estudios-arq.html y https://drive.google.com/
file/d/0BxlTq-awT2cFd1ROTDAyUVc0c2M/view

149	 Bruno Bellota, docente en Taller Jorge Gonzalez Reyna, Facultad de Arquitectura, 
unam, comunicación personal, 20 de junio de 2019.
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Figura 24. Talleres verticales integrales de la unam

Fuente: https://arquitectura.unam.mx/arquitectura.html#talleres

Tablas de comparación  
de las veintiuna instituciones analizadas

A continuación, presentamos tres tablas que organizan la comparación de las 
veintiuna instituciones analizadas, considerando las siguientes dimensiones 
de análisis: la utilización o no de sistemas de cátedra múltiple; la utilización 
de modelos verticales, horizontales o de unidades de enseñanza autónomas; la 
existencia o no de límites de electividad, y las modalidades de inscripción y 
asignación de los estudiantes a los talleres.
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Tabla 1. Instituciones estudiadas

País Ciudad Escuela Tipo QS Título

Argentina Buenos Aires FADU‑UBA Pública 51‑100 Arquitecto

Argentina Córdoba FAUD‑UNC Pública 201-250 Arquitecto

Argentina La Plata FAU‑UNLP Pública 343 Arquitecto

Argentina Rosario FAPYD‑UNR Pública 801-1000 Arquitecto

Brasil San Pablo FAU‑USP Pública 20 Arquitecto

Chile Santiago
FADEU-Pontificia 
Universidad de Chile

Privada 28
Licenciado en 
Arquitectura + 
Arquitecto (MARQ)

España Barcelona ETSAB‑UPC Pública 29 Grado + Máster

España Madrid ETSAM‑UPM Pública 41 Grado + Máster H.

Estados 
Unidos

Nueva York GSAPP‑COLUMBIA Privada 14

Master of 
Architecture/Science 
Architecture and 
Urban Design

Estados 
Unidos

Cambridge GSD‑HARVARD Privada 5 Master

Finlandia Helsinki ALVAR AALTO Pública 42 Bachelor + Master

Francia Grenoble ENSA Pública Bachelor + Master

Francia Montpellier ENSA Pública Bachelor + Master

Holanda Delft TU‑Delft Pública 3 Bachelor + Master

Italia Milán Politecnico di Milano Pública 11 Bachelor + Master

Japón Yokohama Y‑GSA Pública 451-500 Master

México
Ciudad De 
México

UNAM Pública 49 Arquitecto

Gran 
Bretaña

Londres AA Privada 2 Diploma + Master

Gran 
Bretaña

Londres
Bartlett School of 
Architecture 

Privada 1 Bachelor + Master

Gran 
Bretaña

Cambridge
Department of 
Architecture-
Cambridge

Pública 1 Bachelor + Master

Suiza Zúrich ETH-Z Pública 4 Bachelor + Master

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 2. Denominación, sistema de cátedra, tipo de cátedra  
y modos de acceso de las instituciones estudiadas

Institución
Denominación del 

dispositivo pedagógico
Sistema de 

cátedra
Tipo de 
cátedra

Acceso

FADU‑UBA Taller Vertical Múltiple Bandas150 

FAUD‑UNC Cátedra Ciclo Múltiple Bandas 

FAU‑UNLP Taller Vertical Vertical Múltiple Libre

FAPyD‑UNR Cátedra
Ciclo Básico Y 
Avanzado

Múltiple Libre

FAU‑USP Proyecto Curso Única
No 
corresponde

FADEU - 
Pontificia 
Universidad 
Católica De Chile

Taller Ciclo Múltiple Sin datos

ETSAB-UPC Talleres de Proyecto Mixto Múltiple Bandas 

ETSAM-UPM Unidades Docentes Año Múltiple Bandas 

GSAPP‑Columbia 
Core Architecture Studio 
/ Advanced Architecture 
Studio

Ciclo Múltiple Bandas 

GSD‑Harvard 
Core Studio / Option 
Studio

Curso Mixto Bandas 

Alvar Aalto Studio Curso Múltiple Bandas

ENSA Grenoble Studios de Project Mixto Mixto Bandas 

ENSA 
Montpellier

Studio Ciclo Múltiple Bandas

TU‑Delft Design Studios Ciclo Mixto Bandas

Politecnico Di 
Milano

Laboratorio di 
Progettazione 
Architettonica 

Año Múltiple Bandas

Y-GSA Studios Curso Mixto Bandas

UNAM
Taller Integral de 
Arquitectura

Vertical Múltiple Bandas

AA Design Units Ciclo Múltiple Bandas 

Bartlett School of 
Architecture 

Design Units Ciclo Múltiple Bandas

Cambridge Design Studios Mixto Mixto Bandas

ETH‑Z Entwurf / Design Studio Mixto Mixto Bandas

Fuente: elaboración propia.

150	 El modo de acceso denominado bandas hace referencia a la existencia de topes de plazas 
disponibles en cada unidad de enseñanza. Puede referirse a topes superiores, es decir, una 
máxima cantidad de plazas en cada estudio, o a topes inferiores y superiores en simultáneo.
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Tabla 3. Sistema de inscripción, postulación y distribución

Institución
Sistema de 
inscripción

Sistema de 
postulación

Sistema de distribución

FADU‑UBA Directo
Lista de 
inscripción

Orden de llegada

FAUD‑UNC Indirecto
Lista de 
inscripción

Orden de llegada y redistribución equivalente

FAU‑UNLP Directo Libre No corresponde

FAPYD-UNR Directo Libre No corresponde

FAU‑USP Directo No corresponde Ratio

FADEU‑Pontificia 
Universidad 
Católica De Chile

Sin datos Sin datos Sin datos

ETSAB‑UPC Indirecto
Ránking de 
prioridades

Asignaturas aprobadas en primera 
convocatoria y en un único curso academico

ETSAM‑UPM Directo Orden de llegada Orden de llegada

GSAPP‑Columbia Indirecto
Ránking de 
prioridades 
(total)

1.er Curso: asignación de la Facultad. 2.o a 6.o 
Curso: distribución aleatoria sobre lista de 
prioridad + selección recìproca

GSD‑Harvard Indirecto
Ránking de 
prioridades

Programación lineal

Alvar Aalto Indirecto
Ránking de 
prioridades

Algoritmo

ENSA Grenoble Indirecto
Ránking de 
prioridades

Distribución manual en función de topes

ENSA Montpellier Indirecto
Ránking de 
prioridades

Reparto equitativo de estudiantes por studio

TU‑Delft Directo
Lista de 
inscripción

Orden de llegada

Politecnico di 
Milano

Indirecto
Lista de 
inscripción

Méritos por calificación

Y-GSA Directo
Ránking de 
prioridades

Méritos y antigüedad

UNAM Indirecto Postulación 
1.er año, sin alternativas: promedio+azar. 2.o a 
4.o, Prioridad a los que vienen inscriptos en el 
taller: cuota abierta, prioridad por calificación

AA Indirecto
Ránking de 
prioridades + 
Entrevista

Algoritmo + Selección Design Units Post 
Entrevista

Bartlett School of 
Architecture

Sin datos Sin datos Sin datos

Cambridge Sin datos Sin datos Sin datos

ETH‑Z Indirecto
Ránking de 
prioridad

Cursos 3 a 4: lista de prioridad + asignación 
en partes iguales + random. 5 a 9: lista de 
prioridad por nivel de avance + random

Fuente: elaboración propia.
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Conclusiones sobre una panorámica internacional 
comparada de modelos actuales de organización  
de la enseñanza proyectual

Proponemos cinco puntos que organizan el estado del arte del tema en estudio:

Sistemas de cátedra múltiple,  
de cátedra única y sistemas mixtos

En las instituciones del ámbito internacional, el sistema de cátedra múltiple 
es el modelo ampliamente predominante para la enseñanza proyectual —se 
registran quince casos—. Hay cinco experiencias que utilizan sistemas mix-
tos, esto significa que tienen cátedra múltiple en determinados niveles de 
avance y cátedra única en otros: son los casos de la eth‑z, Columbia, tu-
Delft, la ensa de Grenoble y Harvard. Solo la Facultad de Arquitectura y 
Urbanismo de San Pablo (usp) utiliza un modelo de cátedra única durante 
toda la carrera.

Sistemas verticales, de curso y de ciclo

Respecto a la utilización de sistemas verticales de organización de la enseñanza 
proyectual, de las veintiuna escuelas analizadas, solo tres utilizan en la actualidad 
esa configuración: en Argentina, la fadu (uba) y la fau (unlp), y en México, la 
unam. Los casos restantes utilizan sistemas de cátedra a cargo de un curso, de dos 
cursos o de ciclos, pero sin funcionamiento vertical completo.

Sistemas de electividad en taller

Para los veinte casos que utilizan catedra múltiple en algún nivel de la carrera, 
la gran mayoría —dieciocho casos— maneja sistemas de electividad limita-
da. Hay solo dos escuelas que manejan elección libre total: la Fau (unlp) y la 
fapyd (unr). No se obtuvo información sobre sistema de electividad para 
fadeu (Pontíficia Universidad Católica de Chile).

Sistemas de inscripción a los studios,  
a los talleres y a las unidades docentes

La mayoría de las instituciones analizadas —once casos— desarrollan pro-
cesos de inscripción indirectos, es decir, la institución procesa las asignacio-
nes luego de realizada la inscripción estudiantil. Siete instituciones utilizan 
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modelos directos de inscripción, es decir, la asignación se realiza durante el 
proceso de inscripción mediante lógicas de asignación, como el orden de 
llegada. No se obtuvo información sobre el sistema de inscripción para los 
casos de Bartlett, Cambrdige ni para la fadeu de la Pontíficia Universidad 
Católica de Chile.

Sistemas de asignación

Dentro de los dieciocho casos que utilizan sistemas de electividad limitada, 
se observan tres modelos básicos de postulación y asignación: el orden de 
llegada, el orden de méritos y las listas de preferencia:

	— orden de llegada: etsam, unam, tu-Delft, fadu (uba);
	— orden de méritos: etsab, Politecnico di Milano;
	— listas de preferencia estudiantil con distribución algorítmica por 

preferencias, aseguramiento de cupo mínimo y redistribución alea-
toria: gasapp;

	— listas de preferencia estudiantil con distribución algorítmica por ni-
vel de avance en la carrera: eth-z;

	— listas de preferencia estudiantil más entrevista con distribución al-
gorítmica (interacción entre preferencias de estudiantes y profeso-
res): aa;

	— lista de preferencia estudiantil con distribución algorítmica orien-
tada: gsd.

El orden de llegada implica que, durante el proceso de postulación, se 
van llenando las plazas disponibles y, en el momento que se alcanza un deter-
minado cupo, se cierra la posibilidad de inscripción. Un ejemplo de distribu-
ción por orden de llegada es el de la etsam. El sistema de inscripción está a 
cargo de la Secretaría del Departamento de Proyecto de Arquitectura (dpa), 
que cierra las inscripciones para cada unidad cuando se llega al cupo asigna-
do. El profesor director puede admitir más estudiantes en su curso, pero eso 
no modifica su estructura docente ni presupuestal.151

El orden de méritos implica, por ejemplo, en el caso de la etsab, la 
prioridad de asignación de talleres por las asignaturas aprobadas o el nivel 
de avance en la carrera. Se priorizan los estudiantes que han aprobado en 
primera convocatoria todas las asignaturas de un curso y en un único cur-
so académico durante toda su trayectoria en los studios. Con ello, se busca 
fomentar que la generación avance en conjunto. Los estudiantes mejor po-
sicionados, según esos criterios, tienen más posibilidades de elegir turno y 
equipo docente. En caso de empate, se organizan por orden descendente 

151	 Andrés Cánovas, director del Departamento de Proyecto (etsam, upm), comunicación 
personal, 31/8/2017. 
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respecto del rendimiento del curso anterior.152 Para el caso del Politecnico di 
Milano, los estudiantes con mejores calificaciones tienen acceso a su studio 
de elección.153

Hay un tercer grupo de instituciones, que organizan las asignaciones 
mediante solicitud de listas de preferencia o ránkings de prioridad. Dentro de 
ese grupo, existen diferentes reglas de asignación. En algunos casos, se com-
binan con variaciones del sistema de orden de méritos, como nivel de avance 
en la carrera, y en otros casos, con sistemas de programación lineal que dan 
un sentido específico a los criterios de distribución. Veamos sintéticamente 
las diferencias de cada enfoque para el uso de listas de prioridad.

El sistema de distribución de la gsapp solicita inscripciones mediante 
listados exhaustivos de priorización y distribuye de forma manual en función 
de prioridades y disponibilidad, y durante el procesamiento se utiliza el azar 
para resolver los nudos de asignación. El sistema trabaja con dos variables: dar 
a cada estudiante el lugar más próximo a su primera elección y asegurar que 
haya al menos ocho estudiantes en todos los studios. Si hay studios con sob-
reinscripción y studios con subinscripción —menos de ocho estudiantes—, 
se lleva a cabo una segunda ronda de distribución en la que se identifican las 
segundas opciones de los estudiantes ubicados en un studio sobrepoblado y 
se los traslada a otro con subinscripción. Así, se continúa de manera iterativa 
una tercera ronda. Se prevé que a los estudiantes que hayan clasificado des-
favorablemente, es decir, que hayan quedado ubicados por debajo de deter-
minados rangos de prioridad, se les compensa con ser asignados a su primera 
opción en el siguiente semestre.154

En el caso de la eth-z, se trabaja con listas de prioridad y jerarquizando 
las asignaciones según el nivel de avance en la carrera. Un lugar en un curso 
con un profesor o profesora popular solo puede ser obtenido por los estu-
diantes del segundo y tercer semestre de maestría. Se utiliza también el orden 
aleatorio para resolver los nudos de distribución. En la página de inscripcio-
nes de la eth-z, se señala que no hay garantía de obtener un lugar en el studio 
seleccionado en la primera ni en la segunda prioridad.155

En la aa, se combina la solicitud de lista de prioridades con entrevistas per-
sonalizadas. El cruce entre la lista de preferencias y las entrevistas a cada estu-
diante es resuelto por un algoritmo que genera tres escenarios posibles:

	— El estudiante que recibe más de una aceptación en design units por 
las que fue entrevistado tiene libertad de elegir la que quiera.

152	 https://etsab.upc.edu/es/estudios/garqetsab/normativas/orden-matricula
153	 Gennaro Postiglione, Full Professor in Architecture of Interiors, Head of the MSc in 

Architecture ‑ Built Environment ‑ Interiors (DAStU, Politecnico Di Milano), comuni-
cación personal, 8 de julio de 2020.

154	 https://www.arch.columbia.edu/architecture-studio-lottery
155	 https://einschreibung.arch.ethz.ch/modus.php



Comisión Sectorial de Investigación Científica	 101

	— El estudiante que recibe solo una oferta de las design units con las 
que se entrevistó deberá cursar esa.

	— El estudiante que no recibe ninguna aceptación de las design units 
con las que se entrevistó será asignado por el sistema mediante algo-
ritmo una design unit de las que hayan tenido menor inscripción.156

Por último, la gsd, en sus cursos de option studios, trabaja con listas de 
prioridad procesadas con sistemas orientados de distribución algorítmica. El 
sistema no tiene en cuenta los nombres de los estudiantes, los departamentos 
o los resultados de instancias anteriores. El procedimiento está diseñado para 
asignar a tantos estudiantes como sea posible a su studio de mayor prioridad. 
La asignación de las opciones de studio está determinada por un programa 
de computación que utiliza programación lineal y que busca maximizar la 
opción más alta total entre todos los estudiantes, limitada por los espacios 
disponibles en el studio. El concepto fundamental del modelo de distribución 
de Harvard es minimizar la infelicidad, es decir, que la suma de los estudian-
tes que no vayan a su primera prioridad esté a la menor distancia posible de 
su primera elección.157

156	 Carolina Gilardi, estudiante (postgraduate school, aa, 2019-2020), comunicación perso-
nal, 10 de marzo de 2020.

157	 https://www.gsd.harvard.edu/resources/option-studio-lottery/
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Patrones de elección estudiantil  
en los talleres de arquitectura  
de la Facultad de Arquitectura, Diseño y 
Urbanismo de la Universidad de la República

Alternación y libertad

En las entrevistas realizadas a los nueve directores de taller de la carrera de 
Arquitectura de la fadu de la Udelar durante 2014 y 2015, identificamos 
dos hipótesis principales referidas a la vinculación entre estudiantes y talle-
res y su efecto sobre el sistema de organización vigente. La primera sugiere 
que los patrones de elección estudiantil de los talleres estarían actualmente 
caracterizados por la alternación o el cambio. Ello representaría una nueva 
situación respecto a etapas anteriores, marcadas mayoritariamente por la per-
manencia e identificación de cada estudiante con la estructura del taller. La 
segunda hipótesis se desprende de la anterior y hace referencia a que ese nue-
vo patrón de vinculación estudiantil, marcado por la alternación o el cambio, 
volatiliza el funcionamiento de los talleres en la medida que la inscripción 
define las partidas presupuestales de cada taller y, por ende, las posibilidades 
de estructuración de planteles y propuestas docentes, que cambian semestre 
a semestre, año a año (Bustillo, 2017, pp. 11-18).

Para explorar esas dos hipótesis tomaremos en consideración los resulta-
dos de un trabajo reciente de Martín Delgado y Joaquín González Milburn 
(2020), Trayectorias de estudiantes en los cursos de taller de la carrera de 
Arquitectura. Sus autores definen al estudio como una «descripción gráfica 
de las trayectorias de estudiantes a través del sistema de talleres verticales de 
inscripción libre» de la fadu de la Udelar. El trabajo busca identificar ten-
dencias y relaciones estructurales en el comportamiento de los estudiantes 
antes y después de la implementación del Plan 2015. Consideraron 7811 
estudiantes y 46 469 actividades.

En la figura 25, se presenta el total de actividades consideradas por 
Delgado y González Milburn (2020), correspondiente al período 2009-
2019. Frente a la relativa estabilidad de actividades de la etapa 2009‑2016, 
se observa un salto en 2017 que duplica el promedio de actividades de todo 
el período anterior, al inicio de implementación del nuevo plan, y una marca-
da tendencia a la baja de actividades para 2018 y 2019.
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Figura 25. Relación entre la cantidad de actividades realizadas  
por los estudiantes entre 2009 y 2019

Fuente: Delgado y González Milburn (2020).

¿Permanencia o cambio?

Con relación al nivel de permanencia de estudiantes dentro de cada taller, si 
se analiza la totalidad de trayectorias estudiantiles «con base en las activida-
des de todos los estudiantes que cursaron más de 11 veces en los años de es-
tudio» (Delgado y González Milburn, 2020, p. 9) representada en la imagen 
26, se obtiene que, en el transcurso del período 2009-2019, el 35 % de los 
estudiantes realizó su trayecto de formación en cuatro talleres diferentes, el 
20 % en cinco y el 27 % en tres. Por lo tanto, el 82 % de los estudiantes de este 
período tuvo trayectorias que vincularon entre tres y cinco talleres. El 6 % de 
los estudiantes tuvo trayectorias entre 6 y 7 talleres, el 10 % en dos talleres y 
el 1 % permaneció toda su formación en un solo taller.

Figura 26. Porcentaje de estudiantes según cantidad de talleres distintos  
cursados entre 2009 y 2019

Fuente: Delgado y González Milburn (2020).

Si se analizan los datos del Plan 2015, «con base en las actividades de 
todos los estudiantes que cursaron más de 6 veces en los años en estudio» 
(Delgado y González Milburn, 2020, p. 9), se muestra que, para el Plan 2015, 
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el 70 % de los estudiantes realizaron su trayectoria estudiantil alternando entre 
dos y cuatro talleres. El 13 % de los estudiantes cursó solo un taller.

Figura 27. Porcentaje de estudiantes según cantidad de talleres distintos  
cursados. Plan 2002 y Plan 2015

Fuente: Delgado y González Milburn (2020).

Ambas gráficas verifican, para el período estudiado, la hipótesis de una 
cultura estudiantil que está vinculándose con los talleres mediante una lógi-
ca de alternación, es decir, de combinación de dos o más talleres durante su 
trayecto formativo.

Delgado y González Milburn (2020) describen en la imagen 28, tam-
bién, la evolución porcentual de actividades por cada taller, que muestra los 
rangos de variación para el período 2009-2019. Cada punto de inflexión 
representa cambios en las trayectorias de electividad de los estudiantes de los 
talleres entre 2009 y 2019. La imagen es elocuente de las tenedencias mayo-
ritarias de variación porcentual que presenta la vinculación de los estudiantes 
con los talleres en el ciclo de diez años analizado.
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Figura 28. Porcentaje de cursos tomados por cada taller  
en cada año entre 2009 y 2019

Fuente: Delgado y González Milburn (2020).

La magnitud del cambio

Los autores también grafican la variación total de inscriptos por curso para 
cada taller durante el período 2009-2016. A modo de ejemplo, se hace re-
ferencia a los cursos de Anteproyecto 1 y Anteproyecto 2. La imagen 29 
muestra casos en que los cursos de Anteproyecto 1 pasaron de rangos de 100 
a 200 actividades entre 2011 y 2014. A la inversa, otros cursos pasaron de 
rangos de 100 a 30 actividades entre 2011 y 2015.
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Figura 29. Evolución de actividades por taller para el curso  
de Anteproyecto 1 entre 2009 y 2016

Fuente: Delgado y González Milburn (2020).

Figura 30. Evolución de actividades por taller para el curso  
de Anteproyecto 2 entre 2009 y 2016

Fuente: Delgado y González Milburn (2020).

Esas inflexiones representan cambios en la inscripción estudiantil y, por 
ende, en la partida presupuestal que reciben los talleres. Ello confirmaría 
indirectamente la segunda hipotesis presentada al inicio de este segmento, 
referida a la volatilidad interna de los cursos de los talleres, por las nuevas 
pautas de cambio que caracterízan la cultura estudiantil del período analiza-
do. Entre 2017-2019, las graficas de variación de las imágenes 31 y 32 son 
en especial intensas, con seguridad exacerbadas por las condiciones de inicio 
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de implementación del nuevo plan, en particular, la posiblidad de asistir a dos 
cursos de Proyecto de manera simultánea durante el mismo semestre. 

Figura 31. Evolución de actividades por taller para el curso  
de Proyecto Edilicio Básico entre 2017 y 2019

Fuente: Delgado y González Milburn (2020).

Figura 32. Evolución de actividades por taller para el curso de Proyecto Edilicio 
Avanzado entre 2017 y 2019

Fuente: Delgado y Gonzalez Milburn (2020).
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¿Patrones de azar o de intención?

¿Es posible reconocer algún patrón en las trayectorias de cambio que reali-
zan los estudiantes entre talleres? Para pensar esta interrogante son de gran 
interés dos infografías generadas por Delgado y González Milburn (2020). 
Son dos diagramas de trayectoria generados como gráficos de red que aquí 
citamos en las imágenes 33 y 34. El patrón de aristas conecta un estudiante 
con el curso de taller donde desarrolló la actividad. Para el caso del Plan 
2002, se consideraron actividades cumplidas entre 2009 y 2019. El gráfico 
de red sugiere que las trayectorias de los estudiantes en la década analizada 
definen órbitas de movimiento o galaxias específicas dentro del ecosistema 
de talleres de la Facultad. Esas órbitas podrían remitir a concordancias te-
mático‑conceptuales entre talleres e incluso a elementos de índole práctica, 
como coincidencias de franja horaria y disponibilidad.

Figura 33. Diagrama de trayectorias del Plan 2002

Fuente: Delgado y Gonzalez Milburn (2020).
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Figura 34. Diagrama de trayectorias del Plan 2015

Fuente: Delgado y Gonzalez Milburn (2020).

De este modo, las descripciones gráficas de Delgado y González Milburn 
(2020) permiten avanzar en la confirmación de las hipótesis planteadas al ini-
cio de este segmento, referidas a que la alternación ha sido la lógica de vincu-
lación dominante de los estudiantes con los talleres durante la última década. 
Esa nueva condición, dentro de un sistema articulado de inscripción libre, 
presupuesto y planteles docentes, volatilizó la lógica de funcionamiento de 
las unidades de enseñanza de los cursos de taller, lo que produjo los efectos 
contraproducentes ya descritos (Bustillo, 2017, p. 33).
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Repensando el sistema de talleres de la carrera  
de arquitectura de la Universidad de la República  
a inicios del siglo xxi

Verdades múltiples

En lo internacional, el sistema de cátedra múltiple es utilizado en la mayo-
ría de las instituciones paradigmáticas de enseñanza de la arquitectura de 
la actualidad. En la gran mayoría de los casos, la cátedra múltiple se utiliza 
durante toda la carrera, mientras que en algunos casos se combinan sistemas 
de cátedra múltiple en niveles avanzados y sistema de cátedra única en niveles 
iniciales, generando sistemas mixtos. El único caso analizado que utiliza cate-
dra única durante toda la carrera es la fau de la usp. Tanto en instituciones de 
tradición politécnica como de tradición Beaux-Arts, se conserva esa antigua 
idea derivada de la tradición artística francesa, de crear un ecosistema peda-
gógico basado en la pluralidad de concepciones pedagógicas y disciplinares 
para la enseñanza del proyecto. Así, la enseñanza proyectual se estructura 
en el plano internacional como un campo de convivencia de verdades múl‑
tiples. Ese rasgo caracteriza también al modelo de talleres de la carrera de 
Arquitectura de la Udelar en Uruguay.

Transvertical

De las veintiuna instituciones analizadas, diecisiete casos utilizan modelos de 
organización de tipo horizontal, es decir, unidades de enseñanza a cargo de 
un curso, de dos cursos o de ciclos.158 Solo tres casos utilizan el modelo de 
taller vertical como el que hoy en día se utiliza en la fadu en Uruguay, dos 
de esos casos se ubican en Argentina, la fadu (uba) y la fau (unlp), y uno 
en México, la unam. En el caso español de la etsam (upm) y en el argentino 
de la faud (unc), los sistemas verticales fueron transformados entre las dé-
cadas de 1990 y de 2010 hacia modelos horizontales. En la etsam, el plan 
de estudios de 1996 introdujo las llamadas unidades docentes a cargo de dos 
cursos semestrales y, en la faud, se introdujeron las denominadas cátedras 

158	 Ver tabla 2, p. 66.
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de Arquitectura a cargo de cursos anuales.159, 160 En el caso de la École des 
Beaux-Arts de París, sede matriz del modelo de ateliers, fue a partir de 
1968 cuando, junto con el cierre de esa institución, comenzó a desarrollarse 
el modelo actual de studios con lógica predominantemente horizontal, que 
en la actualidad se utiliza, por ejemplo, en la ensa de Grenoble con studios 
horizontales para los primeros cursos y ciclos temáticos verticales para cursos 
avanzados.

Por su parte, a partir de 2017, la etsam ha vuelto a discutir una nueva 
reorganización del sistema a partir del concepto de línea de docencia e inves‑
tigación.161 Ese sistema implicaría que las unidades docentes sigan dando dos 
cursos a nivel de grado, pero desarrollen actividades docentes en el máster 
habilitante y dirijan tesis doctorales. Ese nuevo giro recrearía la estrategia 
de coordinación temática y conceptual entre niveles, propia de los modelos 
verticales, pero, a la vez, sostendría la horizontalidad en el grado. Esto forza-
ría trayectos discontinuos en las líneas de aprendizaje del nivel formativo de 
grado, sistema que podríamos denominar transvertical: un sistema que busca 
reconstruir continuidades conceptuales, temáticas y operativas entre el gra-
do, el posgrado y la tesis doctoral, pero, al mismo tiempo, fuerza la disconti-
nuidad de líneas de aprendizaje en el nivel formativo de grado.

Uno de los supuestos fundacionales del sistema de cátedra vertical en 
Uruguay a partir del plan de 1952 fue, según Jorge Nudelman (2013), una 
respuesta al modelo fragmentado de la enseñanza de talleres en la Facultad 
que funcionó desde 1907. En relación con la propuesta de Carlos Gómez 
Gavazzo de talleres verticales, dice Nudelman (2013):

Lo que Gómez parece estar rumiando desde 1933, explicitado en la tesis 
diez años después y concretado en 1952, es una alternativa a la fragmen-
tada enseñanza de proyectos en la Facultad uruguaya. […] De una concep-
ción fragmentada de la enseñanza, que obliga a una serie de ensamblajes y 
que propicia la generación de contradicciones entre las tendencias de las 
cátedras, «el proyecto Gómez» asegura la unidad entre técnica, expresión 
y concepto. El Taller vertical, un espacio único donde toda la arquitec-
tura —integralmente: a todas las escalas— fuera proyectada, discutida y 
analizada (p. 209).

En el mismo sentido, Capandeguy (1994) señala que la propuesta verti-
cal del Plan 52 implicó construir una continuidad conceptual del proceso de 

159	 Andrés Cánovas, director del Departamento de Proyecto (etsam, upm), comunicación 
personal, 31 de agosto de 2017. 

160	 Celeste Guerrero, profesora adjunta (faud, unc), comunicación personal, 25 de octubre 
de 2019.

161	 Andrés Cánovas, director del Departamento de Proyecto (etsam, upm), comunicación 
personal.
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enseñanza, desde el urbanismo hasta el detalle: «Desde el elemento estandari-
zado al gran territorio» (p. 11). Dentro de la nueva estructura de este plan, se 
vinculó también la estructura de los talleres con la actividad de investigación 
al ex Instituto de Teoría y Urbanismo (itu) de la fadu actual Instituto de 
Estudios Urbano y Territoriales (ietu): «Durante años la elección de la ciu-
dad o el barrio a estudiar bajaba verticalmente desde la unidad académica de 
investigación del itu» (p. 11).

El contraste internacional muestra, por un lado, la profunda revisión 
del paradigma pedagógico vertical, acontecida en diversas instituciones de 
enseñanza de la arquitectura desde fines de la década del sesenta hasta los 
primeros años del siglo xxi. Esa revisión implicó cambios en los modos de 
gobierno y distribución del poder, así como también una nueva cultura pe-
dagógica orientada al fomento de la heterogeneidad de perspectivas forma-
tivas y proyectuales en el transcurso de formación. Al día de hoy, siguiendo 
el caso español, observamos también una nueva etapa de revisión orientada 
a reconectar las líneas de trabajo que desarrollan las unidades docentes 
horizontales del grado con las dinámicas pedagógicas de cursos de máster, 
doctorado e investigación.

Repensar los talleres de la fadu (Udelar) a inicios de siglo xxi implica 
pensar un diseño institucional en el que convivan las virtudes del modelo 
tradicional de verticalización pedagógica, el afinazamiento de líneas colec-
tivas de investigación, la enseñanza en diversas escalas y la coordinación 
temática y conceptual con las virtudes de los modelos horizontales más 
recientes, en los que se promueven trayectos estudiantiles que atraviesan 
una diversidad de enfoques. Se trata de diseñar un sistema de organización 
de la enseñanza del proyecto en el que la lógica de alternación estudiantil 
produzca efectos sinérgicos y edificantes para el sistema en vez de operar 
como un elemento de distorsión que lo inestabilice. Los talleres verticales 
instaurados en Uruguay hace setenta años exacerbaron en las últimas déca-
das el llamado efecto de silo —o el aislamiento entre docentes de unidades 
distintas y las dinámicas de competencia entre unidades—, en vez de forta-
lecer sus horizontes de cooperación.162 Al mismo tiempo que se fomentan 
diagonales pedagógicas intertalleres en la formación de grado, podrían for-
talecerse también las articulaciones transverticales de la enseñanza de pro-
yecto del sistema de grado y las líneas de investigación del Departamento 
de Proyecto de Arquitectura y Urbanismo (depau), con las estructuras de 
posgrado, maestría, doctorado. implicaría explorar las inteligencias poten-
ciales de un modelo transvertical.

162	 El concepto de efecto de silo puede encontrarse comentado en Richard Sennet (2012, 
pp. 21-114). 
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Multiplicidades

En el caso de la eth-z, en los últimos quince años la institución pasó de reci-
bir trescientos a seiscientos estudiantes por semestre. Y, en simultáneo, pasó 
de ofrecer diecisiete studios en 2005 a veinticuatro en 2019. El aumento de 
la demanda estudiantil en la eth-z produjo una diversificación de enfoques 
de enseñanza proyectual.163

La fadu (Udelar) tuvo a partir del plan de 1952 seis talleres, en 
1973 siete, en 1985 ocho y en 2020, en Montevideo, nueve (Apolo et al., 
2006). Entre 1988 y 2007, la cantidad de estudiantes de la Facultad de 
Arquitectura se duplicó, pasó del rango de tres mil a seis mil (Oficina de 
Evaluación Institucional y Acreditación, 2017). Ese crecimiento de la de-
manda estudiantil se resolvió en la interna de las estructuras de los talleres 
existentes aumentando los cuerpos docentes de cada taller. Mediante esa po-
lítica, el incremento de la cantidad de estudiantes del período 1985-2007 se 
procesó casi sin diversificación cuantitativa de las líneas de cátedra múltiple 
de la facultad.

Figura 35. Estudiantes de Arquitectura entre 1960 y 2012

Fuente: Oficina de Evaluación Institucional y Acreditación 2017- Informe n.° 3  
fadu en Números p. 14.164

Considerando el período comprendido entre 2009 y 2017 (graficado 
en la figura 35), el ingreso anual a la carrera de Arquitectura se estabilizó en 
torno a los seiscientos estudiantes por año. El contraste internacional indica-
ría que, desde el punto de vista del modelo pedagógico, el sistema de cátedra 
múltiple de la fadu podría ofrecer una mayor diversidad que las nueve op-
ciones que componen el sistema al día de hoy.

163	 Ver variación de la cantidad de estudios de diseño ofrecidos en la eth-z entre 2005 y 
2019: https://www.einschreibung.arch.ethz.ch/statsold.php?wahl=ss05 https://www.
einschreibung.arch.ethz.ch/statsold.php?wahl=ws19 

164	 http://www.fadu.edu.uy/oeia/files/2017/09/fadu-en-numeros-2017.pdf
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Figura 36.  Ingreso de estudiantes a carreras de grado entre 2009 y 2017

Fuente: Oficina de Evaluación Institucional y Acreditación 2017-Informe n.o 3 fadu en 
Números p. 15.165

Repensar el funcionamiento de los talleres de la fadu a inicios de siglo 
xxi implica pensar las posibilidades de incrementar la cantidad de líneas 
de formación proyectual propuestas, para aumentar la riqueza y diversidad 
de los enfoques docentes de enseñanza del Proyecto como un campo de 
multiplicidad.

Alternación

Sobre el tema permanencia y alternación de estudiantes en los studios o ta-
lleres en el ámbito internacional, se observan esquemáticamente dos modelos: 
En el caso mexicano de la unam y en el caso argentino de la fadu (uba), se 
utilizan sistemas verticales que promueven la permanencia de los estudiantes 
y que priorizan las plazas de inscriptos que permanecen dentro del mismo 
taller. El otro modelo es el que llevan adelante instituciones como la et-
sam (upm) y la aa, donde el estudiante en determinados niveles es forzado a 
cambiar de unidad docente —o design unit—. La etsam, durante los cuatro 
primeros años de la carrera, fuerza a cambiar de unidad docente una vez al 
año y la aa impide que los estudiantes permanezcan en la misma design unit 
entre segundo y tercer año, y lo permite entre cuarto y quinto.

Para el caso uruguayo, Nudelman (2013) señala que, en el plan de 1952, 
Carlos Gómez Gavazzo sostuvo la idea de constreñir al estudiante a permane-
cer en el mismo taller a lo largo de su carrera, «… lo que hubo de descartarse en 
la letra […] aunque se convirtiera en una regla consuetudinaria» (p. 245). Hasta 
finales de 1980 y principios de 1990 —señala el exdecano de la fadu de la 
Udelar, Gustavo Scheps—: «Entrar a un taller era un acto de convicción» e 
irse era «una situación relativamente traumática o muy meditada», pero al día 
de hoy «se están dando saltos que pueden hacer que un taller prácticamente 

165	 http://www.fadu.edu.uoeia/files/2017/09/FADU-EN-NUMEROS-2017.pdf
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pierda la mitad de su alumnado de un año para otro, que cursos se vacíen o se 
engorden de una manera impredecible» (Bustillo, 2017, p. 11).

Frente a la regla consuetudinaria heredada del Plan 52 sobre constreñir 
al estudiante a permanecer en un mismo taller y frente a la noción de cambios 
traumáticos entre talleres de las generaciones anteriores, la lógica actual de 
vinculación de estudiantes y talleres en la fadu está marcada por la alterna-
ción. Esa nueva lógica implica un desafío conceptual y práctico para el diseño 
institucional de los talleres. Implica pensar en un sistema que promueva la 
diversificación de alternativas y trayectos pedagógicos inter-talleres que con-
serve la calidad de los procesos de enseñanza y de aprendizaje. Como ya ha 
sido reconocido, las condiciones de funcionamiento del sistema de talleres, 
en el marco de la lógica de alternación que caracteriza el patrón de elección 
estudiantil actual, ha generando diversos efectos contraproducentes sobre las 
prácticas de enseñanza del área proyectual (Bustillo, 2017, p. 33). El anu-
damiento entre inscripción, presupuesto y estructura docente, volatiliza las 
prácticas de enseñanza y expone el sistema a descensos de calidad formativa. 
Repensar el funcionamiento de los talleres de la fadu a inicios de siglo xxi 
implica entender un cambio acontecido en las lógicas de vinculación entre 
estudiantes y talleres, incentivando esa nueva lógica como un factor edifi-
cante del sistema. Implica rediseñar el funcionamiento de los talleres para 
promover la diversificación de trayectorias formativas estudiantiles.

Una nueva techné politiké

Pier Vittorio Aureli (2019) recuerda, siguiendo a Meikle (1995), la distin-
ción conceptual establecida por Aristóteles entre techné politiké y techné oi‑
konomiké. Lo que Aristóteles denominaba techné politiké es la facultad de 
«tomar decisiones para el bien común […] para establecer cómo los indivi-
duos y los diferentes grupos pueden vivir juntos». La polis, que da origen al 
concepto de política, es «el espacio que existe entre individuos o grupos que 
conviven» (Aureli, 2019, p. 14). Sin embargo, al contrario de lo que pensaba 
Aristóteles —quien asumía que «el hombre es un animal político» y concebía 
la institución política como algo natural—, señala Aureli (2019) el espacio 
político, ese espacio entre medio, no es un fenómeno natural o dado: «El espa-
cio político se construye en la institución de la política precisamente porque 
la existencia del espacio entre medio presupone un conflicto potencial entre 
las partes que lo conforman» (p. 15).

El estudio realizado sobre veintiuna instituciones paradigmáticas de en-
señanza de la arquitectura del ámbito internacional, muestra que la casi to-
talidad de las instituciones impulsan políticas de libre elección priorizada y 
solo dos casos sostienen políticas de libre elección total. Por un lado, la fau 
(unlp), que maneja un sistema de estructura docente fija y de inscripción 
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libre estudiantil, recibe mil trescientos ingresos al año, y, por otro lado, la 
fapyd (unr), luego de intensas discusiones institucionales que tuvieron lugar 
desde 2010, mantuvo el modelo de elección libre total en los talleres con un 
promedio de setecientos ingresos al año.

En instituciones como Harvard, Columbia, eth‑z, tu‑Delft, etsam, et-
sab, unam o uba, el sistema de los option studios o de los talleres funciona 
dentro de una lógica institucional que busca articular la libertad de elección 
de los estudiantes y la lógica de desarrollo de las unidades de enseñanza del 
sistema. Desde Harvard, donde los estudiantes pagaron matriculas anuales 
de cincuenta y tres mil cuatrocientos veinte dólares durante 2020,166 hasta 
la uba, con ingreso libre y gratuito, que recientemente explora de manera 
muy rudimentaria mecanismos de limitación a la electividad libre total en 
los talleres.167 

Esos sistemas de elección libre priorizada son utlizados por institucio-
nes de pequeña escala —como Harvard—, de mediana escala —como la 
Eth-Z—, con trescientos ingresos anuales, e incluso en instituciones de gran 
escala— como la Facultad de Arquitectura de la unam, con mil cuatrocien-
tos ingresos anuales—. En el caso de la eth-z, su sitio web explica a sus 
estudiantes que no hay garantía de que obtengan ni su primera ni su segunda 
prioridad en el acceso a los studios. La tu-Delft también señala que no hay 
garantía de que sus estudiantes puedan acceder al studio de su preferencia. El 
caso más interesante es el sistema de asignación de Harvard, que indica a sus 
estudiantes que el sistema puede sacrificar una primera elección en busca de 
una mayor felicidad general. Tanto a nivel estudiantil como docente en esas 
escuelas comparten la idea de que los mecanismos de libertad de elección 
priorizada ayudan a construir una lógica de funcionamiento colectivo funda-
mental del sistema, una idea de sostenibilidad académica. Podríamos decir 
que forman parte de esa techné politiké.

En la fadu (Udelar), el plan de 1952 creó los talleres verticales y definió 
que la libertad de cátedra debía ser asegurada «en la forma más amplia po-
sible», así como la libertad de elección estudiantil respecto a su formación: 
«El Estudiante podrá elegir libremente al Profesor que lo dirija en su capa-
citación creadora» (Universidad de la República, Facultad de Arquitectura 
[Udelar, farq], 1953, p. 13). Así, el Plan 52 produjo un anudamiento entre 
libertad de cátedra y libertad de elección que, luego de setenta años y de 
fuertes cambios en las estructuras docentes y los patrones de elección estu-
diantil, se mantuvo hasta 2015.168 La discusión y los intentos de cambio de 

166	 https://l87r32c95dp1hz05tig4px11-wpengine.netdna-ssl.com/wp-content/
uploads/2020/03/Masters-Budget-2020-2021.pdf

167	 Daniel Ventura, profesor adjunto (fadu, uba), comunicación personal, 26 de noviembre 
de 2019.

168	 Programas de los cursos de la carrera de Arquitectura, 2017: http://www.fadu.edu.uy/
arquitectura/files/2014/12/Programas-carrera-de-Arquitectura-2017-F.pdf
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ese sistema se registran al menos desde hace una década en el actual depau 
(Bustillo, 2017).

Con la implementación del nuevo plan de estudios de la carrera de 
Arquitectura de la fadu, a partir de 2017 se han venido exprimentando 
variaciones parciales del sistema de inscripción año a año.169 A partir de esta 
investigación, observamos que el desafío que afronta la reingeniería curricular 
que comenzó a explorar el depau en cuanto a nuevos sistemas de postulación 
y asignación de plazas en los talleres cuenta con elementos interesantes de 
contraste en el plano internacional. En esta investigación encontramos fun-
damentalmente tres modelos de distribución —orden de llegada, orden de 
méritos y listas de preferencia. Veamos más en detalle esos sistemas.

Políticas de orden de llegada y  
políticas de ránkings de preferencia

En los sistemas de orden de llegada que utilizan algunas instituciones para-
digmáticas como la etsam, la unam o la tu-Delft, la inscripción a los talleres 
u option studios se realiza a través de plataformas de internet y, cuando se al-
canza determinado cupo —quince plazas para la tu-Delft, cerca de ochenta 
para la unam y cien para la etsam—, se cierra la inscripción a esa cátedra y 
el estudiante debe elegir otro studio. El principio que subyace a ese sistema 
de asignación se denomina, en la literatura anglosajona, first come, first ser‑
ved (fcfs), es decir, el primero en llegar es el primero en ser atendido. Esta 
fue la denominación explícita utilizada en las respuestas de los referentes 
consultados de la tu-Delft respecto a su modelo.170 Ruhi Gautam señala que 
el sistema fcfs es una política estándar de acceso y distribución utilizada en 
la sociedad occidental para una gran diversidad de tareas de asignación en 
la que las solicitudes de usuarios son atendidas en el orden en que llegan. Se 

169	 En 2017 se introdujeron mínimos para el curso de primer año Proyecto y Representación. 
Se dispuso un mínimo de treinta estudiantes para cada taller basado en una redistribu-
ción de talleres que tuvieran inscripciones mayores a 150 estudiantes. Se solicitaron tres 
prioridades y se sortearon cupos de los talleres con más de ciento cincuenta aspirantes, 
que tenían como segunda prioridad el taller que debía recibir estudiantes. En 2020, se 
modificó ese sistema y se aplicó un cupo máximo por taller en primer año de cien estu-
diantes. En 2021, se amplió el sistema de cupos para todos los cursos del departamento y 
se incluyeron cupos mínimos para algunos cursos. Las inscripciones fueron por internet 
a través del Sistema General de la Administración de la Enseñanza (sgae) de Bedelías. 
Los estudiantes podían inscribirse a un curso de determinado taller hasta que se llenaran 
los cupos, y allí el sistema cerraba esa opción y debían seleccionar otro taller. Ernesto 
Domínguez, asistente académico del Decanato (fadu, Udelar), comunicación personal, 
12 de marzo de 2020. Para 2023 se utilizan topes máximos para la inscripción a cada 
curso de taller.

170	 Eveline Vogels (tu‑Delft), Anke Hacquebord (tu‑Delft), Doesjka de Jong (tu‑Delft), 
comunicacion personal, 7/1/2020.
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supone que el sistema no tiene sesgos o preferencias y se utiliza para organi-
zar de manera genérica el acceso a una infinidad de servicios, como a mesas 
de restaurante o al transporte en una parada de taxis.171

Ronen Perry y Tal Zarsky (2014) rastrean esa política estándar en el pla-
no jurídico en los Estados Unidos desde la Pacific Telegraph Act de 1860, 
que buscó instalar un criterio de imparcialidad para organizar las comunica-
ciones entre los estados del este y el oeste de ese país:

La ley de Telégrafos del Pacífico de 1860, que tenía por objeto facilitar la 
comunicación entre los estados del Atlántico y el Pacífico, previó que los 
mensajes recibidos «debían ser imparcialmente transmitidos en el orden de 
su recepción, excepto los envíos del gobierno que tendrían la prioridad». 
Al hacerlo, la ley introdujo la regla de «primero en llegar, primero en ser 
atendido» (fcfs), también conocida en la teoría de colas como la regla del 
«primero en entrar, primero en salir» (fifo) (Perry y Zarsky, 2014).

En términos contemporáneos, Perry y Zarsky (2014) comentan la vali-
dación social y el sentido de justicia que la población asigna al principio fcfs 
o fifo para la asignación de bienes y servicios en general, vinculada a la queu‑
eing theory —o teoría de las colas—. Cuando esa asignación es procesada de 
manera digital —fcfs es el nombre del algoritmo de programación más sim-
ple—, se asigna cada solicitud por procesador de software según el orden de 
llegada.172 De acuerdo con estos autores, podría decirse que el sistema fcfs 
es ciego a las diferencias interpersonales y, en ese sentido, trata a todas las 
personas por igual: «La propia arbitrariedad de hacer depender la prioridad 
del orden temporal de llegada al punto de servicio o de oportunidad suele ser 
satisfactoria desde el punto de vista igualitario» (p. 1609). El principio fcfs 
supone que todos los participantes en la asignación son aproximadamente 
iguales en todos los aspectos pertinentes. Si se demuestra que esta suposición 
es falsa, el sistema debe ser abolido o modificado.

En contraposición al modelo fcfs, se encuentra el modelo de random 
selection (rss) —o selección aleatoria—. De hecho, los sistemas rss son total-
mente indiferentes a las características personales de cualquier tipo, mientras 

171	 Comenta lúcidamente Ruhi Gautam: «Esta política puede emplearse al procesar los pe-
didos de venta, al determinar los asientos en los restaurantes, en una parada de taxis, 
etc. En la sociedad occidental es la política estándar para el procesamiento de la ma-
yoría de las colas en las que la gente espera un servicio que no ha sido preacordado o 
reservado con antelación. […] La práctica también es común entre algunas aerolíneas 
que no emiten reservas de asientos. […] Cuanto antes se registren los pasajeros, antes 
subirán al avión para elegir un asiento. Los pasajeros son asignados secuencialmente 
(por orden de llegada) a uno de varios “grupos de embarque”» https://www.quora.com/
What-is-first-come-first-serve-basis

172	 https://www.geeksforgeeks.org/difference-between-first-come-first-served-fc-
fs-and-round-robin-rr-scheduling-algorithm/
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que el modelo fcfs es sensible al deseo subjetivo y a la capacidad de adquirir 
y mantener una ventaja temporal. Si bien el modelo fcfs puede conside-
rarse formalmente ciego a las diferencias interpersonales, su aplicación en la 
vida real puede reflejar estructuras de poder en la sociedad, por ejemplo, los 
«participantes más acomodados pueden disponer de recursos necesarios para 
asegurar una llegada temprana» (Perry y Zarsky, 2014, p. 1609).

Así, los sistemas universitarios que utilizan principios de asignación por 
orden de llegada apelan a un mecanismo muy validado en lo social, en teoría 
imparcial, formalmente ciego, pero que, en su aplicación práctica en la vida 
real, puede reflejar estructuras de poder que cuestionan su sentido de equi-
dad. Frente al modelo estándar de asignaciones fcfs —orden de llegada—, 
la eth-z trabaja con listas o ránkings de prioridad, donde los estudiantes 
jerarquizan sus intereses de formación, y las procesa mediante un algoritmo 
orientado. Dicho procesamiento no se realiza de manera manual —lo que, 
según Sajjad Hussain et al. (2019), generaría diversas deseconomías y nume-
rosas dificultades de gestión—, sino mediante un programa de computación. 
El sistema combina distribución aleatoria para el primer ciclo y distribución 
por orden de méritos para el segundo. Las autoridades de la eth-z señalan 
explícitamente que el momento —la fecha o la hora— en que el estudiante 
realiza su inscripción a los studios no debe tener incidencia en la asignación, 
ya que «… la calidad de conexión a internet de un estudiante no debe influir 
en las posibilidades de una asignación». La eth-z sostiene que su sistema de 
inscripción y asignación se basa en un «espíritu de igualdad de oportunida-
des».173 Se podría decir, siguiendo a Perry y Zarsky (2014), que el modelo 
utilizado en la eth-z busca reducir el reflejo de estructuras de poder implí-
citas en el modelo fcfs.

En el caso de la gsapp, se trabaja con listas de prioridad, pero, frente al 
enfoque algorítmico digital utilizado en la eth-z y defendido por Hussain et 
al. (2019), se hace un procesamiento manual. El sistema de Columbia prevé 
que a los estudiantes que hayan clasificado desfavorablemente en determi-
nada ocasión, es decir, que hayan quedado ubicados por debajo de determi-
nados rangos de asignación, se los compensa con ser asignados a su primera 
opción en el siguiente semestre.174

El caso más interesante de política de asignación a los option studios se 
encuentra en la gsd, que funciona por listas de prioridad y asignación algorít-
mica orientada. Dicha escuela procesa las asignaciones mediante un sistema 
de distribución orientado a la menor infelicidad general. El sistema puede 
sacrificar una primera prioridad en pos de una mayor felicidad general y es 
ciego a los nombres de los estudiantes, los departamentos o los resultados de 
sorteos anteriores. Así, en los sorteos de Harvard, no tienen incidencia ni la 

173	 https://www.einschreibung.arch.ethz.ch/modus.php
174	 https://www.arch.columbia.edu/architecture-studio-lottery
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teoría de colas, ni el orden de llegada, ni el orden de méritos ni las trayecto-
rias, sino la menor infelicidad general. Harvard indica que la mayoría de los 
estudiantes obtiene su primera opción y que muchos también obtienen la 
segunda y la tercera.175

Los enfoques de Harvard, de Columbia y de la eth-z son casos particula-
res del denominado Student-Project Allocation Problem (spa) —o problema 
de la asignación estudiante-proyecto (aep)— Ese problema tiene una extensa 
tradición de análisis sobre la asignación de estudiantes a proyectos basados en 
estas listas de preferencias y limitaciones de plazas (Abraham, Irving y Manlove, 
2003, p. 1). Según David Abraham, Robert Irving y David Manlove (2003), 
los antecedentes de ese enfoque derivan del National Resident Matching 
Program (nrmp), que, desde la década del cincuenta, resuelve la asignación de 
estudiantes de Medicina o residentes a los puestos de hospital.176

En el caso uruguayo de la fadu (Udelar), el depau ha comenzado a ex-
plorar muy recientemente reingenierías curriculares que buscan modificar el 
anudamiento existente entre elección estudiantil, presupuesto y estructura 
docente para los talleres, que aquí denominamos nudo 52.

Repensar los talleres de la fadu (Udelar) a inicios del siglo xxi implica 
pensar de una nueva manera las articulaciones entre los talleres como espa-
cios de enseñanza del proyecto y las prácticas de elección estudiantil. Implica 
dar a conocer, dentro de la comunidad académica de la Facultad, los déficits 
de sostenibilidad que se están produciendo en el nuevo contexto y la capa-
cidad estimulante de diseñar nuevos sistemas de organización. Implica pro-
poner un nuevo diseño institucional que impulse una política de convivencia 
que rearticule las prácticas de libertad y solidaridad de los integrantes de la 
comunidad académica dentro de una universidad pública, gratuita y abierta.

Repensar los talleres de la fadu (Udelar) a inicios de siglo xxi implica 
dar una nueva forma al espacio que existe entre individuos y grupos dentro 
de la institución, dar una nueva forma al espacio que existe entre las polí-
ticas individuales y las acciones colectivas. Implica dar forma a una nueva 
techné politiké.

175	 https://www.gsd.harvard.edu/resources/option-studio-lottery/
176	 El National Resident Matching Program (nrmp) «� en los ee.uU. es quizás el mayor y más 

conocido ejemplo de un esquema de coincidencia centralizado. Ha estado en funciona-
miento desde 1952, y actualmente se ocupa de la asignación de unos treinta mil estudiantes 
de medicina graduados o residentes a sus primeros puestos en el hospital, basándose en las 
preferencias de los residentes sobre los puestos disponibles en el hospital, y las preferencias 
de los consultores del hospital sobre los residentes. El nrmp emplea un algoritmo eficiente 
que esencialmente resuelve una variante del clásico problema Hospitales/Residentes (hr). 
El algoritmo encuentra un emparejamiento o macheo óptimo de residentes con hospitales, 
ya que cada residente obtiene el mejor hospital que podría obtener en cualquier empareja-
miento estable» (Abraham, Irving y Manlove, 2003, p. 2).
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