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Resumen

Esta Tesis de Investigaciéon de Maestria, se presenta para optar por el Titulo de Magister en
Sociedad e Instituciones -Mencién Andlisis Institucional- de la Facultad de Ciencias
Econdmico-Sociales de la Universidad de San Luis.

Dirigida por la Dra. Marta E. Anaddn, en la misma se procura analizar las formas en que se
(re)organiza el dispositivo escolar en escuelas primarias de la provincia de Rio Negro que
implementan un programa de extensién de la jornada escolar (el Programa Escuelas de Jornada
Extendida).

Tedricamente se inscribe en los trabajos que van a analizar criticamente la organizacién
temporo-espacial de la escuela, poniendo el acento en el analisis del tiempo y el espacio como
elementos constitutivos del ‘dispositivo’ escolar.

Se trata de una investigacidn cualitativa, que ha privilegiado un estudio de casos sobre dos
escuelas de la Provincia de Rio Negro seleccionadas entre las incluidas en el Programa de Jornada
Escolar Extendida que, desde el afio 2006, implementa esta Provincia. El estudio implicé recurrir a
multiples fuentes de informacién a través de distintas técnicas (andlisis documental,
observaciones semiestructuradas y entrevistas en profundidad).

La presentacién de los resultados se ha organizado en torno a las dos grandes dimensiones
de andlisis: el espacio y el tiempo escolar. En un ultimo capitulo, de caracter conclusivo, se
articulan ambas dimensiones, analizando la configuracién estdndar del dispositivo escolar,
aquello que tienen en comun las dos escuelas, para responder, luego a la forma en que ese
dispositivo se (re)organiza con la implementacién de la jornada extendida. Presenta, asimismo,
dos 4reas de problemas -vinculadas a lo trabajado en la presente tesis- en las que resultaria fértil
desarrollar préximas investigaciones.
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Introduccién

Esta Tesis de Investigacién de Maestria, se presenta para optar por el Titulo de Magister en
Sociedad e Instituciones -Mencién Analisis Institucional- de la Facultad de Ciencias
Econdmico-Sociales de la Universidad de San Luis.

Dirigida por la Dra. Marta E. Anaddn, en la misma se procura analizar las formas en que se
(re)organiza el dispositivo escolar en escuelas primarias de la provincia de Rio Negro que
implementan un programa de extensién de la jornada escolar (el Programa Escuelas de Jornada
Extendida). Mdas especificamente, se propone por un lado, describir la organizacién del espacio y
el tiempo escolar en dichas escuelas y dar cuenta de la red que ellos configuran, es decir, de su
funcionamiento como dispositivo. Por otro lado, se propone indagar como la forma de
organizacién de dichos elementos del dispositivo implica la de otros componentes de lo escolar,
como ser los agrupamientos, los saberes, entre otros.

A tal fin, teéricamente se inscribe en los trabajos que van a analizar criticamente la forma
de organizacién del tiempo y el espacio escolar (Husti, 1992; Escolano, 1992; Gimeno Sacristén,
2009; Aguerrondo, 1998; Rodriguez Martinez, 2009; Ferndndez Enguita, M. 2000, 2002), pero
recuperandolos en su caracter de elementos constitutivos del ‘dispositivo’ escolar (Foucault, 1977;
Agamben, 2006, Querrien, 1979; Varela y Alvarez Urfa, 1991; Chartier, 2002, entre otros).

En concordancia con los supuestos tedricos que sostienen la investigacidn, se ha optado por
una estrategia de investigacion de caracter cualitativa, por entender que la misma nos permitird
abordar la complejidad de la materialidad del dispositivo escolar.

La implementacién de un Proyecto de Extensién de la Jornada Escolar en la provincia de Rio
Negro, constituyé una oportunidad regia para desarrollar esta investigacién. En ese marco,
siguiendo ciertos criterios tedricos (como el emplazamiento de la escuela segin 4dmbitos
geograficos; el grado de readecuacién de los componentes espacio temporales del dispositivo
escolar a la modalidad de jornada extendida y la organizacién en grados o plurigrados) y otros
practicos, vinculados a la accesibilidad al campo y la viabilidad de la investigacidn, se
seleccionaron dos escuelas que implementan el proyecto Escuelas de Jornada Extendida,
realizdndose un estudio de casos.

Este resultd una técnica de recoleccién y tratamiento de la informacién acertada a efectos
de dar cuenta del caricter complejo del dispositivo escolar, no sélo por la multiplicidad de
elementos que lo componen sino por las relaciones, la red, que se establecen entre los mismos:

Cabe aclarar que, como es caracteristico de este tipo de estudios, se trata de una
investigacién particularista porque su objeto es un sistema restringido (las escuelas
seleccionadas); es decir, ambos casos son en si mismos importantes por lo que pueden revelar
sobre el fenémeno estudiado (el dispositivo escolar de escuelas que implementan un programa de
ampliacién de la jornada escolar).

Este estudio implic, necesariamente, recurrir a multiples fuentes de informacién a través
de distintas técnicas. En tal sentido, ha tenido un fuerte peso relativo el andlisis documental, de
los ‘textos prescriptivos’ (Foucault, 1996), que indican el deber ser de la organizacién y gestién del
espacio y el tiempo escolar, que van desde las leyes nacionales y provinciales, a notas o avisos
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obrantes en las salas de docentes de las instituciones estudiadas. Pero también fue necesario
acceder a las escuelas, observar distintos momentos y espacios (talleres, clases, recreos, comedor)
y entrevistar distintos actores que aparecian con la responsabilidad de configurar ambas
dimensiones en la institucién (directivos, docentes, talleristas) y desde afuera de ésta (referentes
provinciales y regionales del programa, supervisores).

La presentacién de los resultados se ha organizado en torno a las dos grandes dimensiones
de andlisis: el espacio y el tiempo escolar.

Dicho esto, adelantamos al lector que esta Tesis se compone de siete partes, incluyendo esta
Introduccidn.

El Capitulo I presenta la problematica. A tal fin se contextualizé el tema del tiempo escolar y
su duracién en el marco de las prescripciones internacionales sobre politica educativa asi como su
ingreso en la agenda publica nacional. Se presenta, en ese marco, el desarrollo del Proyecto
Escuelas de Jornada Extendida y se establece, luego, los antecedentes de investigacién sobre este
objeto de estudio y culmina con la formulacién de las preguntas de investigacion.

En el Capitulo II se desarrolla el enfoque conceptual de la indagacién (de inspiracién
foucoultiana), las dimensiones y subdimensiones consideradas. El capitulo culmina con la
formulacién de los objetivos de la investigacidn.

En el Capitulo III se presenta la perspectiva metodoldgica que orienté esta investigacion: se
explicitan los supuestos tedricos y epistemoldgicos que fundamentan la misma y la estrategia
metodoldgica seleccionada: el estudio de casos. También se dan a conocer los criterios y
procedimientos puestos en juego a la hora de seleccionar los casos de estudio, las negociaciones
para acceder al campo, las fuentes y técnicas de recoleccién de datos utilizadas y la légica del
proceso de andlisis de los mismos.

En este Capitulo IV se analizan los distintos niveles de configuracién del espacio escolar,
desde el emplazamiento de las escuelas, con su distincién en urbanas y rurales (y otras
sub-distinciones), pasando por la definicién y redefinicién de los radios escolares, es decir, del drea
de influencia de cada escuela hasta la incidencia de la localizacién de los establecimientos en la
focalizacién de las politicas de ampliacién de la jornada escolar, como criterio de equidad
educativa. Analizamos luego la materialidad de los edificios escolares, su historia, la
conformacidn, distribucidén, funciones, usos asignados y jerarquias dadas a distintas dreas,
especialmente a las construidas o readecuadas para el desarrollo de las actividades de la jornada
extendida (talleres, laboratorios y comedor). Finalmente analizamos la configuracién de las
personas en el espacio, los criterios que se siguen tanto en conformacién de las secciones
escolares como en su (re)configuracién con la implementacién de los talleres en la extensién de la
jornada escolar.

En el Capitulo IV damos cuenta de la génesis y configuracién actual del Tiempo escolar en
la provincia de Rio Negro y de cémo el mismo se ha (re)configurado al ampliarse la jornada
escolar, tomando como referencia los crono sistemas de periodizacién de las actividades
educativas que se llevan a cabo en la vida cotidiana de las instituciones que integran nuestra
muestra. Se analiza la cantidad de afios de escolaridad primaria, la duracién y programaciéon
del afio escolar (la establecida por los calendarios escolares, los cursos o afios académicos, con su
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principio, su final y sus interrupciones festivas o vacacionales); la duracién y programacién de
la jornada escolar (la micro e intrahistoria de la institucién escolar, en la que se define el reparto
de las disciplinas y actividades a lo largo de las unidades temporales establecidas o incluso), la
articulacién entre los distintos momentos de la escolaridad primaria (con sus ciclos, afios y
grados) y los ritos de paso entre los distintos momentos de la escolaridad.

Finalmente, el Capitulo VI, es de caracter conclusivo, sintetiza los principales resultados de
los dos Capitulos anteriores y los reconsidera, intentando analizar la configuracién estdndar del
dispositivo escolar, aquello que tienen en comdn ambas instituciones, para responder, luego a la
forma en que ese dispositivo se (re)organiza con la implementacién de la jornada extendida.
Presenta, asimismo, dos dreas de problemas -vinculadas a lo trabajado en la presente tesis- en las
que resultaria fértil desarrollar préximas investigaciones.
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Capitulo I
La problematica

1. 1. LAS ESCUELAS DE JORNADA EXTENDIDA EN ARGENTINA: PRESCRIPCIONES INTERNACIONALES Y POLITICAS
NACIONALES

La Ley N° 26.075 de Financiamiento Educativo, sancionada el 21 de diciembre de 2005 por el
gobierno Argentino, en su Articulo 2 establecié distintas metas educativas, que se constituyeron
en referencias obligadas para la agenda de las politicas educativas futuras. Una de ellas fue la
meta de alcanzar en el afio 2010 una oferta de escuelas de jornada extendida o completa para el
30% de los alumnos de educacién bésica, partiendo de una base de apenas un 5,5% de cobertura en
el conjunto del pais (linea de base 2005).

Por su parte, la Ley Nacional de Educacién N° 26.206, promulgada un afio mas tarde,
establecid, en su Articulo 28 que “las escuelas primarias serdn de jornada extendida o completa
con la finalidad de asegurar el logro de los objetivos fijados para este nivel” por la citada ley.

Cabe aclarar que la ampliacién de la jornada escolar es una de las Recomendaciones de
politica educativa de la UNESCO de inicios del siglo XXI, la que establece como meta alcanzar una
jornada de al menos 200 dias y al menos 1.000 horas anuales (UNESCO: 2001). La Recomendacién 7
de la Declaracién de Cochabamba de marzo del 2001 establecié aumentar el tiempo dedicado al
aprendizaje teniendo como horizonte la ampliacién progresiva del calendario, sefialando que tal
ampliacién del horario ha de acompariarse de medidas que faciliten su aprovechamiento efectivo,
por lo que es necesario utilizar métodos de ensefianza flexibles y diversificados.

Los organismos internacionales de crédito, como el Banco Mundial (BM), el Banco
Interamericano de Desarrollo (BID), e incluso instituciones académicas como el Programa de
Promocién de la Reforma Educativa en América Latina (PREAL), no solamente publicaron
informacién y recomendaciones con respecto a este tema (Aguerrondo, 1998; BID, 2003), sino que
incluso han aprobado préstamos especificos para implementar proyectos de ampliacién de la
jornada escolar en América Latina tal es el caso del Banco Mundial en Uruguay y Brasil y el BID en
Venezuela y en la Provincia de Rio Negro, Argentina (CIPPEC, 2006).

En ese marco, resulta significativo que el estudio sobre Factores asociados al logro cognitivo
de los estudiantes de América Latina y el Caribe del Segundo Estudio Regional Comparativo y
Explicativo (SERCE) que llevé a cabo el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad
de la Educacién (LLECE) de la Oficina Regional de Educacién de la UNESCO para América Latina y
el Caribe, no aluda al tiempo escolar como uno de ellos, siendo que la organizacién escolar es una
de las dimensiones analizadas (OREALC/UNESCO Santiago, 2010). La UNESCO, por su parte, incluye
el tiempo de instruccién dentro de su Programa de Indicadores Mundiales sobre Educacién.
También lo hace la OCDE, que contempla esta variable dentro de los Indicadores Internacionales
sobre Educacién y analiza cuestiones relacionadas con la misma tanto en los informes del
Programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos (PISA) como en la Encuesta Internacional
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sobre Docencia y Aprendizaje (TALIS). En el seno de la Unién Europea, la red Eurydice mantiene
una de sus bases de datos sobre calendarios escolares en Europa y recopila periédicamente
informacién sobre los tiempos lectivos (Egido Galvez, 2011).

Si bien hay investigaciones que dan cuenta de cierto isomorfismo organizativo de los
sistemas educativos a escala mundial (Ramirez, y Ventresca, 1992) la carga horaria promedio del
afo escolar y la jornada escolar en la ensefianza bdsica obligatoria varian en un rango que va de
las 662 horas en el caso de un pais como Dinamarca a las 1020 horas como Holanda. Un estudio
realizado para el Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Argentina indica que “el
total de horas anuales entre los paises varia de acuerdo con la extensién horaria de la jornada
escolar, la cantidad de dias de clase en la semana y cantidad de dias de clase por afio. [...]. La
mayoria de los paises ofrecen una jornada para primaria que va entre 4 y 5 horas” (Meckler,
2000:04). El citado estudio, tomando como fuentes a:, OECD Indicators, Centre for Educational
Research (1995); Calendario y ritmos escolares en la Unién Europea, Eurydice (1997), Informacién
de los Ministerios de educacién de Chile y México (1996), presenta los siguientes indicadores de
carga horaria promedio del afio escolar y la jornada escolar en la ensefianza bésica obligatoria:

Pais Horas anuales promedio Duracién de la jornada
en primaria escolar en primaria

(4to afo de la primaria) (4° afo de la primaria)

Alemania 680 4

Argentina 680 4

Canada Britanico 927 5

Chile 780 +4

Corea 986 5

Dinamarca 662

Espana 909 5

Estados Unidos 1001 +5

Finlandia 705 4

Francia 878 +4

Holanda 1020 +4

Inglaterra 975 5

Italia 870

Japon 917 +4

México 680

Portugal 875

Tabla Ne 1: Carga horaria promedio del afio escolar y la jornada escolar en la ensefianza bésica obligatoria en distintos
paises del mundo. Fuente: Meckler, V. (2000).

Tal como se advierte en el Reporte de la National Education Commission on Time and
Learning de los Estados Unidos (1994), el tiempo en la escuela no es un tema nuevo en el debate
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sobre la educacidn, es una preocupacién muy antigua, reconociendo argumentaciones sobre la
necesidad de incrementar la carga horaria escolar que datan de fines del siglo XIX.

Dicho reporte recupera y sefiala la actualidad del informe presentado en 1894 por el
Comisionado de Educacién de los EEUU William T. Harris quien sefiala que fue un gran error
abandonar la costumbre de mantener abiertas las escuelas urbanas casi todo el afio; advirtiendo
que ese afio el nimero medio de dias de clase se habia reducido desde 193,5 hasta 191,
observandose una tendencia constante hacia una reduccién de la jornada (con medidas tales como
la suspensién de la sesion de la mafiana del sabado, el alargamiento de las vacaciones de verano, el
acortamiento de las sesiones de la mafiana, la introduccién de nuevas fiestas, el cierre de las
escuelas para permitir a los maestros capacitarse. Agregando: “El nifio de hoy debe asistir a la
escuela 11,1 afios para recibir instruccién como mucho, cuantitativamente, como el nifio de hace
cincuenta afios recibié en 8 aflos ...Apenas es necesario mirar mas alld de esto para la explicacién
de la mayor cantidad de trabajo realizado ... en el alemédn y el francés que en las escuelas
americanas ...” (National Education Commission on Time and Learning. 1994: s/p).

Los debates actuales al interior de los sistemas educativos versan sobre: la reduccién de los
tiempos de descanso al mediodia (por ejemplo, en Inglaterra); las pausas de media semana o el uso
de los sdbados por la mafiana (por ejemplo, en Francia, Japén); el hecho de comenzar la mafiana
mas tarde para evitar una primera hora de bajo rendimiento (por ejemplo en Colorado y
Minesotta), o tener mds dias de clase y mds largos. También las preocupaciones se centran en la
organizacidn interna del horario, procurando mayor flexibilidad; el paso de la jornada continua a
la partida, como es el caso de Espafia, Chile, Uruguay y Brasil (Ferndndez Enguita, 2000; 2002; Von
Koop, B. 1992; Mitter, W. 1992; Knight, 1989).

En todos los casos, con diferentes argumentos (mds y mejor tiempo para los mads
desfavorecidos, mas tiempo para alcanzar los estdndares de paises competidores en el panorama
mundial, jornada discontinua para evitar la fatiga de los alumnos, etc.), lo que estd en juego es
saber: ;como lograr condiciones para mejorar los aprendizajes?

En Latinoamérica constituyen experiencias significativas de extensién de la jornada escolar
los Centros de Experiencia de Educacién Pdblica (CIEP) desarrollados en los afios 80 en Rio de
Janeiro; Escuelas de Tiempo Completo, implementadas en el Uruguay en la década del 90 y
promovidas por el Banco Mundial; Escuelas de Tiempo Completo implementadas a partir de 1997
en mas de 3000 escuelas chilenas y posteriormente instaurdndose por decreto de Ley como
modalidad para todas las escuelas. Las Escuelas Bolivarianas, en Venezuela; el Programa Nacional
de Escuelas de Tiempo Completo (PNETC), implementada en México desde el 2006. De todas estas
experiencias, la de Chile y Uruguay son las més estudiadas (Zorrilla Fierro, Langford de la Rosa,
Ramirez Sandoval y Garcia Pérez, 2008).

Con respecto al panorama argentino, el estudio mds actualizado ha sido realizado por Rivas,
Vera y Bezem, (2011), como Cuarto Informe Anual 2010 del Centro de Implementacién de Politicas
Publicas para la Equidad y el Crecimiento (CIPPEC') sobre Monitoreo y Evaluacién de la

! El Centro de Implementacién de Politicas Pdblicas para la Equidad y el Crecimiento (CIPPEC) es una organizacién

independiente, no partidaria y sin fines de lucro que investiga y promueve politicas pudblicas en las dreas de
Desarrollo Social, Desarrollo Econémico, Fortalecimiento de las Instituciones y Gestién Publica, a través de los
programas de Educacién, Salud, Proteccién Social, Politica Fiscal, Integracién Global, Justicia, Transparencia,
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implementacién de la Ley de Financiamiento Educativo. Dicho informe indica que al afio 2009 el
porcentaje de alumnos en oferta de jornada completa (educacién comin) ascendia al 5,9% en todo
el pais (Fuente: Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad Educativa del
Ministerio de Educacién de la Nacidn).

Los autores de ese Informe concluyen que

el éxito en alcanzar las metas educativas no ha tenido la contundencia de la dimensién
financiera, aunque se han logrado avances importantes en algunos aspectos del sistema
educativo, [queda] pendiente la meta de extensién de la jornada escolar para los sectores mds
pobres, una politica de esencia redistributiva que todavia no se ha consolidado (Rivas, Vera y
Bezem, 2010:41).

Asimismo, se sefiala que el mapa comparado de las provincias argentinas muestra una
“amplia diferencia entre la oferta de jornada completa en la ciudad de Buenos Aires y el resto del
pais, dado que en la Capital Federal el 43,8% de los alumnos del sector estatal tiene el doble de
horas de clase que el 95% del resto de los alumnos del pais” (Rivas et al 2010:96). Cabe aclarar que
en la Ciudad de Buenos Aires la ampliacién de la jornada escolar sigue un proceso de implantacién
y objetivos diferentes al resto de los programas sefialados. Comenzé a fines de los 50 con la
creacion de escuelas de jornada completa, las que surgen como resultado de las demandas de las
clases medias ante la incorporacién de la mujer al mercado de trabajo y la disminucién de la
matricula en las escuelas estatales. Aun hoy, en esa jurisdiccién, no son los sectores mas
vulnerables los que tienen mayor acceso a la jornada extendida (Rivas et al 2010; Llach, Adrogue y
Gigaglia, 2009).

En el resto del pais se destacan los casos de Catamarca y La Pampa con el 16,2% y el 13,8%,
respectivamente de la matricula escolar estatal en escuelas de jornada completa (Rivas et al 2010).

En la Provincia de Buenos Aires, hacia el afio 1999 se crea el Programa de Jornada Completa
que, con diferentes modalidades, se implementd en aproximadamente 250 escuelas. En el 2003 se
crea el Programa de Jornada Extendida con financiamiento del Programa de Descentralizacién y
Mejoramiento de la Educacién Secundaria (PRODyMES), el cual alcanzé a casi 200 escuelas y
consistié en la extension del horario escolar por dos horas y media diarias, fortaleciendo los
espacios curriculares de tecnologia, inglés, artistica y educacidn fisica. A su vez, todas las escuelas
recibieron equipamiento, capacitacién y asistencia técnica y recursos para ampliar o remodelar
cuestiones de infraestructura (CIPPEC, 2006).

Otra experiencia significativa es la desarrollada, a partir del afio 2000 por la Provincia de
Cérdoba, la autodenominada “Microexperiencia de Extensién de Jornada” y luego reformulada
como Programa Escuelas de Jornada Ampliada, que abarca el 20% de las escuelas de la provincia y
consiste en una extensién de noventa minutos. También se registran experiencias de extensién de
la jornada escolar en Mendoza (Experiencia Piloto de Doble Escolaridad, 2000; Programas de Doble
Escolaridad, 2005); Santa Cruz (Programa de Jornada Extendida, 2004).

Como se observa, estas experiencias proponen por lo menos dos opciones de extensién de
las horas de clase: a) Jornada completa: la jornada escolar se extiende a dos turnos, durante los

Desarrollo Local, y Politica y Gestién de Gobierno. El Programa de Educacién es Dirigido por el Lic. Axel Rivas. Para
mds informacién ver: http://www.cippec.org.
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cuales los alumnos deben permanecer en el establecimiento; b) Jornada extendida: la jornada
escolar se amplia sin que la extensién alcance a un turno completo. Los distintos programas
difieren también en lo referido a la organizacién curricular: unos priorizan los contenidos
“bésicos” o “prioritarios” (Lengua y Matematica en primer lugar, y Ciencias Naturales y Sociales,
en segundo); otros ponen el acento en 4reas “curriculares” y disciplinas ligadas con otras
necesidades educativas actuales (Educacién Fisica, Mdsica, Artistica, asi como Idioma Extranjero
-Inglés- e Informatica o TICs); y otros en saberes organizados de formas alternativas, a través de
talleres (carpinteria, cerdmica, radio, huerta, ajedrez, etc.). Asimismo varia en el caricter
obligatorio u optativo de la extensién de la jornada escolar, la organizacién de ese tiempo en
relacién con las edades y niveles escolares; modalidades, tiempos y espacios destinados al trabajo
entre docentes, entre otros (CIPPEC, 2006).

1.1.2. EL cAsoO DE Rio NEGRO

En ese contexto de prescripciones internacionales y politicas nacionales, surge el Programa de
Jornada Escolar Extendida de la Provincia de Rio Negro (RN). El mismo es creado por Resolucién
del Consejo Provincial de Educacién N° 787, del 25 de abril de 2006, con caracter experimental, en
10 establecimientos primarios de la provincia, estableciéndose una implementacién gradual y
progresiva. La misma comprende cinco etapas: i) Conformacién del grupo inicial de escuelas y
visitas a las instituciones; ii) Presentacién a supervisores y directores; iii) Trabajo de los equipos
directivos con los docentes (Adecuaciones al P.E.I. y P.C.I. en funcién de los propésitos del
proyecto); iv) Implementacién de la jornada extendida. Acciones de capacitacién y
acompafiamiento; v) Seguimiento y evaluacién del proceso de implementacién.

El 26 de agosto del 2008 se dicta la Resolucién Ministerial N° 959/08, la que recupera las
evaluaciones efectuadas en las escuelas hasta el momento y tiene en cuenta los avances realizados
en la préctica, incorporando como Lineamientos Reglamentarios ciertos criterios pedagdgicos,
organizacionales y administrativos a implementar.

Para el financiamiento de la extensién de la jornada escolar, la provincia gestiond y obtuvo
el préstamo AR-L1043 del Banco Interamericano de Desarrollo (BID) por una suma de 58.500.000
de Délares?. El mismo, aprobado el 18 de junio de 2008, prevé el financiamiento de los siguientes
componentes: (i) Infraestructura (construccién de nuevas escuelas, ampliaciones y equipamiento);
(ii) Apoyo al docente (formacién y materiales); (iii) Fortalecimiento de la gestién escolar
(incentivos colectivos); (iv) Fortalecimiento institucional; y (v) Sistemas de informacién,
seguimiento y evaluacidn. Establece como meta la incorporacién al programa de jornada escolar
extendida de cerca de 21.000 jévenes de los segmentos econémicos mas pobres.

2 Ver:http://idbdocs.iadb.org/wsdocs/getdocument.aspx?docnum=1823666;
http://www.iadb.org/es/proyectos/project-information-page,1303.html?id=ar-11043
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Segun datos disponibles en la pagina web del Ministerio de Educacién de la Provincia de Rio
Negro® el ntmero de escuelas incorporadas al Proyecto asciende a 63 establecimientos,
registrandose 7544 alumnos bajo proyecto.

Se establecen como objetivos generales de dicho proyecto: a) democratizar el acceso al
conocimiento, compensando las inequidades, atendiendo a la diversidad, enriqueciendo la
educacién y la vida de los alumnos; b) brindar mayores posibilidades de aprendizaje a través de un
mayor y mejor tiempo de permanencia de los alumnos en la escuela y c) mejorar los niveles de
retencién escolar, disminuir los porcentajes de repitencia y sobreedad (Ministerio de Educacién
de Rio Negro, Resolucién N° 797/06).

En la misma Resolucidn se establece que las Escuelas seran seleccionadas, en consideracién
al cumplimiento de determinados requisitos segin criterios socio-pedagdgicos y de viabilidad
edilicia para su implementacidn: i) prioritariamente establecimientos que no estdn contemplados
en otros programas y proyectos; ii) mayoritariamente establecimientos ubicados en zonas rurales;
iii) indicadores educativos desfavorables: repitencia, sobreedad, desgranamiento; iv)
vulnerabilidad social, relacién de alumnos por seccién; v) establecimientos que cuenten con
espacios aulicos o en condiciones de refuncionalizacién y para realizar actividades de la extensién
horaria.

La implementacién del Programa supone importantes cambios en la organizacién escolar.
Se extiende la jornada escolar, siendo para el alumno de 40 horas semanales lo que significa
diariamente 4 horas reloj en un turno, 1 hora para el almuerzo y 3 horas reloj en contraturno. La
extension de la jornada se establece como obligatoria* formando parte de la propuesta curricular
de la institucién.

También se amplia o diversifica la propuesta pedagdgica, en un turno escolar se prevé
trabajar en las 4reas previstas en el Diseflo Curricular provincial para el Nivel Primario. En
contraturno se incorpora de manera obligatoria la ensefianza del inglés (a partir del cuarto grado)
y las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién (TICs), mediante la figura de un
referente que trabajara transversalmente como soporte técnico de los docentes y talleristas.

El docente-tallerista es aquella persona que tendrd a cargo el desarrollo de los talleres que
se realizan en la extensidn horaria. La reglamentacién establece el procedimiento y criterios para
la designacién de los mismos, los que no responden a los procedimientos establecidos en el
Régimen Unico de Interinatos y Suplencias (Res. CPE N° 100/92) que rige la designacién del
personal docente de la provincia. El tallerista es propuesto por la escuela junto a la propuesta del
taller. Puede ser un docente o una persona idénea en algin area del saber que presente un

proyecto de taller. Una vez evaluado y aprobado el taller por la Comisién Central, se designa el

*  http://www3.educacion.rionegro.gov.ar/. También ver: http://www.rionegro.com.ar/diario,

http://www.elcordillerano.com.ar/, http://www3.educacion.rionegro.gov.ar/, www.weblacomuna.com.ar,
www.infomapuchito.com.ar, www.noticiasnet.com.ar, www.rocadigital.com.ar, www.hvallemedio.com.ar,
www.bolsonweb.com.ar/diariobolson
* En caso que existieran razones particulares en relacién a la no participacién de la extension de la jornada, se fundamentara y
se dejaré constancia escrita (Res. CPE N° 959/08).
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tallerista a cargo. Se prevé que en caso de licencia del/los tallerista/s se nombrard un suplente
que dard continuidad al proyecto que se estd implementando. En la Res. CPE N° 959/10 se reafirma
que los Proyectos de Taller, son Proyectos educativos de la institucién, debiéndose priorizar su
continuidad, atin ante el cambio de talleristas.

Asimismo los Talleres deben surgir en respuesta a los puntos emergentes del diagndstico
institucional, en articulacién directa con las necesidades pedagdgicas detectadas. Los proyectos de
taller pueden ser elaborados por maestros, idéneos, talleristas, profesores, etc., de acuerdo al
diagnéstico que refleja el Proyecto institucional y curricular de cada institucién (Res, CPE N°
959/08).

En la reformulacién al proyecto, realizada en el afio 2008, se reafirma que:

las propuestas de Taller en las Escuelas incorporadas al Proyecto de Escuelas de Jornada
Extendida, deberdn estar integradas al Proyecto Educativo Institucional lo que determinar4 la
pertinencia de las temaéticas a desarrollar en dichos espacios. De esta forma se intenta superar
el formato de Proyectos de Taller aislados (Resolucién Ministerial N° 959/08). Se prescribe que
los talleres del 1° ciclo deberdn abordar temdticas que fortalezcan los procesos de
alfabetizacién inicial de Lengua y Matemadtica. Y los del 2° ciclo y 7° grado: temadticas
vinculadas a las areas cientificas, ademds de Inglés como Taller obligatorio. Esta prescripcién
se fundamenta en “atender a la integralidad de la propuesta educativa y (...) resguardar la
equidad en la totalidad de las Escuelas de la provincia, evitando la fragmentacién y la
desigualdad educativa (Resolucién Ministerial N° 959/08).

Asimismo se establece que a lo largo de la escolaridad primaria se deberd incluir otras
propuestas que favorezcan la expresidn artistica, la comunicacién y la creatividad, promoviendo
ampliar, diversificar y complejizar, pero diferencidndolas de lo que ya se ofrece desde las areas
curriculares. Y se fija que el aprendizaje de las tecnologias de la informacién y la comunicacién, es
transversal, abarcando los diferentes ciclos, a través de la figura del Referente TICs, en
coordinacién con el docente de aula.

Ademads se incorporan nuevas figuras en funcién de las particularidades de la propuesta:
Talleristas, Maestros de Idioma Extranjero (Inglés) y el Referente Institucional TICs. Asimismo, el
sistema de comedor, requiere de la creacién de cargos para ser cubiertos con personal
especializado.

La incorporacién de nuevos cargos se reglamenté mediante Resolucién N° 788/06 la que en
su Anexo I establece la grilla de cargos / horas en las Plantas Orgénicas Funcionales (POF), de
estas instituciones educativas. La Resolucién N° 959/08 regula las plantas funcionales,
estableciendo criterios en relacién a los agrupamientos, cantidad de propuestas de Taller,
cantidad de Talleristas, carga horaria de los mismos, cantidad minima de estimulos semanales por
taller.

Se otorga a los docentes 2 horas semanales pagas y obligatorias, sin alumnos a cargo; esas
horas son concebidas como tiempo de trabajo institucional, de intercambio y produccidn, a fin de
realizar la planificacién, articulacién, integracién y evaluacién de la marcha de los Proyectos
entre equipo directivo, maestros de ciclo, de dreas especiales, talleristas y personal de servicios
generales.
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Se considera al comedor escolar como un espacio mas de aprendizaje. Par ello se establece
que acompafiardn a los alumnos, el director, vicedirector, los docentes de ciclo y talleristas que
participen de la extension de la jornada. Asimismo se afirma que se consideraran las costumbres
alimentarias de la regién en la que se encuentre la institucién que participa del proyecto.

Esos cambios exigen la readecuacién de los espacios fisicos existentes acordes a la cantidad
de grupos y alumnos, de manera que pueda funcionar la jornada extendida: espacios y mobiliarios
adecuados para el desarrollo de los talleres y del comedor.

Asimismo se enfatiza en el acercamiento de la familia a la escuela, como forma de mejorar
el conocimiento y acompafamiento en la situacién de sus hijos, el aporte de propuestas y la
integracion a la vida institucional desde las més diversas iniciativas que enriquezcan el desarrollo
del Proyecto.

Como puede observarse, esta experiencia de extensién de jornada escolar, al igual que otras
desarrolladas en el pais (CIPPEC, 2006 90-93), en su disefio supone modificaciones en varios
componentes estructurales de lo escolar: no sélo se prescriben variaciones en el tiempo escolar
sino también la aparicién de nuevos saberes obligatorios (TICs e inglés), otros espacios para
habitar y aprender (el comedor y las aulas taller), se diversifica la propuesta pedagdgica al
prescribirse el desarrollo de Talleres en el contraturno los que deberian favorecer la expresién
artistica, la comunicacién y la creatividad, se incorporan nuevas figuras en posicién ‘docente’:
Talleristas, Maestros de Idioma Extranjero (Inglés) y el Referente Institucional TICs.

A esta altura de la indagacién surgen algunas preguntas: ;qué vicisitudes encuentran las
politicas y programas de extensién de jornada escolar y las instituciones educativas incluidas en
los mismos a la hora de intentar modificar la forma clasica de organizar el tiempo escolar y los
demds componentes concurrentes (el espacio escolar, la transmisién de saberes, la asignacion de
calificaciones, la divisién de los alumnos en aulas, la tarea de los docentes)? En las instituciones
que emprenden este tipo de (re)organizacién escolar, ;qué posibilidades de cambio tiene el
formato clésico escolar, particularmente, la organizacién del tiempo y del espacio escolar?

En el apartado que sigue daremos cuenta del estado actual de la discusién en los dos
ambitos de conocimientos que convergen en la presente problemadtica de investigacién, a saber:
los estudios sobre la extensién de la jornada escolar y aquellos realizados en torno a los
componentes estructurantes de lo escolar.

1.2.ANTECEDENTES DE INVESTIGACION SOBRE LA EXTENSION DE LA JORNADA ESCOLAR

El recorrido realizado al momento por investigaciones vinculadas al tema de la extensién de la
jornada escolar, permitié encontrar tres grandes lineas de indagacién. Por otro lado un grupo de
investigaciones que vinculan el tiempo que los alumnos pasan en la escuela a variables tales como:
rendimiento/ resultados de aprendizaje/ resultados académicos (Cotton, 1981, Mitter, 1992;
Department of Education USA, 1994, 1996, Fernandez Enguita, 2000, 2002; Bellei, 2006; CIPPEC
2006; Banco Mundial 2007; Gimeno Sacristdn, 2008; Llach, 2009; Valenzuela, 2009). Por otro lado,
investigaciones que dan cuenta de la implementacién de diferentes politicas o programas
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educativos de extensién de la jornada escolar (Department of Education USA 1994, 1996;
Fernandez Enguita, 2000, 2002; Zorrilla Fierro, 2008; Ruz Pérez y Madrid Valenzuela, 2005). Y
finalmente, investigaciones que analizan desde una perspectiva critica la organizacién clésica o
estdndar del tiempo escolar (Husti, 1992; Escolano, 1992; Varela, 1992; Gimeno Sacristdn, 2009;
Aguerrondo, 1998; Rodriguez Martinez, 2009; Fernandez Enguita, 2000, 2002).

1.2.1 INVESTIGACIONES QUE VINCULAN EL TIEMPO QUE LOS ALUMNOS PASAN EN LA ESCUELA A DIMENSIONES
TALES COMO: RENDIMIENTO/ RESULTADOS DE APRENDIZAJE/ RESULTADOS ACADEMICOS

Las investigaciones desarrolladas en los paises centrales, desde los estudios clasicos de Cotton
(1981) hasta los mas actuales como el de Gimeno Sacristdn (2008) se caracterizan por comparar el
comportamiento y vinculacién de dichas dimensiones. Son frecuentes los estudios comparativos
entre los paises de la OCDE (Gimeno Sacristdn, 2008) y entre el sistema educativo estadounidense
y el japonés®.

Con respecto a los resultados que arrojan esas investigaciones, existe controversia. La
mayor parte de los estudios sefialan que cuanto mayor es la cantidad de tiempo dedicado, mas alto
es el nivel de rendimiento de los estudiantes (Cotton, 1981, Mitter, 1992; National Education
Commission on Time and Learning, 1994, 1996, Fernidndez Enguita, 2000, 2002). La ultima
investigacién del catedratico espafiol Gimeno Sacristdn publicada en El valor del tiempo en
educacién (2008) sefiala: “el ndmero de horas de clase no esté relacionado con los rendimientos de
alumnos y alumnas. Finlandia, que es uno de los paises que encabezan el ranking en resultados de
aprendizajes basicos (segin el informe PISA que compara a los paises de la OCDE), es el pais en el
que los alumnos tienen menos horas de clase entre los siete y catorce afios” (Gimeno Sacristan,
2008: 50). Mas adelante agrega:

la literatura especializada en la investigacién acerca del tiempo y su relacién con los
resultados académicos viene a decirnos, en términos generales, que hay poca o ninguna
relacién entre el tiempo fisico ocupado por la escolaridad (calendario y horario) y los
resultados académicos comprobables. Escasa y no lineal es la relacidn entre estos y el tiempo
que se ocupa en las tareas académicas (Gimeno Sacristdn, 2008: 66).

El Reporte de la National Education Commission on Time and Learning de los Estados Unidos (1994) sefiala:
“International comparisons of education are difficult. Cultural factors influence performance and school systems differ.
Despite such problems, international comparisons are not impossible and a great deal can be learned from examining
schooling abroad. In fact, unflattering comparisons of the academic performance of American students with those from
other lands spurred attempts at school improvement in the United States throughout the 1980s. From its review of other
nations, the Commission draws several conclusions: —Students in other post—industrial democracies receive twice as
much instruction in core academic areas during high school. —Schools abroad protect academic time by distinguishing
between the "academic day" and the "school day”. — Many of our economic competitors supplement formal education
with significant out—of-school learning time. —School performance abroad has consequences and is closely related to
opportunities for employment and further education. —Teachers in other countries enjoy freedom and respect as
professional” (National Education Commission on Time and Learning, 1994: s/p).
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Una lectura detenida de las investigaciones que encuentran algin vinculo entre el tiempo
escolar y el rendimiento de los alumnos, muestra que todas estas incorporan ciertos matices a
dicha relacién. Uno de ellos consiste en discriminar de qué tiempo se trata. El trabajo pionero de
Cotton (1981) sostiene que las investigaciones sobre la relacién entre el tiempo escolar y el logro
de los estudiantes se centra en tres medidas principales del tiempo de instruccién: a) el tiempo
asignado, el cual refiere a la cantidad de tiempo previsto para una actividad de aprendizaje y en el
que la oportunidad de aprender est4 presente; b) el tiempo dedicado a la tarea, que es la cantidad de
tiempo en el que se presta atencidn a una actividad de aprendizaje y tratando de aprender y c) el
tiempo de aprendizaje académico, es decir, la cantidad de tiempo empleado por un estudiante en
tareas académicas que puede resolver con éxito.

De todas las medidas vinculadas al tiempo de aprendizaje de los alumnos, la tasa de tiempo
de aprendizaje académico constituye el mejor predictor de éxito. Aclara, asimismo, que mientras
que la asignacién de tiempo es obviamente necesaria para aprender, aumentar el tiempo, sin un
aumento comparable en las actividades que facilitan los aprendizajes, no es probable que
promueva avances significativos en los resultados. Incluso encuentra que un aumento en el
tiempo asignado puede tener una relacién negativa con el rendimiento, especialmente para los
alumnos de alta capacidad.

Mitter (1992) por su parte, afirma que “las comparaciones internacionales, referidas a los
rendimientos individuales de los escolares [...] y a la efectividad de la escuela, otorgan a la
duracién de la formacién escolar una gran importancia como magnitud de medida. La cuestién
central es [...] hasta qué punto dependen dichos rendimientos [...] del tiempo que los alumnos
pasan en el centro docente y, de otro, cdmo se distribuye dicho tiempo?” (Mitter, 1992:221).

También en Latinoamérica se han identificado estudios que han analizado esta relacién. En
general refieren a los resultados de la implementacién de ciertas politicas, como es el caso del
estudio de Llach (2009) referido a la ciudad de Buenos Aires (Argentina) y de los realizados por el
Ministerio de Educacién de Chile (2003), la Universidad Catdlica de Chile (2005) y por Valenzuela
(2009) sobre la politica de ampliacién de jornada desarrollada en ese pais en los 90, o de
programas de extensién de jornada, tal es el caso de los estudios del Banco Mundial (2007) y la
Administracién Nacional de Educacién Publica de Uruguay sobre la implementacién del Programa
de Escuelas Completas en ese pafs (ANEP, 2003). En el caso de Chile, cabe citar los estudios de
Bellei (2006) y Valenzuela (2009).

Valenzuela (2009), por ejemplo, al identificar las causas que explican el mejoramiento de los
resultados obtenidos por los estudiantes chilenos en PISA 2006 respecto a PISA 2001 sostiene:

La aplicacién de la Jornada Escolar Completa ha significado un aumento promedio de
resultados, especialmente para los alumnos de rendimientos medio y bajo, todo lo cual es una
buena noticia; sin embargo, estos aumentos han sido pequefios para el volumen de recursos
involucrados, lo cual sugiere un uso poco eficiente del tiempo escolar adicional, en efecto, el
estudio mostré que no ha habido progresos en la efectividad de la JEC (Valenzuela 2009: 85).

En el caso de Uruguay, la implementacién de la Escuelas de Tiempo Completo es analizada
en el Informe N¢ 38082-UY del Banco Mundial (del 9 de marzo de 2007). Dicho informe, analiza
factores que influyen en la calidad y la equidad del sistema de educacién de Uruguay, con el

26 Soledad Vercellino



objetivo de identificar sus prioridades. Ademads, el informe presenta evidencias del impacto
positivo del programa de Escuelas a Tiempo Completo en el aprendizaje. El programa parece ser
efectivo, especialmente en las escuelas que sirven segmentos de la poblacién socioeco-
némicamente mas desfavorables.

El informe sefala:

el programa mejoré de manera significativa el rendimiento de los alumnos en las escuelas que
participaron, especialmente en matemdticas. Es interesante notar que el impacto es mayor
cuando se restringe la muestra analitica solo a aquellas escuelas que atendian a la poblacién
mas desfavorecida y que tenia la peor infraestructura antes de convertirse en escuelas de
tiempo completo. Los autores calculan que en estas escuelas hubo un aumento de las
calificaciones de 0,30 puntos en Matemadticas y de 0,20 puntos en Lenguaje por cada afio de
participacién en el programa. Por lo tanto, un ciclo de seis afios de educacién primaria
resultarfa en un aumento de 1,8 puntos en matematicas y de 1,2 puntos (de 24) en lenguaje. En
estas escuelas, [...] donde casi 60 por ciento de los alumnos repite al menos un curso en
primaria, un aumento de casi dos puntos aumentaria el niimero de estudiantes que aprueban
el grado entre 10 y 15 por ciento. Este impacto es significativo, especialmente si se considera
la poblacién que se beneficia de estas escuelas (Banco Mundial 2007:36).

La ANEP estudié los resultados de las escuelas de tiempo completo en su Segundo Informe
sobre los resultados de la Evaluacién Nacional de Aprendizajes en Lenguaje y Matemadtica aplicada
en alumnos de 6° aflo de educacién primaria en 2002. Trabajando con estadisticas descriptivas y
agrupando a los alumnos en quintiles, en funcién del contexto sociocultural de sus familias, el
informe encuentra que las escuelas de tiempo completo presentan mejores resultados que
aquellas de jornada simple para los primeros dos quintiles (denominados en el informe como de
contexto sociocultural “muy desfavorable” y “desfavorable”). En el caso de la evaluacién de
lenguaje un 3.6% mas de alumnos alcanzan el nivel de suficiencia (60% de las respuestas correctas)
en el contexto muy desfavorable y un 4.9% mads en el contexto desfavorable, mientras que para
matematica estos porcentajes son de 7.5% y 6.8% respectivamente. Por el contrario, en el tercer
quintil (de contexto sociocultural “medio”) los resultados en ambas disciplinas son menores para
las escuelas de tiempo completo, 4.6% en lenguaje y 7.6% en matematica. Cabe aclarar que sélo las
diferencias para matematica resultaron estadisticamente significativas.

En el caso de nuestro pais, no se dispone de trabajos especificos que hayan analizado esta
tematica. El Uinico trabajo identificado es el desarrollado por el CIPPEC en el afio 2006, el cual, con
el fin de realizar una primera aproximacion a esta relacidn, analiza los resultados de las pruebas
de los Operativos Nacionales de Evaluacidn, aplicados de manera censal en el 6° afio de la EGB en
el afio 2000. De dicho andlisis surge que “los alumnos de establecimientos con JC obtienen en
general mejores rendimientos que los alumnos de jornada simple, aunque la diferencia es en
todos los casos leve”. La mayor diferencia se observa en el tercil de mas alto nivel socioeconémico,
resultado sin dudas llamativo y que deberd ser explorado a fin de identificar los posibles
determinantes de esta situacién (CIPPEC, 2006:24)

En estas investigaciones también se estudia otras dimensiones asociadas: en mayor medida
encontramos investigaciones sobre el impacto financiero para los sistemas educativos de la
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extensién de la jornada escolar (Mitter, 1992; CIPPEC, 2006; Banco Mundial, 2007) y en menor
medida hay estudios sobre el impacto de tal ampliacién en la fatiga de los alumnos o la relacién
entre tiempo escolar y tiempo extraescolar (Gimeno Sacristdn, 2008).

Un andlisis de estos trabajos nos permite observar que los mismos, en general, refieren al
tiempo escolar objetivo pre-definido, que se mide, se ordena, se distribuye en horarios, jornadas,
ritmos, edades, secuencias etc. Asimismo, un comin denominador en los resultados de las
investigaciones parece ser que el vinculo entre tiempo escolar y rendimiento de los alumnos es
poco significativo; fundamentalmente en el caso de alumnos pertenecientes a sectores sociales
medios y al compararlo con los recursos comprometidos en dichas experiencias.

Si bien los estudios no avanzan en explicar las razones de dicho fenémeno, varios advierten
(Gimeno, 2008; Mitter, 1992; CIPPEC, 1996) que “lo estrictamente importante en el tratamiento del
tiempo que se hace en educacién no es su duracién [...] sino lo que en él se hace” (Gimeno, 2008: 50).
Lo que otros definirdn como ‘calidad del tiempo’ (Department of Education USA, 1996). O en
palabras de Mitter (1992) “habria que conceder mayor peso a la cuestién bastante descuidada [...] de
las posibles alternativas a la estructuracién actual del tiempo escolar, de forma que éste se ajuste
mejor a la capacidad de rendimiento y a las necesidades de aprendizaje de cada escolar de lo que la
reglamentacidn vigente en el sistema educativo ha permitido hasta ahora”. (Mitter, 1992: 233)

Ahora bien, en este punto de la discusién algunas interrogaciones quedan sin respuesta
(por qué mas tiempo del tradicional no genera los efectos positivos que se esperan en los
resultados educativos de los alumnos? ;Qué supone en términos de organizacién escolar, mas
tiempo pero de otra calidad?

1.2.2 INVESTIGACIONES QUE DAN CUENTA DE LOS PROCESOS DE IMPLEMENTACION DE LA EXTENSION
DE LA JORNADA ESCOLAR

Cabe senalar los estudios de la National Education Commission on Time and Learning de los
Estados Unidos (1994, 1996). Esta Comisién dirigida por el gobierno federal, preocupado por el
rendimiento estudiantil en los Estados Unidos, se dio como objetivo de llevar a cabo un examen
exhaustivo de ciertas reformas desarrolladas en algunos estados americanos en relacién al tiempo
escolar.

Sobre la base de su investigacién, la Comisién definié las dimensiones del desafio que
enfrentan las escuelas de EEUU referidas al tiempo, sosteniendo que el reloj y el calendario fijo es
un defecto de disefio fundamental que debe ser cambiado; que la jornada escolar debe ser
modificada para responder a los grandes cambios que han transformado la vida estadounidense
fuera de la escuela; que los educadores no tienen el tiempo que necesitan para hacer su trabajo
correctamente y que alcanzar los estdndares mundiales de clase requiere mas tiempo para casi
todos los estudiantes (Department of Education USA: 1994).

En el informe The Uses of Time for Teaching and Learning, publicado en octubre de 1996, se
establecen tres dreas muy amplias donde se debe investigar: la cantidad de tiempo en la escuela
(estudios sobre el impacto en los resultados educativos de la ampliacién del afio escolar y de la
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jornada escolar), la calidad del tiempo en la escuela, y el uso del tiempo fuera de la escuela para
complementar el aprendizaje escolar. Sobre la calidad del tiempo en la escuela hacen alusién a la
necesidad de investigar lo que denominan variables fundamentales respecto a la calidad de las
cuestiones del tiempo: curriculo, ensefianza, evaluacién y estructuras de la organizacién escolar.
Asimismo sugieren investigar la naturaleza del tiempo de los maestros en un contexto
profesional, la organizacién de nongradedness o agrupacién de distintas edades y las nuevas
alternativas para la programacién de la cantidad tradicional de tiempo escolar (Department of
Education USA: 1996).

Es decir, lo que éste estudio muestra es cémo la calidad del tiempo escolar estd dada por el
vinculo de dicha variable con otros componentes de lo escolar: lo curricular, la ensefianza, la
evaluacion, los agrupamientos, etc.

También es pertinente resaltar los estudios de Ferndndez Enguita (2000, 2002) en los que
analiza la implementacidn, en varias jurisdicciones espafiolas, del cambio de jornada partida a
jornada continua. Para hacerlo revisé la literatura internacional al respecto, reunié y analizé
medio millar de documentos diversos sobre la jornada, examind los proyectos y solicitudes de
cientos de centros, entrevisté a medio centenar de informantes privilegiados y protagonistas
significativos del proceso (sindicalistas, representantes de los padres, autoridades, expertos) y
visité una veintena de colegios, fundamentalmente en Canarias, Andalucia, Toledo y Alcald de
Henares. Como resultado, el autor sefiala que el cambio, promovido por los docentes, favorece a
las clases medias funcionales (profesionales, técnicos, funcionarios, oficinistas) que dan gran
importancia a complementar el programa de estudios basicos con un conjunto de saberes y
capacidades complementarias: lenguas extranjeras, informatica, musica, actividades deportivas
mas sofisticadas y el mismo profesorado. Las victimas de este proceso son los sectores sociales en
los que se concentran mayores déficits econdmicos y culturales en relacién con lo que la escuela
requiere. Sefiala, asimismo, que la evidencia disponible sobre rendimiento, fatiga, atencién, etc. en el
aula, si bien es poca, es contraria a la concentracién horaria. Tampoco es conclusivo en relacién al
rendimiento.

La Evaluacién del Disefio del Programa Nacional de Horario Extendido en Primaria,
Programa Nacional Escuelas de Tiempo de México desarrollado a solicitud del mismo Programa
por Zorrilla Fierro de la Universidad Auténoma de Aguascalientes en el afio 2008, es también
importante de destacar. Dicha evaluacién se realizé mediante andlisis de las fortalezas,
oportunidades, debilidades y amenazas del Disefio. Si bien coinciden en que la ampliacién del
tiempo de la jornada escolar es una estrategia valida para incrementar las oportunidades de
aprendizaje sobre todo en los nifios que proceden de ambientes de mayor vulnerabilidad, los
autores advierten, entre otras cuestiones, que la propuesta del Programa no cuenta con las
orientaciones pedagdgicas y de gestién que exige una concepcién basada en incrementar las
oportunidades de aprendizaje ni con una estrategia fincada en la extensién del horario de la
jornada escolar diaria. “La sola permanencia de los alumnos dentro de la escuela en un horario
extendido, no garantiza per se, ni el incremento de las oportunidades de aprendizaje y por ende
tampoco el logro de una educacién integral” (Zorrilla Fierro, 2008: 42).
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También es interesante de subrayar el estudio realizado por la Direccién de Estudios
Socioldgicos de la Universidad Catélica de Chile (DESUC), por encargo del Ministerio de Educacién,
en el afio 2005. Se trata de un investigacion de representatividad nacional, basada en la extraccién
de muestras probabilisticas de establecimientos, docentes, padres y apoderados y alumnos. La
misma analiza, por un lado, el nivel de cumplimiento a las normas en lo referente al tiempo global
de la jornada y al cumplimiento del tiempo pedagdgico (Plan de Estudio + Libre disposicién). El
estudio sefiala al respecto:

“El promedio de tiempo destinado a almuerzo se ubica por sobre lo esperado normativamente,
y a la inversa, el tiempo promedio destinado a recreos, se ubica bajo la referencia normativa.
Cerca de la mitad de las escuelas en JEC (47,8%), estdn destinando un tiempo pedagdgico total
muy cercano al esperado segin la normativa. Otro porcentaje no menor (26,9%) estd
destinando tiempos pedagdgicos por sobre la norma fijada. En contraste, ex iste un grupo de
escuelas (25, 3%) que se encuentran bajo el tiempo pedagdgico esperado. Si se observa
especificamente el cumplimiento de horas del Plan de Estudios, se constata que, el 83, 2% de
las escuelas estd en o por sobre el tiempo de dedicacién semanal previsto. S6lo un 6,7% de las
escuelas muestra tiempos semanales destinados al Plan de Estudios bajo las 28 horas
semanales. En el caso de las horas de libre disposicién, se constata que sélo un 17,1% de los
establecimientos destina mds de las 8 horas semanales previstas por norma a este concepto.
Mi4s frecuentemente (47,8% de los casos) las escuelas, se mantienen en el rango de 6 a 8 horas
semanales dispuestas para actividades de libre disposicién. Cerca de un tercio de escuelas (35,1
%), destinan menos de 6 horas semanales a este tipo de actividades” (DESUC, 2005: 130, 131).

Se sefiala que el grado de cumplimiento es alto y se agrega que en las horas de ‘libre
disposicién’ las principales actividades realizadas por los establecimientos son las artisticas
(talleres de manualidades-artesania, taller de musica, y artes plésticas), deportivas y tecnologia y
computacidn, siendo la mas comun el taller de computacién.

Por otro lado, el estudio indaga las percepciones y evaluaciones de los actores, el significado
de la Jornada Escolar Completa (JEC) para docentes, padres y alumnos. En tal sentido se analizé el
nivel de participacién en formulacién del proyecto; la prioridad dada a distintos factores para la
implementacién de la JEC; evaluacién de funcionamiento de la jornada escolar completa; sus
efectos desde la percepcién de los actores; en relacién a la familia: el nivel de acuerdo con
horarios de entrada-salida de los alumnos y razones desacuerdo; percepcién de necesidad de
tiempo para realizar tareas escolares e influencia de la JEC en dicha necesidad; actividades a las
que los alumnos destinan su tiempo libre; rol de la familia en la educacién de los hijos; influencia
de la JEC en la economia familiar; expectativas de los padres respecto al futuro educacional de sus
hijos; medio y tiempo de traslado al colegio utilizado por los alumnos; nivel de motivacién de los
alumnos y rendimiento; la situacién laboral de actores del establecimiento. En relacién a los
efectos de la Jornada Completa el estudio afirma:

Se observan 3 dreas en que, de acuerdo a la percepcion de los actores, la JEC estd teniendo
efectos: sobre el desarrollo de conocimientos y habilidades de los alumnos: fundamentalmente
en mejorar la formacién en valores, la formacién deportiva y el manejo de la tecnologia y
computacién de los alumnos. Sobre el establecimiento: principalmente en el aprovechamiento
de la infraestructura, el equipamiento y recursos; la calidad del trabajo en equipo y las
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précticas pedagdgicas docentes. Sobre el alumno y su familia: en la disminucién del tiempo en
que los nifios estdn solos en su casa o en la calle; en el aumento de posibilidades que el
apoderado trabaje; en la disminucién del tiempo destinado a ver TV. No se constatan
percepciones relevantes que imputen como efecto de la JEC un mejoramiento especifico en las
dreas de aprendizaje tales como lenguaje, mateméticas y ciencia. (...) efectos especificos de la
JEC sobre la economia familiar, segin la percepcién de los padres, destaca la posibilidad de
que la madre pueda trabajar remuneradamente (44% de menciones), el ahorro del costo de
almuerzo de sus hijos (37%) y la posibilidad de evitar el costo de dejar el cuidado de los nifios
con terceros (35,7%) (DESUC, 2005: 136).

Finalmente citaremos el estudio desarrollado por el CIPPEC sobre las politicas de extensién
de la jornada escolar en Argentina. Dicha investigacion sefala que las escuelas de Jornada
Completa y de Jornada Extendida creadas en distintas provincias argentinas en los dltimos veinte
afios han tenido la finalidad de incrementar la justicia social, por lo que se ha focalizado en
escuelas consideradas de alta vulnerabilidad social.

El Informe del CIPPEC sefiala, sin embargo, disparidad de criterios para incluir las escuelas
en dichos programas, a saber: la disponibilidad de infraestructura edilicia, los indicadores de
fracaso escolar’ y el requisito de presentar proyectos institucionales por parte de las escuelas. Se
advierte como una

limitacién de enorme peso es la escasez de datos. Mientras que la mayor parte de los
programas desarrollados en las distintas jurisdicciones de nuestro pais se inspiran en
motivaciones vinculadas con el logro de la justicia social, en la actualidad no se dispone de
datos estadisticos acerca del origen socioeconémico del alumnado que permitan establecer
con precisiéon y de forma objetiva qué escuelas debieran involucrarse en virtud de las
condiciones de socioecondmicas de sus estudiantes” (CIPPEC, 2006:41).

El estudio agrega que dichas politicas explicitan los contenidos a abordar en el tiempo
extra, priorizandose cuatro tipos de saberes:

Los contendidos “bésicos” o “prioritarios” (lengua y matemadtica en primer lugar, y ciencias
naturales y sociales en segundo). [..] Areas “curriculares” y disciplinas ligadas con las
“necesidades actuales” (educacidn fisica, musica, artistica asi como idiomas e informatica o
tecnologfa). [...] Saberes organizados de formas alternativas, por ejemplo, a través de talleres
(carpinteria, cerdmica, radio, huerta, ajedrez, etc.) (CIPPEC, 2006:43).

Como puede observarse estas investigaciones dan cuenta de distintos aspectos de los
procesos de implementacién de la extensién de la jornada escolar, ademds, en diferentes
localizaciones: algunos enfatizan en la formulacién de los programas (Zorrilla Fierro, 2008), otros
en el nivel de cumplimiento de las pautas normativas y el nivel de satisfaccién de los actores
involucrados (DESUC, 2005); otros en las diferentes modalidades de implementacién (Ferndndez
Enguita, 2000, 2002; Department of Education USA: 1994,1996; CIPPEC, 2006).

También se observa que, si bien se trata de programas o politicas diferentes, a excepcion del
caso espafiol del pasaje de la jornada continua a la jornada partida (F. Enguita, 2000; 2002), todos
coinciden en que estas reformas tienen el objetivo de crear condiciones institucionales que
mejoren cuantitativamente y cualitativamente los aprendizajes de los alumnos destinatarios.
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Resulta interesante a esta indagacion que algunos de los estudios concluyan que para
cumplir ese objetivo, el disefio estandar debe ser modificado (Department of Education USA: 1994)
0 que un cambio cualitativo en el tiempo escolar implica redefinir otros componentes de lo
escolar: lo curricular, la ensefianza, la evaluacién, los agrupamientos, etc. (Department of
Education USA: 1996).

Ahora bien, ninguna de estas investigaciones dan cuenta en qué consisten esas condiciones
estdndares y cémo las mismas se (re)organizan a partir de la ampliacién de la jornada. Tampoco
indagan ;qué vicisitudes encuentran las politicas y programas de extensién de jornada escolar y
las instituciones educativas incluidas en los mismos a la hora de intentar modificar la forma
clasica de organizar el tiempo escolar y los demds componentes concurrentes? En las instituciones
que emprenden este tipo de (re)organizacién escolar, ;qué posibilidades de cambio tiene el
formato escolar clasico?

1.2.3. INVESTIGACIONES QUE ANALIZAN, DESDE UNA PERSPECTIVA CRITICA LA ORGANIZACION CLASICA O
ESTANDAR DEL TIEMPO ESCOLAR

Mientras muchas de las investigaciones que relacionan la dimensién tiempo con el rendimiento,
como muchos de los estudios cualitativos antes descriptos, (Departamento de Educacién EEUU,
1994, 1996; Ruz Pérez y Madrid Valenzuela, 2005, Zorrilla Fierro et al 2008) conciben al tiempo
escolar sélo en su dimensién objetiva y monocrénica, es decir, un tiempo pre-definido, que se
mide, se ordena, se distribuye (horarios, jornadas, ritmos, edades, secuencias), muchas veces
considerandose equivalente el tiempo empleado y el aprendizaje realizado; existe otra linea de
investigaciones (Husti, 1992; Escolano, 1992; Varela, 1992; Gimeno Sacristdn, 2009; Aguerrondo,
1998; Rodriguez Martinez, 2009; Ferndndez Enguita, M. 2000, 2022) que va a analizar criticamente
la forma de organizacién escolar del tiempo e incluso sugerir otras, como es el estudio de Husti
(1992).

Estos autores coinciden en que la jornada escolar mantiene su estructura rigida originaria
del siglo XIX, basada en esta concepcidén técnico-racional, segin la cual las unidades de tiempo
son uniformes y pre-definidas:

este orden se estructura a partir del médulo de la hora; tiempo que sirve tanto para la clase de
lengua como la de matemdticas y que se aplica en todos los niveles. Las jornadas se organizan
en unidades horarias y la suma de aquéllas origina la semana. El afio o curso es el resultado
acumulativo de un ntmero invariable de semanas, sélo interrumpido por los periodos de
asueto y vacacién. Tal construccién del tiempo escolar responde al paradigma mecanicista
newtoniano (Escolano, 1992: 60, 61).

Los resultados de esas investigaciones afirman que ese orden entra en contradiccién y
conflicto con los cambios acontecidos en los dos tltimos siglos tanto en el dmbito social como en
el escolar (Husti, 1992; Escolano, 1992; Fernandez Enguita, 2000, 2002). En tal sentido Escolano
(1992: 60) sefiala que muchos aspectos de la ensefianza han cambiado (programas, métodos y
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examenes, entre otros) pero el tiempo escolar y su utilizacién se han mantenido resistiendo a todo
tipo de reforma. A lo que Husti agrega:

La institucién escolar estd en completa contradiccidén consigo misma al imponer el modelo de
organizacién secular, inmutable y uniforme, y desear al mismo tiempo cambios profundos,
fijaAndose para ello una serie de objetivos —como, por ejemplo, abrir la escuela a su entorno,
utilizar la tecnologia moderna, tener en cuenta la heterogeneidad de los alumnos, diversificar
las practicas pedagdgicas y las fuentes de conocimiento y, de forma particular, fomentar la
participacién activa del alumno en la construccién de sus conocimientos; objetivos, todos
ellos, que requieren una planificacién del tiempo variable y adaptable, es decir, mévil (Husti,
1992: 273).

Los autores que revisan criticamente la organizacién temporal de lo escolar recuperan a la
hora del anélisis otras dimensiones del tiempo escolar, tales como: la dimensién personal y subjetiva
que remite a los contenidos y sentidos que el tiempo escolar, tiene para los sujetos (Gimeno
Sacristdn, 2008: 26-28); la dimensidn socio cultural, considerando que el tiempo de la educacién
cumple las funciones de estructurar las relaciones sociales, expresar y servir para establecer
diferencias y jerarquias dentro de las mismas entre grupos e individuos (Gimeno Sacristan, (2008) a
la vez que, como sefiala Escolano (1992), establece las primeras pautas reguladoras del tiempo vivido
en la infancia, en la estructuracién de la vida humana. Escolano (1992) afirma: “sus cédigos no son
s6lo un sistema de la escuela, sino las claves de la cronobiologia y la cronocultura, las sefiales que
organizan las primeras percepciones cognitivas de la temporalidad (una de las categorias
estructurales de los individuos y las sociedades)” (Escolano, 1992: 57).

Escolano, en su estudio histérico sobre la configuracién y cambios en el calendario escolar,
concluye que el orden del tiempo escolar es, ademds de un sistema de cémputo y de planificacién,
una férmula de poder, un compromiso entre la politica y las costumbres, entre los intereses de la
economia y de los profesionales de la ensefianza y la racionalidad organizativa de la escuela, entre
los criterios de modernizacién y la liturgia (Escolano, 1992).

Esta linea conceptualiza al tiempo escolar como principal condicionante de los procesos
escolares (Fernandez Enguita, 2002). Asi, Aguerrondo (1998) lo ubica como una de las Condiciones
Bésicas Institucionales (CBI) que tienen que ver con las decisiones que se toman en relacién con
qué, cémo, cudndo y dénde ensefiar. Ella afirma:

aspectos que moldean con mas fuerza la compleja trama de procesos que se desarrollan en la
escuela -por esto se los denomina aspectos estructurantes- y conforman el campo
organizacional de la institucién escuela. Estos aspectos son el tiempo, el espacio, los
agrupamientos y la presencialidad. (...). La modificacién de la planificacién del tiempo escolar
estd en estrecha vinculacidn con los restantes aspectos estucturantes de la organizacidn, tales
como el espacio, los agrupamientos, la presencialidad (Aguerrondo, 1998: 19).

Varela (1995) por su parte, analiza la forma en que “categorias espacio -temporales,
saberes, poderes, pedagogias y formas de subjetivacién constituyen dimensiones que se cruzan, se
imbrican y se ramifican en el interior de las instituciones educativas” (Varela, 1995:159),
estableciendo que cada tipo de pedagogia conlleva una particular definicién témporo espacial.
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Ahora bien, ninguna de estas indagaciones que analizan desde una perspectiva critica la
organizacién cldsica o estdndar del tiempo escolar han reparado en las politicas, programas y/o
experiencias educativas que desde hace mas de dos décadas toman como variable de cambio,
precisamente, la organizacién temporal. ;No son acaso estas politicas oportunidades regias para
analizar el comportamiento de la organizacion escolar ante los intentos de modificar uno de sus
componentes duros, como lo es el tiempo? Estas politicas resultarian laboratorios naturales para
analizar cuanto resiste la organizacién clasica del tiempo escolar, en qué cambia y cémo esos
cambios (de ocurrir) implican a los restantes componentes estructurantes de lo escolar (espacios,
agrupamientos, etc.).

1.3. ANTECEDENTES DE INVESTIGACION SOBRE COMPONENTES ESTRUCTURALES Y ESTRUCTURANTES
DE LO ESCOLAR: LA GRAMATICA ESCOLAR Y EL DISPOSITIVO ESCOLAR

Los componentes estructurantes y estructurales de lo escolar, es decir, aquellos elementos
invariantes que constituyen lo escolar han sido transformados en objetos de indagacién por parte
de diferentes disciplinas y perspectivas tedricas. Numerosos autores (Hargreaves y Goodson, 2006,
Vifiao, 2002; Tyack y Cuban, 1995; Julid 2001; Bosco, 2000; Frigerio, Baquero y Dicker, 2007; Dicker,
2005; Terigi y Baquero, 1996; Terigi, 2006; Dussel, 2006; Gvirtz y Larrondo, 2007) han reparado en
aquellos elementos invariantes que organizan la experiencia escolar a la hora de explicar aquello
que en lo escolar permanece casi inalterado a pesar de los intentos reformadores y que explican el
fracaso de tales reformas®; o el comportamiento de lo escolar ante la inclusién de la novedad’ y/o
las crisis del modelo o forma escolar hegeménica ante las modificaciones sociohistdricas y en la
subjetividad acaecidas en mas de dos siglos.

Al revisar las investigaciones arriba citadas es posible identificar, por lo menos, dos grandes
tradiciones a la hora de conceptualizar esos elementos invariantes, la ‘caja negra’ de lo escolar, tal
lo ha caracterizado Julid (2001). Una de esas tradiciones recupera la categoria de ‘gramdtica
escolar’ propuesta por los historiadores estadounidenses Tyack y Cuban (1995) y la otra se afilia a
la conceptualizacién foucaultiana de ‘dispositivo’.

La categoria de gramdtica escolar surge de un estudio pormenorizado de las reformas
educativas desarrolladas en los ultimos cien afios en los Estados Unidos. Tyack y Cuban (1995:23)
definen la gramatica escolar como las “estructuras, reglas y practicas que organizan la labor de la
instruccién” e “incluyen practicas tan familiares como la graduacién de los alumnos por edades, la
divisién del conocimiento por materias separadas y el aula auténoma con un solo maestro” (ibid.).

Si bien esta categoria es ampliamente desarrollada en un texto hace tiempo agotado en la
Argentina, titulado En busca de la utopia. Un siglo de reformas de las escuelas publicas, es importante
sefialar algunas notas distintivas de la misma recuperada por la mayoria de los investigadores que
la utilizan. La gramatica escolar “es un producto de la historia y no una creacién primordial”
(Tyack y Cuban, 1995: 169 citado por Sapoznikow, 2008:02); como sucede con la gramética de la

¢ Aqui podemos citar el trabajo de Dussel sobre gestién y desarrollo curricular en paises de América Latina y el de

Romero (2006) sobre cambio educativo y asesoramiento escolar.

7 Celulares y computadoras (Gvirtz y Larrondo, 2007), medios de comunicacién electrénico (Sapoznikow, 2008).
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lengua, su estructura y reglas no necesitan ser comprendidas a nivel de la conciencia para operar
correctamente; regula la conducta y el trabajo de quienes habitan la escuela y define lo que, para
la mayoria de los actores sociales, es 'una verdadera escuela’. Sedimentada a lo largo de décadas,
esta gramadtica habria sido interpretada por alumnos y profesores como los rasgos constitutivos
de una escuela “verdadera” o “auténtica”.

Romero (2006) sefiala que para estos autores lo que ha permitido que se mantenga la
gramatica de la escuela no es tanto un conservadurismo consciente, como la falta de reflexién
sobre los habitos institucionales y las creencias culturales ampliamente extendidas sobre lo que
constituye una “escuela real” (Romero, 2006:47).

Esta categoria ha resultado particularmente fértil a la hora de explicar el comportamiento
de la escuela ante reformas gestadas en los niveles centrales, como es el caso de los estudios sobre
reformas en el sistema educativo norteamericano de Hargreaves (2006), o los estudios en
Argentina de Dussel (2006) y Romero (2006); o ante la incorporacién de los medios de
comunicacién electrénicos (Sapoznikow, 2008); las nuevas tecnologias de la informacién (Bosco,
A. 2000), el celular y la computadora (Gvirtz y Larrondo, 2007)

Asimismo existe una larga tradicién que piensa la escuela en clave foucaultiana. Desde la
pionera obra Trabajos elementales sobre la escuela primaria de Querrien (1979), hasta la compilacién
de trabajos generados en la década de los 80 por Varela y Alvarez Uria (1991) y presentados en
Arqueologia de la escuela o los trabajos sobre historia de las practicas de ensefianza de la lectura y
escritura de Chartier (2002), pensardn la escuela recuperando la categoria de ‘dispositivo’
(Foucault, 1977).

Otros investigadores que optan por la 'caja de herramientas' provista por Michel Foucault
para analizar el campo de la educacién son: Larrosa (1995) quien sugiere una "perspectiva tedrica,
en clave foucaultiana, para el andlisis de las practicas pedagdgicas que construyen y median la
relacién del sujeto consigo mismo; esa relacién en la que se establece, se regula y se modifica la
experiencia que uno tiene de si mismo, la experiencia de si". (Larrosa, J.; 1995: 262-263); Donald
(1985), por su parte, emplea ciertas ideas derivadas de la obra de Foucault para escribir una
historia de la ensefianza popular en la Inglaterra del siglo XIX y, al mismo tiempo dar sentido a la
presencia masiva de educacién en nuestra cultura contemporanea. Diaz, (1993) toma elementos de
Foucault e intenta explicar cémo el campo educativo es un escenario de luchas internas por la
hegemonia de grupos intelectuales que pugnan por el control de las posiciones y las orientaciones
discursivas en el campo, y un escenario para la recreacién de los conflictos del -y con- el campo
politico. Walkerdine (1984) examina la obra de Jean Piaget y su inclusién en lo escolar,
advirtiendo los efectos de las précticas psicoldgicas en la regulacién social de las practicas y la
construccién de las ideas del individuo. Jones y Williamson (1979) adoptan también un enfoque
arqueoldgico para determinar las condiciones discursivas que hacen posible el surgimiento de
distintos tipos de informes sobre la educacién popular y las practicas pedagdgicas de masas en el
siglo XIX. Horskin (1979), por su parte, interpreta los exdmenes como procedimientos
esencialmente de normalizacién. Ademds de estos autores, cabe citarse la compilacién de
investigaciones realizada por Ball (1993).
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Agamben (2005) dird que "dispositivo" “es un término técnico decisivo en la estrategia del
pensamiento de Foucault. Lo usa a menudo, sobre todo a partir de la mitad de los afios setenta,
cuando empieza a ocuparse de lo que llamé la "gubernamentalidad" o el "gobierno" de los hombres.
Chartier (2002), por su parte, sefiala que el concepto de dispositivo es completamente compatible
con la idea de técnica, de mecanismo institucionalizado, un discurso que justifica sus etapas. Por
ejemplo, dice que bajo la etiqueta "dispositivo disciplinar", encontramos tanto una institucién como
la escuela, una organizacién como la clase o como el cuaderno de clase que se transforma en el siglo
XVIII al mismo tiempo en una técnica de poder y un procedimiento para saber.

En tal sentido no es dificil coincidir con Dussel (2006) cuando afirma que “la nocién de
dispositivo se ha usado un tanto abusivamente, [...] ha sido utilizada para hablar de cualquier
conjunto o tecnologia; asi, los cuadernos de clase, la arquitectura o la formacién docente son
considerados dispositivos” (Dussel, 2006:90). Pero mds alld del uso mas o menos fiel a la propuesta
foucaultiana, nos parece interesante proponer una lectura de la ‘escuela primaria’ como
dispositivo, en tanto ayuda a pensarla en su combinacién particular de elementos, de reglas y
normas, en su configuracién simultanea de saberes, sujetos y tecnologias.

Con tal permiso tedrico, este concepto -y otros vinculados al mismo como el de ‘ensambles
de tecnologias o maquinaria’ (Bosco, 2000)-, anclé creativamente en la intelectualidad educativa
argentina y ha resultado sumamente fértil para analizar las configuraciones que ha adoptado y
adopta «lo escolar», sus variaciones actuales, sus puntos de tensién, sus desbordes.

En los numerosos trabajos que se inscriben en esa linea de pensamiento se analizan la
construccidn histdrica del modelo de la escuela primaria comin argentina, sus rasgos distintivos
y las tecnologias priorizadas® (Frigerio, Baquero y Dicker, 2007, Dussel, 2006; Terigi, 2006, Dicker,
2005; Gvirtz, 1999); lo que esas formas estandarizadas generan: tipos de aprendizajes,
representaciones acerca de qué es aprender, tipos subjetivos (docente-alumno) y fenémenos
como la violencia (Terigi y Baquero, 1996; Baquero s/f, Corea, 2000) y experiencias y situaciones
en las que algo de las formas estandarizadas de ordenar la escolaridad son modificadas:
propuestas de no gradualidad, los grados de aceleracidn, el plurigrado de las escuelas rurales
(Terigi, 2002, 2006, 2007), la incorporacién de las nuevas tecnologias y de la llamada cultura
medidtica (Bermddez, 2011), estudios de casos de escuelas que implementan experiencias
alternativas de escolaridad (como las Escuelas de Familia Agricola y Escuelas de Reingreso
investigadas por Southwell, 2009).

Resulta interesante que ninguna de estas indagaciones tome como objeto de andlisis las
distintas experiencias de modificacién de uno de los ‘determinantes duros del dispositivo escolar”
(Terigi, 2006:10) como son los programas de ampliacién del tiempo escolar, los que, desde la
década del 50, se registran en Argentina y que han sido revitalizadas a inicios del siglo XXI por
recomendaciones internacionales y la legislacion educativa nacional. En ese punto, este estudio
resultard novedoso y original.

Papel, libros, pizarrones, cuadernos, guardapolvos, actos escolares, entre otras, fueran las tecnologias utilizadas en el
siglo XIX pero también en la mayor parte del siglo XX. Dussel sefiala que “estas tecnologias adquieren una historia
propia, una forma de configurarse que perdura en el tiempo y que se convierten en parte del niicleo duro de lo que se
entiende por escuela” (2006:98).
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1.4. LAS PREGUNTAS Y OBJETIVOS QUE ORIENTAN LA INVESTIGACION

Esta investigacion se propone continuar la perspectiva del corpus de trabajos que van a analizar
criticamente la forma de organizacién escolar del tiempo (Husti, 1992; Escolano, 1992; Gimeno
Sacritan, 2009; Aguerrondo, 1998; Rodriguez Martinez, 2009; Ferndndez Enguita, M. 2000, 2002),
pero recuperandolo en su caricter de elemento constitutivo del ‘dispositivo’ escolar (Foucault,
1977; Agamben, 2006, Querrien, 1979; Varela y Alvarez Urfa, 1991;Chartier, 2002, entre otros).

Dando continuidad a una serie de trabajos de investigacién previos (Vercellino, 2004a,
2004b, 2007, 2008a, 2008b, Bertoldi y Vercellino, 2009), en esta investigacién se optara por la
categoria de ‘dispositivo escolar’. Se reconoce que la potencia heuristica de dicha categoria
permite incorporar al andlisis eventos, procesos y artefactos que parecen ser marginales pero que
también son elementos fundantes de la escuela, la relacién (red) que entre ellos se suscita y la
performatividad, es decir, el efecto normativo que los mismos tienen como productores de
subjetividad, modulador de gestos, conductas, opiniones y discursos (Agamben, 2006; Raffnsoe, S.,
2008)

La riqueza del concepto de dispositivo al ser incorporado para pensar lo escolar queda
demostrada en los trabajos de Frigerio, Baquero y Dicker (2007), Dussel, (2006), Terigi (2006),
Dicker (2005), Gvirtz (1999), Terigi y Baquero (1996), Corea (2000), Southwell (2009), entre otros.

Los antecedentes que hemos expuesto nos indican que el valor tedrico del estudio reside,
por un lado, en que las investigaciones vinculadas al tema de la extensién de la jornada escolar no
dan cuenta de las vicisitudes que encuentran las politicas y programas de extensién de jornada
escolar a la hora de intentar modificar los componentes duros del dispositivo escolar y, por otro
lado, en que las investigaciones que toman como objeto de estudio el ‘dispositivo escolar’ no han
atendido las distintas experiencias de ampliacién del tiempo escolar, atin cuando el tiempo es uno
de los elementos constitutivos de dicho dispositivo.

Esta investigacién intentard responder a las siguientes preguntas: ;cédmo se (re)organiza el
dispositivo escolar en escuelas primarias que implementan un programa de ampliacién de la
jornada escolar? Més especificamente, ;cémo se (re)organizan el tiempo y el espacio escolar en
dichas escuelas? Y ;De qué manera dicha (re)organizacién implica a la de los restantes
componentes concurrentes de lo escolar (agrupamientos, saberes etc.)?

Apostamos a que los resultados de esta investigacién permitirdn aportar herramientas
interpretativas acerca de la organizacion y reorganizacién del dispositivo escolar en las escuelas
implicadas en el proyecto de jornada extendida. Producira, ademads, un aporte a los analisis de la
implementacién de diferentes politicas educativas de ampliacién de la jornada escolar, asi como
también aportard nuevos elementos a aquellas investigaciones que vinculan el tiempo escolar con
el rendimiento académico.

Finalmente, los resultados podrdn ser de utilidad para la planificacién de politicas de
extensiéon de jornada y, asimismo, para los actores institucionales que transitan dichas
experiencias.
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Capitulo II
Enfoque conceptual de la investigacion

Esta investigacién se interroga sobre ;Como se (re)organiza el dispositivo escolar en escuelas
primarias que implementan un programa de ampliacién de la jornada escolar? Tal formulacién
requiere una primera precisioén: ;Qué se entiende por ‘dispositivo escolar’? Como lo anunciamos
anteriormente, dispositivo es un término que Foucault incorpord en sus investigaciones sobre
todo a partir de la mitad de los afios setenta, cuando empieza a ocuparse de lo que llamé la
"gubernamentalidad" o el "gobierno" de los hombres, lo conceptualiza como

un conjunto resueltamente heterogéneo que incluye discursos, instituciones, instalaciones
arquitectdnicas, decisiones reglamentarias, leyes, medidas administrativas, enunciados
cientificos, proposiciones filoséficas, morales, filantrépicas, brevemente, lo dicho y también lo
no-dicho [...]. El dispositivo mismo es la red que se establece entre estos elementos (Foucault,
1977:299).

Todo dispositivo es una formacién histérica especifica, resultado del juego de diferentes
elementos heterogéneos. En su génesis se pueden distinguir dos momentos: empieza por cumplir
una funcién estratégica dominante, respondiendo a una urgencia, pero luego se mantiene més alla
del objetivo estratégico inicial por un proceso de sobredeterminacién funcional. El dispositivo
estd removilizado para gestionar los efectos que ha producido (Beuscart y Peerbaye (2006). Es
decir, tiene una funcién estratégica concreta y se inscribe siempre en una relacién de poder.

Agamben (2006), quién llamara dispositivo a “cualquier cosa que tenga de algiin modo la
capacidad de capturar, orientar, determinar, interceptar, modelar, controlar y asegurar los
gestos, las conductas, las opiniones y los discursos de los seres vivientes” (2006:5), realiza un
aporte significativo al vincular los dispositivos con los procesos de subjetivacién, es decir, al
establecer que el sujeto seria un efecto o un producto de los dispositivos. Asi destaca lo que
Beuscart y Peerbaye (2006) definen como “performatividad del dispositivo”, es decir, “la
capacidad de los dispositivos de (re)configurar los actores y sus practicas y los espacios de
negociacién y de juego que ellos abren” (2006:04). Esto significa que el dispositivo tiene la
capacidad de crear una propensidn a ciertos tipos de actos, una tendencia a que algunas cosas
simplemente sucedan como afirma Raffnsoe, S. (2008: 47).

Foucault nunca dedicé a la educacién un trabajo sistemdtico y acabado, pero se refiere a
pedagogias, sistemas educativos, dispositivos de examen, etc., en sus libros y entrevistas. Es en
Vigilar y Castigar (1997) donde realiza las alusiones mds explicitas a la educacién,
fundamentalmente al peso que tuvieron las instituciones educativas en el desarrollo de las
tecnologias disciplinarias.

Si bien Marshall (1991) sefiala que “en general, los estudiosos de la educacién han pasado
por alto a Foucault [y que] los tedricos de la educacién interesados por cuestiones relativas al
control social y al ejercicio del poder si hacen referencia a Foucault” (Marshall, JD, 1991:16), del
rastreo bibliografico hemos podido identificar una serie de trabajos que piensan la escuela en
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clave foucaultiana, a saber: Ball (1991), Querrien (1994) y Varela (1991 1994 y 1995), entre los més
relevantes.

Foucault y la Educacién (1991) es un texto que compila trabajos de intelectuales ingleses y
australianos, bajo la coordinacién de Ball. En dicho texto se aborda el método y algunos conceptos
elaborados por Foucault y se intenta contrastarlos aplicindolos a cuestiones relacionadas con la
educacién. Asi, Marshall se detiene en la cuestién de la implementacién de la perspectiva
foucaultiana en la obra de los historiadores de la educacién; Hoskin aborda el vinculo entre poder
y saber, tomando como dispositivo ejemplar el examen. Dave Jones presenta una genealogia del
profesor urbano y Richard Jones explora el surgimiento de las pricticas educativas modernas y
del saber cientifico moderno en la Francia revolucionaria. Ball, por su parte, ofrece una critica del
desarrollo y aplicacién de los procedimientos de gestién de la educacién y las formas segin las
que opera la ideologia gerencial para controlar, clasificar y restringir la accién de los profesores,
con el fin de mantener la idea gubernamental, de la forma "mejor" y "méas econémica".

Cémo bien sefiala Varela (1991), en el prélogo a la edicién espafiola de ese texto, “las
contribuciones son diversas y desiguales ya que provienen de diferentes posiciones
epistemoldgicas y metodoldgicas, lo que hace que en ocasiones se produzcan algunas
contradicciones de interpretacién” (Varela, 1991: 15).

Otro texto pionero de sociologia de la educacién que adopta esta perspectiva de andlisis es
la obra de Querrien (1994) Trabajos elementales sobre la escuela primaria, que fuera editado por
primera vez por La Piqueta en 1979. En el mismo, desde una pesquisa genealdgica sobre la escuela
primaria francesa y sus transformaciones a partir del siglo XVII, se dara cuenta de la génesis y
consolidacién de algunos elementos del dispositivo escolar, lo que resulta particularmente
significativo para ésta indagacidn.

Querrien (1994) identificard los siguientes elementos del dispositivo escolar: la
obligatoriedad, el caracter simultdneo de la ensefianza, la simplificacién y unificacién del espacio
y el tiempo escolar, el lugar hegemdnico de la mirada en la escuela y el sometimiento del cuerpo.

Lo propio hace Varela (1991, 1994 y 1995) para el caso espafiol, sefialando que lo que
caracteriza a la escuela es fundamentalmente

la definicidén de un estatuto de la infancia, la emergencia de un espacio especifico destinado a
la educacién de los nifios, la aparicién de un cuerpo de especialistas de la infancia dotados de
tecnologias especificas y de ‘elaborados’ cédigos tedricos; la destruccién de otros modos de
educacién y la institucionalizacién propiamente dicha de la escuela: la imposicién de la
obligatoriedad escolar decretada por los poderes publicos y sancionada en leyes (1991: 15).

Varela (1995) también analiza la forma en que “categorias espacio-temporales, saberes,
poderes, pedagogias y formas de subjetivacién constituyen dimensiones que se cruzan, se
imbrican y se ramifican en el interior de las instituciones educativas” (Varela, 1995:159) y lo
ilustra con la definicién de tres tipos ideales pedagdgicos que se corresponden con tres periodos
histéricos distintos, a saber: las pedagogias disciplinarias, las correctivas y las psicoldgicas.
Volveremos sobre este punto més adelante.

El rastreo bibliografico realizado también nos ha permitido identificar en el campo de la
investigacién educativa argentina, un ntimero considerable de trabajos que se ocupan de los
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elementos invariantes de lo escolar, de aquello que le otorga identidad. La mayoria de ellos aluden
al término dispositivo, aunque su utilizacién, como nos advierte Dussell (2006), ha sido un tanto
abusiva.

Mas alld del uso mas o menos fiel a la propuesta foucaultiana, los trabajos que pasaremos a
detallar poseen la fertilidad de dar cuenta de la combinacién particular de elementos, la
configuracién simultdnea de saberes, sujetos y tecnologias que hacen a la escuela primaria
argentina. Es decir, recuperamos estas investigaciones por su potencia para describir elementos
del dispositivo, mas alla de la filiacién tedrica de los mismos.

Un grupo de trabajos da cuenta de la conformacién histérica de lo que podriamos
denominar “escuela primaria argentina” (Pineau, 1996; Gvirtz, 1999, Dicker, 2005; Frigerio,
Baquero y Dicker, 2007, Dussel, 2006; Terigi, 2006); otro grupo ha reparado en experiencias y
situaciones en las que el dispositivo se modifica (Terigi, 2002, 2006, 2007 y Southwell, 2009) y un
tercer grupo repara en el papel del dispositivo escolar en los procesos de subjetivacién (Terigi y
Baquero, 1996; Baquero s/f, Corea, 2000).

Pineau (1996) se pregunta ;Qué es la escuela? y analizard cuéles fueron los desarrollos y
elementos que permitieron que ésta, en tanto forma educativa institucionalizada se impusiera en
todo el globo hacia fines del siglo XIX. El autor puntea “algunas de las piezas que se fueron
ensamblando en una extrafia amalgama no exenta de contradicciones, para dar lugar al fenémeno
escuela, y sobre las que se apoyan las rupturas y reordenamientos que produce al interior del
campo pedagdgico” (Pineau, 1996:03).

Algunos de estos elementos se inspiran, claramente, en los trabajos de Querrien (1994) y
Varela (1991, 1994) ya citados, a saber: la aparicién del espacio cerrado como dispositivo
institucional y la ubicacién de un espacio y tiempo especificos, la destruccién de otras formas
educativas; la formacién de un cuerpo de especialistas dotados de tecnologias especificas y la
definicidén de un estatuto especifico de la infancia.

Pineau (1996) identifica otros componentes del dispositivo, como la construccién de una
realidad colectiva, pues la escuela se presenta como una forma de ensefiar a muchos a la vez; su
pertenencia a un sistema mayor; el establecimiento de una relacién asimétrica entre maestro y
alumno; la generacién de artefactos especificos de control de los "cuerpos ddciles"; el
establecimiento de un sistema de trasmision de saberes intimamente vinculado al funcionamiento
disciplinario; la determinacién de los "saberes elementales”, el desarrollo de précticas y
curriculos altamente uniformes, la predeterminacién y sistematizacién de los contenidos; la
instauracion de sistemas de acreditacidn, sancién y evaluacidn escolar y la descontextualizacién
del contenido académico creando el contenido escolar.

Otro aporte interesante lo realiza Dussel, (2006) en un articulo titulado De la primaria a la
EGB: ;qué cambid en la ensefianza elemental en los tltimos afios? incluido en una compilacién titulada
Diez miradas sobre la escuela primaria. La autora sefiala:

la escuela primaria en la Argentina se identificé con la escuela comtn y [...] se sostuvo como
patrén de inclusién subordinada para amplias capas de la poblacién, de escolaridad extendida
y bésica para todos. Ademds del curriculum unificado [...] logré incluir a través de varias
tecnologfas, no siempre valoradas en su capacidad de impactar en la organizacién de la
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experiencia escolar. Una de ellas, el guardapolvo blanco, fue un modo importante de plantear
el objetivo de una igualdad homogeneizadora (Dussel, 2003:97).

Justamente su investigacién se aboca a la historia de los cddigos de vestimenta en la
escuela, lo que ha llamado el “régimen de apariencias escolar”.

En la misma compilacién, Terigi (2006) alude -indistintamente- a los “determinantes duros
de las pricticas escolares” o “del dispositivo escolar” (Terigi, 2006:197). La investigadora alerta
sobre la persistencia de un formato escolar, y lo caracteriza, en pleno acuerdo con los desarrollos
de Pineau (1996), por su estructura graduada y simultdnea, la generacién de una instancia
colectiva para el aprendizaje y la particular organizacién espacial. Y enfatiza en las consecuencias
que dichos determinante tienen por un lado, sobre los desarrollos didécticos en los que maestros
y profesores pueden apoyarse cuando disefian sus propuestas de ensefianza, y por el otro, en la
generacion de llamado ‘riesgo educativo’, al aludir a fenémenos como la sobreedad escolar. Para
esta autora la sobreedad es una situacion relativa a la organizacién temporal de la escolarizacién,
es decir, se transforma en un problema “en relacién con el cronosistema que estructura la
escolaridad primaria, tal como ésta viene desarrolldndose histéricamente” (Terigi, 2003:02)._

Precisamente esta autora investiga situaciones en las que el dispositivo escolar se modifica
dramaticamente, como es el caso de los plurigrados de las escuelas rurales o los grados de
aceleracién (Terigi, 2002, 2006, 2007).

Lo propio hace Southwell (2009) al analizar Escuelas de Familia Agricola y Escuelas de
Reingreso. Si bien se tratan, al decir de esta autora, de dos nuevos formatos escolares del nivel
medio, en estos estudios se vuelve evidente “que algunos componentes centrales del dispositivo
escolar moderno se encuentran manifiestamente puestos en discusién y comienzan a instalarse
formas de funcionamiento, dindmicas institucionales y funciones de lo escolar que difieren con
algunas premisas centrales de aquél dispositivo” (Southwell, 2009:03).

En dicho trabajo, la autora se pregunta “ hasta que punto podemos hablar de la escuela o lo
escolar y remitir a un conjunto medianamente homogéneo de caracteristicas cuando en realidad
la diversificacién de experiencias ha pasado a ser mucho mayor de lo que los formatos
tradicionales inclufan” (Southwell, 2009:03). Asimismo sefiala que estos nuevos formatos de
escuela, impulsados para resolver la exclusién educativa de los jévenes que pertenecen a los
sectores mas pobres de la poblacién, hacen evidente “la insuficiencia o la falta de pertinencia de
aquella modalidad para atender a sectores clasicamente castigados y a nuevos fenémenos propios
de la fragmentacién y diferenciacién social creciente” (Southwell, 2009:05).

Finalmente, un grupo de trabajos refiere al papel performativo del dispositivo escolar.
Baquero y Terigi (1996) enfatizan en el tipo particular de aprendizaje que genera lo escolar: el
aprendizaje escolar® Caracterizan al mismo como artificial y generador de “efectos
descontextualizadores sobre el desarrollo cognitivo” (Baquero y Terigi, 1996: 01).

Otro efecto del dispositivo es la distribucién de “posiciones subjetivas determinadas [...] las
de alumno y docente” (Baquero y Terigi, 1996: 01). Baquero (2001), por su parte, dedica todo un
trabajo a vincular las concepciones del alumno con el dispositivo escolar.

®  Los autores desarrollan mas analiticamente este elemento del dispositivo que ya habia sido sefialado en Pineau (1996).
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El planteo de ese articulo pone en cuestién a cierto discurso pedagdgico que suele
proclamar la necesidad de un desarrollo auténomo de los alumnos'> al sefalar que “la 16gica del
propio dispositivo escolar propone posiciones de fuerte dependencia, en parte, por la naturaleza
inevitablemente asimétrica de los formatos escolares” (Baquero 2001: 02).

Finalmente, Corea (2000) sostiene como tesis que “en la situacién educativa actual, el
anacronismo del dispositivo pedagdgico respecto de las nuevas figuras del nifio genera violencia”
(Corea, 2000:01). La autora entiende la violencia como un desacople entre el lugar que el
dispositivo pedagdgico asigna a docente y alumno y el exceso, la diferencia, con que se presenta el
nifio actual respecto de ese lugar. Corea (2000) agrega que ese alumno que hoy llega a la escuela

irrumpe no sélo para violentar el lugar de “no ser” al que el dispositivo lo habia confinado:
irrumpe también para deslocalizar la figura del adulto-pedagogo que se habia instituido en el
dispositivo; irrumpe para deslocalizar el saber que sobre los nifios el dispositivo habia
acumulado con paciencia. [...] el saber, tomado por la 16gica de la in-formacién, se disemina en
opiniones, pareceres, puntos de vista. Y la 1égica de la informacién no requiere autorizados ni
delegados; para ella no hay requisitos, ni saberes previos, ni escalafones (Corea, 2000:01/03).

Es decir, aquellos fenémenos connotados como ‘violencia’ en la escuela son, para esta
autora, manifestacién de la crisis actual de algunos de los elementos constitutivos del dispositivo
escolar: el lugar del alumno, del saber y del docente.

2.1. LAS DIMENSIONES DE ANALISIS

Recapitulando, partimos interrogdndonos por ;cémo se (re)organiza el dispositivo escolar en
escuelas primarias que implementan un programa de ampliacién de la jornada escolar? De ese
dispositivo, nos interesa indagar ;cémo se (re)organizan el tiempo y el espacio escolar en dichas
escuelas?, y ;qué otros componentes de lo escolar dicha (re)organizacién implica?

Comenzamos este capitulo definiendo la categoria foucaultiana de dispositivo y analizamos
su insercién en los estudios nacionales e internacionales sobre educacidn, intentando identificar
las notas comunes del denominado ‘dispositivo escolar’.

En esta indagacién repararemos en los componentes “tiempo y espacio escolar”,
analizando, ademds, como esos elementos se cruzan e imbrican con otros componentes como la
forma de ordenar a los sujetos: de posicionarlos, adjudicarles roles, agruparlos, otorgarles y
restarles saberes, entre otros componentes o elementos del dispositivo escolar que puedan
emerger del andlisis.

Para conceptualizar cada uno de los elementos del dispositivo que son considerados en esta
investigacién se ha ampliado el espectro tedrico a autores que, sin estar afiliado a la tradicién
foucoultiana, han hecho del tiempo y el espacio escolar su tema de indagacién y sus aportes no
entran en contradiccién epistemoldgica con el autor de referencia.

1 Sobre la fabricacién escolar de un tipo de hombre ‘auténomo’, ver Lahire, Bernard. El espiritu sociolégico. 1 ed. Buenos
Aires: Manantial, 2006. Pp: 303— 328.
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2.1.1. EL TIEMPO ESCOLAR

Con respecto al tiempo Vifiao (1995) sefiala:

el tiempo es una relacion no un flujo, una facultad humana especifica o “acto de
representacién” que pone a la vista, de modo conjunto y relacionado, lo que sucede mas
temprano o mas tarde, antes o después. [Las] experiencias y conciencia temporales son
ampliamente diversas, tanto en su configuracién social como en su percepcién individual. En
ambas influyen aspectos tales como el lenguaje — la “diversidad gramatical” de las palabras y
de la sintesis del tiempo [...]-, los modos y técnicas de medirlo, controlarlo y percibirlo, las
distintas modalidades y niveles temporales existentes en una sociedad dada [...] y la memoria
cultural de esa misma sociedad (Vifiao, 1995:72).

Husti (1992) sefiala que:

si existe un 4mbito en la educacién en el que los principios de una préctica sean aceptados sin
ser formulados o habiendo sido olvidados desde hace tiempo, funcionando en el dominio de lo
implicito, éste es sin duda el de la planificacién del tiempo. [...] En consecuencia, el modelo de
planificacién del tiempo escolar se reproduce desde hace un siglo a través de una préctica
ciega, sin haber sido nunca confrontado con los cambios producidos en los principios
pedagdgicos, bioldgicos, psicoldégicos y sociales de la ensefianza (Husti, 1992:278).

Desde la consolidacién de los calendarios escolares (Escolano, 1992) hasta la estructuracién
de los horarios semanales, parece claro que el tiempo en la escuela debe ser uniforme. La propia
estructura gradual de los curriculos presupone la inversién de tiempos relativamente regulares u
homogéneos para el alcance de logros especificos. En otro nivel, toda actividad situada en el
interior de las practicas escolares reconoce cierta regulacién del uso del tiempo, como el plazo
estimado como maximo para la resolucién de una actividad, o el nimero estimado de actividades
que se puede resolver en una clase.

La escuela segmenta el tiempo en ciclos, periodos, jornadas, horas de clase, momentos. No
se ensefia todo el tiempo ni en cualquier momento. Este tipo de organizacién lejos de ser
arbitrario, resulta una derivacién elaborada de la organizacién del tiempo en una determinada
forma de ser de la sociedad, dependiendo de los usos y necesidades de ésta y, a su vez, es una
esfera social reguladora de los individuos, de sus relaciones y de la sociedad en general (Sacristan,
2008). Tal como sefalan Baquero y Terigi (1996)

la regulacién del uso del tiempo, espejando el minucioso proceso de su administracién que ha
caracterizado a las organizaciones modernas (paradigmdticamente regulando la vida
econémica y la organizacién capitalista del trabajo) resulta un poderoso organizador de la
actividad escolar en multiples niveles. De ahi que recientemente la organizacién escolar del
tiempo haya comenzado a ser objeto de estudio (Baquero y Terigi, 1996: 06).

Terigi (2003) alude al cronosistema escolar como aquello que en la educacién se da por
sentado en relacién al tiempo. La autora resume los principales rasgos de dicho cronosistema:
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Se trata en primer lugar de un sistema graduado, en el que a cada afio escolar le corresponde
un nivel de esa graduacidn. Se trata ademds de un sistema que agrupa a los sujetos por edades,
poniéndolos a todos en un hipotético punto de partida comtin (histéricamente a los 6 afios,
mas recientemente a los 5 afios, a partir del establecimiento de la obligatoriedad del dltimo
afio del nivel inicial). El resultado de la combinacién de estas dos condiciones es que a cada
afo calendario corresponde un grado escolar y que cada grado escolar se corresponde con un
determinado afio de la edad cronolégica (Terigi, 2003: 02,03).

Agrega que el cronosistema escolar se caracteriza, ademas, por la segmentacién de la
jornada escolar en unidades uniformes de tiempo (la “hora de clase”) y la del afio en bimestres o
trimestres.

Pineau (1999) por su parte, sefiala que la escuela gestiona el tiempo en funcién, por un lado,
“de factores ‘objetivos’ -como la climatologia, la edad y trabajo de los alumnos- y, por el otro, de
la pedagogia que la institucién asuma y del modelo en que pretenda encuadrarse. Por ejemplo, los
cambios de actividad en forma absoluta por causa externas a la tarea (como el toque de campana),
el premio al que termina primero o el respeto a los tiempos extraescolares de los alumnos (trabajo
infantil), [...] son distintas modalidades que la institucién adopta para utilizar el tiempo” (Pineau,
1999:04).

En tal sentido, y como ya lo adelantiramos, Varela (1995) presenta tres modelos
pedagdgicos que implican diferentes concepciones del tiempo, a saber: las pedagogias
disciplinarias que se generalizan a partir del siglo XVIIJ, las pedagogias correctivas que emergen a
principios del siglo XX en conexién con la escuela nueva y la infancia llamada anormal y las
pedagogias psicoldgicas que estdn en expansién en la actualidad.

En la pedagogia disciplinaria el tiempo de la formacién escolar se especializa y separa del
tiempo de los adultos y del tiempo de formacién a través de los oficios. Se organizan las
actividades siguiendo un esquema de series multiples, progresivas y de complejidad creciente, en
funcién de la edad y separado por pruebas graduales, que se corresponden a etapas de
aprendizaje. Las pedagogias correctivas propias del siglo XX

al poner en marcha nuevas técnicas pedagdgicas destinadas a acondicionar el medio a la
medida de las necesidades e intereses infantiles, suponen una transformacién de las categorias
espacio temporales en las que va a desenvolverse la actividad escolar. [..] El tiempo
disciplinario se rompe también y deja paso a un tiempo cada vez mds subjetivo. [...] La
observacidn, la asociacién y la expresién, asi como la supresién de los horarios fijos, estdn en
la base de esta ensefianza ‘atractiva’ a través de los centros de interés (Varela, 1995: 177-178).

Lo mismo ocurre con las pedagogias psicoldgicas, las que, subsidiarias de las pedagogias
correctivas, flexibilizan el tiempo al adaptar las tareas de aprendizaje “al ritmo interno de cada
alumno, a la dindmica particular de cada grupo” (Varela, 1995:179).

Finalmente, la mayoria de los autores advierten que la modificacién de la planificacién del
tiempo escolar estd en estrecha vinculacién con los restantes aspectos estructurantes de la
organizacidn, tales como el espacio, los agrupamientos y la presencialidad.

En funcién de lo expuesto podemos identificar diversas configuraciones del tiempo escolar
institucional, que operaran como dimensiones de andlisis en esta indagacidn, a saber:

La (re)organizacion del dispositivo escolar en escuelas... 45



a) la misma estructura del sistema educativo con sus ciclos, niveles, cursos y ritos de paso o
examenes;

b) la establecida por los calendarios escolares, los cursos o afios académicos, con su
principio, su final y sus interrupciones festivas o vacacionales y por la diagramacién curricular y,

c) la micro e intrahistoria de la institucién escolar. En ella se define el reparto de las
disciplinas y actividades a lo largo de las unidades temporales establecidas —afio académico,
semestre, cuatrimestre, trimestre, mes, semana, dia, mafiana, tarde—, o incluso, en su mas
desmenuzada desagregacion, de cada clase o actividad. Su expresién material y escrita son los
cuadros horarios y los de distribucién temporal de tareas y programas. El plazo estimado como
maximo para la resolucién de una actividad, o el nimero estimado de actividades que se puede
resolver en una clase.

d) los fundamentos que sostienen tal organizacién (pedagdgicos, politicos, administrativos,
etc.).

2.1.2. EL ESPACIO ESCOLAR

De Certeau (2000) plantea una distincidn, que resulta interesante por su valor heuristico, entre ese
concepto de espacio y el de lugar.

Un lugar es el orden (cualquiera que sea) segtin el cual los elementos se distribuyen en relaciones
de coexistencia. Ahi pues se excluye la posibilidad para que dos cosas se encuentren en el mismo
sitio. Ahi impera la ley de lo ‘propio’: los elementos considerados estan unos al lado de otros, cada
uno situado en un sitio ‘propio’ y distinto que cada uno define. Un lugar es pues una
configuracién instanténea de posiciones. Implica una indicacién de estabilidad [...]. Espacio es el
efecto producido por las operaciones que lo orientan, lo circunstancian, lo temporalizan y lo
llevan a funcionar como una unidad polivalente de programas conflictuales o de proximidades
contractuales. [...] A diferencia del lugar, carece pues de la univocidad y de la estabilidad de un
sitio ‘propio’. En suma, el espacio es un lugar practicado (De Certeau, 2000: 129).

Esta distincién entre espacio y lugar tiene derivaciones metodoldgicas, ya que en un
examen de las practicas cotidianas, la oposicién entre ‘lugar’ y ‘espacio’ remitird, en los relatos, a
dos tipos de determinaciones: “una, por medio de los objetos que podrian finalmente reducirse al
estar ahi de un muerto [...] otra, por medio de operaciones que [al ser atribuidas] especifican
‘espacios’ mediante las acciones de sujetos histéricos (un movimiento siempre parece condicionar
la produccién de un espacio y asociarlo con una historia)” (De Certeau, 2000: 130).

Escolano (1993) también repara en la dimensién del relato al sefialar que el espacio escolar
es “una especie de discurso que instituye en su materialidad un sistema de valores [...], unos
marcos para el aprendizaje sensorial y motdrico y toda una semiologia que cubre diferentes
simbolos estéticos, culturales y adn ideoldégicos” (Escolano, 1993: 97).
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La escuela es un espacio social especializado, recortado y separado del d&mbito social mas
amplio", que se caracteriza por una distribucién precisa de los espacios, para distintas personas,
para distintas actividades; hay una arquitectura adecuada a la funcién encomendada, una
fisonomia que acredita su identidad (Camilloni, 2001).

En lo referente al tratamiento que las distintas pedagogias dan al espacio, Varela (1995)
sefala que en la pedagogia disciplinaria hay una especial preocupacién por la redistribucién de
los individuos en el espacio, su reorganizacién, la maximizacién de sus energias y de sus fuerzas.
A cada individuo se le asigna un puesto, un emplazamiento preciso, en el interior de cada
conjunto de manera de facilitar su seguimiento. Es un espacio homogéneo y jerarquizado, seriado,
analitico y cuadriculado. Cada alumno segin su edad, sus resultados, su conducta, ocupa un
puesto u otro. En las pedagogias correctivas y psicoldgicas la clase se concibe “como la
prolongacién del cuerpo infantil, como un espacio proporcionado a sus necesidades de
observacién y experimentacién: clases claras y luminosas, con muebles pequefios y de formas
variadas [...]. Se configura asi todo un mundo en miniatura que rompe con la rigida organizacién
del espacio disciplinario en el que la tarima era el simbolo de autoridad y el poder del maestro”
(Varela, 1999: 177)

La forma de organizacién espacial de la experiencia escolar produce efectos, por ejemplo,
en el sesgo que tomardn los procesos cognitivos desplegados en su interior. Terigi y Baquero
(1996) sostienen que “la premisa de encerrarnos en el aula para hablar del mundo, no es una
ironia sino la clave que explica buena parte del tipo de desarrollo intelectual y de la posibilidad de
quebrar con los contextos cotidianos de vida que produce la escuela” (Terigi y Baquero, 1996: 05).

En esta investigacién partimos de las dimensiones de anélisis del espacio escolar propuestas
por Vifiao Frago (2000), a saber:

a) el emplazamiento de la escuela, por considerar que éste condiciona y explica las
relaciones con el entorno, con otros espacios y lugares distintos del acotado como escuela, asi
como su drea de atraccién e influencia;

b) las relaciones entre las zonas edificadas y no edificadas del recinto escolar, su
distribucién y usos. En este punto habria que reparar en la importancia concedida y el uso
asignado a las zonas no edificadas, su revalorizacién u olvido, y la ubicacién, disposicién y
presentacién externa del edificio, “signo de identificacién del establecimiento en cuestién, que
refleja, de modo mas o menos explicito, la concepcién o idea que se tiene de la institucién escolar
en general y, de un modo particular, de aquella a que se destina” (Vifiao, 2000: 70).

c) la disposicién interna de las zonas edificadas, distribucién y usos asignados a las distintas
dependencias: “su existencia o inexistencia, su disposicién y relaciones, reflejan la importancia,
naturaleza y caracteristicas de la funcién o actividad correspondiente [...]. Un andlisis de este tipo
mostraria, ademads, el predominio o no, en dicha disposicién, de criterios de visibilidad y control o
el peso de la tendencia a la fragmentacién y diferenciacién o de los espacios compartidos y de
encuentro” (Vifiao, 2000:70).

d) la configuracién fisica y la disposicién interna de personas y objetos en dependencias
concretas.

' Pineau identificard en este elemento del dispositivo una matriz eclesiastica, una herencia del Monasterio medieval: el

espacio escolar separado de lo mundano (Pineau, 1999).

La (re)organizacion del dispositivo escolar en escuelas... 47



Entre ellas el aula serd el lugar de observacién privilegiado. Dicker (2005) sefala que las
aulas de la escuela primaria tienen una configuracién facilmente reconocible: ‘espacios cerrados,
capaces de albergar grupos de entre 20 y 40 alumnos; una disposicién ‘misal’ de los alumnos y los
maestros (todos los alumnos relativamente alineados mirando hacia el frente, donde se ubica el
maestro” (Dicker, 2005:133)2. El andlisis histérico de las modalidades de organizacién y
disposicién de personas y objetos en el aula, muestra su relacién con el sistema o método
pedagdgico seguidos. Este ha sido, de entre los indicados, el aspecto al que més atencién han
dedicado los historiadores de la educacién en los tltimos afios” (Vifiao, 1995:70).

e) los espacios personales: el pupitre, el escritorio del docente, el armario. Asi, por ejemplo,
como advierte Varela (1995), la invencién del pupitre frente al banco supone una distancia fisica y
simbdlica entre los alumnos de la clase y, por tanto, una victoria sobre la indisciplina.

f) al igual que en el caso del tiempo escolar, también se indagaran los fundamentos que
sostienen tal organizacién (pedagédgicos, politicos, administrativos, etc.).

2.1.3. OTROS ELEMENTOS CONCURRENTES DEL DISPOSITIVO ESCOLAR

Ahora bien, nos preguntdbamos de qué manera la (re)organizacién del tiempo y el espacio escolar
implica a la de los restantes componentes concurrentes de lo escolar, pero ;cudles son esos otros
componentes?

Los autores (Pineau, 1999, Baquero, 2001, Baquero y Terigi, 1996) sefialan que en el
dispositivo escolar hay una delimitacién precisa de posiciones y roles, la de docente y la de alumno.
Dichas posiciones son asimétricas y no intercambiables y establecen un rango de
comportamientos posibles, es decir, “un cédigo de conducta que regula el propio comportamiento
y las relaciones intersubjetivas” (Baquero y Terigi 1996:06).

Baquero (2001) sefiala: “el dispositivo escolar regula la posicién de alumno de una manera
particular en que la dependencia, la heteronomia relativa, la desvinculacién de las practicas
reales cotidianas, el caracter obligatorio de la permanencia en el dispositivo [...] o de trabajar
segun ciertos ritmos y rendimientos, parecen constituyentes duros de sus practicas” (Baquero,
2001:02). El citado autor agrega:

segln las caracteristicas del dispositivo escolar la posicién de alumno implica una posicién de
infante en el sentido de los procesos de constitucién de la infancia moderna. Tal posicién
infantilizada [...] es relativamente independiente de la edad de los sujetos [...] esto es, se
presume como inevitable o deseable un grado de heteronomia relativa, la necesidad de un
espacio ad hoc de proteccién para los procesos de aprendizaje/ensefianza, la necesidad de un
acceso gradual a la cultura adulta/experta (Baquero, 2001: 01).

Esta asimetria de lugares se instaura en una definicién -previa- de un estatuto especifico de
la infancia (Varela, 1991, Pineau, 1999).

La escuela constituye, ademds, una realidad colectiva. Se presenta como una forma de
ensefiar a muchos a la vez, superando el viejo método preceptorial de la ensefianza individual)

2 Ver también Dussel, (2006: 100)
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para aprender lo mismo con un mismo docente, en situaciones que sin embargo promueven
actividades y resultados individuales” (Pineau, 1999, Terigi, 2007). Sefiala Terigi (2007):

Una de las caracteristicas salientes del dispositivo escolar moderno es el hecho de haber
adoptado predominantemente una estructura graduada y simultdnea. (...) La ensefianza es
impartida por un docente en forma simultdnea a un grupo de sujetos (nifios o adolescentes) de
un nivel de desarrollo o conocimiento que se presume relativamente homogéneo o comiin. (...)
Por su caracter graduado, la escuela primaria es una institucién que agrupa a los nifios segiin
el principio de correspondencia entre una determinada edad cronolégica y un grado de la
escolarizacién para el que se definen propdsitos educativos y contenidos escolares. CPE N°
Cuando esa correspondencia no se mantiene, el criterio de edad cede paso al criterio de las
acreditaciones escolares previas (Terigi, 2997: 194-5)

Finalmente el saber tiene un tratamiento particular en el dispositivo escolar. Ha sido una
marca de origen de la escuela publica su competencia y triunfo sobre otros saberes y formas
educativas, por ejemplo, los familiares, al punto de llegarse a homologar el concepto de educacién
con el de escolarizacién (Varela, 1995; Pineau, 1999).

Asimismo, el saber escolar es sometido a un proceso en el que se selecciona, predetermina,
sistematiza y estandariza en contenidos para su transmisién. Lo que se ensefia en la escuela viene
determinado por una autoridad externa, que lo comunica mediante los textos curriculares. Esta
seleccidn es siempre previa al acto de enseflanza y, en cierta parte, ajena a su agente como a su
receptor (Pineau, 1999; Palamidessi, 2006).

La transmisién de los saberes se realiza en un dmbito artificial, fuera del dmbito en que esos
conocimientos se producen y se utilizan y se encuadra dentro de practicas pedagdgicas bastante
uniformes. Las tareas o actividades académicas son altamente normalizadas, en lo relativo a su
contenido, tiempo adjudicado para su desarrollo, medios para llevarlas a cabo y nivel de exigencia
requerido para todos, lo que establece, a su vez, un modo estandarizado de trabajo docente.
Finalmente, el sistema de trasmisién de saberes estd intimamente vinculado al funcionamiento
disciplinario. En este punto, el examen se constituye en el artefacto tecnolégico por excelencia. La
transmisién estd vinculada a la evaluacién y acreditacién de los aprendizajes, condicionando
fuertemente la naturaleza de las actividades e interacciones que tienen lugar.

2.2. Los OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Por lo expuesto, el objetivo general que se plantea en el presente estudio es analizar las formas en
que se (re)organiza el dispositivo escolar en escuelas primarias de la provincia de Rio Negro que
implementan un programa de extensién de la jornada escolar (el Programa Escuelas de Jornada
Extendida). A un nivel mds especifico se propone:
* Describir la organizacién del espacio y el tiempo escolar en dichas escuelas y dar cuenta
de la red que ellos configuran, es decir, de su funcionamiento como dispositivo.
*  Analizar como la forma de organizacién de dichos elementos del dispositivo implica la de
otros componentes de lo escolar: posicién docente-alumno, agrupamientos y saberes.
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Capitulo III
La estrategia metodolégica

En este capitulo se presentara la perspectiva metodoldgica en la que se inscribe esta investigacion.
Se explicitaran los supuestos tedricos y epistemoldgicos que fundamentan la misma y la estrategia
metodoldgica seleccionada: el estudio de casos.

También se explicitaran los criterios y procedimientos puestos en juego a la hora de
seleccionar los casos de estudio, las negociaciones para acceder al campo, las fuentes y técnicas de
recoleccién de datos utilizadas y la ldgica del proceso de andlisis de los mismos.

3.1. SUPUESTOS TEORICO—EPISTEMOLOGICOS Y ESTRATEGIA METODOLOGICA PRIVILEGIADA

Preguntarse por el dispositivo escolar, por la forma en que éste se (re)organiza en aquellas
escuelas primarias que implementan un programa de ampliacién de la jornada escolar, supone
indagar una formacién histdrica especifica, el juego de un conjunto de elementos heterogéneos:
leyes, instalaciones arquitecténicas, decisiones reglamentarias, medidas administrativas,
enunciados cientificos (Foucault, 1977). Elementos que tienen la capacidad de orientar y modelar,
conductas, opiniones y discursos (Agamben, 2006) en la escuela.

En concordancia con esos supuestos tedricos, se ha optado por una estrategia de
investigacion de cardcter cualitativa, por entender que la misma nos permitird abordar la
complejidad de la materialidad del dispositivo escolar. Esta decisién supone una opcién
epistemoldgica de un enfoque hermenéutico/ interpretativo, antes que hipotético deductivo. Es
decir, priorizar la produccién de categorias interpretativas a partir de los datos y no la
verificacién o corroboracién de hipétesis previas.

Si bien, de acuerdo a la estrategia de investigacién seleccionada, el disefio de investigacién
fue de caricter flexible, se tomaron una serie de decisiones previas al ingreso al campo en funcién
de los objetivos del estudio, a saber: qué dimensiones e indicadores de andlisis priorizar y el
estudio de casos como enfoque y técnica de recoleccién y de tratamiento de la informacién
(Merriam, 1988). La seleccién de la muestra de informantes, tal como se explicitard mas adelante,
se termind de concretar en el terreno, a partir del contacto con informantes claves.

En relacién a las dimensiones de andlisis e indicadores a relevar (ver Anexo 1%°), vale
recordar que en esta indagacién consideramos dos de los elementos estructurantes de lo escolar:
el tiempo y el espacio, analizando, ademads, como esos elementos se cruzan e imbrican con otros
componentes del dispositivo escolar como son la forma de ordenar a los sujetos, agruparlos,
vincularlos con el conocimiento y con otros elementos del dispositivo escolar que han surgido a
partir del andlisis.

3 Anexo I: Tabla 1 “Matriz con preguntas de investigacion, objetivos, dimensiones, indicadores, fuentes de informacion y

técnicas de recoleccion”.
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Con respecto al tiempo escolar reparamos en la crono estructura del sistema educativo, su
organizacién en ciclos y/o grados y los ritos de paso o exdmenes entre esos niveles; la
organizacién temporal establecida por los calendarios escolares (periodos lectivos, vacaciones y
recesos, la segmentacién del afio en bimestre y/o cuatrimestres, etc.). También se observé la
organizacién temporal de las escuelas bajo estudio, qué unidades temporales establecen (afio
académico, semestre, cuatrimestre, trimestre, mes, semana, dfa, mafiana, tarde), cémo
distribuyen temporalmente las areas disciplinares y como los talleres en la extensién horaria. Se
avanzd, asimismo, en la identificacién de los fundamentos o razones de dicha organizacién.

En relacidn al espacio escolar, se ha analizado el emplazamiento de las escuelas bajo estudio
en relacién al dmbito geografico en que se encuentran'; las relaciones de las escuelas con sus
entornos geograficos y su area de atraccién e influencia. Se han considerado, asimismo, la
distribucién y uso de las zonas edificadas y no edificadas de las escuelas y la distribucién y usos
asignados a las distintas dependencias (distribucién de los espacios para distintas personas y
actividades; fisonomia de los mismos, adecuacién de los espacios a la funcién encomendada).
También se ha observado la disposicion interna de personas y objetos en dependencias concretas:
aulas, talleres, espacios recreativos y los tipos de espacios personales existentes (pupitre,
escritorio del docente, el armario). Finalmente, se indagé en los fundamentos o razones de dicha
organizacion.

En el andlisis se tuvo especial atencién a cémo la forma de organizacién del espacio y el
tiempo escolar implica la de otros componentes de lo escolar. Asi por ejemplo, se presté atencién
a los criterios utilizados para agrupar a los alumnos; a los saberes que se jerarquizan en cada uno
de los espacios escolares (aula, talleres), como se sistematizan dichos saberes, qué instancia
determina los contenidos a trabajar en el aula y en el taller y cdmo se evaltan y acreditan en cada
uno de esos espacios los saberes.

Asi definido nuestro campo de indagacidén, el estudio de casos resulté la técnica de
recoleccién y tratamiento de la informacién mas pertinente a efectos de dar cuenta del caracter
complejo del dispositivo escolar, no sélo por la multiplicidad de elementos que lo componen sino
por las relaciones, la red, que se establecen entre los mismos.

Considerado durante mucho tiempo como subsidiario de otros disefios de investigacion, el
estudio de casos se revela como una estrategia de investigacién completa en si misma. Como
sefialan Karsenti y Savoie-Zajc, L. (2011) “Los principales protagonistas de este método de
investigacién (Merriam, 1988; Stake, 2005; Yin, 1994), aunque a veces difieren en sus posiciones
epistemoldgicas, sus métodos y sus abordajes, reconocen la flexibilidad y el grado poco comiin
entre los disefios de investigacién” (Karsenti, T. y Savoie-Zajc, L., 2011:231. Traduccién libre del
francés).

De acuerdo a Merriam (1988), el estudio de casos se define en cuatro palabras:
particularista, descriptivo, heuristico e inductivo. Es particularista porque el objeto del estudio de
casos es un sistema restringido, en nuestro estudio, el dispositivo escolar de escuelas que

Ambito geografico: Refiere a las caracteristicas demogréficas (cantidad de habitantes) y a las caracteristicas
fisico-espaciales del territorio (configuraciones territoriales catastrales), donde se encuentra ubicado el
establecimiento educativo.
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implementan un programa de ampliacién de la jornada escolar. El caso o los casos son en si
mismos importantes por lo que puede revelar sobre el fendmeno estudiado.

El resultado final del estudio de casos es una descripcion detallada de un gran nimero de
dimensiones, que incluye elementos de interpretacién. Por su caracter heuristico mejora la
comprension del caso en estudio y permite la emergencia de nuevas dimensiones de andlisis. Se
trata, finalmente, de una indagacién inductiva, es decir, depende en gran parte del razonamiento
que el investigador realiza basado en la observacién de los hechos (Karsenti y Savoie-Zajc, 2011).

3.2. LA SELECCION DE LOS CASOS

La poblacién total de Escuelas Primarias en las que se implementa el Programa Escuelas de
Jornada Extendida de la provincia de Rio Negro ascendia en el periodo de esta investigacién
(marzo 2011- marzo 2012), a 75 establecimientos®. A la hora de seleccionar los casos en estudio,
seguimos los criterios propuestos por Stake (2005): maximizar lo que potencialmente podemos
aprender del caso y su mayor accesibilidad, es decir, aquellos casos mas faciles de abordar y donde
se espera una mayor receptividad. En palabras del autor:

El primer criterio debe ser la mixima rentabilidad de aquello que aprendemos. Una vez
establecidos los objetivos ;qué casos pueden llevarnos a la comprensidn, a los asertos, quizd
incluso a la modificacién de las generalizaciones? El tiempo de que disponemos para el trabajo
de campo y la probabilidad de acceso al mismo son casi siempre limitados. Si es posible,
debemos escoger casos que sean faciles de abordar y donde nuestras indagaciones sean bien
acogidas, quiza aquellos en los que pueda identificar un posible informador y que cuenten con
actores (las personas estudiadas) dispuestos a dar su opinién sobre determinados materiales
(...). Naturalmente, hay que considerar con atencién la unicidad y los contextos de las
selecciones alternativas, pues pueden ayudar o limitar lo que aprendamos (Stake, 2005:03).

En esta investigacion consideramos, inicialmente, cuatro criterios, de caracter tedrico, para
escoger las escuelas que constituirdn los casos a estudiar. Dichos criterios se establecen en
funcién de los objetivos de la investigacidn e intentando asegurar la mayor variedad a la vez que
equilibrio entre los casos, es decir, buscar aquellas formas de organizar el dispositivo escolar que
resulten significativas (fundamentalmente en lo referente a la organizacién del tiempo y del
espacio escolar), y, al mismo tiempo, se compensen las caracteristicas de uno y otros.

Un primer criterio, estrechamente vinculado con la dimensién espacial, es el
emplazamiento de la escuela segiin dmbitos geograficos, es decir, considerar las caracteristicas
demograficas y fisico-espaciales del territorio donde se encuentra ubicado el establecimiento
educativo

En la Provincia de Rio Negro las escuelas se clasifican como “escuelas en dmbito urbano” a
las escuelas ubicadas en localidades censales de 2000 habitantes y mas y/o todas las escuelas
ubicadas en localidades censales de menos de 2000 habitantes pero que, segin el INDEC, se
encuentran “comprendidas” dentro de otra localidad censal de més de 2000 habitantes. “Escuelas

5 http://www3.educacion.rionegro.gov.ar/jornadaextendida/ (Consultado, junio 2011).
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en ambito rural” son consideradas aquellas que se ubican en el amanzanado de una localidad
censal de menos de 2000 habitantes y/o las que se ubican en campo abierto.

Nuestra muestra comprende una escuela urbana y otra de 4ambito rural agrupado.

Otro criterio considerado, relacionado éste con la dimensién tiempo, es la estructura
temporal del sistema educativo que rige en la escuela, es decir, su organizacién en grados,
también llamado ‘cronosistema escolar’. Como ya sefaldramos Terigi (2003) nos indica que “se
trata en primer lugar de un sistema graduado, en el que a cada afio escolar le corresponde un
nivel de esa graduacién (Terigi, 2003: 02). Pero junto a esa estructura temporal en la que un grado
es igual a un agrupamiento segun criterio de logros académicos previos, aparece la organizacién
del plurigrado o multigrado, en la cual en una seccién escolar se agrupan alumnos que estan
cursando distintos grados de su escolaridad primaria con un mismo maestro. Como advierte
Terigi (2006) esta modalidad de organizacién surgié “para aquellos contextos sociales en que la
ratio docente/alumno imposibilita la gradualidad; tal es el caso de las escuelas ubicadas en zonas
rurales” (Terigi, 2006: 200).

En los casos estudiados, una de las escuelas posee solo la estructura tradicional y la otra
tiene plurigrado en el primer ciclo.

Un tercer criterio considerado, refiere al nivel o grado de readecuacién de los componentes
espacio temporales del dispositivo escolar que conllevé la implementacién en cada escuela de la
modalidad de jornada extendida. En tal sentido, pudimos clasificar las escuelas como
‘readecuadas’, escuelas que debieron modificar su disefio espacial y arquitecténico y su
organizacién temporal de jornada simple a jornada extendida y como ‘no readecuadas’ a escuelas
disefiadas y organizadas bajo la modalidad desde su creacién.

Una de las escuelas bajo estudio se ha creado bajo la modalidad de jornada extendida y la
otra era una escuela de jornada simple que modificé su organizacién y readecud su edificio a
partir de su incorporacién a la misma.

Atender este criterio, permitié considerar otra dimensién como es el tiempo en que la
escuela ha estado bajo la modalidad: la readecuada inici6 con la experiencia en el afio 2006 y la
institucion creada bajo la modalidad lo hizo en el 2011.

Cabe aclarar que este criterio para la seleccién de los casos en estudio no habia sido
considerado a priori, sino después de los primeros contactos con informantes claves, quienes en
conocimiento de los objetivos de la investigacidn, propusieron ‘visitar’ esta escuela, que resultaba
interesante porque es una escuela que desde cero se arma como jornada extendida: el edificio, la planta
docente, los alumnos, se crea como de jornada extendida (Entrevista a la Referente Pedagdgica
Modalidad Jornada Extendida).

En dltimo lugar, nos resulta necesario manifestar que el primer criterio considerado para la
seleccién de los casos, se volvié luego un criterio invalidado. Inicialmente se consideré como
criterio de seleccién, las diferentes formas de organizacién temporal establecida por los
calendarios escolares que rigen en la escuela. En la provincia de Rio Negro existen dos periodos
escolares, el periodo febrero-diciembre y el periodo septiembre-mayo. En este ultimo periodo
estdn comprendidas aquellas escuelas ubicadas en la Meseta y la Cordillera rionegrina, en las que
las condiciones climdticas invernales imposibilitan el acceso a las mismas. Identificamos que sélo
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una escuela del periodo septiembre mayo estaba incluida en el Proyecto de Jornada Extendida. Se
trata de la Escuela de Fitamiche, un aislado paraje ubicado a 25 kilémetros de Norquinco y unos
170 de Bariloche, en la zona Andina rionegrina. En marzo del 2011 se iniciaron las conversaciones
con el Supervisor Zonal de la misma, para programar un viaje al paraje, pero en mayo de ese afio,
se resuelve iniciar la reconstruccién de la escuela, por lo que su alumnado y docentes son
reubicados en distintas instituciones de Bariloche y Norquinco. Tal circunstancia nos llevé a no
considerar a esa institucién como caso de estudio. Por lo que sélo son estudiadas escuelas
comprendidas en el periodo febrero -diciembre.

Junto a los criterios tedricos arriba expuestos (emplazamiento de la escuela seglin dmbitos
geograficos; grado de readecuacién de los componentes espacio temporales del dispositivo escolar
a la modalidad de jornada extendida y organizacién en grados o plurigrados) se tuvieron en
cuenta criterios practicos, vinculados a la viabilidad de la investigacién: se seleccionaron escuelas
que cumplieran con varios de esos criterios, asi pudimos identificar una escuela urbana, con
estructura gradual y diseflada como escuela de jornada extendida y otra escuela rural, con
plurigrado y readecuada a la modalidad.

También se atendid a la accesiblidad a las mismas, en el sentido de contar la avenencia de
los actores institucionales para participar de la investigacién. Esto supuso realizar tramitaciones
ante el Ministerio de Educacién de la Provincia, los supervisores escolares y las propias
instituciones. Volveremos sobre este tema en el apartado referido al ingreso al campo.

Y, finalmente, se contemplé la viabilidad de la investigacién: las escuelas seleccionadas se
encuentran ubicadas a no mas de 200 km de la localidad de residencia de la tesista.

En la Tabla N° 2 se sintetizan los criterios utilizados para seleccionar los casos y se
establecen las escuelas que conforman la muestra de esta investigacién.

Tabla 2: Seleccion de casos: criterios utilizados.

Criterio Escuela
Grado de readecuacién de | Noreadecuado (escuelas disefiadasy Escuela B
los componentes espacio organizadas bajo la modalidad desde su
temporales del dispositivo | creacién)
escolar a lamodalidad de Readecuadas (escuelas que debieron Escuela A
jornada extendida. readecuar su disefio y organizacion a la

modalidad de jornada extendida)
Estructura temporal del Estructura tradicional (un Escuela B
sistema educativo (ciclos, grado/agrupamiento segun criterio etareo)
niveles, cursosy ritos de Estructura multigrado (agrupamientos que | Escuela A
paso o examenes) que rige | contienen alumnos de varias edades,
en la escuela. seglin otros crierios)
Emplazamiento de la Urbana Escuela B
escuela segiin ambitos Rural Escuela A
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3.3. EL ACCESO AL CAMPO.

Conjuntamente a la seleccidon de los casos se iniciaron las gestiones para el acceso al campo. Se
recurrieron a procedimientos formales e informales, comenzando por éstos ultimos. Se contacté
al referente provincial del Programa Escuelas de Jornada Extendida, quién derivé la negociacién
en un referente regional de la modalidad. Los referentes pedagdgicos regionales son una figura
creada ad-hoc (a través de la Resolucién 1730/10) con la misién de “asesorar a los equipos
directivos, docentes y talleristas de las escuelas de Jornada Extendida asegurando la pertinencia
pedagdgica, el seguimiento y la evaluacién de su propuesta educativa, en el marco de los objetivos
del proyecto y de la normativa vigente” (Resolucién CPE 1730/10).

Este referente era una directora de una de las primeras escuelas que implementaron la
extension de la jornada escolar y que ahora cumple esa nueva funcién para la Zona Valle Inferior
y Atlantica'.

Puesta en conocimiento de los criterios considerados, esta informante fue describiendo las
distintas escuelas bajo su responsabilidad que cumplian con uno u otro requisito, a la vez que
brind4 informacién adicional sobre diferentes contingencias institucionales (por ejemplo el
traslado de una institucién a otro edificio para la realizacién de las tareas de construccién de
aulas y comedor que la implementacién de la modalidad requiere o el conflicto suscitado en otra
de las escuelas que gener6 la intervencién de diversos organismos publicos creando un escenario
poco receptivo para esta investigacién) que permitié descartar algunas escuelas y definir dos de la
Zona Atlantica.

Esta informante operd, ademds, como ‘portero’ (Guber, 2005) pues contacté de manera
informal a los supervisores regionales y a los directores escolares, brinddndoles informacién
preliminar sobre la investigacién y obteniendo un primer consentimiento para la realizacién de la
misma.

Lograda la anuencia de los actores escolares, se procedié a solicitar las autorizaciones
correspondientes, mediante notas y entrevistas con la Ministro de Educacién de la Provincia, la
Directora de Nivel Primario y los Supervisores de las instituciones que conformaron la muestra. El
cambio de gestién en la provincia, acontecido a fines del 2011, requirié que se reiterara la
presentacion formal de la investigacién ante las nuevas autoridades ministeriales.

El sistema educativo rionegrino se encuentra administrativamente dividido en dos tipos de jurisdicciones: primero en
Delegaciones Regionales: Valle Inferior, Atlantica, Andina, Andina Sur, Sur I y II, Alto Valle Este I y II, Alto Valle
Oeste, Alto Valle Centro I y II y Valle Medio (Res. CPE N° CPE N° 86/2008) las cuales se subdividen en Zonas de
Supervision, de acuerdo a la cantidad de establecimientos educativos. La Delegacién Regional administra los recursos
materiales y humanos (licencias, liquidacién de sueldos etc.) de las escuelas bajo esa jurisdiccién y las Zonas de
Supervision agrupan un nimero aproximado de 10 establecimientos y tienen las funciones sefialadas para el supervisor
de asesoramiento pedagégico, designacién de docentes, etc. La Delegacion Valle Inferior comprende las localidades de
Viedma; Balneario El Céndor; San Javier; Guardia Mitre; Colonia Frias; El Dique, General Conesa; Monte Bagual;
Colonia La Luisa; El Paso; Colonia San Juan; El Juncal; Colonia Santa Rosa; Colonia Santa Teresita; Vicealmirante O
“Connor; Colonia Conesa; y la Zona Atlantica las localidades de San Antonio Oeste, Valcheta, Puerto San Antonio Este,
Las Grutas, Chipauquil, Nahuel Niyeu, Aguada Cecilio, Sierra Grande, Cona Niyeu, Arroyo Tembrao, Arroyo Los
Berros, Sierra Paileman, Arroyo de la Ventana y Playas Doradas.
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El trabajo de campo se inicié en agosto del 2011 y los ultimos contactos con los actores

institucionales se desarrollaron en el mes de mayo del 2012, ya durante la etapa de anélisis de

datos y para ampliar la informacién sobre algunos aspectos surgidos del propio andlisis.

3.4. FUENTES Y TECNICAS DE RECOLECCION DE DATOS

El estudio de caso implica necesariamente recurrir a multiples fuentes de informacién a través de
distintas técnicas.

Pensar en la conformacién del dispositivo supuso rastrear, lo que Foucault (1996) llama

“textos prescriptivos”, es decir, aquellos

textos que, sea cual fuere su forma [...] pretenden dar reglas, opiniones, consejos para
comportarse como se debe: textos "practicos", que en si mismos son objeto de "practica" en la
medida en que estdn hechos para ser leidos, aprendidos, meditados, utilizados, puestos a
prueba y en que buscan constituir finalmente el armazén de la conducta diaria (Foucault,
1996:15).

Textos que, en alguna medida, refieren a la organizacién temporo-espacial del dispositivo

escolar, que son “una pieza de la dramaturgia de lo real [...]. Mdltiples voces que se organizan en

una enorme masa documental y se constituyen asi, a través del tiempo, en la memoria que crece

sin cesar” (Foucault, 1999:03,07) acerca de la escuela y sus (buenas) formas de organizacién.

En nuestro trabajo hemos utilizado fuentes documentales tales como: normativas

nacionales de distinto tenor, Leyes, Resoluciones del Consejo Federal de Educacién y normas de

arquitectura escolar’; leyes provinciales®, los distintos Disefios Curriculares que han regido en el

Nivel Primario desde la transferencia de las escuelas del &mbito Nacional a la Provincia®® .También

fueron analizados algunos documentos que acompafaron la implementacién de dichos disefios®,
el Calendario Escolar 2011-2012 (Resolucién Consejo Provincial de Educacién -CPE- N° 2760/10 y

Tales como la Ley Nacional de Educacién N° 26.206 y su antecesora, la Ley Federal de Educacién N° 24.195; la Ley de
Financiamiento Educativo; la Ley Nacional N° 25.864 que establece la cantidad minima de dias de clase y la Resolucién
del Consejo Federal de Educacién N° 165/11 y los Criterios y Normativas Basicas de Arquitectura Escolar, formulados
por el Ministerio de Educacién de la Nacién en el afio 1998.

Como la Ley Orgénica de Educacion de la provincia N° 2.444, la Ley N°2514 sobre pautas para la construccion de
escuelas en al Provincia, la Ley N° 2822 sobre la prevision de espacios verdes en las escuelas.

Los Lineamientos Curriculares para el Nivel Primario formulados durante el gobierno de facto e implementados a partir
del afio 1979, el Proyecto Curricular para la Educacién Basica, elaborado a partir del retorno de la democracia y
aprobado por Resolucion del Consejo Provincial de Educacién (CPE) N° 157/91, el Disefio Curricular E.G.B. 1y 2
Versién 1.1. formalizado por Resolucién CPE N° 453/97 que adectia el Curriculo anterior a las prescripciones de la Ley
Federal de Educacién, el Disefio Curricular del 7° grado aprobado por Resolucién CPE N° 97/2.003 y el actual Disefio
Curricular aprobado por Resolucién CPE N° N°© 2135/11.

Como el denominado Estructura Ciclica, Nivel Primario (CPE, 1982) o la Revisién del Disefio Curricular para el Nivel
Primario, Eje III, Aportes docentes (Gobierno de la provincia de Rio Negro, 2010).
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su modificatoria Resolucién CPE N° 1610/11) y otras normas que regulan el nivel primario® y que
inciden en la configuracién del espacio o el tiempo escolar.

Por supuesto que se han considerado las normas que regulan el Proyecto de Jornada
Extendida (Resoluciones CPE N° 797/06, 958/08 y 959/08; Disposicién de la Direccién de Nivel
Primario N° 54/08) y las que establecen las incorporacién de las escuelas al Proyecto (Resolucién
CPE N° N° 2154/06 de incorporacién de la escuela B al Proyecto y Resolucién CPE N° 0105/11
mediante la que se incluye a la Escuela A al mismo). También se ha considerado el Informe técnico
que el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) ha realizado para el otorgamiento del Préstamo
1966/0C-AR.

Asimismo se han estudiado documentos institucionales como el Proyecto Educativo
Institucional (PEI) de la Escuela A (la Escuela B no habia elaborado al momento de la indagacién el
suyo), los Proyectos de Taller de ambas instituciones, normas de convivencia de la Escuela A,
disposiciones y notas internas de las escuelas, grillas de distribucién horaria, avisos y carteleria
sobre organizacién del tiempo y el espacio escolar que observamos en las salas de docentes y/o en
la direccién del establecimiento.

Se han consultado, asimismo, Manuales de Estadisticas Educativas nacionales y provinciales
(DINIECE, Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Nacién, 2004; Secretaria Técnica de
Estadisticas, Ministerio de Educacién de la Provincia de Rio Negro, 2010). Y trabajos de andlisis
demograficos de las localidades en las que se encuentran emplazadas las escuelas bajo estudio
(Direccién General de Estadistica y Censos de Rio Negro, 2004). También se ha recurrido, como
fuentes secundarias, a estudios realizados en la provincia sobre las zonas geograficas y
productivas en la que se encuentran insertas las escuelas (Steimbreger, 2005: Cavalcanti. y
Bendini, 2001; Tagliani, 2009 Zusman y Minvielle 1995; Serventi, 1993).

En el caso de la Escuela B, recientemente creada (afio 2010) y con escasa produccién de
documentos que den cuenta de su organizacién e historia, también se recurrié a la informacién
contenida en las notas periodisticas que los medios locales generaron en relacién a la Escuela y al
barrio en el que se encuentra emplazada.

La busqueda y seleccién de estos documentos se realizé a lo largo del proceso de
investigacion, en funcién de las dimensiones y subdimensiones de andlisis previstas y de otras que
fueron surgiendo a partir del propio proceso interpretativo. Asimismo, los datos recolectados de
las entrevistas con los distintos informantes, nos orientaron sobre qué otras normas, documentos
o circulares, operaban como ‘textos prescriptivos”, reorientando y dinamizando nuestra
basqueda.

La mayoria de dichos documentos (fundamentalmente los de alcance nacional o provincial)
se encuentran disponibles en los portales que los Ministerios de las distintas jurisdicciones han
desarrollado. En el caso de los documentos institucionales, las propias escuelas nos dieron acceso

2 Como el Reglamento del Nivel Primario (Res. CPE N° 90/87), el Régimen Unico de Interinatos y Suplencias

(Resolucion CPE N° 100/92) y la que regula la Evaluacién, Acreditacién y Promocién del Nivel Primario (Resolucién
CPE N° 4057/02 y sus modificatorias) y sus antecedentes, Resoluciones CPE N°1859/1992 y N° 4057/2002. La
Resolucién CPE N° 2815/1999 que establece criterios fisicos y pedagdgicos para la conformacion de las secciones y la
Resolucion CPE N° 1720/01 y su modificatoria, Resolucion CPE N° 2440/10, que regula la inscripcién a primer grado.
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a los mismos. Otros (como las notas o avisos obrantes en las paredes de las escuelas o sobre las
mesas de las salas de docentes) fueron registrados en las visitas a las instituciones.

También se constituyeron en unidades de informacién actores institucionales tales como:
los dos supervisores escolares de las escuelas bajo estudio, sus directores, la vicedirectora de la
Escuela B, al menos dos maestros de grado por institucién; al menos dos talleristas por institucion,
Referentes Pedagdgicos Regionales y Referentes Ministeriales a cargo de la formulacién del
Proyecto Provincial de Jornada Extendida.

En estos casos las técnicas de recoleccion utilizadas han sido entrevistas semiestructuradas
que se desarrollaron en escenarios naturales (en el aula taller, en espacio de recreo, en la
direccién de la escuela, en el despacho del supervisor).

Este trabajo entiende a las técnicas de recoleccién y andlisis de datos como dispositivos para
obtener y analizar informacién cuyas cualidades, limitaciones y distorsiones deben ser
controladas tedrica y metodolégicamente. Estas técnicas no son la aplicacién mecdnica de un
corpus tedrico sino que sus pautas se subordinan a la relacién tedrico practica de la situacién de
campo. Son técnicas flexibles, lo que no quiere decir "no planificadas y disefiadas". Se cont6 con
una guia de entrevista (ver en Anexo Il Guia de Entrevista) que fue recreada, ajustada, a lo largo
del proceso de recoleccién de datos.

La seleccidn de los informantes se realizé en funcién de distintos criterios: en primer lugar
se buscé contar con los diferentes actores que intervienen en el disefio de la organizacién
temporo espacial de las escuelas estudiadas: desde los referentes o técnicos ministeriales, pasando
por los estamentos regionales (referente pedagdgico), zonales (supervisores) e institucionales
(equipos directivos). Para analizar la micropolitica del tiempo y el espacio en las aulas y aulas
taller, se entrevisté a las personas a cargo de ellas. Entre todos los docentes y talleristas, se buscd
tomar contacto con uno por ciclo, y entre los del ciclo, siguiendo un criterio de oportunidad, los
que nos permitieron entrevistarlos y acceder a sus aulas.

También se recolectaron datos a través de la observacién directa del espacio escolar, su
organizacidn, distribucién y uso, las diferencias en la configuracién fisica de los espacios 4ulicos,
los talleres y los espacios recreativos y el comedor, el comportamiento de alumnos y docentes en
cada uno de estos espacios (ver en Anexo III Guia de Observacién). En cada institucién se observé
una jornada completa de trabajo (8 horas), desde la llegada de los nifios a la escuela hasta su
retiro; se observé el desarrollo de dos clases tradicionales, de por lo menos dos clases de taller, de
los espacios recreativos (recreo) y del espacio de comedor.

Una presentacidn sintética de las fuentes de informacién y técnicas de recoleccién de datos
utilizadas para cada dimensién de andlisis aparece en la Tabla N° 1 que figura en el Anexo 1.

3.5. EL ANALISIS DE LOS DATOS
La codificacién y andlisis de los datos se dio en forma conjunta con la etapa de recoleccién de

informacién, en tanto a ellas se las entendié desde una conexién de interdependencia y de
reciprocidad mutua.
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La codificacidn y posterior tabulacién de los datos se realizé por ejes tematicos vinculados a
las dimensiones y subdimensiones de analisis ya presentadas. Discriminando, asimismo por caso-
escuela y por el tipo de fuentes y técnicas de recolecciéon de la que provenian los datos
(documentales, de las entrevistas, de las observaciones).

En el proceso de codificacién se observé que muchos de los datos aludian a lo que
podriamos denominar la configuracién general del dispositivo escolar del nivel primario
rionegrino. Configuracién que opera como marco de lo posible para las organizaciones singulares
del mismo en las escuelas. Esto resulté particularmente notorio en lo que refiere al tiempo
escolar.

Analizar la configuracién actual del tiempo y el espacio en la escuela nos relanzé, en
algunas dimensiones, a revisar la génesis histérica de la misma.

La etapa de obtencidn, analisis e interpretacién de datos se llevé adelante a través de
aproximaciones sucesivas al objeto de estudio. Cada aproximacién se iba materializando en
informes escritos parciales que requerian mayores niveles de elaboracién.

La etapa de presentacion de los datos se condensa en la redaccién de los dos capitulos
siguientes (IV y V). Los capitulos de anélisis de datos se han organizado en torno a las dos grandes
dimensiones de andlisis: el espacio y el tiempo escolar. Cada una de estas dimensiones estd
desagregada por las subdimensiones de andlisis, en las que se presentan datos generales del
dispositivo escolar de nivel primario, de la forma en que éste se (re)organiza desde la politica de
extension de la jornada escolar y cdmo esto se materializa en cada una de las instituciones
estudiadas, con sus puntos en comun y sus particularidades.
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Capitulo IV
El espacio

;Cémo se (re)organiza el dispositivo escolar en escuelas primarias que implementan un programa
de ampliacién de la jornada escolar?, ;cémo se (re)organizan el tiempo y el espacio escolar en
dichas escuelas?, y ;de qué manera dicha (re)organizacién implica a la de los restantes
componentes concurrentes de lo escolar?

En este Capitulo intentaremos dar respuestas a estas preguntas, mas especificamente a las
que refieren al espacio escolar. A tal fin, auxiliados por autores inscriptos en la tradicién
foucaultiana y de otros que, sin estarlo pero sin contradecir epistemoldgicamente a dicha
propuesta tedrica, han hecho del espacio escolar su tema de indagacién, hemos desagregado
diversas configuraciones del mismo, que operaron como dimensiones de andlisis en esta
indagacion®.

Comenzaremos analizando el emplazamiento de ambas escuelas, cémo el mismo opera
categorizdndolas en rurales y urbanas (y otras sub-distinciones), su relacién con la definicién del
drea de atraccién e influencia de cada institucién (el llamado ‘radio escolar’) y el papel que juega
en la focalizacién de las politicas de ampliacién de la jornada escolar.

Analizaremos luego el edificio escolar®, su historicidad, y en él, la conformacién y
distribucién de distintas 4reas (edificadas y no edificadas) y las funciones y usos asignados a las
mismas. Focalizaremos en las nuevas dreas incorporadas a la escuela para cobijar las actividades
de la jornada extendida (talleres, laboratorios y comedor).

Luego analizaremos la configuracién de las personas en el espacio escolar: con
conformacién de las secciones escolares y su (re)configuracién con la implementacién de los
talleres en la extensién de la jornada escolar.

4.1. EL EMPLAZAMIENTO DE LA ESCUELA

El emplazamiento de la escuela condiciona y explica las relaciones de la escuela con el entorno y
con otros espacios y lugares distintos del acotado como escuela. A continuacién analizaremos
como el emplazamiento de las escuelas conlleva cierta categorizacién de las mismas (en rurales y
urbanas), se vincula a la definicién de su 4rea de atraccidén e influencia (el llamado ‘radio

2 Ver Anexo I, Tabla 1:Matriz con preguntas de investigacion, objetivos, dimensiones, indicadores, fuentes de informacion

y técnicas de recoleccién.
#  La recoleccidén y anélisis de datos referidos al edificio escolar, se realizé considerando tres dimensiones de analisis: a)
zonas edificadas y no edificadas de la escuela; b) la disposicién interna de las zonas edificadas, distribucién y usos
asignados a las distintas dependencias y c) la configuracién fisica y disposicién interna de los objetos en dependencias
concretas: aulas, talleres, espacios recreativos. Pero el propio proceso de andlisis y la necesidad de comunicar los
resultados llevé a la integracion de las mismas en una dimensién mds integradora que las contiene como es la

configuracion del edificio escolar.
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escolar’) y juega un papel fundamental en la focalizacién de las politicas de ampliacién de la
jornada escolar.

Cémo sefialamos en el Capitulo V al establecer los criterios de seleccién de las escuelas
estudiadas, los Manuales de Estadisticas Educativas nacionales y provinciales (DINIECE, Ministerio
de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Nacidén, 2004; Secretaria Técnica de Estadisticas,
Ministerio de Educacién de la Provincia de Rio Negro, 2010) clasifican las escuelas segin su
localizacién y siguiendo un criterio demogréfico, en: ‘escuelas urbanas’ y ‘escuelas de ambito
rural’. A su vez, las escuelas del &mbito rural se diferencian en ‘escuelas de &mbito rural agrupado’
y ‘escuelas de ambito rural disperso’.

En alguna otra normativa provincial (Resolucién CPE N° 2815/1999) se discrimina a los
establecimientos en 'urbanos' y 'rurales' (segun las categorias arriba sefialadas), y dentro de la
categorfa de rurales, diferencia los 'rurales Valles' de los 'rurales Meseta y Cordillera'. Cabe
aclarar que, dentro del &mbito geografico de la provincia de Rio Negro es posible identificar tres
grandes regiones (Tagliani, 2009): la meseta que incluye los departamentos de A. Alsina, San
Antonio, Valcheta, Nueve de Julio, Veinticinco de Mayo, Norquinco, El Cuy, Pilcaniyeu; los Valles
que abarca General Roca, Avellaneda, Conesa y Pichi Mahuida; y la regién andina que comprende
el departamento Bariloche (Ver Figura 1).

En estas clasificaciones, si bien se incorporan referencias geograficas, la diferencia que la
norma establece entre la ruralidad de los valles y la de la meseta y cordillera, se basa,
nuevamente, en el aspecto demografico: en Rio Negro, tanto la meseta como la cordillera
(exceptuando San Carlos de Bariloche y El Bolsén) poseen una baja densidad poblacional mientras
que los valles irrigados sobre los rios Negro y Colorado, por la fertilidad de tierras sistematizadas
y dotadas de riego, concentran el mayor ntimero de poblacién (ademds de los agentes econémicos
que conforman los sectores productivos en la provincia). También se pueden conjeturar
diferencias socioldgicas y culturales en la poblacién de ambas ruralidades: crianceros, hijos de
antiguos pobladores pertenecientes a comunidades originarias o a familias de inmigrantes
radicadas en la regién a principio de siglo, en el caso de la meseta® y la presencia de un
importante nimero de migrantes -algunos radicados hace décadas y otros estacionales-
provenientes de las provincias del norte del pais, de paises limitrofes o de la propia Linea Sur
rionegrina, en el caso de los valles” (Cavalcanti. y Bendini, 2001).

*  Un estudio demogréifico sostiene que “los departamentos que registran crecimiento negativo en varios periodos

intercensales coinciden fundamentalmente con los localizados en el drea de meseta (25 de Mayo, 9 de Julio, Valcheta,
Pilcaniyeu y Norquinco). Es importante resaltar que dentro del area de meseta, se encuentra la Linea Sur que representa
al sector provincial mas pobre y menos poblado, a pesar de su temprana ocupacion resultante del desplazamiento del
ganado lanar desde la regién pampeana. La Linea Sur se caracteriza tempranamente por ser un espacio con fuertes
pérdidas de poblacion a favor de los departamentos General Roca y Bariloche. Este continuo proceso de pérdida de
poblacién esta fuertemente relacionado con la actividad econémica predominante, la ganaderia ovina extensiva [...] En
este sentido, el 47 por ciento de los productores sélo posee [...] el 7 por ciento de las existencias ganaderas. [...]
predominan los establecimientos con caracteristicas de minifundio sin capacidad técnica ni financiera para hacer frente a
las reiteradas crisis por factores climéticos y/o econémicos que afectan a la actividad” (Steimbreger, 2005:10).

El citado estudio describird, ademas, la configuracién regional de los valles rionegrinos de la siguiente manera: “la
actividad fruticola representa més de los dos tercios del producto sectorial, y los cultivos mas importantes son los de
pepita, manzanas y peras, que representan algo mds del 80% de la produccién nacional de esos cultivos. [...] La
intervencion estatal en la dotacion de infraestructura bésica —riego, sistematizacion, transporte— y en la distribucion de

25
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El Proyecto Escuelas de Jornada Extendida de la Provincia de Rio Negro considera la
localizacién de las escuelas para determinar la focalizacién del programa. En dicha politica se
establece que la construccién de nuevos establecimientos se realizard en escuelas urbanas de
zonas socioecondmicamente desfavorables y las obras de rehabilitacién o reformas en escuelas
rurales dispersas y aglomeradas.

Asi, por ejemplo, la escuela A, creada en el afio 1964 y una de las primeras en ingresar al
citado Proyecto® , es una escuela de dmbito rural agrupado de valles, pues se ubica en el
amanzanado de una localidad censal de menos de 2000 habitantes.

La escuela esta situada a la vera de la Ruta Provincial N° 250. Seguin el Censo 20017, la
Colonia en la que estd ubicada tenia una poblacién de 80 personas (no existen datos mads
actualizados); la misma se encuentra a 12 km de la localidad cabecera de Departamento, una
comarca agricola, creada por el Estado Nacional en 1876 (Zusman y Minvielle 1995), que cuenta
con 12.678 hectéreas irrigadas (Serventi, 1993:02), en la que se desarrolla una fuerte actividad
horticola.

Sefiala la directora del establecimiento educativo:

Si bien en la zona rural del Departamento hubo pobladores dispersos desde el principio de siglo, la
Colonia se desarrolla a partir de 1950 con la parcelacién de las tierras, lo que significd el asentamiento
de familias (entrevista a la directora del establecimiento)

De las entrevistas realizadas (a docentes, talleristas, directivos y supervisora) y un breve
recorrido por el asentamiento poblacional vecino, permite constatar que dos son las principales
actividades econdémicas de las familias: la agropecuaria, fundamentalmente la produccién
horticola que se desarrolla en chacras de la Colonia y el trabajo en hornos de ladrillos. También
existen algunos pobladores que poseen pequefios comercios en el mismo barrio (kioscos,
mercados).

La cercania a la localidad cabecera de Departamento, el acceso inmediato a la ruta, el
desarrollo de los medios de comunicacién (televisién, teléfono), el tipo de actividades que se
desarrollan que combina empleo agricola, no agricola y servicios (Burtnik, 2008:21) hace que el
lugar de emplazamiento de la Escuela parezca encuadrarse en la categoria de ‘nueva ruralidad’
(Kessler, 2006, Espindola, 2002; Garcia et al, 2011). La ‘nueva ruralidad’, parafraseando a Espindola
(2002) se trata de un “continuo rural-urbano” en el que las “fronteras se desdibujan” como
consecuencia de la cultura global, los cambios en las actividades econdémicas y ocupacionales. “La
Nueva Ruralidad capta cambios sustanciales en el campo: una creciente pluriactividad, con
empleos en ambitos no rurales y diversificacién de los ingresos de los campesinos. También

tierras, conjuntamente con los emprendimientos privados posteriores, hicieron posible que estas areas se transformaran
en espacios altamente productivos y sumamente atractivos para el asentamiento de poblacién. En general las nuevas
regiones productivas ofrecen oportunidades de trabajo y empleo que atraen migrantes de distintos origenes, quienes se
establecen y son incluidos (en el proceso productivo) de acuerdo con esas distinciones (Cavalcanti. y Bendini, 2001:
343).
% La escuela es incorporada al Proyecto Escuelas de Jornada Extendida el dia 6 de Noviembre del 2006, mediante
Resolucién N° 2154/06).
Estos son los datos més actuales disponibles por localidad. Los datos del Censo 2011 no se encuentran discriminados de
esa manera, sino agrupados por Departamento.
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cambios en la valoracién de lo rural, asi como también cambios en los estilos de vida” (Burtnik,
2008:21).

PROVINCIA DE RIO NEGRO ] Departamentos

Localidades

{ Escuela A
Colonia Conesa

L General Roca

Avelanada Pichi Mahuida

El Cuy

/e | AdolfoAlsina

ns 9 de Julio Valcheta | o VIEDMA CAPITAL
Pilcaniyeu | " DE LA PROVINCIA

25 de Mayo

| T |san Antonio

Norquinco ‘ !
| { w E

— s

\Bariloche

Ubicacién Escuela A

La escuela B, por su parte, es creada el mismo afio en que se desarrolla el trabajo de campo
de esta investigacidn, el dia 01 de febrero del 2011* y comienza a funcionar el 03 de marzo de ese
aflo en un edificio que serd el primero en la provincia construido para la modalidad de jornada
extendida.

Es una escuela urbana, emplazada en un barrio ubicado en la zona sur de la ciudad. Esta
ciudad tiene alrededor de 17.000 habitantes (segiin datos aportados por los entrevistados, los
ultimos datos disponibles, que son los del Censo 2001 sefialan que la localidad tenia en ese
momento 13.753 habitantes), siendo cabecera del Departamento. Ubicada sobre la costa atlantica
rionegrina, su actividad econémica se centra en la pesca, explotacién de minerales y el turismo,
ya que a 60 km de la ciudad funciona, desde 1983, el Puerto de aguas Profundas y a 15 km. se
encuentra uno de los centros turisticos mas concurridos de la Patagonia.

La escuela se encuentra emplazada en la zona de mayor crecimiento demografico de la
ciudad. La ciudad crece para el lado sur, alli se desarrollan la mayoria de los barrios y la escuela capta
alumnos de los barrios El Progreso, 25 de Mayo, IPPV, ademds de chicos provenientes de otras escuelas del
centro, sefiala el supervisor escolar en una de las entrevistas. El director del establecimiento
amplia:

% Resolucion CPE 0105/11.
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El barrio en el que se construyé la escuela es un barrio de los suburbios, ha crecido muchisimo en los
ultimos afios, con gente que se va asentando en lotes fiscales, y construyen sus casas con esfuerzo propio
o con la ayuda del Estado. Es el barrio que estd cerca del cementerio. La ciudad se extiende para esa

zona, la escuela se hizo alli para atender el grueso de la poblacion del barrio (Entrevista al Director de

la Escuela B)

Segun datos elaborados por la Direccién de Estadisticas y Censos de la Provincia de Rio

Negro, en la zona de influencia de la escuela se encuentran los barrios con mas altos indices de

Necesidades Basicas Insatisfechas de la localidad. La observacién de la zona de la escuela nos

devuelve un paisaje arido, con calles sin asfalto, grandes terrenos atin desocupados (estamos casi al

borde de la ciudad, sefiala una docente) y varias casas en construccién y habitadas, realizadas de

ladrillos y con techos en general de chapa. “El centro”, la parte urbanizada de la localidad queda

atrds, al cruzar la avenida Islas Malvinas, que es el limite imaginario entre las zonas més y menos

urbanizadas de la localidad.

Referencias:
D Silueta de Manzanas
/N Linite de Bario
% Poblacion NBI

0-13@

1.383 - 2.001
0.021-15.350
15.350 - 21.032
21.032-31.731

SAN ANTONIO OESTE: % de Poblacién NBI por Barrios
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Mapa NBI barrios de la localidad en la que se encuentra ubicada la escuela B

Fuente: Direccion General de Estadistica y Censos. RN (2004)

El emplazamiento geografico de las escuelas es vinculado, tanto por las politicas educativas

como por sus analistas, a la situacién socioecondémica de los alumnos que asisten a las mismas. Se

trata de la presencia de cierto ‘razonamiento poblacional’ (Popkewiz, 2004), muy presente en el

gobierno del sistema educativo y de los intentos de reformas del mismo, tal es el caso de la

Jornada Extendida. En tal sentido, Popkewiz (2004) nos advierte que:

Pensar en la gente como perteneciente a una poblacién, tanto forma parte de nuestra razén,

que con frecuencia ignoramos que nuestras opiniones sobre esta gente, que pertenece a una
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poblacién, es una invencién histérica y el efecto del poder. El razonamiento poblacional
emergié con ticticas de reforma estatal, preocupadas por la administracién del bienestar
social. La gente estuvo definida en relacién con las poblaciones que podrian ser ordenadas por
medio de la aritmética politica del Estado (Popkewiz, 2004:06).

En esa linea, la Ley de Financiamiento Educativo, al enunciar la meta de ampliacién de la
cobertura de la jornada escolar al 30% de los alumnos de la educacién bésica, menciona que se
deben priorizar los sectores sociales y las zonas geograficas “mds desfavorecidas”. Por eso, tal
como sefialan Rivas, Vera y Bezem, (2011), uno de los temas mas sensibles en una politica nacional
de ampliacién de la jornada escolar es la localizacién de las escuelas y de los &mbitos geograficos
donde construir nuevas. Los autores de referencia sostienen:

Aqui se materializan las grandes posibilidades de privilegiar a los sectores mas desfavorecidos
y generar condiciones educativas mds propicias para garantizar su derecho pleno a nuevas
précticas educativas, capaces de mejorar sus condiciones actuales y futuras de vida (Rivas,
Vera y Bezem, 2011:71).

Con ese marco, la elegibilidad de las escuelas para su incorporacién al Proyecto Escuelas de
Jornada Extendida de la Provincia de Rio Negro se realiza en base a un indice que incluye
“factores de vulnerabilidad social, educativa y econémica, asi como costos de intervencién
eficientes” (BID, 2008: 17). Adicionalmente es necesario que cada escuela haya formulado un
proyecto institucional y pedagdgico para la JE, la firma de un Acta Acuerdo entre el Ministerio de
Educacién y la institucién educativa expresando su adhesién a los términos del Programa;
también se requiere que el terreno sea de propiedad fiscal (provincial o municipal), libre de
ocupantes, en el caso de nuevas construcciones o que el establecimiento cuente “con espacios
dulicos o en condiciones de refuncionalizar para realizar actividades de la extensién horaria”
(Res. CPE N° 959/08). Ademads el disefio del proyecto ejecutivo debe responder a las normas
municipales (técnicas, administrativas, ambientales). Sin embargo, en la numerosa
documentacién analizada, no aparecen publicados los ‘indices de vulnerabilidad’ de las escuelas
incluidas en el proyecto, ni siquiera los indicadores y férmulas con que se calculan

Es decir, aparecerian articulados tres criterios para establecer la eleccién de las escuelas: un
criterio de equidad, que se basa en el nivel socioeconémico de los alumnos; un criterio de
calidad, como es la formulacién de un proyecto institucional y pedagédgico y la adhesién al mismo
por parte de la comunidad educativa y un criterio de viabilidad, que esta dado por las
condiciones edilicias de las escuelas refuncionalizadas o los requisitos que deben cumplir los
terrenos (Rivas, Vera y Bezem, 2011).

En el caso de la escuela A, la supervisora escolar, quien al ingresar la escuela al proyecto se
desemperiaba como directora de la misma, describe de la siguiente manera el momento de ingreso
al proyecto:

vinieron del Ministerio y nos dijeron que la escuela habia sido seleccionada, aiin cuando esta escuela no
reunia los criterios que establece el proyecto, no teniamos ni tenemos altos niveles de repitencia o
desgranamiento. Nos cayé de sorpresa, pero aceptamos y ahora estamos muy satisfechos con la
experiencia (entrevista con antigua Directora)
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En esta investigacién no se ha podido establecer fehacientemente qué factores vinculados a
la localizacién de esta escuela han operado en su seleccién para integrar el Programa de Escuelas
de Jornada Extendida: Si se ha podido observar disparidad de criterios institucionales para
evaluar el nivel socioeconémico de los alumnos, asi como también el riesgo de cooptacién de la
escuela por parte de sectores de clase media, de ‘fuera del radio escolar’, que encuentran alli una
oferta distinta: ‘de contencién’, dirdn algunos docente, una oferta ‘de calidad’ dirdn otros.

Asi, mientras que la directora del establecimiento sefiala que

la existencia del barrio frente a la escuela hizo que el conglomerado de familias se preocupe por mejorar
niveles de vida, como la instalacién de una red de agua potable para el barrio, la red eléctrica y el
servicio de recoleccién de residuos semanalmente. También se observa la no existencia de analfabetismo
y un alto porcentaje de padres y madres que tienen la primaria completa (Entrevista a la Directora
del Establecimiento).

Otros datos que figuran en el Proyecto Educativo Institucional (PEI) dan cuenta de esta
situacion fundamentalmente en lo que concierne al medio social de las familias: la mitad de las
mismas tienen vivienda propia, el 25% alquilada y el 23% prestada, en su mayoria son casas de
ladrillos (85%), con bafio adentro (77%); todos cuentan don luz eléctrica, y provisién de gas (el 65%
mediante garrafa, el resto por la red); el 57% tiene agua de red, el 32% de perforacién. El 40% de
los padres ha realizado estudios secundarios (10% lo han completado), otro 40% ha completado la
educacién primaria y un 20% la tienen incompleta.

Por otro lado varios docentes describen a los alumnos y sus familias de la siguiente manera:

un gran porcentaje de familias provienen del norte de nuestro pais como asi también de
Bolivia, las cuales desarrollan actividades agropecuarias para su sustento, constituyendo
‘poblaciones golondrina’. Las condiciones socioecondmicas de esta comunidad en su mayoria
son poco favorables (del Diagndstico del Proyecto “Mi batil de soluciones”).

....las caracteristicas particulares de la zona de procedencia de algunos de los alumnos influyen
negativamente en el aprendizaje. La falta de materiales y estimulos de sus hogares, la imposibilidad de
acceder a docentes particulares pago, la escasa pertenencia a un grupo determinado. Se da también la
incorporacién de nifios que provienen de escuelas urbanas, debido a dificultades de adaptacién en sus
escuelas de origen (Entrevista a tallerista de “La tecnologia amiga del ambiente”).

El caso de la Escuela B se diferencia de la Escuela A en que, antes que la seleccién de una
institucién ya existente, se trata de la proyeccién de una nueva, alli donde no habia oferta
educativa:

La escuela para ese barrio se habia proyectado hacia varios afios, para nuclear nifios en riesgo social,
hijos de trabajadores temporales, jornaleros, pescadores artesanales, albafiiles, con trabajo precario. O
de familias monoparentales, o nifios que viven con algiin familiar, abuelo o tio, sefiala el Director de la
escuela en una de las entrevistas.

No existen datos estadisticos generados por la Escuela o por otros estamentos del sistema
que den cuenta de la situacién socioeconédmica de los alumnos que asisten a la misma.
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Los entrevistados (supervisor escolar, director del establecimiento, vicedirectora) sefialan
que la conformacidn final de la matricula de esta escuela quedé integrada por alumnos de sectores
desfavorecidos conjuntamente a alumnos de sectores medios afirma la Vicedirectora: venian chicos
de una familia que vive en una chancheria, en una quema, pero también chicos del centro...

Aparece aqui el ultimo elemento vinculado a la localizacién de la escuela que condiciona la
poblacién que asistira a la misma: la definicidn del ‘radio de influencia’.

Las actuales normativas de arquitectura escolar sostienen que los establecimientos
escolares deben situarse en la zona de residencia de la poblacién a la cual sirven, y las
administraciones locales de educacién (supervisores escolares” y directores de las instituciones)
definen, en funcién de las distancias y los tiempos de recorrido éptimos para los alumnos, el
llamado ‘radio de influencia’ de cada escuela. Este es considerado para la inscripcién de los
alumnos en la misma, siendo un criterio de ponderacién en el proceso de asignacién de las
vacantes escolares™.

En el caso de la Escuela A, en la observacién advertimos como algunos padres traen a sus
hijos caminando desde el barrio vecino, otros nifios provenientes de las parcelas rurales llegan en
un colectivo que contrata el Ministerio de Educacién. Finalmente, un grupo de nifios llegan en taxi
desde la localidad aledafia.

Si bien el radio de influencia de la escuela se ha circunscripto, histéricamente, a los
alumnos pobladores de la Colonia, la escuela comienza a recibir, a partir de la implementacién de
la Jornada Extendida, alumnos por fuera del mismo, incluso un nimero importante de la ciudad.
En ese sentido un entrevistado sefiala:

A partir de la implementacién de la jornada extendida, la escuela se ha vuelto atractiva para la gente de
la ciudad. Quieren mandar a sus hijos por el tipo de propuesta educativa de la escuela. Tenemos que
estar atentos de que eso no modifique el perfil de la escuela. Y que la matricula no se sobredimensione
(Supervisora de Nivel Primario de la Escuela- Ex Directora de la misma).

Uno de los talleristas sostiene que ademds asisten, por eleccién de sus padres, algunos alumnos de
la localidad, porque han tenido problemas para adaptarse en otras escuelas o buscan un buen dmbito de
contencidn (Tallerista EA).

*  Sobre la intervencién de los supervisores en la definicién del radio escolar vale el testimonio que deja, por 1934, el

inspector Préspero Alemandri y que recupera Teobaldo (2006): “el problema era convencer al gobierno para dar
respuesta inmediata a los reclamos: instruyendo “a los nifios donde se encuentren y como se pueda”. Para los cual
consideraba obra patriética “sembrar” escuelas en la Cordillera y las fronteras, “cerrando los ojos a muchas
reglamentaciones... no es posible medir con el mismo cartabén el costo de la educacién del nifio, en el centro urbano, en
el campo o en la montafia; ni se puede exigir, mientras se carece de recursos, edificios de construccién pedagégica... ni
es posible tampoco,... mantener el radio escolar fijado por la ley” (Teobaldo, 2006:22). Sobre la mediacién del
supervisor escolar entre las politicas y las practicas educativas rionegrinas, ver: Vercellino, Enrico (2006).

En el caso de Rio Negro, la Resolucién 1720/01 y su modificatoria, Resolucién 2440/10 establece: “Los criterios para el
orden de admisién de los alumnos inscriptos son los que a continuaciéon se detallan: 1) Alumnos que estén incluidos en
procesos de integracion a quienes se les garantizard la inscripcién en la institucién educativa que el Equipo Integrador
considere adecuada y Alumnos que asisten a la sala de nivel inicial anexa a la escuela primaria. 2) Alumnos cuyo padre,
madre, tutor/ a, se desempefie como docente o no docente en el establecimiento educativo elegido. 3) Alumnos con
hermanos que concurren de 1o a 60 grado en la escuela. 4) Alumnos domiciliados dentro del radio escolar. 5) Alumnos
domiciliados fuera del radio escolar (Resolucion 2440/10).
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Es posible identificar aqui como un elemento del dispositivo escolar, en lo que refiere a su
dimensién espacial, la cuadriculacién del territorio sobre el que cada institucién educativa
ejercerd soberania (su ‘radio’), con la implementacién del proyecto de referencia se resiente o
tensiona; o como veremos en el caso de la Escuela B, se anula.

La ciudad es una lengua de tierra que entra en el mar, de 8km de largo por 1km de ancho, no se puede
hacer radios. Ademds el crecimiento demogrdfico va para un solo lado, donde hay luz y gas, que es el sector
en el que se construyd la escuela, describe el Supervisor de la misma.

Suspendida la exigencia burocratica de establecer radios de influencia para la Escuela, la
seleccién de la matricula que la integrard quedd en manos del azar: mediante un sorteo. Asi lo
describe un entrevistado: La expectativa para esa escuela era enorme, se sabia que iban a ingresar 180 y
se inscribieron 300. Resolvimos hacer un sorteo, porque si elegiamos nosotros se iba a generar una situacion
problemdtica (entrevista a la Vicedirectora de la Escuela B).

El director del establecimiento agrega: Entraron familias humildes y otras de clase media. En el
funcionamiento de la escuela no se nota. No se nota el distinto niicleo familiar del que proviene el alumno.

Tal como sefialan Rivas, Vera y Bezem (2011) “la localizacién segtin nivel socioeconémico es
el primer desaffo de esta politica” (pp 77), si se quiere ponderar un criterio de equidad.

En sintesis, analizar la localizacién de las escuelas que implementan proyectos de extensién de la
jornada escolar nos permite advertir la fuerte presencia, tanto en las politicas educativas como en
sus analistas, de un ‘razonamiento poblacional’, el cual permitiria una implementacién de las
mismas anticipando la poblacién escolar destinataria y sus caracteristicas sociales, econémicas y
culturales. Esto lo observamos en la categorizacién de las escuelas segtin su lugar de localizacién
(en rurales y urbanas) y en la definicién del ‘radio de cada escuela’ o en los criterios de
elegibilidad o focalizacién del Proyecto Escuelas de Jornada Extendida.

Ahora bien, el analisis de los casos estudiados da cuenta de cémo todas esas operaciones y
anticipaciones vinculadas a la localizacién territorial de las escuelas, se debilita ante:

* La falta de bases de datos fehacientes sobre el nivel socioeconémico de los alumnos por
escuela.

* La insuficiencia de la categorias histéricamente utilizadas, tal es el caso del surgimiento
de las ‘nuevas ruralidades’,

e La atraccién que genera esta propuesta en sectores no destinatarios de la misma (por
ejemplo sectores medios) que tensionan no sélo los radios escolares asignados (como es el
caso de la Escuela B), sino incluso, la categorizacién del escuela como rural (tal es el caso
de la Escuela A)

* La falta de asuncidn, a nivel de las instituciones y por parte de los equipos directivos, de
un rol de ejecutor de esos criterios que orientan las politicas®.

3 Rivas, Vera y Bezem, agregaran otros factores que intervienen a la hora de determinar la localizacion de las escuelas

incluidas en esta modalidad, como ser “la tentacién de privilegiar el criterio de condiciones edilicias de las escuelas antes
que el de nivel socioeconémico. [...] Las posibles disparidades de criterios en la localizacién [...] dentro de las
provincias si se deja en manos de las agencias locales (supervisores, ministerios provinciales) la seleccién de las escuelas
a incorporar en la politica de ampliacién de jornada (Rivas, Vera y Bezem, 2011:77). Los datos empiricos de esta
indagacién no nos permiten afirmar o negar la presencia de los mismos.

La (re)organizacion del dispositivo escolar en escuelas... 69



4.2. EL EDIFICIO ESCOLAR Y LA CONFIGURACION DE LOS ESPACIOS FISICOS

En este apartado se presentardn los resultados obtenidos al analizar (a) las relaciones entre las
zonas edificadas y no edificadas del recinto escolar, su distribucién y usos; (b) la disposicién
interna de las zonas edificadas, la distribucién y usos asignados a las distintas dependencias y (c)
la configuracidn fisica de dichas dependencias.

Los edificios de las escuelas analizadas han sido construidos en momentos histéricos
diferentes, con mas de cuarenta afios de diferencia entre uno y otro: la Escuela A se comienza a
construir en el afio 1965 y el establecimiento B en el aflo 2009. La primera fue construida y
funcioné por cuarenta afios como una escuela de jornada simple y la segunda fue edificada bajo la
modalidad de la jornada extendida.

La investigacién sobre la historia de los espacios escolares en nuestro pais (Chiurazzi, 2007;
Toranzo, 2008) nos permite comprender las diferencias entre estos dos edificios, nos muestra
cémo a lo largo del tiempo se han ido modificando las dimensiones y configuracién de dichos
espacios, cémo algunos ganan terreno sobre otros (espacios cerrados vs espacios abiertos).

Asi, en la primera época de la construccién masiva de escuelas (1880), pedagogia y
arquitectura se “dirigen hacia un mismo y claro objetivo: constituir la identidad nacional.
Grandes y lujosas escuelas constituyeron una imagen propia de la institucién responsable de la
educacién de los ciudadanos” (Toranzo, 2008:15).

Luego de la Primera Guerra Mundial, a partir de la fuerte inmigracién, se deben adaptar
casas para la labor educativa a los fines de contener el incremento matricular. En esos tiempos, el
espacio escolar se organiza en torno a un patio interno comun, alrededor del cual se distribuyen
las aulas. Esto se extiende hasta las primeras décadas del siglo XX, en las que respondiendo a
nuevos conceptos sanitarios, el patio pasa a estar ubicado rodeando al edificio, se sustituye el
patio cerrado por el abierto, constituyendo asi la fachada exterior (Toranzo, 2008).

A partir de la década del 30, y profundizdndose en la década del 60, con la instalacién de la
educacién mixta, el surgimiento de los jardines de infantes primero y los maternales luego, las
primeras experiencias de ampliacién de la jornada escolar y la incorporacién de los comedores a
la escuela, surge una arquitectura funcionalista y racionalista, que otorga mayor importancia a la
resolucién funcional, técnico-constructiva que a la expresidon formal de los edificios®.

Junto a un fuerte impulso dado en el dmbito internacional a la investigacién en este
tematica, se redacta en los afios 70 el primer Cédigo Rector de Arquitectura Escolar, el que va a ser
actualizado casi treinta afios después, con la formulacién de los Criterios y Normativas Basicas de
Arquitectura Escolar, que se desarrollan en el marco de la implementacién de la Ley Federal de
Educacién y que son los que hoy estdn en vigencia en la construccién de nuevas escuelas (como es

El sistema Médulo 67 (médulo funcional de 7,20 m x 7,20 m) que se implementa en las construcciones escolares
ofrece caracteristicas de adaptacidn, flexibilidad y cambio frente a las diferentes propuestas pedagdgicas. Para
estos afios, el Consejo Nacional de Educacién (CNE), interesado en el tema de la arquitectura escolar, elabora en
conjunto con la UNESCO y el CONESCAL un Plan Nacional de Construcciones Escolares para la educacién primaria,
en el que participan educadores y arquitectos. La etapa de diagnéstico de este trabajo estudia la situacién de los
edificios escolares y encuentra que la actividad pedagdgica se encontraba compartimentada, inflexible a los
cambios. En este plan y para esta época la arquitectura y la pedagogia trabajan juntas (Toranzo, 2008: 16).
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el caso de la Escuela B) y en las ampliaciones y readecuaciones a la modalidad de la jornada
extendida (como es el caso de la Escuela A).

La normativa escolar ha dado poca atencién al espacio escolar, refiriendo exclusivamente a
normas para la construccion de los edificios escolares® y para asegurar la seguridad, salubridad y
accesibilidad a los mismos*.

Son los Criterios y Normativas Basicas de Arquitectura Escolar, formulados por el Ministerio
de Educacién de la Nacién en el afio 1998 los que regularan la distribucién de las zonas edificadas
y no edificadas de las escuelas que se construyen y las adecuaciones que se realicen en escuelas
que ingresan a la modalidad de la jornada extendida®.

Términos como racionalizacién, optimizacién, flexibilidad, adaptacién aparecen
insistentemente en las fundamentaciones pedagdgico-arquitecténicas de la actualidad, siendo el
eje rector el logro de un uso eficiente de los espacios. La racionalizacién supone una
“organizacién de los espacios que elimine locales superfluos o sobredimensionados” (Ministerio
de Educacién de la Nacidn, 1.998: 10). Tal racionalizacién se sostiene en el disefio de un médulo de
medidas corrientes cuya repeticién permitiria reducir al minimo el nimero de unidades
diferentes necesarias en los distintos rubros.

Con respecto a las normas que se deberan seguir para la construccién de edificios escolares en el territorio de la

Provincia de Rio Negro, la Ley N°2514 establece que la misma debe adecuarse a la regién en que sean construidas, a

la edad o etapa evolutiva de los alumnos a que estén destinados, a la Ley Provincial n® 2055 (Ley del Discapacitado) y

a los programas de necesidades y a las proyecciones de matricula efectuados por el Ministerio de Educacién.

Asimismo debe reunir condiciones de seguridad para alumnos y docentes, construirse con los materiales mas aptos

a la regidn, respetar las normas arquitectdénicas de los cédigos urbanos y de edificacién dispuestos en cada

municipio, prever el minimo mantenimiento mediante la simplicidad constructiva y de proyecto, y a través de la

seleccién cuidadosa de la calidad de los materiales., promover la participacién de la comunidad educativa en el
relevamiento de necesidades y generar un esquema de identidad edilicia para las escuelas rionegrinas” (Ley N°

2514, art. 1°).

**  La actual Ley Nacional de Educacién N° 26.206, sélo en dos articulos refiere y de manera tangencial, a cuestiones del
espacio escolar, refiriendo, particularmente, a caracteristicas del edificio escolar. En el articulo 126, en el que se
establecen los derechos de los alumnos, se sefiala como uno de ellos el “desarrollar sus aprendizajes en edificios que
respondan a normas de seguridad y salubridad, con instalaciones y equipamiento que aseguren la calidad del servicio
educativo” (art. 126, inc. j). Y en el articulo 44 se establece la necesidad de “garantizar la accesibilidad fisica de todos
los edificios escolares” a fin de asegurar el derecho a la educacién, la integracién escolar y favorecer la insercion social
de las personas con discapacidades. Al rastrear la normativa provincial nos encontramos con una ley que establece
normas generales para la construccion de edificios escolares (Ley N° 2514 del afio 1992), otra ley promulgada un par de
afios mas tarde que establece que toda escuela a construirse debera contar con un espacio verde (Ley N° 2822 del afio
1994) y una norma menor, dictada con anterioridad, que se expresa sobre el mantenimiento de los edificios escolares
(Resolucion CPE N° 90/87).

**  Los mismos seflalan que los espacios de los edificios escolares deben ser: adecuados a la estructura organizativa del

establecimiento y a las demandas de distintas formas de ensefianza, favoreciendo la conformacién de espacios de

variados estimulos. Tienen que permitir cambio en sus funciones, con un minimo de modificaciones estructurales,
favorecer un uso eficiente del edificio por parte de la comunidad y dar respuesta a las condicionantes locales,

fisicas, tecnolégicas y socio—culturales” (Ministerio de Educacién de la Nacién 1.998).

La (re)organizacion del dispositivo escolar en escuelas... 71



También es un objetivo perseguido la optimizacién de los recursos disponibles, para lo que
el edificio escolar debe tener capacidad de flexibilidad*, adaptacién, expansidn, readaptacion, uso
intensivo, comunitario y para emergencias y catastrofes®.

Con el concepto de flexibilidad estd relacionado el de polivalencia o aptitud de un espacio
determinado para usos y situaciones pedagdgicas diferentes. Existe una clara relacién entre
flexibilidad y costo ya que el incremento de la flexibilidad de los espacios puede reducir el costo al
hacer innecesaria la construccién de espacios especificos pera ciertas actividades. La adaptacién
es definida como la capacidad del edificio escolar para permitir cambios fisicos sin modificar los
elementos permanentes de construcciéon®, la expansién es la capacidad de prever futuros
crecimientos y que ellos se realicen sin alterar significativamente los elementos permanentes de
la estructura fisica del edificio y la readaptacion la de desvincular sectores, como consecuencia
de una disminucién del nimero de alumnos o por cambios pedagdgicos, sin alterar el
funcionamiento del resto del edificio.

Los especialistas en temas de arquitectura escolar advierten que estas regulaciones y
criterios de configuracion del edificio escolar “parecen responder mds a una decisién referida a la
economia que a la pedagogia y a la calidad educativa” (Toranzo, 2007:08).

En lo que refiere a las politicas de ampliacién de la jornada escolar, la oferta de
infraestructura de las escuelas resulta un aspecto medular (CIPPEC®). Especificamente al Proyecto
Escuelas de Jornada Extendida de la Provincia de Rio Negro, el informe técnico del Préstamo
1966/0C-AR, prevé el financiamiento de la ampliacién y/o rehabilitacién de aproximadamente 70
escuelas y la construccién de aproximadamente 18. El mismo da las siguientes precisiones: “se
prevé que, al final del Programa, se haya intervenido en un total de 88 escuelas, con una
cobertura de al menos un 27% de los alumnos de educacién primaria (20.720) asistiendo a escuelas
de jornada extendida, sobre un valor inicial actual del 6,2% (4.737)” (BID 2008:13).

La construccidn de nuevas escuelas, “la ampliacién o rehabilitacién de escuelas existentes y
la dotacién de su equipamiento, con el fin de contar con los espacios fisicos, el equipo y el

Con el concepto de flexibilidad se refiere tanto a la “flexibilidad externa dada por la integracién de los edificios
escolares con otros edificios publicos y privados como bibliotecas, museos, [...] que por su ubicacién permitan
incrementar las posibilidades de uso de los recursos disponibles, tanto para la escuela como para la comunidad”
(Ministerio de Educacién de la Nacién 1998:09), como a la interna, que supone que el edificio escolar permite
“cambios en el tipo y caracteristicas de las actividades cotidianas de aprendizaje, en el tamafio de los grupos de
trabajo y en la interaccién social de los alumnos y la comunidad” (Ministerio de Educacién de la Nacién 1998:09).

A fin de optimizar el uso de los espacios también se recomienda favorecer su uso intensivo, “estableciendo que ello
comienza a verificarse cuando su utilizacién supera el 70% y se optimiza cuando supera el 80% de la utilizacién
horaria educativa” (Ministerio de Educacién de la Nacién 1998:09). Se busca, desde el disefio, facilitar el acceso de la
comunidad a determinadas instalaciones del edificio (biblioteca, salas de uso mdltiple), proyectar una
infraestructura fisica de multiples propdsitos que permita la utilizacién opcional de los espacios disponibles, evitar
los conflictos entre las distintas actividades previendo una sectorizacién adecuada de lo accesible por la
comunidad, respecto a lo no accesible, la adecuacién del edificio a los requerimientos de Defensa Civil.

En relacion al disefio significa: realizar una estructura resistente independiente, que facilite las reorganizaciones internas.
Poder afiadir, remover o reubicar la estructura fisica de multiples prop6sitos que permita la utilizacién opcional de los
espacios disponibles, evitar los conflictos entre las distintas actividades previendo una sectorizaciéon adecuada de lo
accesible por la comunidad, respecto a lo no accesible, la adecuacién del edificio a los requerimientos de Defensa Civil.
*  Ver Nota N° 4.
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material did4ctico adecuado para el desarrollo de la Jornada Extendida” (BID, 2008) es uno de los
objetivos que establecié el Programa del Banco Interamericano de Desarrollo para financiar esta
experiencia.

El llamado Componente 1. Ampliacién de la oferta escolar de JE del citado Programa, supuso un
aporte de US$59,2 millones tendientes a la mejora de la infraestructura educativa en la provincia
a efectos de permitir la implementacién de la jornada extendida.

Se propone un prototipo de escuela nueva, de aproximadamente 1.700 m2, que incluye de
cuatro a seis aulas y uno o dos talleres segiin matricula, laboratorio, direccién y vice direccién,
biblioteca, sala de informdtica y sala de docentes, secretaria, sala de usos mdltiples (SUM),
sanitarios con facilidades para nifios y nifias con necesidades especiales, secretaria, cocina y areas
de circulacién.

Asimismo se establece que la rehabilitacién y/o adecuacién de las escuelas se realizara a
razén de 600 m2 por escuela, teniendo en cuenta los espacios y equipos disponibles y utilizando el
mismo prototipo como referencia.

La principal adecuacién que deben realizar las escuelas es la construccién de aulas taller, el
comedor, la cocina y zonas de depdsito. El comedor es concebido como “un espacio mas de
aprendizaje [por] considerar a la alimentacién como un hecho que va mucho maés alld de la
necesidad nutricia del organismo, sino como un hecho que esté ligado al surgimiento mismo de
las relaciones del sujeto con los otros y la cultura” (Res. CPE N2 959/2008).

Desde las normativas arquitectdnicas se prescribe- y las escuelas analizadas cumplen con
tales disposiciones- que en el disefio de todos los espacios de la denominada 'area pedagdgica'
(que incluye a las aulas, laboratorio de Ciencias, talleres de Plastica, Actividades Artisticas
Multiples, Sala de Musica y Expresién Corporal, Sala de Informatica, de Educacién Fisica, Salas de
Usos Multiples) debe preverse que éstos son utilizados tanto por docentes como por alumnos
durante lapsos prolongados, debiendo reunir las mejores condiciones de confort y seguridad. La
forma y dimensiones de los mismos deben asegurar ciertas condiciones de visibilidad y audicién
desde todos los puntos posibles de observacidn:

se debe considerar un dngulo de visién igual o mayor a 300° formado por el plano que contiene
al pizarrén o pantalla y la visual que une el extremo mds alejado de éstos con el observador,
ubicado en la posicién més desfavorable (Ministerio de Educacién de la Nacién 1998:12).

En ambas escuelas las aulas y aulas taller poseen un disefio rectangular. Todas poseen buena
iluminacién natural y artificial.

Ninguna de las normativas (ni la nacional ni la provincial) se expresa sobre el equipamiento
que debe tener el aula, ni sobre su distribucién. Esto si aparece explicitado en el caso del
laboratorio, se sefiala que el equipamiento bésico, debe contemplar: mesas para grupos de 4/6
alumnos, suministro de agua, gas y electricidad, estantes para material de uso cotidiano, lugares
de guardado con puertas, para material reservado.

Y el espacio para el taller de Arte, en el que se realizan las actividades relacionadas con las
artes plasticas tales como pintura, dibujo, ceramica, etc., por lo que se recomienda la utilizacién
de materiales de terminacién de pisos y paredes que permitan una facil limpieza. Para el mismo se
establece un equipamiento de “mesas para grupos de 4/6 alumnos, provisién de agua, electricidad
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y gas, estantes para el material de uso cotidiano y obras en ejecucidén, lugar o muebles de
guardado con puertas para material mas delicado” (Ministerio de Educacién de la Nacién 1998:13).

Resultan significativas las razones vinculadas a la ensefianza que se expresan para
fundamentar el tipo de equipamiento diferencial del laboratorio o el taller de arte. En el primer
caso se alude a que

La ensefianza de Fisica, Quimica, Ciencias Naturales se basa en experimentos individuales y
grupales, en el descubrimiento y la investigacidn, en clases de demostracién y tedricas. Para
ello, el espacio del laboratorio debe: permitir la ejecucién de experiencias tanto para el
docente -con cardcter demostrativo- como para los alumnos, realizar investigaciones,
consultar material bibliografico, etc. permitir la proyeccién de diapositivas y videos, realizar
explicaciones generales, tener la posibilidad de ser usado por los alumnos fuera del horario
escolar, contar con lugar para guardar sustancias peligrosas (Ministerio de Educacién de la
Nacién 1998:13).

A excepcidn del resguardo de sustancias peligrosas, el resto de las actividades parecieran
compatibles con las actividades que se realizan en el aula ;Qué tipo de enseflanza se prevé
corresponde al aula? Ya en los textos prescriptivos se alude a un aula cuadrada o rectangular, con
pizarrén, pizarra o pantalla al frente y un observador ubicado en un angulo de visién igual o
mayor a 300° de aquellos, con una disposicién de espacio personal que oscila entre 1,42 y 2,10
metros cuadrados. Completan el escenario la presencia de un docente segtin un nimero éptimo de
alumnos, que variard si se tratan de alumnos de un mismo grado o de grados diferentes
agrupados.

Con respecto al mobiliario para estos espacios de taller, en la propuesta de préstamo se
incluye pizarrones, bibliotecas, archivadores, escritorios y sillas para maestros, equipamiento
para salas especiales, muebles y utensilios para cocinas y comedores y salas de usos multiples, asi
como material didactico, libros y bibliotecas, incluyendo sets de laboratorio, orquesta, educacién
fisica, plastica, matematica y ciencias sociales. Asimismo se contempla la adquisicién de
equipamiento, mobiliario, conectividad, disponibilidad de soporte, asistencia técnica,
computadoras, servidores, software e impresoras para proveer a las escuelas de TICs. “Se
instalardn antenas satelitales para acceso a Internet en el 30% de las escuelas con JE y se comprara
el equipamiento (BID, 2008).

Veamos ahora la configuracién del edificio escolar de las escuelas estudiadas.

La Escuela A comienza a funcionar transitoriamente en el local ofrecido por un vecino. El
primero de abril del afio 1965 fue el primer dia de clases, segiin consta en el registro de alumnos y
el PEI de la institucién. Una breve revision de los archivos indica que el desarrollo de los primeros
edificios escolares en la zona se realizé segin el modelo de casa-escuelas: es decir, los
establecimientos escolares eran edificios donados o alquilados por particulares antes que obras
realizadas por el Estado Nacional (Payeras, Napal, Zapa, Lépez, Diaz y Reyna, 1895) *°.

En ese Informe del Consejo Escolar en el Territorio del Rio Negro publicado en el Monitor de la Educacién Comun del
afio 1895, se solicita la construccion de edificios escolares en la localidad, para lo cual se realiza un censo escolar, se
informa sobre las caracteristicas de locacién de las casas escuelas y sus condiciones de habitabilidad, el personal docente
disponible, la disponibilidad y necesidades de mobiliario, titiles, textos y archivo.
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El actual edificio se comienza a construir en enero del afio 1965, a la vera de lo que luego
sera la Ruta Provincial N° 250. Cabe aclarar que las actuales normativas sefialan que la localizacién
del edificio escolar debe establecerse de modo que los alumnos en su trayecto hacia y desde el
establecimiento no deban realizar cruces de rutas principales, vias férreas, cursos de agua etc.,
que no tengan sistemas de seguridad (Ministerio de Educacién de la Nacién, 1998). La
construccién del edificio de esta escuela con anterioridad al dictado de los Criterios y Normativas
Bésicas de Arquitectura Escolar explica su emplazamiento en un lugar hoy considerado peligroso.

Es posible encontrar registros fotograficos de esos momentos fundacionales (Ver Anexo,
Figura 2). La primera aula tenfa unas dimensiones de 6 x 8 m. Junto a las fotografias aparece el
detalle de los vecinos que colaboraron en la construccién. En una de ellas se sefiala:

se comenzd a construir el aula el 15 de enero de 1965 y se termind el 22 de marzo. Se hizo en
tiempo record gracias a todos los vecinos y mucha gente del pueblo. El dia sdbado se hizo el
baile inaugurando el aula. El dia lunes el Sr. N. L, con su canadiense y el acopladito procedié a
retirar el sobrante del baile, para el comienzo de las clases (del PEI de la Institucién).

A lo largo de su historia el edificio se fue ampliando, ahora con la intervencién del Estado,
de acuerdo a las necesidades edilicias dadas por el incremento matricular.

Su fisonomia exterior es similar a la de otras escuelas rurales de la zona, también ubicadas
en la vera de la ruta. Tiene techos de tejas rojas y las paredes exteriores pintadas de blanco.

La incorporacién de la escuela al Programa Escuelas de Jornada Extendida supuso una
importante ampliacién del edificio, con la construccién del comedor, la cocina, un lugar para
depésito y la readecuacién de un aula, como aula taller.

Volviendo al edificio escolar, en su actual configuracién, se ingresa a un amplio salén, que
opera como ‘salén de usos multiples’: lugar de recreo, de actos escolares, actividades de educacién
fisica, etc. Alrededor de ese saldn se disponen las aulas y la direccién. En uno de los extremos del
mismo se ingresa a otro espacio separado, en el que se encuentran el comedor, la cocina y el
depésito. Una puerta separa a esta seccién del resto del edificio.

La directora sefiala que el comedor ha sido la primera adecuacién que debieron realizar al
extenderse la jornada escolar. Habilitado en el aflo 2007, han pedido expresamente un lugar
separado del resto de la institucidn, sin afectar el uso del SUM (como ha ocurrido en otras
escuelas), por razones de organizacién e higiene. El comedor estd equipado con mesas largas. A
cada mesa le corresponde un agrupamiento/grado, con el docente o tallerista a cargo. El ingreso
al comedor queda restringido al horario de la comida. El egreso de los alumnos de este espacio
supone un ritual: un docente los espera con una bandeja con cepillos de dientes, uno a uno los
alumnos los toman y van a los sanitarios para su higiene bucal.

La escuela cuenta con tres aulas, un aula taller, un laboratorio y una sala de biblioteca y la
sala de informatica. Son espacios de dimensiones similares (entre 5 y 5,5 mts y 6 y 6,80 mts) cuya
especificidad queda establecida por el mobiliario de las mismas: estantes y mesas amplias para la
lectura en la biblioteca; pupitres alineados frente al pizarrén en el aula, una disposicion ‘misal’ de
los alumnos y los maestros, “todos los alumnos relativamente alineados mirando hacia el frente,
donde se ubica el maestro” (Dicker, 2005:133); bancos ordenados por grupos y una mesada sobre
la pared del fondo en el caso de las aulas taller. En todos estos lugares hay armarios.
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En el exterior de la escuela hay un patio al que se accede por una vereda y se utiliza para
recreos y actividades de educacién fisica. Un alambrado limita el patio de la chacra aledafia, en él
hay diversos juegos infantiles y drboles de la regién.

Cuenta con casa habitacién de porteros. En el PEI obran Acta de entrega de vivienda oficial
y Acta de Comodato Precario de dicha vivienda a la portera. No se observan lugares ociosos.

La observacion de la escuela nos devuelve un espacio habitado pero también apropiado. Un
espacio sobre el que se decide (por ejemplo, la construccién del comedor, incluso por fuera de lo
previsto en el plan de construcciones gubernamentales).

Un espacio que puede ser historizado y en el que los rastros de esa historia se exhiben, cual
memoria: fotos del edificio en los primeros afios, de los distintos egresados, placas recordatorias
para antiguos docentes y benefactores.

El edificio de la escuela B, por su parte, es el primero creado bajo la modalidad de jornada
extendida y construido con fondos del préstamo del Banco Interamericano de Desarrollo
gestionado por la Provincia de Rio Negro para la implementacién del citado Proyecto®.

La construccién del edificio sigue las normativas de arquitectura escolar tanto en lo que
refiere a las caracteristicas que debe tener el terreno en el que se emplazari el edificio escolar” y
otras referidas a principios de higiene y seguridad,

el edificio escolar debe ubicarse a mas de 300 metros de fuentes de ruidos, prisiones, cuarteles
y en general todo lugar que represente peligro fisico o influencia negativa para los alumnos.
Debe estar distante a mas de 500 metros de basurales, mataderos, zanjas donde vuelquen
desagiies cloacales, fabricas peligrosas o contaminantes, lugares donde estén presentes
sustancias inflamables o explosivas, o cualquier foco de contaminacién ambiental. Se prohibe
la utilizacién de terrenos para edificios escolares bajo cables de alta tensién. La distancia no
serd menor de 100 metros. No debe estar expuesto a aludes, derrumbes u otros fenémenos
similares. Es aconsejable que se ubique a menos de 300 metros de distancia del sistema vial

El edificio fue inaugurado el dia 02 de marzo del 2011 (unos seis meses antes de nuestra visita a la institucién). Algunas
repercusiones en los medios de comunicaciéon locales de la inauguracién del edificio e inicio del ciclo lectivo pueden
leerse en: http://www.informativohoy.com.ar/index.php?
option=com_content&view=article&id=1022:xik67&catid=46:sanantoniooeste&Itemid=63;
http://www.infosao.com.ar/index.php?
option=com_content&view=article&id=879:se—inauguro—la—escuela—de—jornada—extendida—en—san—antonio—oeste&cati
d=1:latest—news#

La seleccion del terreno para la construccion de un edificio escolar se debe realizar teniendo en cuenta las siguientes
condiciones minimas: debe presentar una topografia y niveles capaces de asegurar una rpida eliminacién del agua de
lluvia, con pendientes preferentemente no superiores al 15%. No se admiten terrenos ubicados por debajo de la cota de
maxima creciente de la zona, seguin registros confiables. En caso de ser ello inevitable, se tomaran las previsiones que
sean necesarias para paliar dicha situacién. Se debe evitar terrenos en los que la composicién quimica del suelo contenga
elementos contaminantes. Preferentemente los terrenos para edificios escolares deben contar con servicios de agua
potable, desagiies cloacales, pluviales y electricidad.[...] En la eleccién del terreno se debe tomar en cuenta los
problemas que puedan ocasionar la presencia de edificios u otros elementos naturales, que arrojen sombras sobre el
mismo. La superficie del terreno debe ser tal, que permita disponer de los espacios cubiertos y descubiertos necesarios
segun el programa de necesidades y el crecimiento previsible. Es recomendable que los terrenos entre medianeras tengan
un ancho minimo entre ejes no menor de 20.00 metros y en zonas de alta densidad se admitird un ancho minimo de dos
parcelas de 8 66 m cada una (Ministerio de Educacion de la Nacion, 1998:06, 07).
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principal y de la red de transporte pdblico de la zona (Ministerio de Educacién de la Nacidn,
1.998:06).

Construido bajo forma de ‘L’, se ingresa a una galerfa o hall; hacia la izquierda se
encuentran las 4 aulas comunes y frente a ellas, separadas por el hall, 2 aulas taller, el taller de
ciencias (o laboratorio) y un aula polivalente, que la escuela llama “taller de expresién”. Al final
de hall, la biblioteca. Las aulas, aulas taller, sala de expresién y taller de ciencias o laboratorio
tienen las mismas dimensiones. La sala de expresién o aula polivalente no posee equipamiento,
“no tiene nada, solo dos armarios, nada mds. Es que tiene que ver con lo que alli se hace: teatro, expresion
corporal, expresién artistica”, sefiala un tallerista entrevistado.

Las dos aulas taller estdn equipadas con mesas y bancos alargados, en los que pueden
sentarse mas de diez alumnos. A un costado hay piletas y mesadas, con agua caliente y fria. El
taller de ciencia estd construido como un laboratorio. Al momento de la visita adn no se
encontraba equipado.

En el ala derecha del hall, se encuentran los espacios de la llamada ‘4drea de gestidn,
administracién, apoyo’ (Ministerio de Educacién de la Nacién, 1998): la Direccidn, la Secretaria y
Sala de Docentes. Al final de ese sector se erige la sala de informética (que al momento de la visita
a la escuela se encontraba vacia), la cocina con depésito de alimentos y un depésito general.

Al final de esta sala se ingresa al salén de usos multiples. En la antesala de ese saldn, el hall
se ensancha, aprovechandose ese espacio como comedor. En el hall se encuentran también los
sanitarios para los alumnos separados por sexo y previéndose sanitarios adecuados para alumnos
con discapacidad y para personal docente, administrativo y de servicio® y un sector sin utilizar,
llamado ‘office’.

Un amplio patio externo, embaldosado, completa el edificio. En su disefio, se prevé que el
edificio escolar ofrezca alternativas diferentes de espacios exteriores, que actien como apoyo de
las actividades educativas: actividades deportivas al aire libre, lugar para huertas y espacios
verdes ajardinados™. Esta escuela ain no cuenta con espacios verdes, solo una incipiente
forestacidn en su frente, acorde con el entorno semiarido en el que se encuentra localizada.

Su fisonomia exterior es similar a la de otras escuelas de Jornada Extendida recientemente
construidas, como la Escuela 367 de San Carlos de Bariloche y la 366 de la ciudad de Cipolletti. Se

“  La norma sefiala que: “los locales sanitarios deben tener, dimensiones adecuadas de recintos, puertas y separacion de

artefactos, fluidez en las circulaciones internas y proteccién de vistas desde el exterior del local, a fin de lograr una
coémoda y total utilizacién de las instalaciones. La eleccién de artefactos, griferia, accesorios deberd ser tenida
especialmente en cuenta, al igual que contar con facil acceso a las instalaciones, adecuada pendiente del piso y correcta
ventilacién. Los servicios sanitarios minimos para alumnos de la EGB son: —1 inodoro cada 40 alumnos varones o cada
20 alumnas mujeres —1 mingitorio cada 40 alumnos varones. —1 lavabo cada 40 alumnos varones y/o mujeres —1
bebedero cada 50 alumnos. Se preveran como minimo 2 unidades de cada artefacto. Los recintos para inodoro tendran
como minimo 1.20 m. de profundidad por 0.80 m. de ancho y 0.60 m. de paso libre (Ministerio de Educacién de la
Nacién 1998:17). Similares prescripciones se realizan en relacién al servicio sanitario para personal docente,
administrativo y de servicio.
“  En el caso de la provincia de Rio Negro, la Ley N° 2822, sancionada el 18/08/1994, establece que toda escuela a
construirse deberd contar con un espacio verde destinado a forestacién y/o cultivo de jardin o huerta, para que los
alumnos desarrollen actividades acordes con los objetivos curriculares en materia de botanica, ecologia, estética y
précticas laborales artesanales, segiin cada proyecto institucional. En las escuelas que posean dicho espacio, la ley
conmina a proyectar su cultivo.
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ha aplicado un sistema de identidad visual del proyecto en las fachadas de los edificios escolares,
con cartelerfa corpérea y cédigo cromdtico (Ministerio de Educacién de Rio Negro, 2011). La
fachada estd pintada de marrones, grises y resaltado el ingreso en color rojo., son escuelas de una
sola planta, con un amplio frente y el gimnasio o SUM anexado.

El director destaca calidad técnica del edificio escolar:

Tiene estabilizador general. Doble sistema de calefaccién y la aireacion es automdtica. El laboratorio
tiene una chimenea para la eliminacion de gases toxicos, en caso de experimentos. Todo el edificio tiene
wifi y en cada rincén hay enchufes para conectar computadoras. Es de muy alta tecnologia (Director
del establecimiento).

Si bien la escuela B ha sido construida respetando los Criterios y Normativas Basicas de
Arquitectura Escolar, los que, como hemos visto, enfatizan en la eficiencia, racionalidad y
optimizacién en el disefio y uso de los espacios, aparece un elemento en el propio disefio (de ésta y
todas las escuelas construidas para la modalidad) que contradice los principios que guiarian el
mismo: no hay un espacio disefiado ad-hoc para el comedor. Se prevé, tal vez desde un criterio de
flexibilidad y adaptacién de los espacios, que las actividades relacionadas con la alimentacién
(almuerzo, desayuno y merienda) se desarrollen en el salén de usos mdltiples (SUM).

El SUM es un amplio salén, en el que se desarrollan las actividades de educacién fisica,
recreos y actos escolares. Funciona las veces como ‘patio cubierto’. Las autoridades de la escuela
consideran incompatibles el desarrollo del comedor con el de las actividades del SUM. Es por ello
que la escuela ha utilizado el ensanchamiento de la galeria o hall anterior al ingreso a aquel
espacio, como el lugar en el que almuerza la mayoria de los alumnos, destinando un “rincén del
SUM” para el almuerzo de solo dos grupos. Las mesas y bancos del comedor permanecen apilados
alo largo de la jornada y se arman y desarman en cada comida.

El Director del establecimiento sefala las dificultades que conlleva la no previsién de un
lugar apropiado para el comedor:

Esta situacion complica la realizacién de algunas actividades que tenemos previstas para la hora del
comedor. El comedor se piensa como espacio de socializacion. Se usa para charlar cosas que han pasado
en el dia, para mirar un corto mientras se come y discutirlo. Hasta pequefias obras de teatro se hicieron
como sobremesa (entrevista realizada al Director de la Escuela B).

Con Vifiao (2005) sabemos que la inexistencia de un espacio especifico para una
determinada funcién o tarea indicaria la “consideracién de dicha tarea como no necesaria o la
escasa importancia a ella asignada” (Vifiao, 2005:282). En el caso del comedor, esto se contradice
con el espiritu de la politica analizada, que lo considera un momento educativo relevante, ademas
de una estrategia pertinente para asegurar la viabilidad de la extensién de la jornada.

En sintesis, la observacién de la escuela nos devuelve un lugar, maltiples lugares, que estan
ahi, dispuestos a ser habitados para devenir espacios, entendiendo con De Certeau (2000) que “el
espacio es un lugar practicado” (De Certeau, 2000: 129), o con Vifiao (1995) que el espacio es lugar
apropiado. Tal vez la tinica operacién simbdlica en esa direccién haya sido la transformacién del
hall en comedor y la destitucién del SUM de esa funcién.
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La Escuela B carece de historia (esa historia que ha dejado sus marcas en las paredes, actas y
otros documentos institucionales como es el caso de la Escuela A) que permitiria que las acciones
de sujetos histéricos produzcan espacio (De Certeau, 2000).

En los dos casos analizados se puede observar que el espacio escolar es un lugar de cuidado
por parte de los adultos y de uso regulado por parte de los alumnos. No poco curioso resulta que la
mayoria de las “Normas de convivencia institucionales”, que no son otra cosa que pautas de
conductas esperadas para los alumnos y sus padres, en algunos casos, explicitadas por escrito
(Escuela A), en otros transmitidas oralmente (Escuela B), refieren a cuestiones del espacio:

Usar el ‘guardapolvo’ como uniforme de la escuela en forma diaria, de lo contrario el alumno
no podra ingresar al establecimiento; evitar la violencia en los juegos dentro del aula y
espacios comunes. El no cumplimiento de esta norma se sancionara con la “pérdida de
recreo”; cuidar el vocabulario y los buenos modales en los horarios de desayuno y del
almuerzo, de lo contrario los nifios sancionados colaborardn con tareas afines”; la entrada y
salida del establecimiento debe ser en silencio y de manera ordenada. De lo contrario se
retrasard la hora de salida (Normas de Convivencia, Escuela A).

Las normas aluden a la forma en que los alumnos deben habitar distintos espacios escolares:
con determinada vestimenta y modales. Asimismo aparecen lugares, aparentemente, mads
preciados que otros: el recreo como el espacio que cuesta perder.

El retiro de la escuela también estd regulado: “ningiin alumno podra retirarse de la escuela
sin la presencia de los padres, tutores o sin presentar una nota escrita de los mismos”
(Comunicacién escrita del Director de la Escuela B a sus docentes).

El tratamiento del espacio en las escuelas (tal puede observarse en sus Proyectos
Educativos, circulares, disposiciones de las direcciones o notas pegadas en las paredes) es de tipo
disciplinar. Una nota pegada en la pared de la sala de docentes de la Escuela B establece ‘acuerdos
internos de organizacién escolar’, como por ejemplo que el ‘maestro de turno’ tendra a su cargo el
cuidado de los bafios y el saldn, asi como también “se distribuyen los sectores para el cuidado de
los recreos” (Nota de la carterlera de la sala de docentes).

En la Escuela A, por su parte, el patio, los sectores ‘placita’ y ‘cancha’ se encuentran al
cuidado de los maestros especiales (Educacién Fisica, Musica, Plastica). También se establece la
‘placita’ como lugar de recreo para nivel inicial y primer grado y ‘la cancha’ para los restantes
grados.

En ambas escuelas los adultos parecen tener acceso a todos los lugares del edificio en
cuanto que los alumnos a las aulas, aulas taller, biblioteca, laboratorio y SUM en horarios
prefijados y con la presencia de un adulto (docente o tallerista). El acceso a la cocina estd vedado
para los alumnos, sefiala el director de la escuela B, las cocineras son muy celosas de la higiene del
lugar, reafirma.

El PEI de la Escuela A, por su parte, referira al espacio del comedor sélo estableciendo los
horarios de uso discriminados por edades.

Para que los alumnos accedan a lugares tales como la direccién, el comedor (en el caso de la
Escuela A) o la cocina (en el caso de la Escuela B) se requiere la autorizacién informal de algin
docente. Por ejemplo, durante una observacién, en un recreo, un grupo de alumnas solicita
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ensayar un niimero musical en el aula mientras sus compafieros permanecen en el patio. Esto
requiere que la docente (que habria autorizado el uso del aula en el recreo) y el docente asignado
al cuidado de aulas en ese momento, dialoguen sobre el ‘trdmite de autorizacién’.

En sintesis, el edificio escolar, la disposicién interna de las zonas edificadas, la distribucién
y usos asignados a las distintas dependencias y su configuracién, configura un espacio que
muestra, externamente, su especificidad e independencia de otros espacios, un lugar acotado y
diferenciado como espacio escolar, independiente de cualquier otro (Vifiao, 2004). Al pasar por la
ruta (en el caso de la Escuela A) o al acceder al barrio (en el caso de la escuela B) sabemos que alli
hay una escuela.

En los casos analizados encontramos, a veces, un espacio sélo habitado, otras veces
apropiado, siempre fragmentado en una variedad de usos y funciones

La configuracién de los espacios y los objetos ubican al aula como el lugar dispuesto, de
modo especifico, para la ensefianza. Pero, junto a ella, en estas escuelas vemos la irrupcién de
otros espacios (laboratorio, talleres polivalentes) con otras configuraciones fisicas y de objetos
(lavados, amplias mesadas, ausencia de pupitres o afines) que son contemporaneos a la presencia
de ciertos métodos y actividades de ensefianza: el juego y la experimentacién o el desarrollo de
pequeflos artefactos tecnoldgicos. No decimos ‘nuevos métodos’ porque como veremos en el
punto que sigue, los mismos tienen una antigua presencia en las normas curriculares de la
provincia. Se trata de una revitalizacién de dichas estrategias metodoldgico-didacticas,
promovidas tanto por las politicas de la extensién de la jornada, como por la materialidad de los
nuevos espacios construidos o readecuados.

Finalmente, tal lo hemos expuesto, los usos y funciones del espacio escolar se revelan de
“indole a la vez productiva, simbdlica y disciplinaria” (Vifiao, 1995:70).

4.3. SOBRE LA CONFIGURACION DE LAS PERSONAS

En el espacio escolar, la configuracién de las personas presenta, en términos relativos, una
interesante produccién de normas que la regula. Especificamente encontramos en ellas disefiada
lo que seré la configuracién tipica de personas en las escuelas primarias: la llamada ‘seccién’.

En el caso que nos interesa, la Resolucién 2815/99 del Ministerio de Educacién de la
Provincia de Rio Negro establece ‘criterios fisicos y pedagdgicos’ para su organizacién. Cuando se
refiere a 'criterios fisicos' se alude a “la superficie fisica por alumno en el uso de las aulas,
teniendo en cuenta la necesidad de movimiento segtiin edades, la distribucién del mobiliario y su
agrupamiento para distintas actividades, dngulos y distancia al pizarrén, accesos y circulaciones”
(Res. CPE N© 2815/99).

Los 'criterios pedagdgicos' se vinculan con la relacién nimero de alumnos por docente,
estableciéndose una escala de 6ptimos, minimos y maximos. En la organizacion de las secciones
también se conjuga (ademds de la superficie por alumno y relacién alumno-docente) la ubicacién
de los establecimientos (urbanos y rurales, y dentro de la categoria de rurales, diferencia los
'rurales valles' de los 'rurales Meseta y Cordillera') y si se trata de una seccién independiente o
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una seccién multiple. Cabe aclarar que en una seccién independiente, cada seccién escolar agrupa
niflos y nifias que cursan un mismo grado de escolaridad y que tienen aproximadamente la misma
edad. En la seccién mdltiple se agrupan a nifios y nifias que se encuentran en grados diferentes de
su escolarizacién (Terigi, 2008).

Con esos criterios se establecen ciertos parametros, como por ejemplo, la relacién ‘metro
cuadrado por alumno’ que varia segun el tipo de seccidn, siendo, aproximadamente las aulas para
secciones multiples un 25% mas amplias. La cantidad éptima de alumnos por cada docente en una
seccién independiente se establece en 25 a 30 alumnos, tanto para las escuelas urbanas como las
rurales. Resulta curioso que la cantidad maxima de alumnos para una seccién independiente en
zonas rurales de Valles sea alrededor de un 15% menor que en una zona urbana. No se explicitan
las razones para esta diferencia.

En el caso de las escuelas de zonas rurales de Meseta y Cordillera, solo se establece la
cantidad minima de alumnos para conformar una seccién independiente.

Las secciones multiples tienen un nimero menor de alumnos por docente: entre 8 y 10 de
minima y 15 y 20 de méxima, segun las escuelas estén localizadas en la zona rural de Meseta y
Cordillera o en zonas urbanas o rurales de Valles, respectivamente (Ver Anexo IV: Tabla 3
“Pardmetros para la conformacién de secciones”).

Siguiendo a Terigi (2008), podemos delimitar la “seccién” como “la unidad minima que
conforma un establecimiento escolar, definida por el agrupamiento estable de un nimero de
alumnos/as durante un periodo determinado de tiempo bajo la autoridad pedagdgica de un
maestro/a” (Terigi, 2008:18).

Es posible identificar aqui algunos elementos espaciales del dispositivo escolar como es el
emplazamiento de la escuela con el razonamiento poblacién que el mismo conlleva, el
agrupamiento estable de los alumnos segln un criterio de escolarizacién de grados y segun
el espacio disponible asignado, que parecen cristalizarse en la conjuncién con el tiempo escolar,
tépico sobre los cuales volveremos.

Elementos que, segun la normativa de referencia, se tienen en cuenta para la apertura,
cierre y fusién de secciones. Es decir, operan como pardmetros vinculados al recurso humano del
que puede disponer (o no) cada establecimiento educativo. Parafraseando a Popkewiz (2004),
podemos senalar que las secciones escolares, “una vez establecidas como concepto, pueden ser
medidas, organizadas y divididas en categorias, empleando técnicas estadisticas” (Popkewiz, 2004:
07). Asfi, la (micro) configuracién de las secciones escolares, impacta en la (macro) configuracién

del sistema educativo, en las decisiones “de la aritmética politica del Estado” (Popkewiz, 2004:06).

Ahora veamos como el espacio de la ‘seccién’ se (re)configura en el marco del Proyecto
Escuelas de Jornada Extendida.

En sus fundamentos, el Programa sefiala que el mismo permite “a los alumnos el alcance
hacia otros espacios participativos de construccién de conocimiento, de trabajo cooperativo y
solidario [...] Resulta fundamental que las propuestas de actividades se presenten en contextos
abiertos y significativos, que despierten el interés de los alumnos y de los padres que participen
de algunas de ellas” (Res. CPE N° 959/08).
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;Cudles son estos otros espacios participativos, abiertos y significativos? Los Talleres que se
desarrollan en contraturno, como extension horaria y de manera obligatoria.

El proyecto instituye “criterios pedagdgicos, organizacionales y administrativos a
implementar en la practica” (Disp. DNP N° 54/08), estableciendo que los talleres se realizardn en
agrupamientos de entre 15 y 29 alumnos, que estardn a cargo de 1 tallerista, desarrollandose “un
méximo de tres Talleres por agrupamiento en el primer ciclo y un méaximo de cuatro en el
segundo ciclo y séptimo grado, incluyendo el obligatorio de inglés. En las Escuelas con un solo
agrupamiento deberan desarrollarse dos Proyectos. En las Escuelas hasta tres agrupamientos
deberan desarrollarse hasta un méaximo de tres Proyectos” (Disposicién 54/08).

Se observa asi como el cldsico concepto de seccién aparece sustituido por el de
agrupamiento. Si bien ambos suponen la reunién estable de un niimero de alumnos durante un
periodo determinado de tiempo bajo la autoridad pedagdgica de un maestro, ahora ‘tallerista’, lo
que pareceria habilitar esta nueva configuracién de agrupamiento es, por un lado, la desaparicién
de las diferencias entre secciones mdltiples e independientes al sefalar que “los agrupamientos
en los talleres son una alternativa a la organizacién gradual escolar” (Resolucién 959/08). Por otro
lado, también omite la diferenciacién de las escuelas segin su localizacién, en dmbitos rurales y
urbanos de valles y de meseta y cordillera®.

Asimismo puede considerarse que el criterio fisico previsto para determinar las secciones se
invalida frente a la disponibilidad de un espacio fisico preestablecido y estandarizado como son
las aulas taller, las aulas polivalentes y el taller de ciencias, todas estas dependencias construidas
ad hoc o readecuadas para la implementacién de la extension de la jornada escolar.

La novedad de estos espacios no reside solo en su configuracién fisica sino que nos lleva a
enfatizar en el espacio como ‘locus’ de valor simbdlico, pues los talleres suponen una estrategia
metodoldgica que se fundamenta en una determinada visién pedagdgico-didactica, es decir, una
determinada cartografia de la relacién docente-alumno-saber. Como sefiala Vifiao (1995):

El andlisis histérico de las modalidades de organizacién y disposicién de personas y objetos en
el aula, muestra su relacién con el sistema o método pedagdgico seguidos. Este ha sido, de
entre los indicados, el aspecto al que mds atencién han dedicado los historiadores de la
educacién en los dltimos afios. (Vifiao, 1995:70)

En efecto, el Proyecto Escuelas de Jornada Extendida (Res. CPE N° Resolucién 787/06 y sus
modificatorias Res. CPE N° 959/08) recupera una estrategia metodoldgica prevista en el Disefio
Curricular del Nivel Primario: el aula-taller. El citado documento, cuando se expide sobre las
alternativas metodoldgicas de las que podrian disponer los docentes del nivel, sefiala:

Pareciera que las estrategias propias de la metodologia del aula-taller —por sus caracteristicas
y por consenso que suscitan entre los educadores- son las més pertinentes en la concepcién de
enseflanza-aprendizaje que sustenta el curriculum. La peculiar relacién entre teoria y
practica que define el aula-taller, proporciona un dmbito propicio para el aprendizaje

La cantidad minima y maxima de alumnos por agrupamiento en los talleres coinciden con los previstos para las
escuelas de Zona Rural Valles (Ver en este mismo Capitulo: Cuadro N¢ 1: Pardmetros para la conformacién de
secciones).
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significativo, siempre que se dé lugar a la actividad integral de los alumnos y no
exclusivamente a las dimensiones observables de la misma.

En esta propuesta aparece como esencial el trabajo en pequefios grupos: la interaccién
grupal favorece la cooperacién y el aprendizaje de relaciones sociales al mismo tiempo que
genera la contrastacién de puntos de vista diferentes e incrementa los aportes al proceso de
aprendizaje, enriqueciéndolo.

Sin embargo, es necesario equilibrar el trabajo en pequefios grupos con el trabajo colectivo,
especialmente adecuado para los momentos de planeamiento de tareas o de evaluacién de las
mismas; y con el trabajo individual que permite a cada uno ensayar y consolidar sus propias
estrategias. Por otra parte, es preciso tener en cuenta que -conforme a cémo hemos definido
la cuestién metodolégica- organizar la metodologia del aula-taller excede al planteo de
estrategias de conduccidn, incluyendo las cuestiones relativas a la seccién y organizacién de
contenidos, a las formas de comunicacién que se establecen entre los participantes, a la
evaluacidn, etc. (CPE, 1996:65- el resaltado es del autor).

En dicho Disefio Curricular, la estrategia de taller es recuperada, fundamentalmente, como
metodologia de ensefianza de las 4reas artisticas (plastica, musica, teatro). El Proyecto Escuelas de
Jornada Extendida rescata en sus fundamentos algunos de esos pasajes del curriculum, al sefialar:

La metodologia priorizada es la de taller, “...como lugar para la participacidn, el aprendizaje y
la sistematizacién de los conocimientos (...) como dmbito ideal para integrar lo individual y
grupal, expresivo y creativo a través del quehacer lddico como eje fundamental (...) como
lugar donde se integre el sentir, el hacer y el pensar”

La modalidad taller permite aprender haciendo. Los conocimientos se construyen en una
préctica concreta. En él se vinculan permanentemente la teorfa y la préctica en un trabajo
articulado y globalizador, en un 4mbito de reflexién y accién. (Res. CPE N2 CPE 959/08)

En la normativa del proyecto también se prescriben las tematicas que deberan abordarse en
los talleres de manera de “atender a una propuesta educativa integral y a fin de resguardar la
equidad en la totalidad de las Escuelas de la provincia, evitando la fragmentacién y la desigualdad
educativa” (Disp. DNP N© 54/08). Asi se establecen, para el 1° ciclo, temdticas que fortalezcan los
procesos de alfabetizacién inicial de Lengua y Matematica. Esos procesos en el drea de Lengua
abarcan el desarrollo de las competencias basicas del lenguaje: la expresién, la comprensién y
produccién de textos orales y escritos. Por eso, la propuestas de Taller prioriza el intercambio
comunicativo y la expresién escrita, en un contexto ludico propio de esta etapa evolutiva, en
articulacién con lo literario y lo artistico. El lenguaje numérico, la capacidad operatoria y los
modos de razonamiento, especificos de la alfabetizacién matemadtica, se abordan en Talleres que
promueven el disefio, la construccién, el uso de juegos de ingenio y la resolucién de situaciones
problemadticas, herramienta epistemoldgica y didactica apropiada que implica la construccién y el
uso de capacidades diversas, tales como: definir, caracterizar, clasificar, operar, representar,
construir, formular, validar, demostrar, etc. (Disp. 54/08).
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Para el 2° ciclo y 7° grado en particular, se establecen temadticas vinculadas a las areas
cientificas, ademds de Inglés como Taller obligatorio. Desde una perspectiva didactica se
promueve recuperar las ideas y experiencias de los alumnos con los fenémenos naturales y
sociales, ampliando progresivamente los conceptos bdsicos, las relaciones y sus métodos
especificos, integrando los aportes de las Ciencias Naturales y Sociales en una perspectiva que
toma en cuenta las interrelaciones entre naturaleza y sociedad. Ademds las actividades de
experimentacion, exploracién, reflexién y comunicacién asi como la bisqueda de respuestas en
las explicaciones y teorias cientificas son incentivadas con el objetivo de desarrollar valores
individuales y sociales que habiliten a los alumnos a actuar critica, activa, y creativamente (Disp.
DNP N¢54/08).

Tanto la alfabetizacién inicial como la cientifica conllevan cierta transversalidad curricular
y un abordaje interdisciplinario.

Veamos ahora, como todas estas orientaciones y regulaciones se materializan en las
escuelas estudiadas.

Con respecto a la distribucién de las personas en el espacio, y de acuerdo a lo establecido
por la normativa correspondiente (Res. CPE N° CPE N° 2815/99) la Escuela A estd organizada en
seis secciones, cinco independientes y una multiple (la correspondiente a 4to y 5to grado).

En el marco de la extensidn de la jornada escolar, se han conformado cinco agrupamientos:
dos en el caso del primer ciclo: el agrupamiento A, conformado por alumnos de primero y
segundo grado (que suma 28 alumnos) y el agrupamiento B con los alumnos tercer grado (de
quince alumnos). Segtn la Directora tal agrupamiento se fundamenta en cumplir con el pardmetro de
15 alumnos como minimo por taller que la norma establece.

Los talleres para el segundo y tercer ciclo siguen las pautas de agrupamiento que la escuela
sostiene en su organizacion escolar tradicional: un agrupamiento mdaltiple en 4to y 5to grado; un
agrupamiento en 6to y otro en 7mo grado.

Para estos alumnos se desarrollan cuatro talleres: “ExpresArte” y “El arte del lenguaje” en
el primer ciclo (19, 2° y 3° grado) y “Mi baul de soluciones” y “La tecnologia amiga del ambiente”
en segundo y tercer ciclo (de 4°a 7° grado).

Los talleres del primer ciclo, que tienden a fortalecer la alfabetizacién inicial, se desarrollan
en el aula taller, prioritariamente. También utilizan, segtin la actividad el Salén de Usos Multiples
y se realizan actividades al aire libre en el patio exterior.

Las observaciones al interior del aula taller nos permiten constatar que los alumnos se
organizan en pequefios grupos (de 4 o 5 alumnos) que trabajan en mesas individuales agrupadas,
disponiendo de materiales diversos utilizados segtn las tareas a efectuar, cuyas producciones
finales son expuestas en las paredes del aula y del SUM*,

“  “Las mesas y bancos se encuentran distribuidos en el centro del aula y agrupados de a 4 o 5. En un rincén hay un

armario. Entre el pizarrén y el armario un escritorio para el docente. Los alumnos guardan algunas de sus producciones
en el armario, otras estan sobre él. También es el depésito del material que utilizan en el taller: hojas, fibras, crayones,
cartulinas, libros de cuentos, libros sobre obras de arte. Hay potes grandes de témperas que cada alumno toma y utiliza
de acuerdo a su necesidad. Los pinceles y vasos reposan sobre en la mesada del fondo. En las paredes del aula y del
SUM, sobre el armario, aparecen ‘producciones’ de los alumnos: dibujos, esculturas en papel maché, mascaras. Ademas
de afiches alegéricos a las festividades patrias y letras del abecedario” (registro de observacion, aula del Taller
ExpresArte).
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Analizando el taller ‘ExpresArte’ podemos observar un ejemplo del alcance de la
articulacién teorfa- practica en esta escuela: los contenidos conceptuales a trabajar se planifican
discriminados por grado (12, 22 y 39) y por las 4reas curriculares involucradas: lengua y literatura,
pléstica, ciencias naturales; ciencias sociales y matemdtica sin embargo en el aula se proponen
actividades que integran los diferentes aportes disciplinarios.

La docente-tallerista propone temas de los previstos en su planificacién u otros acordados
con las docentes de grado que necesitan ser trabajados. La propuesta en el taller es abordarlos
desde lo que denominan ‘lo lidico’ como lo explicita un docente:

Construimos juegos y juguetes para trabajar, por ejemplo, numeracién. Como volver al tema que
trabajaron con la docente, pero desde otro lugar. Realizamos, por ejemplo, andlisis colectivos de obras de
arte, aportaciones o modificaciones sobre una obra, se dramatizan lecturas, también se recurre a
ejercicios de desinhibicién. Produccion de representaciones pldsticas, titeres, etc. Visitas a centro
cultural del pueblo (Docente Tallerista de ‘Expresarte’)

Los talleres que se imparten para alumnos del segundo ciclo, tienen por objetivo el
desarrollo de contenidos y habilidades vinculadas a la alfabetizacién cientifica. Sus actividades se
desarrollan en el aula, pero también se utiliza el laboratorio, el Salén de Usos Multiples, el patio
exterior, el aula de informética, eventualmente la cocina.

En ellos también se prioriza el trabajo en pequefios grupos, alternado con el trabajo del
grupo total. Sefiala uno de los docentes-talleristas:

Muchas propuestas se inician en parejas o pequefios grupos donde se dard la interaccién entre los nifios,
[...] siendo un momento para poder resolver la situacién presentada, ya que si se planteara inicialmente
para todo el grupo solamente los que poseen mayor disponibilidad de conocimiento y mayor
extroversion, con seguridad se acercan con mayor facilidad a una posible solucién sin permitir al resto
enfrentarse a la situacién, por ello es conveniente asegurar las condiciones para que todos se enfrenten
al problema generando sus propias estrategias de solucién. No se debe olvidar que siempre hay
instancias previstas para el trabajo grupal, donde se establecen acuerdos, se entabla el debate, se
comparan procedimientos, se confrontan ideas, se discute, etc. Para arribar a la elaboracién y
organizacién de conclusiones. Asi como el grupo pequefio es pertinente para resolver problemas, el
trabajo colectivo permite pensar luego sobre el problema en si. Este momento de trabajo comun a todos
permite hacer circular la informacién (Tallerista de Mi batl de soluciones)

En el caso de este taller, “Mi baul de soluciones”, los contenidos conceptuales a trabajar se
planifican por un lado, aquellos correspondientes a 4° y 5° grado, de manera conjunta, sin
diferenciar por grado y, por otro lado, aquellos correspondientes a 6°, diferenciados de los de 7°.
También se discriminan por las dreas curriculares involucradas: matemadtica, ciencias naturales,
sociales, tecnologia, plastica musica, formacidn ética, lengua. Por su parte, el taller “La tecnologia:
amiga del ambiente” desarrolla los contenidos del drea Tecnologia del Disefio Curricular.

En el discurso de los talleristas aparece enfatizado el ‘hacer’ y la preocupacién en integrar
‘saber con hacer’, partiendo de situaciones problematicas. Sefialan:

Se trata de introducir a los nifios en un modo particular de hacer y producir conocimientos, brindando
espacios para que ellos resuelvan, adelanten posibles soluciones, se equivoquen, comuniquen soluciones,
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consideren afirmaciones de otros y establezca acuerdos. [...] Se proponen un conjunto de actividades
ddnde se pongan en evidencia la insuficiencia de conocimiento, donde se confronta dando el espacio
para la reflexion y siendo punta pie inicial para la bisqueda colectiva de resolver el conflicto
(Entrevista con el docente Tallerista de ‘Mi batl de soluciones’).

No queremos formar técnicos pero si desarrollar la capacidad de resolver problemas que contienen
componentes técnicos y sociales. No necesitamos imaginar problemas muy complejos, fabricar una
conservadora o dulce de leche; planificar una salida, o decidir sobre la compra de una bici, son
problemas con aspectos técnicos que involucran el uso operativo de una gran variedad de contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales (Entrevista con la docente Tallerista de “La
tecnologia amiga del ambiente)

En el caso de éste ultimo taller, las actividades propuestas se enmarcan en “proyectos
tecnoldgicos que resuelvan situaciones concretas de su entorno como ser: reciclado de envases
plasticos para la construccién de masetas, bolsas, cortinas, vivero; planificar su construccién y
distribucién, investigacién y siembra de arboles autdctonos de la regién” (Directora de la
institucién).

En el caso del taller “Mi baul de soluciones”, al igual que en ‘ExpresArte’, aparece explicito
el objetivo de articular su propuesta con la del docente de grado, en el sentido de que las
actividades previstas’

Serdn paralelas y en articulacién directa a los contenidos propuestos por los docentes
utilizando los mismos nicleos tematicos, siempre problematizando los mismos. Ej. Si el tema a
trabajar por el docente a cargo es ‘las plantas’ podrin plantearse situaciones problematicas
durante el taller tales como: jpor qué las plantas no caminan?, ;las plantas se mueven?, ;de
qué se alimentan las plantas?, etc. (Docente Tallerista ‘Mi batil de soluciones’).

Algunas de las actividades que aparecen listadas en el proyecto de taller son: juegos
didacticos: cartas, la memoria, truco, la patenten, tangram para armar distintas figuras
geométricas, ajedrez, yenga, maquina del tiempo, batalla naval. Actividades de concentracién y
atencién: traslacion de figuras simétricas, las diez diferencias. Desafios con fésforos, tres en raya,
probar y comprobar, orientacidn a través de los puntos cardinales. Rompecabezas. Juegos libres e
inventados en espacios con y sin limites. Juegos de habilidad e ingenio. Juegos de velocidad y
reaccion.

Esta escuela lleva, al momento de la investigacidn, cinco afios implementando el Proyecto
Escuelas de Jornada Extendida. Los talleristas, que son en su totalidad también docentes de grado
o especiales de la escuela, se muestran cémodos habitando ese nuevo espacio pedagdgico
didactico que es el taller.

El tipo de actividades que se proponen (lidicas, experimentos, expresidn artistica) precipita
que, timidamente, el espacio fisico comience a ‘ocupar lugar’ en las decisiones
pedagdgico-didacticas y se traspasen los limites del aula: se sale a la cocina, al SUM, al patio
exterior, etc.

Sin embargo estas pequefias innovaciones quedan relegadas al espacio del taller, no
alcanzan al aula tradicional, aun cuando la misma persona se encuentre a cargo de ambos
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espacios. La clase de primer grado observada muestra un aula organizada con los pupitres
alineados frente al pizarrdn, una disposicién ‘misal’ de los alumnos y los maestros.

Los alumnos se sientan de a dos, mujeres con varones. Trabajan nimeros de la familia del 20.
La docente copia en el pizarrén la consigna. Los alumnos hacen lo mismo en su cuaderno.
Deben resolver el nimero anterior y posterior. Luego escribir los nombres de los nimeros.
Algunos alumnos se levantan a consultar. Otros conversan entre si. La docente pide silencio,
no molestar a los compafieros que estan trabajando. Atiende a las consultas de los alumnos.
Hacia el final de la hora, corrige a los alumnos que se acercan a mostrarle cémo han resuelto
la tarea. Toca el timbre. Uno a uno se levanta de sus bancos para salir al recreo. (Registro de
observacién clase de primer grado)

La organizacion de los alumnos del primer ciclo en dos agrupamientos, rompiendo con la
légica de la seccidn, queda reducida al &mbito de los talleres. La forma de organizacién tradicional
de las personas (en secciones: un grupo de alumnos agrupados por el grado de instruccién que
han acreditado a cargo de un adulto-docente) y las experiencias que docentes y alumnos, de
enseflanza y aprendizaje, en los distintos espacios (aula-aula taller-laboratorio, cocina, patio
exterior) no parecen, siquiera, incorporarse como tema de reflexién.

En el caso de la Escuela B, de acuerdo a lo establecido por la normativa correspondiente (Res. CPE
Ne CPE N° 2815/99), la misma estd organizada en siete secciones independientes, una por cada
grado de escolaridad.

En el marco de la extensién de la jornada escolar, se han conformado también 7
agrupamientos que, en principio, coincidian con las secciones. Al comenzar a implementarse los
talleres, la institucién resuelve reagrupar algunos alumnos, no por el grado de escolaridad
alcanzado, sino por su edad. As{ describe esta decisién institucional el director de la escuela:

El taller de Tecnologia lo ocupan alumnos de 6to y otros de 7mo y también de 5to. Al alumno
lo identificas en el aula comdn. Habia chicos que tenian 15 afios y estaban en 5to, no le
interesaban lo que hacian los otros alumnos de 5to, sino lo que hacian los grandes.

Cuando los ves trabajar juntos ves que tienen que trabajar con pares de ellos, que tengan la misma
colaboracién. Uno de 14 afios no colabora con uno de 9 de quinto, porque no comparten los intereses. En
algunos casos, luego de un tiempo, algunos volvieron a su grupo anterior, se fue viendo caso por caso. No
fueron muchos casos, de 180, te diria que fueron 10 alumnos que reubicamos en los talleres (de la
entrevista al Director de la Escuela B).

Estas incipientes experiencias tensionan el modo tipico de organizar las personas en los
espacios: se flexibiliza tanto el criterio de organizar secciones segun grado de escolaridad
certificado como la estabilidad del grupo al permitirse el desplazamiento de algunos alumnos de
un taller a otro. Decimos que lo tensionan porque no lo modifican como criterio general, sino para
casos particulares de alumnos cuya edad se aleja de la esperada para el grado que cursan.

En esta Escuela se desarrollan seis talleres: “Expresion e integracion”, “El arte de aprender
jugando” y “Construyendo aprendizajes” para el primer ciclo; “Ciencia PC”, “Arte Sano” y

“Ciencia y Tecnologia” para el segundo ciclo.
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Dichos talleres comenzaron a funcionar dos meses antes de nuestra visita a la institucién®’.

Los talleres del primer ciclo, que tienden a fortalecer la alfabetizacién inicial y la expresién
artistica, se desarrollan en las dos aulas-taller y en el taller de expresividad o aula polivalente.

Las aulas taller son similares a las tradicionales, con mesada y piletas para el lavado de
utensilios y manos. Tienen mesas y bancos alargados, en los que se retinen entre seis y doce nifios.
En una de las observaciones asistimos a una actividad de cierre compartida entre alumnos de
primero y segundo grado, de los talleres de “Expresion e integracién” y “El arte de aprender
jugando”. Los alumnos de uno y otro grado se encuentran sentados sin discriminar el grado de
procedencia. Trabajan con un cuento, algunos dibujan, otros escriben. En las mesas, ademas de los
lapices hay varios ejemplares del cuento trabajado. Las docentes atienden consultas de los
alumnos, mientras terminan de acomodar unos méviles construidos por ellos en la semana
anterior.

Hay un pizarrén en el frente y un gran armario empotrado en la pared. Los alumnos
guardan algunas de sus producciones en el armario. Las docentes talleristas dicen que no tienen
ya lugar dénde almacenar dichas producciones, las que “se mostraran a fin de afio, en la muestra
de los talleres”.

Volvemos a observar aqui como nota distintiva del taller, el trabajo colaborativo entre
alumnos y docentes para el desarrollo de competencias de expresién y comunicacién.

En el caso de los talleres que se imparten para alumnos del segundo ciclo, se constata que
tienen por objetivo el desarrollo de contenidos y habilidades vinculadas a la alfabetizacién
cientifica. Sus actividades se desarrollan en el aula de ciencia o laboratorio y en el aula taller. En
ellos también se prioriza el trabajo en pequefios grupos, alternado con el trabajo individual.
Sefiala uno de los docentes-talleristas: Se disefian trabajos individuales y grupales: la investigacién de
los alumnos en forma individual, la construccion de los proyectos en forma grupal o individual de los
alumnos (Entrevista al Tallerista del Proyecto de Ciencia).

Consultado por las caracteristicas del trabajo en los talleres, el director del establecimiento
sefiala:

En los talleres se trabaja en grupo, pero la individualidad se respeta mas que en el aula
tradicional. Como son grupos de trabajo ves dénde el nifio necesita ayuda y dénde no.

En el aula tradicional emparejas, no se mueven. En el taller se mueven, te preguntan... tienen mucha
libertad, se ensefia mucho mejor (Entrevista al Director de la Escuela B)

En lo que refiere a la articulacién entre teoria y préctica, sélo dos de los seis talleres en sus
proyectos refieren explicitamente a areas curriculares: el taller “Expresién e integracién”, que
desarrolla contenidos del Area de Educacién Artistica, disciplina “Educacién Teatral” y el taller
“Construyendo Aprendizajes” que planifican los contenidos, por grado, del area de matematicas.

El resto de los talleristas sefiala, de diferentes maneras, el compromiso de cada uno de
desarrollar teméticas vinculadas a las areas curriculares y a los demas talleres que se desarrollan.
En el taller, las actividades estdn relacionadas con los contenidos de las demds dreas y otros proyectos que se

#  Sobre la apertura de los talleres:

http://www.hayprensa.com.ar/?p=7189; http://www.noticiasnet.com.ar/?se=12&id=103229
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estdn trabajando en la institucién, sefiala la tallerista a cargo de “El arte de aprender jugando”, taller
del primer ciclo.
El docente tallerista a cargo de Ciencia PC sostiene:

Los contenidos estdn finamente ligados a los temas curriculares de las dreas escolares, ademds de tener
una cronologia controlada para cada afio escolar, tomando en cuenta el desarrollo que cada alumno va
demostrando en su paso por cada grado, acelerando el temario o integrando a los alumnos con
dificultades a través del desarrollo minucioso del tema tratado (Entrevista a Docente Tallerista a
cargo de Ciencia PC).

Mientras que el tallerista de “Ciencia y Tecnologia” destaca la importancia que el taller no solo
tiene la parte educacional tedrica, si no que con la prdctica al desarrollar el trabajo el alumnado absorbe
visualmente lo entregado en el aula curricular o en los otros talleres.

La docente a cargo del taller “Construyendo nuestros aprendizajes”, por su parte, sefiala:
pretendemos contribuir a la asimilacién de los conocimientos tedricos de las diferentes asignaturas,
partiendo del logro de un mayor nivel de satisfaccién en el aprendizaje creativo, mediante la construccion
de juegos liidicos (docente de taller)

Cabe destacar que en sus planificaciones, estos talleristas, enuncian los contenidos a
trabajar, no respetando el orden de las areas y disciplinas del disefio curricular, sino eligiendo
aquellos que se vinculan a la actividad que van a desarrollar. Asi, un taller de arte destinado al
primer ciclo desarrolla como contenidos:

formas de representacién en el espacio tridimensional: diferentes lados de una obra;
construccién de formas figurativas y no figurativas en espacio bi-tridimensional; relacién
entre forma y tamafio en las construcciones y el modelado; relacién entre peso de los objetos y
el equilibrio necesario para que una estructura pueda sostenerse por si sola, alteraciones de
color; distintas texturas para el enriquecimiento de la propia produccién (de la planificacién
del Taller “El arte de aprender jugando”).

En el discurso de los talleristas y los directivos se enfatiza el hacer, en la aplicacion de
conocimientos a la vida cotidiana (Tallerista Ciencia PC), se ensefia lo que les va servir en la vida
cotidiana, por ejemplo lo vinculado a las tecnologias (Director de la escuela) y en la promocién de la
creatividad. En términos de una tallerista la dindmica del taller permite abordar una tarea especifica en
un clima grupal favorable, dénde los nifios pueden experimentar, imaginar, proponer, en un marco de
aprendizaje. [...] arriesgar, probar, no tener miedo a equivocarse (entrevista a la tallerista a cargo de
“Expresion e integracién”, taller del 1° Ciclo).

Esta escuela atraviesa, al momento de esta investigacién, sus primeros meses de
funcionamiento como institucién y, al mismo tiempo, bajo la modalidad de jornada extendida.

Como hemos visto el espacio del taller habilita a la escuela a ensayar alternativas de
agrupamientos a la seccién. Son ensayos, en el sentido de pruebas, aproximaciones, tanteos.
Tienen la potencia del impulso que supone animarse a salir de los patrones tradicionales y la
debilidad de su caracter efimero y escasamente analizado y fundamentado.

La escuela toda se estd construyendo como espacio simbdlico de contencién e identidad.
Directivos, docentes, talleristas, alumnos, etc., constituyen la institucién porque asisten cada dia
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alli. El encuentro y la materialidad fisica hacen a la institucién. No hay historia, se estd
escribiendo.

Los talleristas de esta escuela llevan no més de dos meses de trabajo, siendo en su mayoria
personas idéneas en alguna tematica, algunos profesionales. A diferencia de la Escuela A, ninguno
de ellos se desempefia como docente de grado o especial de la escuela.

La preeminencia del hacer y de la préctica, las actividades que se privilegian (lidicas,
vinculadas a la expresién y la creatividad o a la investigacién y la invencién), los saberes
priorizados (relacionados con la vida cotidiana), la preferencia por el trabajo en grupo, ademads
del adulto a cargo (no docente, sin formacién pedagdgica, como sefiala el director), hacen que, al
momento de la indagacidn, los talleres de esta escuela aparezcan como espacios no tan escolares.

En este Capitulo hemos analizado distintos niveles de configuracién del espacio escolar, desde el
mas amplio, geogrdfico, si se quiere, que implica el emplazamiento de las escuelas, con su
distincién en urbanas y rurales (y otras sub-distinciones), la definicién y redefinicién de los
radios escolares, es decir, del drea de influencia de cada escuela y su incidencia en la focalizacién
de las politicas de ampliacién de la jornada escolar, como criterio de equidad educativa.

Analizamos luego la materialidad de los edificios escolares, su historia, la conformacién,
distribucidn, funciones, usos asignados y jerarquias dadas a distintas dreas, especialmente a las
construidas o readecuadas para el desarrollo de las actividades de la jornada extendida (talleres,
laboratorios y comedor).

Finalmente analizamos un nivel micro del espacio, la configuracién de las personas en el
mismo, los criterios que se siguen tanto en conformacién de las secciones escolares como en su
(re)configuracién con la implementacién de los talleres en la extensién de la jornada escolar.

Ahora bien, la politica del espacio en la escuela, no puede comprenderse en su dimensién de
red, si no se articula a la planificacién y administracién del tiempo escolar. Esto serd objeto de
tratamiento en el capitulo que sigue.
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Capitulo V
El tiempo

En este capitulo daremos cuenta de la génesis y configuracién actual del tiempo escolar en la
provincia de Rio Negro y de cémo el mismo se ha (re)configurado al ampliarse la jornada escolar,
tomando como referencia los crono sistemas de periodizacién de las actividades educativas que se
llevan a cabo en la vida cotidiana de las instituciones que integran los casos estudiados.

El andlisis se estructurara en torno a las siguientes dimensiones: la cantidad de afios de
escolaridad primaria, la duracién y programacién del afio escolar (la establecida por los
calendarios escolares, los cursos o afios académicos, con su principio, su final y sus interrupciones
festivas o vacacionales); la duracién y programacién de la jornada escolar (la micro e
intrahistoria de la institucién escolar, en la que se define el reparto de las disciplinas y actividades
a lo largo de las unidades temporales establecidas o incluso), la articulacién entre los distintos
momentos de la escolaridad primaria (con sus ciclos, afios y grados) y los ritos de paso entre
los distintos momentos de la escolaridad.

La estructura temporal del sistema educativo se encuentra en gran medida prescripta por la
normativa educativa nacional y provincial (que luego se detallard) sobredeterminando las
decisiones que las instituciones estudiadas realizan en materia de organizacién temporal. Es decir,
el Estado estipula las bases legales y organizativas que regulan el funcionamiento temporal del
sistema educativo materializando una de las dimensiones del dispositivo escolar.

Es por ello que al desandar los 'textos prescriptivos' (Foucault, 1996) en materia de
organizacién temporal del sistema educativo, nos encontramos, en primer lugar, con que la
produccién de normas relativas a dicha organizacién viene de larga data, pues a nivel nacional se
remonta a la ley 1420 en la que se establecia que “la instruccién primaria debe ser [...] gradual”
(art. 2), “se dividird en seis 0 mds agrupaciones graduales, y serd dada sin alteracién de grados”
(art. 9) y que “las clases diarias de las escuelas publicas serdn alternadas con intervalos de
descanso, ejercicio fisico y canto” (art. 14). La cuestién también aparece en las discusiones que
tuvieron lugar en el marco del Congreso Pedagdgico de 1882 y, en el caso de Rio Negro, a los
primeros textos de politica educativa provincial del afio 1978.

Pero a su vez es una tematica de mucha actualidad, basta recordar la sancién en el afio 2003
de la Ley Nacional N° 25.864* o la Resolucién del Consejo Federal de Educacién N¢ 165/11* las que
establecen la necesidad de garantizar 180 y 190 dias de clases respectivamente.

Asimismo es posible advertir como la organizacién temporal del sistema educativo ha sido,
y es, un tema por demds polémico. Desde las discusiones pioneras en torno a la 'gradualidad' del
nivel primario que tuvieron lugar en el Congreso Pedagdgico de 1882 hasta las que se

48

Sancionada el 4 de Diciembre de 2003 y promulgada el 8 de Enero de 2004.
El Consejo Federal de Educacién es el organismo interjurisdiccional, de caricter permanente, como dmbito de
concertacién, acuerdo y coordinacién de la politica educativa nacional. Presidido por el Ministro de Educacién,

49

Ciencia y Tecnologia e integrado por las autoridades responsables de la conduccién educativa de cada jurisdiccién,
entre otros, dicta resoluciones de cumplimiento obligatorio (Articulos 116 y 118 de la Ley Nacional de Educacién N¢
26.026).
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desarrollaron en el marco de la Revisién Curricular para el Nivel Primario de la Provincia de Rio
Negro durante el afio 2010°°, nos muestran un escenario en donde la discusién pedagdgica se
plantea alternativamente entre la opcién por una organizacién en grados o en ciclos. Polémica
que muestra el caracter contingente e histérico de dicha organizacién.

5. 1. CANTIDAD DE ANOS DE ESCOLARIDAD PRIMARIA

El dispositivo escolar moderno se caracteriza, en primer lugar, por su organizacion en niveles de
escolaridad: inicial, primario, medio y terciario o superior. Cuantos afios implica el nivel primario
y cémo se definen los limites temporales del mismo constituye una disposicién de caracter
contingente. Asf, la Ley Nacional de Educacién N° 26.026 establece, en su articulo 134, que “cada
jurisdiccién podra decidir sélo entre dos opciones de estructura para los niveles de Educacién
Primaria y Secundaria de la educacién comin: a) una estructura de seis (6) afios para el nivel de
Educacién Primaria y de seis (6) afios para el nivel de Educacién Secundaria o, b) una estructura
de siete (7) afios para el nivel de Educacién Primaria y cinco (5) afios para el nivel de Educacién
Secundaria”.

En el caso particular de la provincia de Rio Negro, con la promulgacién de la Ley Nacional
de Educacién como marco, se inicid un proceso de revisién de las normativas provinciales, entre
ellas la de Nivel Primario. Esto dio como resultado la aprobacién (mediante Resolucién N°
2135/11) de un nuevo Disefio Curricular el que establecié una estructura de siete afios para el
nivel de Educacién Primaria.

Cabe aclarar que los distintos Disefios Curriculares que han regido en la provincia, desde los
pioneros Lineamientos Curriculares para el Nivel Primario formulados durante el gobierno de
facto e implementados a partir del afio 1979, o el Proyecto Curricular para la Educacién Basica,
elaborado a partir del retorno de la democracia (Resolucién 157/91), al Disefio Curricular E.G.B. 1
y 2 Versién 1.1. (Resolucién N° 453/97) que adectia el Curriculo anterior a las prescripciones de la
Ley Federal de Educacién o el Disefio Curricular del 7° grado (Resolucién N° 97/2.003), previeron
siempre una estructura temporal de siete afios para la escolaridad primaria. Incluso en tiempos de
la Ley Federal de Educacién N° 24.195, la cual preveia una Educacién General Bésica, obligatoria,
de 9 afios de duracién a partir de los 6 afios de edad (Art. 10 Inciso b), la provincia mantuvo la
estructura de 7 aflos para la EGB. Sélo se desarrollé una experiencia piloto mediante la cual se
implementé el Tercer Ciclo de la Ensefianza General Basica (EGB3) en las Escuelas rurales de la
zona de El Manso y El Bols6n (Res. CPE N° 2735/2000).

Esto, por otra parte, estd previsto en la Ley Organica de Educacién de la provincia N° 2.444,
promulgada el 21 de octubre de 1991, la que en su articulo 45, inciso b) establece que para el nivel
primario: “se procurara el logro parcial de los objetivos de la formacién general obligatoria,
durante un periodo de siete (7) afios”.

No existen fundamentos explicitos, al menos en las normas consultadas, sobre las razones

¢ Ver: La Revisién del Disefio Curricular para el Nivel Primario, Eje III, Aportes docentes, Gobierno de la provincia de

Rio Negro, 2010.
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de establecer siete afios para el nivel primario. No obstante, la fuerte presencia, en los
documentos curriculares, de conceptos provenientes de la psicologia del desarrollo, sugiere la

atencidn a las ‘caracteristicas psicoldgicas de los alumnos’. Como sefiala Pozo (1996):

Uno de esos criterios relevantes para el disefio del curriculo en cualquier drea y etapa son las
caracteristicas psicolégicas de los alumnos. Estas caracteristicas pueden agruparse en tres
aspectos: su desarrollo afectivo y emocional, el desarrollo cognitivo o intelectual y la forma en
que aprenden. Habitualmente, cuanto mds pequefio es el alumno, cuanto menor es su edad y
por lo tanto mayores son sus diferencias psicoldgicas con los adultos, més se tienen en cuenta
estos aspectos. (Pozo, 1996:01).

Asf, la escolaridad primaria coincide y abarca el llamado periodo de latencia (Laplanche y
Pontalis, 1981). En el inicio de este periodo se observan manifestaciones caracteristicas de la
culminacién del periodo intuitivo y aproximadamente entre los siete-ocho y doces afios de edad
se organizan y consolidan las operaciones concretas (Sorin y Pizzo, 1998).

Otro rasgo del dispositivo escolar que aparece implicito en estas definiciones es su
anualizacidn (Terigi, 2007a), es decir, la organizacién de los propdésitos y contenidos curriculares
en siete grados/afios y el establecimiento de un afio escolar o afio lectivo como el tiempo ideal
previsto para el cumplimiento de cada uno de ellos.

5.2. DURACION Y PROGRAMACION DEL ANO ESCOLAR

La duracidn del afio escolar se encuentra también establecida en la Ley Organica de Educacién de
la Provincia de Rio Negro, la que determina:

Art. 37.- Para todos los niveles de la educacidn, el afio escolar comprenderd un periodo de
doce meses de duracidén, durante los cuales los establecimientos y servicios cumpliran diversas
funciones, previéndose treinta (30) dias de receso durante ese lapso.

Art. 38.- El ciclo lectivo en todos los niveles, tendrd una duracién minima de ciento ochenta
(180) dias hébiles de clases, siendo su equivalente a mil cien (1.100) horas/catedra por afio en
los servicios comunes, aproximadamente, y mil seiscientas veinte (1.620) horas en los técnicos
aproximadamente.

A nivel nacional, la ley N° 25.864 del afio 2003 fijé un ciclo lectivo anual minimo de ciento
ochenta (180) dias efectivos de clase precisando, en su Articulo 3°, que

... para el cémputo de los CIENTO OCHENTA (180) dfas fijados [...] se considerara "dia de clase"
cuando se haya completado por lo menos la mitad de la cantidad de horas de reloj establecidas
por las respectivas jurisdicciones para la jornada escolar, segin sea el nivel, régimen o
modalidad correspondiente (Ley Nacional N 25.864, art. 3°).
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Por su parte, la Resolucién del Consejo Federal de Educacién N° 165/11 establecié “que a
partir del ciclo lectivo 2012, las jurisdicciones confeccionaran los calendarios escolares con el
objeto de cumplimentar 190 dias de clase” (art. 1°).

Un reciente estudio comparativo sobre el tiempo escolar en paises occidentales sefiala que

lo habitual en la mayoria de los sistemas educativos es que el niimero de dias lectivos se sitile
en torno a los 180, aunque hay casos en los que éste niimero es significativamente mas bajo,
como el de Francia o, por el contrario, més alto, como sucede en Luxemburgo (Egido Galvez, I.
2011:260).

No se prescribe sobre la organizacién de la semana escolar. En Argentina se sigue el modelo
de la semana de cinco dias, que es el modelo predominante en el mundo.

Aunque, tal como lo sefiala Egido Galvez (2011) para el caso europeo “quedan algunos casos
en los que la semana escolar es de seis dias, como sucedia en el pasado. Asi, en varios Linder de
Alemania hay clases dos o tres sdbados al mes. [En el caso de Europa] el tnico sistema con una
semana escolar de cuatro dias es el de Francia” (Egido Galvez, 2011:262). El citado estudio sefiala,
asimismo, que

en general, en el entorno europeo la mayoria de las decisiones relativas a los tiempos
escolares son adoptadas por la administracién educativa, especialmente nacional o regional y,
en menor medida, local. Lo més frecuente es que tanto el nimero de dias como el nimero de
horas lectivas y las lineas generales del calendario y la jornada escolar sean competencia de
las administraciones, por lo que las escuelas tienen poca capacidad de decisién sobre estas
cuestiones, mas alld de algunos ajustes puntuales. Los centros tienen, sin embargo, autonomia
de decisién en cuanto a la organizacién interna de sus horarios y a la distribucién de
actividades y asignaturas a lo largo del mismo. No obstante, algunas excepciones a esta
tendencia también merecen ser sefialadas. Asi, en algunos paises, como Suecia, Inglaterra u
Holanda, los centros gozan de un mayor margen de autonomia en esta temdtica (op cit.
271-272).

Anualmente, tal lo prescriben la Ley Nacional de Educacién y la Ley Organica de Educacién
de la Provincia, el Ministerio de Educacién de la Provincia de Rio Negro formula y aprueba un
Calendario Escolar que deberia ofrecer “las garantias suficientes para asegurar el minimo de
prestaciones que debe brindar el sistema educativo” (Ley Organica de Educacién N° 2444, Art. 39).
Como sefiala Escolano (1992):

Las concepciones y estructuras del tiempo educativo se han concretado en los calendarios y
horarios escolares. Estos son, sin contar con el nivel macroorganizativo de la escolaridad como
totalidad temporal de la educacién obligatoria, los dos registros en los que se objetivan los
tiempos medios y cortos de la escuela, es decir, los cursos y los dias. En ellos aparecen otras
subdivisiones de tiempo (meses, trimestres, semanas, sesiones) que se subordinan a los
moédulos basicos. La historia de la escuela no ha dedicado la atencién debida a su estudio
(Escolano, 1992: 61).

En el mismo se distribuyen de manera anualizada, es decir a lo largo de cada afio escolar: un
periodo lectivo y un periodo de vacaciones. Segtin el Reglamento General de Nivel Primario,

94 Soledad Vercellino



su elaboracién se realiza al finalizar cada afio, para el siguiente, teniendo en cuenta las
propuestas que acerquen al organismo central las unidades educativas de toda la provincia y
tendiendo a generar actitudes de cambio en las actividades de aprendizaje y por ende en el
enfoque que cada comunidad educativa, segin la regién, entienda que debe darle a la misma
(Res. CPE N* N° 90/87).

El Calendario Escolar 2011/2012 aprobado por Resolucién CPE N° 2760/10 diferencia
'periodo escolar' -“el tiempo durante el cual se desarrolla el periodo lectivo y las actividades
previas y posteriores a éste, para el logro de los objetivos educacionales” (Resolucién CPE N°
2760/10)- del 'periodo lectivo' que constituye “el tiempo durante el cual se desarrolla el proceso
de ensefanza-aprendizaje”, el cual se divide en 4 bimestres. En la practica el periodo escolar hace
referencia al tiempo de permanencia de los docentes en la escuela y el lectivo al tiempo de clases.

En la Provincia de Rio Negro el periodo lectivo “se cumple en dos (2) etapas separadas por el
receso escolar de invierno para los establecimientos del periodo lectivo Febrero-Diciembre y de
verano para los establecimientos del periodo lectivo Septiembre- Mayo” (Resolucién CPE N°
2760/10- Anexo I)°'.

Tal diferenciacién de periodos lectivos se origina en razones climdticas. En la provincia de
Rio Negro el nimero de escuelas primarias del periodo septiembre -mayo asciende a 24, todas
ellas ubicadas en la zona de cordillera y meseta®>. A nivel nacional son 300 los establecimientos
que funcionan entre septiembre y mayo®. Las dos escuelas estudiadas desarrollan su periodo
escolar desde Febrero a Diciembre.

El Calendario Escolar discrimina actividades que corresponden al dmbito institucional®,
otras destinadas a los docentes™ y otras a los alumnos™.

Con respecto a las actividades de indole institucional, se establece: a) la fecha de inicio y
finalizacién de cada bimestre; b) las actividades que las instituciones educativas deben hacer
antes de comenzar y al finalizar el periodo lectivo (elaboracién / adecuacién y evaluacién del
Proyecto Educativo Institucional; organizacién institucional, desarrollo del Periodo
Complementario de Aprendizaje, Evaluacién y Promocién); c) la fecha de presentacién del
personal docente en su lugar de trabajo, discriminada segun los cargos (supervisores, directores,
docentes); d) las fechas en que se los docentes se pueden inscribir en los organismos encargados
de su clasificacién y elaboracién de 6rdenes de méritos; e) la publicacién de cargos vacantes; f) las
fechas de asambleas de designacién docente y la fecha de alta del docente designado; g) los plazos

1 Ver Anexo V, Imagen 1: “Periodos Lectivos Calendario Escolar 2011/2012. Provincia de Rio Negro”.
2 Entre los establecimientos que funcionan en dicho periodo se cuentan la escuela N° 351 de Nirihuau arriba, 114 de
Prahuaniyeu, 145 de Yaminué, 164 de Treneta, 209 de Comicd, 98 de Pichi Leufu abajo, 231 de Pichi Leuft arriba, 22 de
Pilquiniyeu, 41 de Barril Niyeu, 216 de Colan Conhué, 174 de Blancura Centro, 307 de Lipetrén Grande, 180 de Laguna
Blanca y 197 de Anecén Grande. También estan comprendidas en este periodo escolar las escuelas N° 65 de Chacay
Huarruca, 301 de El Chaiful, 331 de Rio Chico Abajo, 332 de Lipetrén Chico y las N° 162 de Atraico, 217 de
Queupuniyeu, N° 151 de Aguada de Guerra, 173 de El Cain, 72 de Cafiadén Chileno y 120 de Pilcaniyeu del Limay.

Ver: http://portal.educ.ar/noticias/educacion—y—sociedad/comienza—el—ciclo—lectivo—de-1.php

Ver Anexo VI, Imagen 2: “Programacion de actividades institucionales en el Calendario Escolar 2011/2012”.

Ver Anexo VII, Imagen 3: “Programacion de actividades docentes en el Calendario Escolar 2011/2012”.

Ver Anexo VIII, Imagen 4: “Programacion de actividades de los alumnos en el Calendario Escolar 2011/2012”.
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para solicitar y efectuar traslados docentes; h) el periodo de licencia anual obligatoria para los
docentes, entre otras actividades.

En caso de superposicién horaria entre las actividades que debe realizar un docente, se
establece un orden de prelacién que deberdn tener en cuenta los docentes, a saber: 1) Integracién
de Mesas de Exdmenes. 2) Dictado de Clases 3) Asistencia a reuniones de personal o de padres.

Se prevén jornadas de capacitacidn en servicio, de caracter obligatorio, sin presencia de los
alumnos, segun fechas a establecer y jornadas institucionales. Estas dltimas son instancias de
encuentro entre los docentes de cada institucién, en horario de clase y sin los alumnos, destinadas
al tratamiento de temdticas inherentes a la vida institucional. Se prevé la realizacién de 4
jornadas al afio, con una duracién de cuatro horas reloj, debiendo participar del espacio previsto
todo el personal docente de la institucién. Cada Supervisién presenta pautas, lineamientos y / o
temadticas para tener en cuenta en la Jornada Institucional, emanadas de la Direccién de Nivel
correspondiente, o en funcién de la realidad de la Zona Supervisiva. Asimismo, cada
establecimiento podra trabajar otro temario si lo cree conveniente, para lo cual deberd remitir
con anterioridad a la Supervisién, el temario seleccionado, la fundamentacién de su eleccién y
posteriormente copia del acta respectiva.

Asimismo la norma dispone que el docente especial que no tenga carga horaria en la fecha
de la Jornada Institucional deberd cumplimentarla en por lo menos un establecimiento a eleccién
y aquel que deba cumplir dos o mds jornadas en forma simultdnea, en distintas instituciones
educativas, de un mismo o distinto nivel, asistird en forma rotativa a cada una de ellas, debiendo
presentar constancia de su asistencia al / a los otro/s establecimiento/s. Por su parte, los
docentes que se desemperfien en dos o mas Escuelas de diferentes turnos escolares, deberan asistir
a dos Jornadas Institucionales en un mismo dia, siempre que las mismas se desarrollen en
diferentes turnos.

Otros aspectos de la vida cotidiana de las escuelas también estdn pautados, tal es el caso de
las actividades que se pueden desarrollar los dias sdbados (de indole deportiva, cultural y
recreativa), las caracteristicas que deberan tener las reuniones de padres® y de docentes®, las
conmemoraciones y fiestas escolares®, asi como se instituye que las ceremonias de izar y arriar la

El Calendario sefiala que “deberan realizarse en todos los niveles y Modalidades (excepto en Nivel Superior), de acuerdo
a los requerimientos de la institucién, con un minimo de tres en el afio, para informar sobre los propésitos, programas de
trabajo, método a seguir, logros obtenidos y dificultades que se presentan en el proceso de ensefianza—aprendizaje. Se
haran en horarios que no perjudiquen ni interrumpan las clases de los alumnos, y en los que puedan concurrir los padres.
Se enviard la convocatoria con los temas a tratar y se elaborara el acta correspondiente” (Resolucién CPE N° 2760/10—
Anexo I).

% Con respecto a las reuniones docentes se establece que las mismas “se realizardn en todos los establecimientos
educativos de los distintos niveles y modalidades convocando a la totalidad del personal docente. El temario y la
duraci6n de las reuniones se comunicaran con anticipacién al personal y a la supervision, debiendo remitir a ésta copia
del acta respectiva. Las reuniones tendran lugar en horario que no provoque suspensién de clases ni ausentismo de los
docentes a las mismas. Cuando un docente deba cumplir dos actividades escolares simultdneas en distintas escuelas,
asistird en forma rotativa a una y no se le computard inasistencia en la otra” (Resoluciéon CPE N° 2760/10— Anexo I).

Se sefiala que “seran actos educativos que contribuyan a fortalecer valores, creencias y tradiciones de la comunidad
nacional, provincial y regional. Cuando el docente deba cumplir dos actividades simultdneas en distintas escuelas,
asistira en forma rotativa. Los actos de fin de curso y de colacién se realizaran a partir de los tres (3) dias anteriores a la
finalizacién del ciclo lectivo” (Resolucién CPE N° 2760/10— Anexo I).
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bandera para el inicio y el fin de la jornada diaria, se ajustardn a las normas que refieren al
tratamiento y uso de los simbolos patrios y estaran a cargo en forma rotativa de todos los alumnos
y docentes de la institucién educativa.

También los dias sin clases por no dictado o por inasistencias estdn rigurosamente
reglamentados. Por ejemplo, se prevé que no se dicten clases el dia del Aniversario de fundacién
de cada Localidad de la Provincia y que los directores escolares podran disponer la suspensién de
las actividades escolares en los siguientes casos:

a) Actos de celebracién de los veinticinco (25), cincuenta (50), setenta y cinco (75) o cien (100)
afios de fundacidn del establecimiento.

b) Dia de sepelio de un miembro del personal o alumno del establecimiento.

c) En ocasién de peligro inminente y grave, por razones sanitarias o de seguridad por
fenémenos climaticos rigurosos, por causa de catastrofe o calamidad publica (Resolucién CPE
N° 2760/10- Anexo I).

Asimismo se consideran inasistencias no computables aquellas en las que incurra el
personal y alumnos de credos no catélicos reconocidos por el Ministerio de Relaciones Exteriores
y Culto, en ocasién de las maximas festividades religiosas de sus respectivas confesiones.

Este andlisis nos remite a la genealogia del almanaque escolar que realiza Escolano (1992),
quien sefiala que:

El orden del tiempo escolar es, ademas de un sistema de cémputo y de planificacién, una
férmula de poder, un compromiso entre la politica y las costumbres, entre los intereses de la
economia y de los profesionales de la ensefianza y la racionalidad organizativa de la escuela,
entre los criterios de modernizacién y la liturgia (Escolano, 1992: 76).

A esta altura del andlisis, podemos identificar algunos de esos factores que intervienen en la
organizacién del tiempo escolar. En primer lugar, al igual que en todos los sistemas educativos
modernos, aparecen razones de orden higiénico, relacionadas con los riesgos de las
enfermedades estacionales (epidemias durante el verano y/o el invierno) y la necesidad de
descanso de los maestros y los nifios ya estipulada en la pionera Ley 1420.

En el caso de Rio Negro, también son muy importantes los factores de tipo geografico y
climatolégico, es decir, los que se concretan en determinadas exigencias estacionales derivadas
del clima, lo que determina la existencia de dos periodos lectivos, ademas de ajustes al calendario
académico antes situaciones coyunturales. Asi, por ejemplo, Las emergencias climaticas han
motivado, durante el tiempo que dur este estudio, adecuaciones en el Calendario Escolar. Asi, por
Resolucién N° 1610/11 y considerando la situacién que atravesaban distintas localidades de la
linea sur de la provincia, a raiz de la gran cantidad de cenizas provenientes del Volcan Puyehue, lo
que afectaba la concurrencia de alumnos y el normal desenvolvimiento de las actividades
escolares, por razones de seguridad y proteccién de alumnos, docentes y comunidad en general,
se adelant el receso en los establecimientos educativos de las localidades de Ingeniero Jacobacci,
Comallo y Pilcaniyeu.
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Asimismo aparecen razones de significacién politica y religiosa que se objetivan en las
fechas de las conmemoraciones patridticas, actos oficiales, inasistencias no computadas para el
caso de las festividades religiosas.

Igualmente se pueden identificar factores de tipo corporativo/profesional, es decir, los
que aluden a las necesidades de perfeccionamiento de los maestros como lo es la incorporacién de
capacitacién en servicio o las jornadas institucionales.

Finalmente, aparece como elemento que interviene en la organizacién del tiempo escolar la
‘organizacion o gestién del tiempo del trabajo docente’. Las instituciones educativas y el
sistema educativo en general constituyen un gran dmbito laboral y los calendarios escolares
muestran toda una ingenieria para la administracién de ese tiempo. Como ya lo sefialamos, desde
la participacién de los maestros en las jornadas institucionales hasta la estipulacién de los actos
burocraticos vinculados a la designacién docente, pasando por las reuniones de personal o la
resolucién del problema que supone la superposicién de actividades docentes previstas en el
propio calendario, son minuciosamente previstos y anticipados.

La organizacién o gestion del tiempo de trabajo docente cuenta con normas anexas. Asf, la
Resolucién 5533/2004 regula la carga horaria de los docentes especiales (Plastica, Mdsica y
Educacidn Fisica) estableciendo que las clases de cada una de esas 4reas tendrdn dos espacios por
semana para cada seccién y/o agrupamiento especifico, los grupos de alumnos para las clases de
Educacién Fisica se formardn con no menos de quince (15) ni mas de veinticinco (25) alumnos; se
establece en 40 minutos el tiempo de hora cétedra frente alumnos y la unidad laboral frente a
alumnos; el horario de ingreso del Maestro Especial al Establecimiento serd de diez (10) minutos
anteriores a la iniciacién de sus actividades especificas, las clases de los Maestros Especiales
podrén iniciarse desde el primer médulo hasta el dltimo, de lunes a viernes, teniendo en cuenta
para el drea de Educacién Fisica que se contemplen los horarios de refrigerio y almuerzo de los
alumnos.

Como veremos mas adelante, en el andlisis de la organizacidén temporal de las instituciones,
estas pautas vinculadas a la contratacién y la regulacién de la jornada laboral de los docentes se
convierten en una condicion para el desarrollo de la propuesta educativa de esas instituciones.

Con respecto a los alumnos, aparecen pautados dos tiempos: los de inscripcién a primer
grado y los del periodo complementario de evaluacién (que serd presentado en el punto e- de este
capitulo). Resulta curioso como el Calendario detalla minuciosamente los tiempos y tareas que
corresponden a una especie particular de alumnos: los llamados en ‘proceso de inclusién’. Para
ellos la normativa establece fechas de encuentro entre distintos actores del sistema educativo
(maestros integradores, de grupo, de grado, de seccién y técnicos de equipos de apoyo) para
establecer el diagndstico, el plan educativo individual, la evaluacién y ajuste del proceso de
inclusién, la posterior toma de decisiones respecto a la promocién y acreditacién y la
comunicacion a la familia

Es decir, el sistema racionalizado de planificacién del tiempo escolar se extrema, se vuelve
mas pautado, en el caso de actividades que se vinculan con estos alumnos. Sin embargo muchas
interrogaciones quedan sin responder ;Por qué es necesario especificar y pautar estos tiempos?
;.Se debe a la necesidad de coordinar con otros actores del sistema educativo (técnicos del Equipo
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de Apoyo Pedagégico -ETAP- y de la escuela especial y maestros integradores)? ;Es una forma de
pautar la labor docente en un tema de alta complejidad, como lo es la inclusién de alumnos con
discapacidad?

5.3. LA DURACION Y PROGRAMACION DE LA JORNADA ESCOLAR

Con respecto a la duracién de la jornada escolar no se han encontrado normativas provinciales
que la establezcan. Si se expide al respecto la Ley Nacional de Educacidn, la que establece, como
hemos visto, que “las escuelas primarias seran de jornada extendida o completa con la finalidad
de asegurar el logro de los objetivos fijados para este nivel por la presente ley” (art. 28). En su
articulo 135 sefiala que el Consejo Federal de Educacién acordard y definird los criterios
organizativos, los modelos pedagdgicos y demds disposiciones necesarias para implementar la
jornada extendida o completa con el objeto de introducir los nuevos contenidos curriculares
propuestos para la Educacién Primaria. Y que hasta tanto haya concluido este proceso, las
distintas jurisdicciones deberdn garantizar un minimo de veinte (20) horas de clase semanales
para las escuelas primarias que no cuenten ain con la jornada extendida o completa.

La lectura del Proyecto Educativo Institucional de la Escuela A, de las notas internas o actas
de reuniones de docentes de la Escuela B, las entrevistas realizadas a los directivos y la
observacién de las jornadas de clases nos muestra cémo el tiempo escolar es un tema de
preocupacién para quienes dirigen las instituciones educativas de jornada extendida. Los
directivos de ambas instituciones aluden, en las entrevistas mantenidas con ellos, al ‘esfuerzo’ que
implica coordinar docentes, alumnos y actividades anexadas, propias de la extensién de la
jornada, como son las vinculadas a la compra y elaboracién de la comida, coordinacién de las
actividades de limpieza, entre otras.

Esto se observa en ambas instituciones: no son pocos los carteles, avisos, advertencias que
aluden a cuestiones temporales. El tiempo también atraviesa y se objetiva en los distintos
documentos institucionales arriba sefialados, en los que se materializan las prescripciones del
calendario escolar: ambas escuelas organizan el afio escolar en bimestres (la Escuela A establece
en su PEI el dia de inicio y de finalizacién de cada uno), contemplando, asimismo un ‘cronograma
de recuperacién de alumnos antes de finalizacién de cada. A la vez que se agregan otras como ser
la distribucién de los actos escolares, el maestro responsable de cada uno, el dia de la semana en
que los docentes deben presentar la carpeta didactica o el horario de las reuniones de padres. Por
ejemplo, la Escuela A, establece el horario de las reuniones de padres, el que “ronda cerca de las
13:00 horas para el turno tarde y a las 11:00 horas turno marfiana. Esto responde a que a esa hora
no se interrumpen en menor medida los horarios de las jornadas laborales de los padres” (PEI
Escuela A).

Las escuelas estudiadas, por su inclusién en el Proyecto Escuelas de Jornada Extendida
tienen una jornada de ocho (8) horas reloj. Segiin la norma rectora de ese Proyecto, esto
significaria cuarenta (40) horas semanales para los alumnos “incluidas las cuatro (4) horas de las
areas curriculares, el comedor y los talleres correspondientes...” (Resolucién CPE 959/08).
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Pero tanto el analisis de las grillas horarias de las instituciones educativas estudiadas como
de otras normativas del mismo Proyecto, nos muestran que los alumnos tienen un 5% menos de
tiempo de clases (38 horas semanales), pues el proyecto prevé el desarrollo de ‘horas
institucionales’, consistentes en dos (2) horas reloj semanales o cuatro quincenales de reunién de
los docentes, sin alumnos a cargo, destinadas a la articulacién, integracién y evaluacién entre
equipo directivo, maestros de ciclo y talleristas.

La norma resulta contradictoria, pues mientras la Resolucién 959/05 sefiala que dichas
horas institucionales son “obligatorias, pagas y desarrolladas fuera del horario escolar” la
Resolucién 960/08 que regula la carga horaria de docentes y talleristas en el marco del proyecto,
establece que “los talleristas, deben incluir las dos horas institucionales en la carga horaria
semanal. Los maestros de grado, especiales, secretarios y referentes institucionales Tics., que no
tengan a cargo talleres, le corresponde el complemento de las dos horas institucionales” (Res. CPE
N°¢ 960/08).

Las escuelas estudiadas desarrollan sus horas institucionales los dias viernes, por lo que
durante esos dias los alumnos permanecen 6 horas en la institucién, mientras que en el resto de
los dias, lo hacen 8 horas.

Los horarios de inicio y finalizacién de la jornada escolar varian segin las escuelas. La
Escuela A desarrolla sus actividades de “8:30 horas hasta 16:30 horas de lunes a jueves. Los dias
viernes: primer ciclo ingresa a las 10:00 horas y regresa a sus hogares 16:30 horas. Segundo y
tercer ciclo ingresa 8:30 horas y se retira 15:00 horas” (PEI Escuela A).

La Escuela B, por su parte, ha establecido un horario de ingreso y egreso para los alumnos
del primer ciclo (de 9:00 a 17:00 horas) y otro para los alumnos del segundo y tercer ciclo (de 8:00
a 16:00 horas). Los dias viernes primer ciclo ingresa a las 10:45 horas y se retira al horario habitual
y el segundo y tercer ciclo ingresa en su horario regular y se retira a las 14:15 horas,
desarrolldandose en esos horarios, sin alumnos, las citadas horas institucionales (Ver Anexos IX y X
con las Grillas con distribucién de 4reas y disciplinas y talleres de las escuelas estudiadas).

Ambas instituciones destinan media hora para el almuerzo y entre 10 y 15 minutos para
desayuno y merienda. El tiempo del comedor se organiza en funcién de las edades de los alumnos:
primer ciclo por un lado y segundo y tercer ciclo, por el otro. Tal ordenamiento lo realizan, segiin
lo sefiala la directora de uno de los establecimientos, “en funcién de la disponibilidad fisica del
comedor y para asegurar cierto orden” (de la entrevista a la Directora de la Escuela).

Las grillas de horarios (que obran en el PEI de la Escuela A y observamos pegadas en la
vicedireccién y en la sala de docentes de la Escuela B) aludirdn a “horarios del turno mafana”
para referir a los del segundo y tercer ciclo y “horarios de la tarde” para los del primer ciclo,
tomando como referencia el horario en que se trabaja con el docente de grado. No obstante ello, el
Director de la Escuela de San Antonio Oeste sefiala que en la jornada extendida se trata de un
unico turno con dos horarios diferentes.

en una escuela de jornada extendida no existen los turnos, es un tinico turno, en el que para un grupo, lo
alumnos mds grandes, va de 8:00 a 16:00 hs. y otro, el de los mds chicos, de 9:00 a 5 de la tarde. No es
turno mafiana y turno tarde, es que te contagias del sistema, del formato preestablecido. Desde la
prdctica es un solo turno. Nosotros pensdbamos que los mds chiquitos que entraban a las 9 iba a haber
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inasistencia, por eso iniciamos un poquito mds tarde en la mafiana, pero fue todo al revés, la asistencia
llegd al 95% mientras que en la escuela comiin es del alrededor del 85% (de la entrevista con el
director).

Estas diferencias entre la actividad que se realiza en la jornada simple y la que acontece la
jornada extendida aparece en la forma de nombrar estos tiempos: la Escuela B diferencia ‘espacios
curriculares’ de ‘espacio Jornada extendida’, la Escuela A en algunos documentos considera a
ambos ‘espacios curriculares’ y en otras planilla alude a los horarios ‘pedagdgicos’ diferenciados
de los de ‘taller’. ;A qué se debe esta distincién entre ‘momentos’ de la jornada escolar? ;Los
‘espacios de jornada extendida’, los talleres, no son curriculares o pedagdgicos?

Como hemos analizados en el capitulo anterior, ambos deberian ser tiempos de desarrollo
de contenidos curriculares, a la vez que la estrategia didactica propuesta para los talleres también
estd prevista en el Disefio Curricular, por lo tanto no es privativa de aquellos. Las tnicas
diferencias efectivas entre uno y otro parecerian residir en el espacio en el que se desarrollan y la
no acreditacién de los saberes que se desarrollan en los talleres. Sobre esto ultimo volveremos
mas adelante. En cualquier caso, estos esfuerzos por la ‘distincién’ podrian estar dando cuenta de
cierta dificultad para integrar el tiempo agregado a la propuesta de cada institucién.

Ambas escuelas pautan anualmente el tiempo destinado al dictado de las llamadas ‘areas y
disciplinas’ (en la Escuela A) o “espacios curriculares (en la Escuela B), que es el tiempo a cargo del
docente de grado destinado al desarrollo de las 4reas establecidas por el Disefio Curricular
(Resolucién del Ministerio de Educacién de la Provincia de Rio Negro N°2135/11: 34). Dicho
tiempo, en la Escuela A se organiza en unidades cortas y otras mas largas (Martinic, S., 1998): se
desarrolla un médulo de 40 minutos y luego otros dos de 80 minutos cada uno, lo que supone 200
minutos de clases. La Escuela de B, por su parte, establece un primer médulo de 60 minutos, un
segundo médulo de 75 minutos y el tercer médulo de 50 minutos de duracién, los que suman 185
minutos de clases. En esta escuela el dia se inicia con un “ingreso” de 15 minutos.

En ambas escuelas el paso de una unidad de tiempo a otra se realiza a través de
"marcadores" (Martinic, S. 1998) como la campana o timbre y estdn separados por otras
actividades, como el desayuno y dos recreos de 10 minutos en la Escuela A y de 10 y 15 minutos en
la Escuela B.

En las dos instituciones observamos cierto uniformismo de las secuencias temporales
propuestas para todos los dias de la semana. La semana y el dia son los médulos convencionales
del tiempo escolar corto. Sefiala Escolano:

la semana [...] es una unidad de cémputo tradicional que afecta a todos los sistemas de
organizacién de la vida colectiva, y también de la vida escolar. Establecida por los hebreos,
quienes la adoptaron, al parecer, de los caldeos, son pocos los pueblos que la ignoran, y su
universalidad, junto a sus posibilidades de aplicacién polivalente, hace de ella, [...] la gran
invencién humana en el calendario. La semana impone un ritmo en el devenir de las
actividades, interrumpe regularmente, cada siete dias, los trabajos y los procesos de la vida
cotidiana y fija un tiempo libre para el reposo, la fiesta y el culto. [...] El dia es, asimismo, otra
de las unidades basicas de la ternporalizacidn, la célula minima del tiempo del calendario en la
que, ademads de sucederse la vigilia y la noche, se da cabida al estudio y al descanso, al trabajo
y al ocio. La semana y el dia, como el afio, son tiempos ciclicos que en su mecanica repeticién,
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basada en el continuo retorno, permiten ritualizar las actividades educativas, esto es,
convertirlas en rituales conforme a un orden formal que llega a interiorizarse (Escolano B.
1993:130).

El tiempo asignado, como hace notar Husti (1992), posee una duracién unica, sea para
ensefiar lengua o matematicas o sea para alumnos de primer grado o de séptimo.

En lo que refiere a la distribucién y tiempo asignado al dictado de las 4reas de Ciencias
Naturales, Ciencias Sociales, Lengua y Literatura y Matemadtica, los mismos quedan a criterio del
docente de grado. La Escuela A solo especifica en su PEI la distribucién de las llamadas éreas
‘especiales’: Plastica, Musica y Educacién Fisica. La distribucién se realiza en funcién de la carga
horaria del cargo docente (cargos de dos, cuatro y diez horas). Asi, los horarios de Educacién
Fisica aparecen discriminados segin ‘cargo de diez horas Turno tarde’ - ‘cargo de cuatro horas
turno mafiana’- ‘cargo de diez horas turno mafiana’; Musica: ‘cargo de diez horas, turno mafiana’;
‘cargo de diez horas, turno tarde’; ‘cargo de cuatro horas’, Plastica: ‘cargo de diez horas, turno
mafana’; ‘cargo de diez horas, turno tarde’, ‘cargo de dos horas’ (PEI de la Institucién).

La consulta a los equipos directivos sobre cudnto tiempo se destina al dictado de ciencias,
lengua o matematica y cémo se distribuye ese tiempo, causa extrafieza: “eso lo resuelven los
docentes, en funcién de cémo vayan con el dictado y de la cantidad de docentes especiales que
tengas”, sefiala la Vicedirectora de la Escuela de San Antonio.

Algunas leves modificaciones en ese uniformismo y duracién unica se generan con la
incorporacién de los talleres. Por ejemplo, en el caso de la Escuela B, si bien la duracién de los
talleres del primer ciclo es similar al de las 4reas disciplinares (se organiza en unidades de 50 a 80
minutos) en el caso del segundo ciclo, concentran en un dia el dictado de cada taller, por lo que
los alumnos se encuentran toda la tarde a cargo del mismo docente-tallerista y destinan 2 horas y
35 minutos diarios para el trabajo en cada taller. Dichas horas estdn organizadas en unidades
temporales de 45, 35 y 75 minutos, separadas por recreos, siendo iguales para todos los alumnos,
todos los dias (menos el viernes, tal se ha especificado mas arriba).

Al ser consultado el Director del establecimiento sobre la decisién de concentrar cada dia el
desarrollo de un taller sefiala:

al principio organizamos el dictado de dos talleres por dia. Al mes vimos que al cambiar de disciplina
(sic) los alumnos aprendian poco, ademds teniamos problemas de coordinacién entre los talleristas.
Acordamos que rendia mucho mas si estaban toda la tarde con un taller, era mds coordinado: el docente
tomaba asistencia al empezar la tarde y ya sabia quién habia faltado. Por ahi entre el comedor y la
merienda, se te escondia uno y si se cambia de docente no sabe quién estd (entrevista al director de la
Escuela B).

En la Escuela A, la organizacién del tiempo del taller sélo se diferencia de la de las areas
curriculares en que es un poco més extensa: se imparten dos talleres diarios por agrupamiento,
con una duracién de 70 y 90 minutos cada uno. Tal organizacién es igual para todos los talleres y
todos los agrupamientos.

La observacién de ambas escuelas permitié identificar también, tiempos de paso del aula o
del taller al comedor (Escuela B), del comedor al bafio para el lavado de dientes (Escuela A), no
exentos de ritualismo como se muestra en estos registros de observacién:
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Suena el timbre. Los alumnos de primero y segundo grado estan en el taller ExpreArte. Estan
acomodando las cosas. En el aula hay movimiento. Los alumnos han trabajado juntos toda la
hora. Con el timbre las docentes-talleristas se paran frente a la puerta y piden que cada grado
se forme frente a ella, en hilera, mujeres por un lado y varones por otro. Algunos nifios siguen
sentados. Los buscan. Otros tardan en recoger sus cosas. Hasta que no estan formados no salen
al hall o galeria para ir al recreo. La organizacién de la salida del aula taller lleva mas de cinco
minutos. El esfuerzo por ubicarse en hilera, mas o menos quietos y en silencio contrasta con la
actividad, movimientos y disposicién de los alumnos en el tiempo propio del taller (en el caso
de los talleres observados, los mismos trabajaban tematicas vinculadas con la expresién oral,
escrita y ladica) (registro de observacién Escuela B, octubre 2011).

Estamos en el comedor. Comemos junto a los alumnos de segundo ciclo. Una de las maestras se
para y sale del comedor. Regresa con una bandeja con vasos y cepillos de dientes. Los nifios
que van terminando se van levantando. Cada uno toma un cepillo y un baso y se retira. Luego
vuelve y deja el cepillo en su lugar. “Incorporamos el lavado de dientes este afio”, sefiala la
Directora (registro de observacién Escuela A septiembre 2011).

El trabajo de campo nos permitié observar, asimismo, que el tiempo en la escuela, es
‘tiempo de trabajo docente’, es un tiempo de cuidado de los alumnos, tiempo asignado para estar a
cargo de ciertos sujetos o del cuidado de ciertos lugares.

Asi, por ejemplo, un tiempo nuevo, propio de la extensién de la jornada escolar es el
referido al uso del comedor. Desde la letra del proyecto se enfatiza que el momento de la comida
es un espacio mas de aprendizaje, “esto implica considerar a la alimentacién como un hecho que
va mucho maés alld de la necesidad nutricia del organismo, sino como un hecho que esta ligado al
surgimiento mismo de las relaciones del sujeto con los otros y la cultura” (Res. CPE N° 959/08).

Sin embargo, tanto las normas emanadas desde el Ministerio como las instituciones
estudiadas enfatizardn en quiénes son los ‘responsables del cuidado’ o por quien estaran
acompafiados los alumnos en ese momento®.

5.4. TIPO DE ARTICULACION ENTRE LOS DISTINTOS MOMENTOS DE LA ESCOLARIDAD PRIMARIA

Las escuelas rionegrinas organizan los 7 afios de escolaridad en igual cantidad de grados/afios. A
cada grado/afio le corresponden ciertos objetivos y contenidos curriculares, los que se desarrollan
anualmente y se articulan entre si por respetar cierta sucesién-graduacion.

La organizacién progresiva de los contenidos escolares, constituye uno de los elementos
del dispositivo escolar y ha sido revalidada en el Disefio Curricular de la Provincia recientemente
aprobado, el que sostiene que los componentes basicos de cada una de las areas disciplinares
(fundamentos, propésitos, contenidos, estrategias de ensefianza y de evaluacién) se han

% La Resolucién que regula el Proyecto establece que “la atencién que demanden los alumnos durante el momento

destinado al almuerzo y la recreacién sera responsabilidad de quienes hayan sido designados en el acuerdo institucional
formulado por cada Establecimiento y que debe quedar registrado en el Acta labrado para tal finalidad” (Res. CPE N°
959/08). Una norma posterior, agrega que “la resolucién organizativa y funcional del espacio de comedor incluye la
presencia de los adultos en las mesas con los nifios, compartiendo el almuerzo y el espacio social que se genera en ese
momento, resaltando su caracter eminentemente educativo” (Disp. DNP N° 54/08).
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organizado en ciclos, que contienen los afios escolares. Aparece aqui un rasgo del dispositivo
escolar, como es, su gradualidad.

Asi el primer ciclo estd conformado por 1°, 2° y 3° afio; el segundo ciclo por 4° y 5° afio y el
tercer ciclo por 6° y 7°. El nuevo Diseflo Curricular sefiala que ese tipo de organizacién se
fundamenta en la necesidad de “facilitar el transito de los alumnos y alumnas del nivel en los
plazos etarios estipulados” (Ministerio de Educacién de Rio Negro, 2011: 34) y que la organizacién
ciclada de los aprendizajes permite, un mayor respeto por los tiempos y procesos de aprendizaje
de los alumnos, dar continuidad a los aprendizajes, abordar la complejidad de los contenidos y
evitar la estigmatizacién de la repitencia (Ministerio de Educacién de Rio Negro, 2011).

Es decir, aparecen como fundamentos de tal organizacién razones que se vinculan a otros
elementos del dispositivo escolar, como son la edad de los alumnos esperada-estipulada para
los diferentes momentos de la escolaridad primaria, (la que se calcula a partir de un
hipotético punto de partida comun: los 6 afios de edad®) y la necesidad de evitar la repitencia, es
decir, de evitar que los alumnos requieran mas de un afio de escolaridad para cada
momento/afio/grado.

Cabe aclarar que la forma de organizar los momentos de la escolaridad primaria fue uno de
los ejes explicitamente trabajados por los docentes® (entre ellos los de las escuelas analizadas) en las
jornadas en las que revisaron el Disefio Curricular vigente para adecuarlo a la nueva Ley Nacional de
Educacién. Una sintesis de esas discusiones se presenta en el documento La Revisién del Disefio
Curricular para el Nivel Primario-Eje IlI-Estructura Profunda (Direcciones de Disefio Curricular y de Nivel
Primario, 2010), pudiéndose observar en el mismo por un lado, cierta desestima docente sobre la
importancia de discutir esta cuestién, y por otro lado, la existencia de dos grandes opciones: la
organizacién en grados o en ciclos. En ese documento se expresa que “algunos/as docentes plantean
el sin sentido de la cuestién o la falta de relevancia del tratamiento de la organizacién del nivel,
considerando otras temdticas mds relevantes, como el marco tedrico. Otros/as, por el contrario,
sefialan la necesidad de repensar la escuela en el contexto actual (DDC y DNP, 2010:12)%.

' El Reglamento del Nivel Primario (Res. CPE N° N° 90/87) establece, en su articulo 25 que para el ingres a la educacién

primaria comun “se requeriréa los seis (6) afios cumplidos al 30 de junio en las escuelas de periodo marzo—noviembre y al

31 de diciembre en las del periodo septiembre—mayo”.
2 El eje se planteaba en los siguientes términos: La organizacién del nivel: gradual, por ciclos u otras alternativas.
Implicancias de la decisién por la que se opte; tensiones entre los tiempos escolares y los tiempos del alumno, es decir,
los que cada nifio y nifia necesitan para construir los aprendizajes; relaciones con la repitencia y la sobreedad.
% Varios de los relatos docentes plasmados en el documento de referencia, dan cuenta de los temas que los docentes
priorizarian, a saber: “discutir el Qué y el Para qué de la escuela [...] el diagnéstico de situacién real de la educacién en
general y de la provincia en particular [...] se requiere de un estudio mas exhaustivo y profundo, con més tiempo, con
materiales bibliograficos. [...] un desafio que debemos afrontar los docentes es la revision de nuestras practicas. La
estructura del sistema rionegrino actual exige una reflexién a nivel cualitativo mas que a una reforma a nivel
organizacional, centrandose en: Sujeto de la escuela actual, funcién educadora y efecto educativo en la construccién de
la subjetividad. [...] Mas que una estructura organizacional es necesario brindarles a los nifios las herramientas basicas
para su socializacién y su insercién en la sociedad. No podemos modificar la estructura ciclica o gradual ni pensar en
una nueva, porque nos posicionamos en la realidad que tenemos: ‘EL. PROBLEMA SOCIAL’ es el mas urgente a
resolver. Las dificultades de la escuela hoy persisten més alld de la estructura organizacional. Si bien ésta podria
reformularse, consideramos desde nuestro trabajo cotidiano, que resulta imprescindible reflexionar antes respecto de la

calidad del trabajo dentro de esa estructura” (DDC y DNP, 2010:12).
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Consultados por la forma de organizar el nivel, los docentes rionegrinos proponen tres
alternativas: a) una estructura graduada organizada de 1° a 7° grado; b) una organizacién en
ciclo/secciones/etapas que agrupen grados, afios o niveles con distintas formatos organiza-
cionales en su interior® y c) otras organizaciones como trayectos por dreas o mdédulos, ejes
tematicos con talleres pero siempre en el marco de una organizacién gradual o ciclica.

La opcién por una organizacién en grados o en ciclos ha estado presente en la discusién
pedagdgica nacional y provincial®. Ya la Ley 1420 establecia que “la instruccién primaria debe ser
[...] gradual” (art. 2, el resaltado es mio), “se dividird en seis o mdas agrupaciones graduales, y serd
dada sin alteracién de grados” (art. 9). Como sefialan Kaufmann y Doval (2000): “El concepto
'gradual' encierra la atencién metddica y progresiva que deberd darse al alumno para que,
gradualmente, sin alteracién de grados, vaya recibiendo la educacién que se desarrolle en los
planes de ensefianza” (Kaufmann, C. y Doval, D. 2000: 61).

En su origen legislativo el concepto de gradualidad fue ampliamente discutido. Asi, el
diputado Demaria, en ese momento decia:

;Qué quiere decir una instruccién primaria gradual? Supongo que quiere decir que la materia
que ha de ser objeto de ensefianza se ha de ensefiar gradualmente. Si esto es asi, digo que es
indtil, absolutamente intil, establecerlo en la ley, porque es absolutamente imposible que la
ensefianza se de en otra forma que no sea gradual. No se puede ensefiar a nadie a hacer una
cosa superior, sin ensefiarle la inferior. No se puede leer sin haber empezado por el
conocimiento de las letras (citados en: Kaufmann, C. y Doval, D. 2000:62).

Por otra parte el diputado Leguizamén, quien formé parte del grupo que elaboré el
proyecto de ley, sefialaba:

la educacién primaria tiene que ser necesariamente graduada, con arreglo a los preceptos de
la naturaleza, pues de acuerdo con sus leyes debe pasarse, en la adquisicién de los
conocimientos, de un orden a otro, de lo conocido a lo desconocido, de lo simple a lo
compuesto, de la sintesis al anélisis” (citados en: Kaufmann, C. y Doval, D. 2000:62).

Hasta que se produjo la primera etapa de traspaso definitivo de los servicios de educacién
primaria a las jurisdicciones educativas provinciales, la organizacién del nivel respondié a los
lineamientos de la cartera educativa nacional. Recorrer el derrotero que estos rasgos han tenido en el

¢ Entre ellos: “a) Primer Ciclo: 1°, 2° y 3° afio o grado, Segundo Ciclo: 4° y 5° afio o grado, Tercer Ciclo: 6° y 7° afio o
grado. b) Primera etapa de 1° a 5° y Segundo ciclo 6° y 7°. C) Primer ciclo: Nivel I, IT y III. Segundo Ciclo: IV y V nivel,
Tercer ciclo: Nivel VI y VII. También aparecen propuestas mixtas, 0 sea combinaciones sucesivas o asincrénicas de
grado y ciclo, son: a) Primer Ciclo: 1°, 2° grado, Segundo Ciclo: 3° y 4° grado, Tercer Ciclo: 5° y 6° y grado, 7° grado
para sistematizacion de todos los contenidos trabajados en el nivel o bien para trabajar articulando con el Nivel
secundario. B) Primer grado y desde 2° a 7° por Ciclo en secciones multiples. C) Primer grado bésico. Primer ciclo: 2° y
3° afio. Segundo Ciclo con 4° y 5° afios. Tercer Ciclo: 6° y 7° afio. D) Primer ciclo: Alfabetizacion. Gradual a partir de 4°
y proceso de aceleracién desde 6°. Un grupo minoritario propone la Estructura Ciclica para todo el Nivel” (DDC y DNP,
2010: 15).

Sobre el debate que recientemente se ha suscitado en la provincia en torno al formato organizacional del nivel primario,
ver Anexo XI, Tabla N° 4: “Argumentos a favor de la estructura graduada y de la estructura ciclica expresados por los
docentes en las jornadas en las que revisaron el Disefio Curricular vigente para adecuarlo a la nueva Ley Nacional de
Educacién”.
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sistema educativo rionegrino nos permite observar su caracter contingente y, justifican, una breve
digresién. La transferencia de los servicios educativos a las provincias acontecida en 1978, supuso una
transferencia decisional en cuanto a su organizacién y estructuracién en cada jurisdiccién.

Cada provincia, siguiendo los lineamientos de politica educativa 'planificados, coordinados,
asesorados y acordados' en el marco del Consejo Federal de Cultura y Educacién y segun los
'contenidos minimos para el nivel primario' en ella establecidos, debia redactar sus 'planes y
programas de estudio'” (Kaufmann, C. y Doval, D. 2000: 64).

En ese marco, ese afio se formulan los primeros Lineamientos Curriculares para el Nivel

6

Primario los cuales pusieron en marcha la estructura ciclica® “tomando como base las etapas
evolutivas del desarrollo infantil, etapas que se cumplen sucesivamente pero con variantes
cronoldgicas individuales” (Consejo Provincial de Educacién, 1979:02).

Tres afios mas tarde, el Consejo Provincial de Educacién (CPE) formula un documento de
trabajo que denominard “Estructura Ciclica, Nivel Primario” (CPE, 1982). En el mismo se parte de

sefialar los ‘errores o insuficiencias’ de la escuela graduada, a saber:

Distorsiones y propdsitos relativos de la organizacién escolar: fue concebida como un
instrumento puramente administrativo a fin de facilitar el proceso de ensefianza aprendizaje.
Sin embargo se convirti6 en un fin en si misma, limitando, antes que favoreciendo los
programas y procedimientos administrativos.

Incapacidad para satisfacer las diferencias individuales: [...] los nifios son todos distintos.
Como ldgica consecuencia los educandos varian y se diferencian en cuanto a: inteligencia,
potencialidad, crecimiento fisico, aptitudes, emociones, personalidad, ritmo de aprendizaje,
posibilidades educacionales, creatividad, sociabilidad, éxitos y fracasos. No podemos esperar
entonces que todos los nifios: avancen en su crecimiento en forma idéntica, se conduzcan con
la misma velocidad, puedan obtener los mismos logros dentro de un determinado periodo
cronoldgico (Consejo Provincial de Educacién, 1982:03-04).

Partiendo de la afirmacién de que “el desarrollo infantil niega el riguroso ordenamiento de
la capacidad y dotes de los nifios en una estructura con grados” (Consejo Provincial de Educacidn,
1982:09), se defiende y define al ciclo como “una parte de la estructura organizativa de la escuela
que no posee tiempo cronoldgico fijo y que se delimita con objetivos especificos que sirven de
base para el ingreso al ciclo inmediato superior” (Consejo Provincial de Educacién, 1982:21).

En la organizacién interna del ciclo consideran ‘secciones’ que son grupos de alumnos a
cargo de un maestro y ‘etapas’ que refieren a las partes graduales en orden sucesivo dentro del
ciclo con objetivos menores desagregados de los objetivos terminales (Consejo Provincial de
Educacién, 1982).

No se agrupa a los nifios por la edad, sino por criterios vinculados a la teoria del ‘desarrollo
infantil’ en términos de ‘nivel de maduracién para la lectoescritura y el cdlculo’ o la ‘edad mental’ del
nifio. Se sostiene que “el agrupar es el mecanismo adecuado y apto, con el fin de modificar el cuadro
de diversidad escolar que el docente tiene ante si” (Consejo Provincial de Educacién, 1982:10).

% La normatizacién de dicha estructura queda documentada a través de sucesivas circulares generales: 39/78, 31/79, 23/80,

Nota Mudltiple N° 572/79; Documentos de Perfeccionamiento Docente N° 2/81.
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Si bien es posible encontrar coincidencias entre los argumentos que sostienen la estructura
ciclica en esa primer norma curricular y en la ultima aprobada en la Provincia y vigente en las
escuelas bajo estudio®”, observamos que en la propuesta actual lo ciclico se circunscribe a la
organizacién curricular (los componentes bésicos de cada una de las dreas disciplinares:
fundamentos, propésitos, contenidos, estrategias de ensefianza y de evaluacién) quedando la idea
de la equivalencia, al menos tedrica (Terigi, 2007a) entre una edad = un grado = un ciclo lectivo
para la organizacién de los alumnos y la acreditacién de saberes; mientras que la estructura
ciclica se entendia, en épocas de los primeros lineamientos como un ‘sistema de organizacién
escolar’ que también implicaba a esos componentes.

Esta ecuacién: edad-grado-ciclo lectivo aparece con fuerza en épocas de la democracia®.
Contrariamente a lo que ocurre en el resto del pais en donde el debate que tiene lugar en el marco
del Congreso Pedagbgico Nacional promueve la organizacién en ciclos (Kaufmann, C. y Doval, D.
2000)%, en Rio Negro en el Disefio Curricular que se aprueba en esos tiempos™ se decide que la
organizacidén sera graduada con una duracién de siete afios subdivididos en tres ciclos™:

... a partir de la puesta en vigencia del presente curriculum el nivel primario adopta UNA
FORMA DE ORGANIZACION GRADUADA, con la misma duracién que tiene en la actualidad:
siete afios. Este periodo se subdivide en tres ciclos del siguiente modo: Primer ciclo: 1ro, 2do y
3er aflo o grado. Segundo ciclo: 4to y 5to afio o grado. Tercer ciclo: 6to y 7mo afio o grado
(Consejo Provincial de Educacién, 1991: 48, mayusculas en el original).

Ver Anexo XII, Tabla N° 5, en la que se comparan los argumentos a favor de la estructura ciclica presentes en el
actual Disefio Curricular del Nivel Primario aprobado en el afio 2011 y el primer Disefio con el que conté la
Provincia iniciado en el afio 1978).

% En 1984 el gobierno democratico de Alvarez Guerrero realiza una convocatoria y consulta a la comunidad educativa a
partir del llamado "Documento Base" en el que se pone en consideracién de los docentes y técnicos para su discusién
"un diagnéstico del sistema educativo provincial [y] un conjunto de objetivos analiticos que se corresponden y ajustan a
la politica general [....].. Son tiempos caracterizados por la bisqueda de la democratizacién a través de la participacion,
tiempos en los que se impulsan reformas politico—institucionales y se registra una interesante produccioén legislativa.

%  Estas autoras sefialan: “otro momento organizativo en cuanto a los ciclos del nivel de ensefianza bésica, lo marcé el
regreso a la democracia y las diferentes transformaciones constitucionales, educativas, entre otras. [c] Se avanzé sobre el
proyecto de escuela ciclada, previéndose la circulacién de alumnos, en virtud de sus logros, en el interior del ciclo o
entre ciclos. [c] El punto de inflexién definitivo hacia la unificacién de la organizacién ciclada para la educacién comtin
se iniciara con el Congreso Pedagdgico Nacional, que fuera convocado a fines de septiembre de 1984 por la ley 23114,
sancionada por el Congreso de la Nacion Argentina” (Kaufmann, C. y Doval, D. 2000: 65).

Resultado de un proceso participativo en el que docentes en actividad, docentes jubilados, docentes representantes del
sindicato, técnicos debatieron sobre tematicas tales como: concepcién de curriculum, de conocimiento, de ensefianza y
aprendizaje, de la escuela, de evaluacién, forma de organizacién del nivel, en el afio 1991, se aprobé por Resolucion N°
157-CPE , el Proyecto Curricular para la Educacién Elemental Bésica para el Nivel Primario el que habra de aplicarse
(Art.1°) en los siete afios de las escuela primarias comunes a partir del inicio del Ciclo Lectivo de 1991.

' Con anterioridad, en el afio 1987, se formula el Reglamento General para el Nivel Primario (Resolucién N° 90/870). El
mismo dedica algunos articulos al tema de la movilidad o permanencia de los alumnos en el ciclo, estableciendo ciertos
limites. Asi, sefiala: Art. 47°— La permanencia de cada alumno en el ciclo no podréa exceder los cinco (5) afios. Para ello
el Gobierno Escolar arbitrard los medios para atender a los grupos de permanencia prolongada en un mismo ciclo a
efectos de brindarles alternativas de promocién [c]. Art. 48°— Dentro de un mismo ciclo podran reubicarse durante el
periodo lectivo, aquellos alumnos cuyas circunstancias lo justifiquen siempre que no se les provoque trastornos emotivos

perjudiciales.
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El documento curricular, posee un apartado que se denomina “La organizacién del nivel

primario fundamentada en razones didacticas”. Dichas razones pueden dividirse en dos grandes

grupos: las que aluden a los ‘errores o insuficiencias’ de la estructura ciclica y las que aluden a la

‘concepcién de educacién sustentada en el curriculum’. Con respecto a las primeras se sefiala:

Las practicas escolares que surgieron en la provincia de Rio Negro, aunque en muchos casos
fueron mejoradas por el sano criterio de los docentes, revelan: alumnos con varios afios de
permanencia en etapas del primer ciclo; grupos que retinen a los alumnos que tienen mayores
dificultades de aprendizaje y que generalmente tienen mas afios de edad que lo que
corresponde a la etapa del ciclo que cursan; docentes que no logran superar la dificultad de
organizar actividades diferenciadas para los distintos niveles de avance que caracterizan a los
integrantes del grupo; muchos alumnos o subgrupos suelen quedar marginados, los
integrantes de estos grupos se sienten catalogados como 'lentos', incorporan la conviccién de
su propia incapacidad o limitacién lo que contribuye al fracaso escolar; pérdida del interés por
el saber y la escuela. Asumen su propia segregacién o abandonan la escuela” (Consejo
Provincial de Educacidn, 1991: 47).

Sin profundizar en su argumento, el documento sefiala que tales “aspectos negativos no son

sélo consecuencia de la mala implementacién de la estructura ciclica” sino que “son en gran

medida consecuencia de las limitaciones de la teorfa que sustenta la estructura ciclica” (Consejo
Provincial de Educacidn, 1991: 47).

Esta breve digresién nos ha permitido exponer el caracter contingente y polémico de la

conformacién del dispositivo escolar del nivel primario rionegrino tal como hoy lo conocemos, y

que puede caracterizarse por la presencia de elementos heterogéneos como lo son:

la progresividad de la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos
escolares—curriculares,

la anualizacion del ciclo lectivo

la acreditacién y certificacién anual de los saberes (volveremos sobre el mismo en el
punto 5.5)

la ensefianza simultdnea a los alumnos para lo cual se los agrupa en secciones (lo que ya
ha sido trabajado al analizar el componente espacial del dispositivo escolar). Los criterios
para agrupar a los alumnos han variado histéricamente, en momentos ha sido el ‘nivel de
maduracién para la lectoescritura y el célculo’ o la ‘edad mental’ del nifio, en otros la
acreditacién de los criterios de logro de la etapa/afio/grado anterior.

Como sefiala Terigi (2007a) estos rasgos suelen considerarse indistintamente, como si

fueran solidarios cada uno de los otros dos, pero en rigor se trata de arreglos independientes.

Resulta interesante que no exista ninguna norma mayor que determine tal configuracién.
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5.4.1. LA ARTICULACION ENTRE LOS DISTINTOS MOMENTOS DE LA ESCOLARIDAD PRIMARIA EN LAS ESCUELAS
DE JORNADA EXTENDIDA

Volviendo a la (re)organizacién del dispositivo escolar de las escuelas que implementan un
Proyecto extensién de la jornada escolar, la norma rectora de dicho programa, bajo el titulo
‘Organizacién’, establece que “los agrupamientos en los talleres son una alternativa a la
organizacién gradual escolar, pudiendo flexibilizarse los tiempos y espacios convencionales
(Resolucién 969/08).

Las normativas del Proyecto (Res. CPE N° N° 969/08, Disp. DNP 54/08) también sefialan que
“en virtud de la autonomia institucional y de sus singularidades, las Escuelas podrdn optar por
distintos tipos de organizacién escolar, en relacién con la extensién de la jornada” (Disp. DNP
54/08).

Ninguno de los documentos analizados sefiala de qué manera se podrd lograr tal
flexibilizacién de tiempos y espacios. Por el contrario, se establece, “por razones de pertinencia
pedagdgica”, la frecuencia semanales de talleres: “un méaximo de tres Talleres por agrupamiento
en el primer ciclo y un maximo de cuatro en el segundo ciclo y séptimo grado, incluyendo el
obligatorio de inglés” (Disposicién DNP 54/08).

En ese marco, en la Escuela A se dictan dos talleres para el Primer Ciclo: uno llamado ‘El arte
del lenguaje’ y el otro ‘Expresarte’. Para el segundo y tercer ciclo se dictan el taller obligatorio de
inglés, otro denominado “La Tecnologia amiga del ambiente” y “El baul de soluciones” (Ver Anexo
IX).

La Escuela B, por su parte, en el primer ciclo dicta tres talleres semanales: “Expresién e
integracién”, “El arte de aprender jugando” y “Construyendo aprendizajes”. En el segundo ciclo se
dictan cuatro talleres semanales: el obligatorio inglés, “Ciencia PC”, “Arte Sano” y “Ciencia y
Tecnologia”. Los dias viernes, que los alumnos reciben un solo taller, se replica un médulo de 75
minutos del taller de ingles en cuarto grado, el taller “Ciencia PC” en quinto, “Arte Sano” en sexto
y “Ciencia y tecnologia” en séptimo (Ver Anexo X).

En ambas escuelas las temadticas de los talleres se ajustan a las establecidas en los
Lineamientos Reglamentarios. Consultados los directivos sobre le nimero de talleres, sefialan que
el mismo surge de combinar la cantidad de agrupamientos que se han realizado en cada escuela
para la extensién horaria, en el marco de las prescripciones del Programa (7 en la Escuela B, 5 en
la Escuela A) y a la dedicacién horaria de los talleristas.

Los cargos de tallerista suponen una dedicacién de veinte (20) horas semanales. Las normas
permiten que cuando la organizacién escolar lo requiera, se puede autorizar la creacion de cargos
de diez (10) horas reloj, por excepcién, lo que deberd estar debidamente fundamentado
(Disposicién 54/08).

Ahora bien, ;qué y quiénes son los talleristas? El tallerista” es un adulto que acredita algin
saber y presenta una propuesta de taller en el marco de los lineamientos del Proyecto y es
seleccionado por la escuela quien lo propone a la autoridad central.

72 La incorporacion de estos nuevos cargos, ademds de los cargos de referente institucional TICs y personal de servicios

generales para el comedor, se normalizé mediante Resolucién N° 788/06 la que en su Anexo I establece la grilla de
cargos / horas en las Plantas Orgénicas Funcionales (POF), de estas instituciones educativas.
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En el proyecto original se prevé que los Proyectos de taller sean evaluados por una
Comisién Evaluadora integrada por representantes de la Direccién de Gestién Curricular, de la
Direccién de Nivel Primario, de la Direccidn de Evaluacidn y un representante gremial en caso de
que soliciten su incorporacién. La reformulacién realizada al proyecto en el afio 2008 crea la
figura de la Comisién Evaluadora Regional como primer instancia de andlisis de la mejor
propuesta, y de los recursos humanos responsables, con dictamen provisorio, antes de su remisién
a la Direccién de Nivel Primario, “en vistas a la ampliacién de la cobertura en Escuelas Primarias
de Jornada Extendida, en la provincia y a fin de operativizar el andlisis de viabilidad de los
proyectos Educativos que se propongan (en la que se procura la) participacién de diferentes
actores representativos de la comunidad educativa -Supervisor, Equipo Directivo, padres, ETAP,
un integrante gremial, etc.” (Resolucién Ministerial N° 959/08).

El proceso de seleccién y designacién de estos nuevos actores institucionales queda por
fuera de los procedimientos y criterios usados en el sistema educativo rionegrino y regulado por
el Régimen Unico de Interinatos y Suplencias (Res CPE N° 100/92). En el caso de los talleristas, se
prevé que en caso de licencia del/los tallerista/s se nombrara un suplente que dara continuidad al
proyecto que se estd implementando.

En la Res. CPE N° 959/08 se reafirma que los Proyectos de Taller, son Proyectos educativos
de la institucién, debiéndose priorizar la continuidad del taller, atin ante el cambio de talleristas.

En la Escuela A, todos los talleristas son docentes (de grado o especiales) de la misma
institucidn, que llevan no menos de dos afios de trabajo en esa funcién. Las propuestas de taller se
encuentran integradas al Proyecto Educativo Institucional, guardan cierta uniformidad en su
formulacién y prevén un desarrollo gradual de los contenidos, ajustada a la prevista en el Diseflo
Curricular (se transcriben los contenidos de las dreas curriculares previstas en cada proyecto de
taller). Como nota comidn a todas ellas aparece la preocupacién en los talleristas por la
articulacién entre sus propuestas y los contenidos trabajados por los docentes de grado (ver el
andlisis realizado en el apartado sobre el Espacio).

En el caso de la Escuela B, la reciente creacién y puesta en funcionamiento de la escuela
condiciona la inexistencia de un Proyecto Educativo Institucional. La seleccién de los proyectos de
taller se realizd en conjunto con los docentes de la institucidon: Al iniciarse las clases, la Escuela
efectia una convocatoria pablica a

docentes interesados en cubrir cargos de Talleristas [...] a elaborar y presentar proyectos’ (de
la convocatoria pudblica realizada). Se establece el turno y horario en que desempefiaran la
tarea y las tematicas de los proyectos: alfabetizacién inicial y alfabetizacion cientifica y
artistica (de la convocatoria publica, obrante en la carteleria de la supervisién escolar).

El Director de la institucién describe el proceso de seleccidn: “Nos reunimos todos en las horas
institucionales, evaluamos los proyectos y los cv presentados y asi elegimos. Luego lo enviamos al Ministerio,
a M., para que lo aprobaran” (entrevista al director del establecimiento).

Los proyectos de taller no guardan uniformidad en su formulacién. Son propuestas
particulares, sdélo unificadas tematicamente: tendientes a la alfabetizacién inicial y la expresién
lidica en el primer ciclo, y hacia la alfabetizacién cientifica y la tecnologia en el segundo.
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Como pudimos analizar en el apartado correspondiente al espacio de taller, la progre-
sividad de la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos escolares-curriculares aparecen
de manera distinta en una y otra escuela. En la Escuela A los contenidos conceptuales a trabajar se
planifican discriminados por grado y por las areas curriculares involucradas. En el caso de la
Escuela B, s6lo dos de los seis talleres en sus proyectos refieren explicitamente a dreas
curriculares, el resto enuncian los contenidos a trabajar, no respetando el orden de las 4reas y
disciplinas del disefio curricular, sino eligiendo aquellos conceptos y habilidades que se vinculan a
la actividad que van a desarrollar.

No obstante ello, en ambas escuelas el énfasis que desde la concepcién pedagégico didactica
se da al ‘hacer’ y lo ‘ludico’, la transversalidad de las teméticas (alfabetizacién inicial y cientifica),
el tipo de actividades propuestas, (aspectos que ya hemos desarrollado en el apartado referido al
espacio del taller del Capitulo V), parecerian disponer mds hacia la articulacién de disciplinas
curriculares que a la atomizacién de las mismas y a un ritmo de progresién variante de las mismas

Sefialan los entrevistados sobre el taller:

la individualidad se respeta mds que en el aula tradicional. Como son grupos de trabajo ves dénde el
nifio necesita ayuda y dénde no. En el aula tradicional emparejas, das a todos lo mismo al mismo tiempo,
los alumnos no se mueven, no preguntan. En el taller se mueven, te preguntan... tiene mucha libertad, se
ensefia mucho mejor...lo que le va servir en la vida cotidiana... por ejemplo las nuevas tecnologias (de la
entrevista al Director de la Escuela B).

En el taller trabajas lectura, escritura, le das énfasis a la interpretacién y comprension que hacen los
chicos del texto, no sé, por ejemplo, de una obra de teatro. Y trabajas, a la vez, expresion oral,
vocabulario, autoestima. Pero lo trabajas todo junto, integrado. No cada cosa separada (de la
entrevista a una tallerista de la Escuela A).

Otra nota comun es que todos los talleres siguen el modelo de planificacién anual, aun
cuando esto no esté previsto de esta manera en la norma del proyecto. Fundados en el modelo de
ensefianza simultanea, se agrupa a los alumnos, en general respetando el modelo de ‘secciones’
imperante en la escuela (ver Capitulo del Espacio, apartado 5.3.), es decir, desde un criterio
preminente de fases de la escolaridad previas acreditadas.

Finalmente, la administracién del tiempo se encuentra centralizada: no sélo la norma
pauta la cantidad y frecuencia de los talleres, sino que el Ministerio de Educacién de la provincia
aporta las grillas modelos de organizacién temporal. Como sefiala Husti (1992), los docentes

sélo tienen una informacién fragmentada sobre los datos que entran en juego a la hora de
estructurar la planificacién del tiempo [...] Sus horarios de trabajo muestran una compleja
mezcla de reglas aplicadas segtin las tradiciones y las relaciones internas de cada Centro. [...]
El funcionamiento centralizado se vuelve ficilmente administrativo y burocratico (Husti,
1992:282).

En una cotidianeidad, como la escolar, caracterizada por la variedad, improbabilidad y
complejidad, la repeticién y regularidad caracteristicas de la organizacién temporal de las
instituciones educativas analizadas se funda en las normas del proyecto que enfatizan en la
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normalizacién de las plantas organicas funcionales™ en lo que refiere a la extensién horaria.
Aparece, nuevamente, aquel componente del dispositivo escolar que ya analizdramos en este
mismo apartado, como es, la organizacion o gestion del tiempo del trabajo docente, en general,
y de los talleristas, en particular.

Finalmente, cabe sefialar, que ni en los documentos que apoyan el desarrollo del Proyecto,
ni en el discurso de los actores involucrados en el mismo aparece analizado, discutido o, siquiera
enunciada, la dimensién tiempo en su ligazén con las concepciones de ensefianza y aprendizaje
(se alude timidamente a ‘razones pedagdgicas’). Como sefiala Husti (1992), “si existe un 4mbito en
la educacién en el que los principios de una prictica sean aceptados sin ser formulados o
habiendo sido olvidados desde hace tiempo, funcionando en el dominio de lo implicito, éste es sin
duda el de la planificacién del tiempo” (Husti, 1992: 278)

5.5. RITOS DE PASO ENTRE LOS DISTINTOS MOMENTOS DE LA ESCOLARIDAD

Estrechamente vinculado a la forma de articulacién entre los distintos momentos de la
escolaridad primaria aparecen ‘los ritos de paso’, es decir, las instancias y modalidades de
evaluacidn, acreditacién y certificacién de ‘saberes’ que establece el paso de un momento a otro.

El andlisis pormenorizado de este tema excede, y en mucho, a los objetivos de esta tesis. En
este apartado se consignaran aquellas prescripciones normativas vinculadas a la evaluacién de los
saberes de los alumnos que se vinculan con los elementos temporales del dispositivo escolar.

Desde la implementacién del Proyecto Curricular de la democracia™ se han suscitado
distintas normas para la evaluacidn, acreditacién certificacién y promocién de los alumnos.

La Resolucién N°1859 de noviembre de 1992, en sus art. 14 y 15, en coherencia con el disefio
curricular que plantea para cada drea y disciplina Lineamientos de Acreditacién por ciclos, dice:

Art 14° “Para la promocién de ciclo a ciclo, se adoptard como minimo de la escala de
Evaluacidn, el grado Satisfactorio.

7 “La Planta Organica funcional de una escuela es el conjunto de cargos asignados legal y presupuestariamente al
establecimiento, estén estos cubiertos o sin cubrir, independientemente de quién los ocupen, estén en uso de licencia,
comisién de servicio o tareas pasivas” (diniece.me.gov.ar/glosario_base_usuario.pdf. Consultado 12/03/2012).

Los Lineamientos Curriculares para el Nivel Primario aprobados durante la dictadura preveian una “promocién ciclica,
lo que suponia que el alumno sélo pasa de un ciclo al otro inmediato superior, cuando ha obtenido todos los objetivos
terminales del ciclo por el que ha atravesado. Esto implica, asimismo, que mientras el alumno se encuentra cursando el
ciclo, no debe ser promocionado sino que al llegar al final del afio escolar debe ser evaluado para ser reubicado en la
seccién que le corresponda al afio siguiente” (Consejo Provincial de Educacion, 1982:18). Se aludia a ’afio de
permanencia’ cuando se establecia la ‘permanencia del alumno dentro del ciclo’ (Consejo Provincial de Educacion,
1982:05-06). Los documentos curriculares sefialar que “el movimiento es flexible dentro del ciclo, los nifios avanzardn
gradualmente a medida que vayan cumpliendo porcentajes de los objetivos terminales” (Consejo Provincial de
Educacién, 1979:28). O que “no existe la repeticién. Un estudiante lento puede necesitar cuatro afios para cursar el
primer ciclo, mientras que un alumno promedio lo realizard en tres afios. Se trata de que ese alumno lento no haga menos
tareas, repitiendo desde el comienzo lo que ya habia hecho. Otro afio més de escolaridad debe proporcionar no una
repeticién sino la posibilidad de crecer sostenidamente, sobre la base de plenitud personal y desenvolvimiento
individual” (Consejo Provincial de Educacién, 1982:10).
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Art.15° Para la promocién de grado a grado, intraciclo, se adoptard como minimo de la escala
de evaluacidn, el grado Poco Satisfactorio”.

Cabe aclarar que el grado “poco satisfactorio” de la escala de evaluacidn, implicaba que el
alumno tenfa dificultades en su proceso de aprendizaje pero éstas no eran sustantivas para que
avanzara en ese proceso.

Lo establecido en el Art. 15°, sera modificado en el afio 2002 (Resolucién N° 4057- CPE-02). A
partir de este momento solo se aludird a la promocién afio a afio, estableciéndose que se adoptara
como minimo de la escala de evaluacidn, el grado Satisfactorio. Se sefiala que la acreditacién se
realiza en funcién de los lineamientos de acreditacién previstos para cada afio en el Proyecto
Curricular institucional y de criterios de evaluacién acordados institucionalmente (Cap. I, inc. 5,
Res. CPE N° 4057/02).

Cada drea se acredita bimestralmente (Musica, Plastica, Educacién Fisica) o cuatri-
mestralmente (Matemadtica, Lengua y Literatura, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Lengua
Extranjera), segin corresponda, y se informa a los alumnos y sus padres en el Boletin de
Evaluacién (Cap. 11, inc. 8, Res. CPE N® 4057/02)

Para la promocién se tienen en cuenta las siguientes dreas: Matematica, Lengua y
Literatura, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Educacién Artistica (Musica y Platica) y
Educacién Fisica (Cap. 1V, inc. 13, Res. CPE N° 4057/02)

Cuando al finalizar el ciclo lectivo un alumno no resulta aprobado en alguna de las dreas
promocionales, se deja constancia de dicha situacién en el apartado “Areas pendientes de
promocién” del Boletin de Evaluacién. (Cap. IV, inc. 16, Res. CPE N° 4057/02)

“En ningun caso se permitird la inscripcién en el afio inmediato superior de alumnos que
adeuden una o mds areas; con posterioridad la evaluacién complementaria de cada una de las
areas correspondientes” (Cap. VI, inc. 26, Res. CPE N° 4057/02)

Tanto la Resolucién N° 1859/92 como la N 4057/02, establecian en sus Capitulos VI, VII, VIII
y IX ‘periodos de recuperacidn’, y “evaluaciones complementarias” para los alumnos que no
aprobaran alguna de las dreas o disciplinas. Esta situacién es modificada en diciembre del 2008
por la Resolucién N° 2680, la que remplaza las evaluaciones complementarias por un Periodo
Complementario de Aprendizaje y Promocién el que se comenzara a implementar a partir del
ciclo escolar 2009. Este periodo esta destinado a los alumnos que obtuvieran “Poco Satisfactorio”
en el dltimo bimestre; se mantiene el criterio de que para ser promovido al afio inmediato
superior el “alumno debera obtener la calificacidon Satisfactorio en todas las areas evaluadas”.

La acreditacidon responde a una demanda social que requiere de la escuela la certificacién y
legitimacién de conocimientos, supone convalidar un minimo de aprendizajes curricularmente
previstos, es la certificacion de que se han logrado ciertos productos o resultados de aprendizajes
planteados en programas y planes de estudio (Palou de Mate, 2003).

Podriamos interpretar que estos cambios que, histéricamente, se han suscitado en la
normativa que regula en esta provincia la evaluacidn, acreditacion certificacién y promocién de
los alumnos, muestran la reaparicién de un problema que el sistema educativo no puede resolver,
y que no deja de insistir: el maridaje que, de hecho, se ha producido entre una organizacién
gradual de los contenidos y su anualizacién.
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Sin embargo, el debate se ha planteado en términos de establecer qué saberes son los mas
relevantes, las areas curriculares acreditables y las no acreditables; determinar cudl es el minimo
de aprendizajes que se deben acreditar (de eso trata la discusién en torno a el valor de Poco
satisfactorio o de Satisfactorio como calificacién minima para promocionar) y la organizacién de
tiempos ‘especiales’ (tiempos de recuperacién, tiempos complementarios) para lograr los
aprendizajes que no se lograron.

En el caso de las Escuelas incorporadas al Programa de Extension de la Jornada Escolar, la
norma aclara que prioritariamente, los talleres y demds instancias de la extension horaria deben
enriquecer el desarrollo de estrategias de enseflanza que faciliten la construccidén, evaluacién y
acreditacion de los aprendizajes previstos en cada una de las areas del disefio curricular. Por lo
tanto, la informacién producida durante el transcurso de los mismos, se constituird en un insumo
mds a tener en cuenta para la acreditacién de los alumnos en cada una de las 4reas y/o disciplinas
(Res. CPE N2 959/08).

Pero los talleres no se acreditan.

Ahora bien, en las escuelas analizadas, la suspensién de la exigencia de acreditacién posee
lecturas distintas. En la Escuela A, pareceria constituir una oportunidad de flexibilizar el tiempo
escolar. “Esa espada no pende sobre mi cabeza”, sefiala una docente de la escuela, a cargo de primer
grado y de un taller de literatura para el primer ciclo.

Es por ello que alusiones a la 'libertad', a lo 'no tan pautado', a la posibilidad de 'creatividad'
aparecen el discurso de los docentes. La citada docente, que desde hace dos afios se desempeiia
como docente y tallerista comenta en la entrevista que mantuvimos:

Docente: el espacio del taller es mds libre, tenes una planificacién, pero podes dejar lugar a la
espontaneidad. A la mafiana tenes la carpeta, lo que tenes que cumplir antes de fin de afio. (Hace
gestos con sus manos, como un peso sobre su cabeza). Esa espada no pende sobre mi cabeza en el
taller.

Entrevistador: hay menos contenidos para ensefiar en el taller.

Docente: no. Hay muchos contenidos, de distintas dreas, interrelacionados. Por ejemplo, trabajamos
con un cuento, trabajas la expresién oral, luego escribimos, dramatizamos.

Entrevistador: asi no se puede ensefiar y aprender en la mafiana.

Docente: si, se podria. Yo pienso que si. Desde que estoy en el taller estoy pensando en eso. Por ahi
tenemos que sacarnos esas presiones que sentimos.

Vale recordar que en esta institucidn los talleristas son, en su totalidad, docentes de la
escuela. La ‘integralidad’ de la evaluacién descansaria en esa simultaneidad de funciones.

Ahora bien, en la Escuela de San Antonio Oeste, en la cual ninguno de los talleristas se
desempefia como docente de la institucidn y la mayoria de ellos no son docentes de nivel primario
(hay locutores, docentes de nivel medio, profesoras de teatro, animadoras socioculturales), la
‘flexibilidad’ del taller genera una fuerte demanda, de los docentes de grado y directivos hacia los
talleristas, de lo que se podria denominar ‘escolarizarse’:

Cumplir con las planificaciones (Entrevista a la Vicedirectora).
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Tener mayor manejo de grupo, conocer de la psicologia del alumno, no comportarse como amigos,
porque no lo son (Entrevista al Director).

Que en el taller no se flexibilicen los acuerdos de convivencia, las pautas que trabajamos en el aula
(docente de tercer grado).

En ambas escuelas, con distintas intensidades en funcién del tiempo de implementacién de
esta experiencia, se observa como los procesos evaluativos quedan ligados a un sistema de
legitimacién de saberes. Mas precisamente cémo la suspensién de la exigencia de acreditacién
para los talleres, hacen de este tiempo-espacio, un tiempo- espacio otro, distinto al propiamente
‘escolar’. ;Cémo leer las diferentes formas de nombrar el tiempo de clases tradicionales y el de la
extensién? El tiempo curricular y el tiempo extendido; el tiempo pedagdgico y el tiempo de taller
nos remiten al esfuerzo de la institucién de nombrar lo distinto.

Asi, la acreditacién o no de los saberes que se transmiten en cada momento escolar, a la vez
que oportunidad de brindar mayor o menor flexibilidad a dichos tiempos opera, asimismo,
simbdlicamente otorgando distintas jerarquias al tiempo, aprendizajes, ensefianzas que alli
acontecen.

A lo largo de este Capitulo, hemos dado cuenta de la organizacién histérica del tiempo escolar,
tanto el que refiere a los calendarios académicos o la organizacién progresiva de los contenidos
curriculares, con sus distintos niveles y ceremonias de pasos entre ellos, como los cronosistemas
de periodizacién de las actividades educativas que se llevan a cabo en la vida cotidiana de las
instituciones estudiadas, objetivados en las grillas horarias semanales y diarias.

También hemos dado cuenta de las continuidades y discontinuidades de la forma clasica de
organizacién temporal, a partir de la implementacién de la extensién de la jornada escolar.

En el Capitulo que sigue intentaremos restituir al tiempo escolar su caracter de elemento
del dispositivo escolar, dando cuenta de sus imbricaciones con el espacio escolar y otros
componentes del dispositivo que han surgido del propio analisis.
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Capitulo VI
La (re)organizacién del espacio y el tiempo escolar
y demas componentes concurrentes.

6.1. ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES.

Como sefialdbamos al comenzar esta tesis, la preocupacién por el tiempo escolar no es un tema
nuevo en el debate sobre la educacién. Més bien es una preocupacién que desde fines del siglo XIX
reconoce argumentaciones sobre la necesidad de incrementarlo. Los debates actuales al interior
de los sistemas educativos versan sobre la reduccién de los tiempos de descanso al mediodia (por
ejemplo, en Inglaterra); las pausas de media semana o el uso de los sdbados por la mafiana (por
ejemplo, en Francia, Japdn); sobre comenzar la mafiana m4s tarde para evitar una primera hora de
bajo rendimiento (por ejemplo en Colorado y Minesotta), sobre tener més dias de clase y mds
largos; sobre la organizacién interna del horario, procurando mayor flexibilidad; o sobre el paso
de jornada continua a partida como es el caso de Espafia, Chile, Uruguay y Brasil (Ferndndez
Enguita, 2000; 2002; Von Koop, B. 1992; Mitter, W. 1992; Knight, 1989).

Asimismo, ampliar el tiempo que los alumnos pasan en la escuela es una de las
recomendaciones de politica educativa de inicios del siglo XXI de la UNESCO, -que establece como
meta alcanzar una jornada de al menos 200 dias y al menos 1.000 horas anuales. Esta ha sido
también una de las metas educativas impuestas por la Ley argentina N° 26.075 de Financiamiento
Educativo y la Ley Nacional de Educacidén N° 26.206, la que establecid, en su Articulo 28, que “las
escuelas primarias serdn de jornada extendida o completa con la finalidad de asegurar el logro de
los objetivos fijados para este nivel”. En el pafis se registran, desde hace mas de 10 afios programas
de ampliacién del tiempo escolar.

En ese contexto de prescripciones internacionales y politicas nacionales, en 2006 se creé en
Rio Negro el Programa Escuelas de Jornada Extendida. Actualmente, 75 establecimientos y mas de
8.000 alumnos se encuentran bajo proyecto. El objetivo del mismo es brindar mayores
posibilidades de aprendizaje a través de un mayor y mejor tiempo de permanencia de los alumnos
en la escuela para mejorar los niveles de retencién escolar, disminuir los porcentajes de
repitencia y sobreedad (Ministerio de Educacién de Rio Negro, Resolucién N° 797/06).

La aplicacién del Programa supone modificaciones en varios componentes estructurales de
lo escolar: no sélo se prescriben variaciones en el tiempo escolar sino también la aparicién de
nuevos saberes obligatorios (TICs e inglés), otros espacios para habitar y aprender (el comedor y
las aulas taller), se diversifica la propuesta pedagdgica al prescribirse el desarrollo de Talleres en
turno escolar en el que habitualmente los nifios no asistian a clases, los que deberian favorecer la
expresion artistica, la comunicacién y la creatividad con el fin de promover la alfabetizacién
inicial en el primer ciclo y la alfabetizacién cientifica en el segundo ciclo. Se incorporan nuevas
figuras en posicién ‘docente’: Talleristas, Maestros de Idioma Extranjero (Inglés) y el Referente
Institucional TICs.
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Como hemos desarrollado en el Capitulo I de la presente tesis, el andlisis de investigaciones
vinculadas al tema de la extensidn de la jornada escolar permitié encontrar tres grandes lineas de
indagacién. Por un lado, un grupo de investigaciones que vinculan el tiempo que los alumnos
pasan en la escuela a variables tales como: rendimiento/resultados de aprendizaje/ resultados
académicos (Cotton, 1981, Mitter, 1992; Department of Education USA, 1994, 1996, Ferndndez
Enguita, 2000, 2002; Bellei, 2006; CIPPEC 2006; Banco Mundial 2007; Gimeno Sacristdn, 2008; Llach,
2009; Valenzuela, 2009). Estas, desarrolladas en su mayoria en los en los paises centrales, arrojan
como resultado que el vinculo entre tiempo escolar y rendimiento de los alumnos es poco
significativo; fundamentalmente en el caso de alumnos pertenecientes a sectores sociales medios,
mds aldn cuando se comparan esos resultados con los recursos econémicos comprometidos en
dichas experiencias. Si bien los estudios no avanzan en explicar las razones de dicho fenémeno,
varios advierten que lo importante en el tratamiento del tiempo escolar no es su duracién sino lo
que en él se hace (Gimeno Sacristdn, 2008), es decir, lo que otros definirdn como ‘calidad del
tiempo’ (Department of Education USA, 1996).

La segunda linea de investigacién da cuenta de la implementacién de diferentes politicas o
programas educativos de extensién de la jornada escolar (Department of Education USA 1994,
1996; Fernandez Enguita, 2000, 2002; Zorrilla Fierro, 2008; Ruz Pérez y Madrid Valenzuela, 2005).
Aunque enfatizan en diferentes aspectos (la formulacién de los programas, el nivel de
cumplimiento de las pautas normativas y el nivel de satisfaccién de los actores involucrados, las
modalidades de implementacién) coinciden en que estas reformas tienen el objetivo de crear
condiciones institucionales que mejoren cuanti- cualitativamente los aprendizajes de los alumnos
destinatarios y que para cumplir ese objetivo, el disefio estdndar debe ser modificado (Dep.
Educ-USA: 1994). Afirman ademds que un cambio cualitativo en el tiempo escolar implica
redefinir otros componentes de lo escolar: lo curricular, la ensefianza, la evaluacién, los
agrupamientos, etc. (USA: 1996). No explican en qué consisten esas condiciones estdndares y cémo
las mismas se (re)organizan a partir de la ampliacién de la jornada. Tampoco dan cuenta de por
qué mas tiempo del tradicional no genera los efectos positivos que se esperan en los resultados
educativos de los alumnos.

Finalmente, analizamos investigaciones que abordan desde una perspectiva critica la
organizacién cldsica o estdndar del tiempo escolar (Husti, 1992; Escolano, 1992; Varela, 1992;
Gimeno Sacritan, 2009; Aguerrondo, 1998; Rodriguez Martinez, 2009; Ferndndez Enguita, 2000,
2022). Coinciden en que la jornada escolar mantiene su estructura rigida originaria del siglo XIX,
basada en una concepcidn técnico-racional, segin la cual las unidades de tiempo son uniformes y
pre-definidas. Que ese orden entra en contradiccién y conflicto con los cambios acontecidos en
los dos ultimos siglos tanto en el dmbito social como en el escolar y que el mismo se vincula
estrechamente con diferentes tipos de pedagogias.

Estas investigaciones no han reparado en las politicas, programas y/o experiencias
educativas que desde hace mas de dos décadas toman como variable de cambio, precisamente, la
organizacién temporal.

Numerosos autores (Hargreaves y Goodson, 2006, Vifiao, 2002; Tyack y Cuban, 1995; Julid
2001; Bosco, 2000; Frigerio, Baquero y Dicker, 2007; Dicker, 2005; Terigi y Baquero, 1996; Terigi,
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2006; Dussel, 2006; Gvirtz y Larrondo, 2007, entre otros) han investigado aquellos elementos o
componentes de lo escolar (el llamado ‘formato’, ‘gramdtica’ o ‘dispositivo escolar’) que
permanecen casi inalterados a pesar de los intentos reformadores. Esas investigaciones explican
el fracaso de tales reformas (Dussell, 2006; Romero, 2006), la resistencia de lo escolar a la inclusién
de la novedad (Gvirtz y Larrondo, 2007; Sapoznikow, 2008) y su crisis ante las modificaciones
sociohistdricas y en la subjetividad de alumnos y docentes acaecidas en mds de dos siglos (Corea,
2000; Southwell, 2009).

El tiempo y el espacio escolar resultan aspectos que moldean con fuerza los procesos
escolares —por eso son considerados dentro de esos aspectos estructurantes o componentes
‘duros’ de lo escolar- y estdn en estrecha vinculacién con los restantes aspectos de la
organizacidn, tales como la transmisién de saberes, la asignacién de calificaciones, la divisién de
alumnos en aulas y la tarea de los docentes.

En ese contexto social y académico, entendemos que la implementacién de las politicas de
ampliacién del tiempo escolar son oportunidades regias para analizar el comportamiento de la
organizacién escolar ante los intentos de modificar uno de sus componentes duros, como lo es el
tiempo. Que constituyen laboratorios naturales que permiten analizar cudnto resiste la
organizacién clasica del tiempo y el espacio escolar, en qué cambia y cdmo esos cambios (de
ocurrir) implican a los restantes componentes estructurantes de lo escolar (agrupamientos,
saberes, etc.).

Advertidos de la ausencia de estudios que pusieran en vinculacién dos lineas de
investigacién (con fuertes desarrollos cada una pero independientes entre si), por un lado, las
indagaciones sobre la duracién de la jornada escolar y sobre sus procesos de reforma y por otro
lado, las investigaciones que han tomado como objeto de indagacién los componentes
estructurales y estructurantes de lo escolar, nos propusimos describir la organizacién del espacio
y el tiempo escolar en dichas escuelas, dar cuenta de la red que ellos configuran, es decir, de su
funcionamiento como dispositivo y analizar como la forma de organizacién de dichos elementos
del dispositivo implica la de otros componentes de lo escolar.

El concepto de ‘dispositivo’, de raigambre foucaultiana, resulté una herramienta 1til para el
analisis institucional que se emprendié: permitié dar cuenta del entramado de elementos
multiples (que a continuacién se detallardn) que configuran ‘lo escolar’, el suelo positivo de la
experiencia escolar, y que se resisten y resienten ante la modificacién de algunos de sus
elementos constituyentes: el espacio y el tiempo.

A tal fin, en consonancia con el enfoque conceptual adoptado, se llevé a cabo una
investigacion de caracter cualitativa, mediante estudio de casos multiples, tomando como casos 2
escuelas especialmente seleccionadas de la Provincia de Rio Negro que implementan dicho
programa. El proceso de investigacién supuso ir reconstruyendo, a partir del aporte de diversas
fuentes, ese conjunto resueltamente heterogéneo que incluye los discursos de los gestores de la
politica y de sus efectores, leyes educativas, decisiones reglamentarias de nivel provincial, zonal o
institucional, prescripciones arquitecténicas y las resoluciones practicas que las instituciones
implementan ante los nuevos espacios y tiempos, proposiciones pedagdgico-didacticas y las
materializaciones en un tiempo y espacio concreto, habitado, apropiado, historizado.
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La opcién tedrica por los desarrollos foucaultianos incliné el andlisis hacia la letra
prescriptiva de documentos diversos que indican ‘como se deben hacer las cosas’ en lo que refiere
al tiempo y el espacio escolar, y leer lo que los edificios escolares, sus aulas, el comedor, la entrada
y la salida a la escuela, nos dicen sobre la forma en que las escuelas estudiadas organizan dichos
elementos. Lo dicho y lo no dicho, “y la red que se establece entre estos elementos” (Foucault,
1977:299).

Dos aclaraciones previas: pensar las instituciones educativas en términos de dispositivo,
supone seguir una légica analitica del poder, entender que las relaciones de poder no son externas
sino constitutivas de los sujetos que las conforman y que el dispositivo posee una fuerte capacidad
performativa. Ese es el efecto normativo del dispositivo, ya que introduce cierto orden, “una
propensidn a ciertos tipos de actos, una tendencia a que algunas cosas simplemente sucedan”
(Raffnsoe, S., 2008: 47). El dispositivo, al decir de Agamben (2006), captura, orienta, modela,
asegura “los gestos, las conductas, las opiniones y los discursos” (Agamben, 2006:5).

Esta tesis, desde sus objetivos y recorte conceptual, ha intentado reconstruir la
(re)configuracién de ese dispositivo, de algunos de sus elementos constitutivos, de la red que
entre ellos se establece, ante un intento de modificar uno de esos componentes: el tiempo escolar.
No hemos indagado en el campo de su performatividad, pues no analizamos los sentidos,
significados, opiniones, discursos o conducta de los actores escolares. He alli una delimitacién de
esta indagacién que abre nuevas perspectivas de investigacion.

Otro limite de la misma es de orden operativo, si se quiere metodoldgico. Si bien se han
atendido los criterios de significatividad propio de este tipo de investigaciones y, en ningin
momento, se ha pretendido llegar a resultados generalizables a todas las escuelas de jornada
extendida de la provincia, el nimero acotado de casos, invita a profundizar la investigacién en
escuelas con otras caracteristicas (por ejemplo, escuelas que desarrollan sus actividades en el
periodo escolar septiembre mayo, o escuelas urbanas readecuadas con méas tiempo de trayectoria
en la modalidad de jornada extendida).

Hechas estas aclaraciones sobre la delimitacién y limites de esta investigacién, avanzaremos
ahora sobre su fertilidad.

En los dos dltimos capitulos de esta tesis analizamos las distintas configuraciones del
espacio y el tiempo escolar en dos escuelas rionegrinas que implementan un proyecto provincial
de extension de la jornada escolar. Se trata de dos instituciones seleccionadas siguiendo criterios
vinculados al enfoque conceptual y los objetivos de la investigacidn, intentando asegurar cierta
variedad a la vez que equilibrio entre los dos casos, es decir, hemos buscado dos formas de
organizar el dispositivo escolar que resulten significativas (fundamentalmente en lo referente a la
organizacién del tiempo y del espacio escolar), y, al mismo tiempo, se compensen las
caracteristicas de uno y otros.

Como puede observarse en el Cuadro Sintesis de Resultados por Escuela (que se adjunta
como Anexo XIII) la dimensién temporal es mucho mas uniforme entre las escuelas que la que
refiere al espacio. Aquella se encuentra, en gran medida, regulada por normativas de distintas
jerarquias (desde leyes nacionales a disposiciones locales), lo que, podriamos suponer,
sobre-determina las decisiones que las instituciones estudiadas realizan en materia de
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organizacién temporal. Las escuelas estudiadas varian sélo en el horario de ingreso y salida (que
va de las 8:00 0 9:00 de la mafiana a las 16:00 o 17:00 horas) y en la duracién de las unidades
minimas de tiempo con la que organizan la jornada escolar, ‘los médulos’ (que van desde médulos
de 35 minutos a otros de 90). La frecuencia y cadencia de los tiempos de clases-descanso-comidas
sigue un mismo patrén.

Asimismo hemos advertido como la organizacién temporal del sistema educativo, en lo que
refiere a la duracién del afio escolar, su articulacién interna (grados-afios—ciclos) y los ritos de
paso entre uno momento y otro de la escolaridad ha sido un tema incorporado en la agenda
politica desde los inicios del sistema educativo argentino, pero a su vez es una tematica de tanta
actualidad como polémica (basta recordar la intensa produccién normativa con el fin de asegurar
un minimo de horas de clases o las discusiones iniciadas en el Congreso Pedagdgico de 1882 sobre
el caracter gradual del nivel, reavivado en la Provincia en la tltima reforma curricular acontecida
en el afio 2011).

Con respecto a la configuracién espacial de la escuela, fundamentalmente en lo que refiere a
su emplazamiento, a las caracteristicas del edificio escolar y, en menor medida, a la ordenacién de
las personas, aparecen datos singulares y distintivos entre los dos casos estudiados, a saber:
ruralidad / urbanidad, edificio readecuado / edificio construido ad-hoc para la implementacién
de la jornada extendida, secciones independientes / secciones multigrados.

Otra diferencia sustancial entre ambas instituciones es su historia, la trayectoria de cada
una como institucién: la Escuela A es una institucién de mas de 40 afios de vida y mas de 5
implementando la modalidad de jornada extendida. La Escuela B, por su parte, es una institucién
recién conformada, que da sus primeros pasos como escuela y también bajo la modalidad.

Pero mas alla de las diferencias, en este Capitulo se intentara reconsiderar los resultados del
estudio, intentando analizar la configuracién estdndar del dispositivo escolar, aquello que tienen
en comin ambas instituciones, para responder, luego a la forma en que ese dispositivo se
(re)organiza con la implementacién de la jornada extendida.

Analizar el tiempo y el espacio en las escuelas que implementan un proyecto de extensién
de la jornada escolar nos ha permitido reconstruir el dispositivo escolar en su caracter de red, en
el que actiian de manera interdependiente distintas soluciones estratégicas que lo escolar ha ido
encontrando en su desarrollo, y que a continuacién puntuaremos.

a) Una creciente especificidad y fragmentacién del espacio escolar y la dimensién
productiva, disciplinaria y simbélica del mismo.

La configuracién del edificio escolar, la disposicién interna de las zonas edificadas, la
distribucién y usos asignados a las distintas dependencias, nos ubican en un punto de interseccién
entre la bio y la micropolitica del espacio, el punto en el que, como sefiala Mar Rodriguez (2009),
el ladrillo se vincula al saber

la escuela es el reflejo de politicas educativas, modelos de gobierno, modelos e ideales
pedagégicos, experimentos de innovacidn, ejercicios de ladrillo y cemento. Asi, en la lectura
de las escuelas se podrian notar varias capas de teoria pedagdgica, algunas escuelas de
arquitectura, varias disposiciones de organismos internacionales sobre la educacién y muchos
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vacios sobre la relacién entre ladrillo y saber, espacio y hébitat, propuestas pedagédgicas y
formas de llevarlas a cabo y, sobre todo, vacios en la comprensién de los sujetos de la
educacién en el espacio (Mar Rodriguez, 2009:08) .

Visitar cual turistas las instituciones nos permitié observar como el espacio escolar posee
una especificidad e independencia de otros espacios (Vifiao, 2004), a la vez que su configuracién
interna lo fragmenta en una variedad de usos y funciones y de jerarquias: el aula sigue siendo el
lugar dispuesto, de modo especifico, para la ensefianza.

Pero, junto a ella, en estas escuelas de jornada extendida vemos la irrupcién de otros
espacios (laboratorio, talleres polivalentes) con otras configuraciones fisicas y de objetos, que en
su materialidad, dispondrian a la revitalizacién de estrategias de enseflanza aprendizaje
alternativas a las del aula tradicional. Es ahi en dénde el espacio revela su dimensién productiva:
es ocasién para ciertas estrategias de ensefianza aprendizaje (aula taller), ciertas actividades
(ladicas, creativas-expresivas, investigativas, inventivas) y ciertos saberes (artisticos,
tecnoldgicos, de la vida cotidiana).

Ahora bien, junto a la dimensién productiva del espacio, aparece fuertemente, la dimensién
disciplinaria: el espacio es un lugar altamente regulado para los alumnos, quien al escolarizarse
deben aprender qué espacios pueden habitar, cudndo y cémo deben hacerlo. Y es también un
espacio de cuidado y control para los docentes. Los nuevos espacios de la jornada extendida
(talleres, comedor) no escapan a esta impronta del dispositivo.

El comedor escolar merece un parrafo aparte. Su inexistencia como espacio especifico
muestra una contradiccién de la politica educativa analizada, pero a la vez revela la potencia de
las instituciones para sostener operaciones de apropiacién de otros lugares (hall que deviene
comedor en una escuela o el esfuerzo por lograr la construccién del mismo en la otra).

Finalmente, el juego entre lugares y espacios que De Certeau (2000) nos ensefia, aparece en
estas instituciones, con un fuerte atravesamiento y condicionamiento de la historia: el tiempo se
revela como condicién necesaria para la conversién del lugar en espacio, conversién que supone
la vivencia como territorio no solo habitado sino apropiado del espacio por quienes con él se
relacionan.

b) Una organizacién de la escolaridad en niveles y la anualizacién del ciclo lectivo.

Esta periodizacidn de la vida escolar, desde la primera infancia hasta la adultez, en niveles,
primero y en afios, luego, es una solucién estratégica que el sistema educativo ha encontrado para
la ensefianza masiva. Este tipo de organizacidn (que registra cierto isomorfismo a nivel mundial,
tal lo muestran Ramirez, y Ventresca, 1992), resulta una derivacién elaborada de la organizacién
del tiempo en nuestras sociedades que se ha materializado en la organizacién curricular al
ordenarse los propésitos y contenidos previstos para el nivel primario en siete grados/afios y al
establecer un afio escolar o afio lectivo como el tiempo ideal previsto para el cumplimiento de
cada uno de ellos (en este ultimo aspecto se observa la tendencia a incrementar la cantidad de
dias de clases efectivos durante ese afio escolar, llegando a los 190 dias).
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c) La progresividad de la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos escolares-curriculares.

Los componentes basicos de cada una de las dreas disciplinares (fundamentos, propésitos,
contenidos, estrategias de ensefianza y de evaluacién) se han organizado en ciclos, que contienen
los afios escolares. La organizacién ciclada se combina con una norma de acreditacién de saberes
anual que serd analizada mds adelante.

Esta investigaciéon ha mostrado como en nuestra provincia, tal organizacién ha ido variando
histéricamente, siendo un dmbito no exento de polémica y luchas entre posiciones tedricas e
ideoldgicas.

El orden disciplinar del curriculo aparece mds o menos explicitamente como marco de
referencia para las propuestas de taller en la extensién de la jornada. Ahora bien, las
caracteristicas pedagdgico-didacticas del aula taller, la transversalidad de las temdticas
propuestas, sumadas a la suspensién de la exigencia de la acreditacién de los talleres (se
desarrollard en el punto que sigue), parecerian disponer més hacia la articulacién e integracién de
las disciplinas curriculares que a la atomizacién de las mismas, asi como permitir un ritmo de
progresion variante de las mismas.

e) La acreditacién y certificacién anual de los conocimientos escolares.

Diversos cambios se han producido histéricamente en las normativas que regulan en esta
provincia la evaluacién, acreditacién certificacién y promocién de los alumnos. Sin embargo esos
cambios nos muestran la reaparicién de un problema que el sistema educativo no puede resolver,
y que no deja de insistir: el maridaje que, de hecho, se ha producido entre una organizacién
gradual de los contenidos y su anualizacién. El debate parece plantearse en términos de establecer
qué saberes son los mds relevantes, las dreas curriculares acreditables y las no acreditables;
determinar cudl es el minimo de aprendizajes que se deben acreditar (de eso trata la discusién en
torno a el valor de Poco satisfactorio o de Satisfactorio como calificacion minima para
promocionar) y la organizacién de tiempos ‘especiales’ (tiempos de recuperacién, tiempos
complementarios) para lograr los aprendizajes que no se lograron.

Esta norma se suspende en el caso de los talleres que se desarrollan en la extensién de la
jornada escolar. La informacién producida en los talleres es un insumo mas a tener en cuenta para
la acreditacién de los alumnos en cada una de las 4reas y/o disciplinas (Res. CPE N° 959/08), pero
ellos no se acreditan.

Hemos analizado como esta modificacién en un elemento sensible del dispositivo escolar,
como lo es la acreditacidn y certificacion de saberes, en las escuelas bajo estudio tienen un efecto
paradojal: por un lado, se transforma en una oportunidad de brindar mayor flexibilidad a dichos
espacios, promover estrategias de ensefianza mas integrales y vinculadas a saberes pricticos y
expresivos y aprendizajes vinculados a la creatividad, lo ladico, la investigacidn; pero por otro
lado opera, simbdlicamente otorgando una jerarquia y relevancia menor al tiempo, aprendizajes y
ensefianzas que alli acontecen en relacién a los de las dreas curriculares: el tiempo y el espacio
tradicional es referido como ‘pedagdgico’, ‘curricular’, con un halo de seriedad y filiacién escolar
que no tienen el espacio-tiempo extendido.
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d) La ensefianza simultinea a los alumnos para lo cual se los agrupa en secciones.

En la ensefianza simultdnea, se anudan elementos temporales (como es la organizacién
segln un ritmo progresivo de los propdsitos y contenidos curriculares), con un elemento espacial,
la configuracién de las personas en el espacio escolar. Es el punto, en el que no sélo los cuerpos
sino también las mentes se ordenan espacialmente: la seccidn escolar es ese agrupamiento estable
de los alumnos, conformado segtn un criterio de niveles de instruccién previamente acreditados
(que no son otra cosa que conocimientos, habilidades gradualmente distribuidos) y segun el
espacio disponible asignado, que pasa a estar ‘a cargo’, bajo la responsabilidad de un adulto.

Los criterios para agrupar a los alumnos han variado histéricamente, en momentos ha sido
el ‘nivel de maduracién para la lectoescritura y el cdlculo’ o la ‘edad mental’ del nifio, en otros la
acreditacién de los criterios de logro de la etapa/afio/grado anterior. En las escuelas rionegrinas y
segin las normas curriculares y de evaluacién y acreditacién de los saberes, prima hoy este
ultimo criterio para agrupar a los alumnos.

La configuracién del tiempo extendido, el tiempo de los ‘talleres’ se funda en el modelo
enseflanza simultdnea, agrupandose a los alumnos, en general respetando el modelo de ‘secciones’
imperante en la escuela. Timidamente se ensayan, tantean otras formas de agrupamientos. Sin
embargo, tales intentos no logran resentir el formato estdndar: se trata de experiencias puntuales
(ciertos alumnos) y reservadas al espacio del taller.

f) La preeminencia de un modelo de organizacién de las secuencias temporales anuales,
semanales y diarias de tipo uniforme, repetitivo, estandarizado y centralizado.

Las propuestas para cada jornada escolar en el que se intercalan tiempos de clases (a cargo
de maestros de grado y especiales y/o talleristas), con tiempos de recreacién y tiempo para la
comida (desayunos, almuerzos y meriendas) se proponen de manera uniformes para todos los dias
de la semana, todas las semanas, de manera anual.

La programacién del afio escolar se establece, de manera minuciosa y centralizada en los
Calendarios Escolares y se realiza en funcidon de factores diversos: de orden higiénico, de tipo
geografico y climatoldgico, segiin razones de significacién politica y religiosa, o de tipo
corporativo/profesional y en funcién de la organizacién o gestién del tiempo del trabajo docente’.

En lo que respecta al tiempo de la extensién horaria, la administracién del mismo se
encuentra también centralizada (la norma, que alude a la autonomia de las instituciones para
ensayar otros tiempos y espacios, pauta, sin embargo, la cantidad y frecuencia de los talleres y el
nivel ministerial aporta las grillas modelos de organizacién temporal), observidndose una fuerte
incidencia en la planificacién del tiempo, del interés por normalizar las plantas organicas
funcionales de las escuelas y la regulacién de la organizacién o gestién del tiempo del trabajo de
los talleristas, en particular.

g) El privilegio, en el establecimiento de la programacién temporal, de razones vinculadas a
la disponibilidad del recurso humano y la gestion del tiempo docente.

Las instituciones educativas y el sistema educativo en general constituyen un gran ambito
laboral y tanto los calendarios escolares como las grillas que organizan el tiempo en las
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instituciones analizadas (tanto en lo que refiere a las horas curriculares como a los talleres)
muestran toda una ingenieria para la administracién de ese tiempo, la que se realiza en funcién
del recurso humano disponible: cantidad médxima de talleristas que permite la norma, cantidad de
docentes especiales con que cuente la escuela, carga horaria de cada uno de ellos.

A nivel institucional el tiempo en la escuela, es ‘tiempo de trabajo docente’, es un tiempo de
cuidado de los alumnos, tiempo asignado para estar a cargo de ciertos sujetos o del cuidado de
ciertos lugares.

Como sefiala Terigi (2007a) estos elementos del dispositivo escolar suelen considerarse
indistintamente, como si fueran solidarios cada uno de los otros dos, pero en rigor se trata de
arreglos independientes. Los mismos se encuentran atravesados por un pensamiento de tipo
poblacional.

Asi, por ejemplo, en la definicién de las secciones escolares, en el ordenamiento de los
alumnos bajo ese criterio, intervienen como variables (a la hora de establecer el nimero ptimo
de alumnos por cada agrupamiento) el cardcter rural o urbano de la escuela. Asimismo, las
secciones son unidades de organizacidn escolar que son medidas, clasificadas y anticipadas por “la
aritmética politica del Estado” (Popkewiz, 2004:06).

Analizar el emplazamiento de la escuela supone ubicarse al nivel del pensamiento de
Estado, que es un pensamiento de tipo poblacional: la categorizacién de las escuelas en rurales o
urbanas (y toda la serie de sub-distinciones), la definicién del radio escolar, el uso de tales
criterios para definir la focalizacién del Proyecto Escuelas de Jornada Extendida en pos de la
equidad educativa, nos hablan de la presencia de una politica estatal del espacio.

Ahora bien, el andlisis de los casos bajo estudio, por su parte, nos muestra como ese tipo de
célculo es desbordado por la escasa la informacién disponible (sobre el nivel socioeconémico de
los alumnos por escuela), la insuficiencia de las categorias histéricamente utilizadas (como el de
ruralidad) y por las practicas de los sujetos que no conocen de radios o criterios de focalizacién
(sectores medios que asisten a estas escuelas atraidos por la propuesta, mas alld de la
(des)ubicacién del radio o 4mbito de las mismas).

6.2. SINTESIS DE RESULTADOS Y NUEVAS LINEAS DE INDAGACION.

Esta tesis nos ha permitido advertir la escasa permeabilidad del dispositivo escolar a modificar sus
componentes mas duros, como son el espacio y el tiempo.

Existe una estructura, formato o gramatica dificil de conmover, constituida por una
compleja red entre leyes, medidas reglamentarias, enunciados psico-pedagdgicos, macro y micro
estrategias de ordenamiento de las poblaciones escolares, criterios arquitectdnicos, formas de
seleccién y organizaciéon de los contenidos escolares, todos ellos elementos imbricados,
superpuestos y mas o menos solapados. A esto se suma el basamento histérico de esa red, que
hunde sus raices hasta los inicios del sistema educativo argentino y se consolida (tal vez petrifica)
con el correr del tiempo y a la creciente centralidad en las decisiones que atafien, fundamen-
talmente, a la organizacién de la temporalidad escolar.
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Mds aun, la vinculacién entre ese formato, entre la disposicién temporo- espacial de lo
escolar y las concepciones y posibilidades de ensefianza, aprendizaje, evaluacién, etc., se
encuentra ausente, no se explicita ni discute, ni en los documentos que apoyan el desarrollo del
Proyecto, ni en el discurso de los actores involucrados en el mismo.

Este entramado de relaciones entre elementos heterogéneos y naturalizados podrian
explicar las dificultades y limitaciones que la literatura encuentra en las politicas de extensién o
modificacién de la planificacién del tiempo escolar.

Seguramente posteriores lecturas a los resultados arribados (incluso a los datos crudos) nos
permitirdn advertir las mdultiples temdticas no profundizadas, siquiera enunciadas en esta
investigacion. Pero en este cierre provisional quiero puntualizar en dos aspectos o problematicas
cuyo abordaje, entiendo, resultara de relevancia para comprender ciertos procesos educativos. Se
trata, por un lado, de indagar aquellas operaciones del tiempo y el espacio que resisten y
desbordan el dispositivo, aquellas ‘practicas diseminadas’ (De Certeau, 2000) -en principio
vinculadas al tiempo y el espacio escolar- que van mds alld o mas acd de la operacién del
dispositivo. Y por otro lado, profundizar el estudio del cardcter performativo del dispositivo
escolar, fundamentalmente en lo que refiere a la relacién de los alumnos con el saber.

En su texto “La invencién de lo cotidiano”, Michel De Certeau (2000) advertira la multiplicidad
de sinénimos a los que recurre Foucault para nominar eso que piensa como dispositivo
(‘instrumentaciones’, ‘técnicas’, ‘mecanismos’, ‘maquinarias’, etc.) y concluird que “la
incertidumbre y la agitacién de la cosa en el lenguaje constituyen ya un signo” (De Certeau,
2000:20). ;Un signo de qué?, de la persistencia de una serie de ‘practicas diseminadas’ mas alla o
mas aca de la operacién del dispositivo. Al decir de jesuita: “Bajo el monoteismo al cual se podria
compara el privilegio que los dispositivos [...] se han asegurado, sobreviviria un ‘politeismo’ de
practicas diseminadas, dominadas pero no borradas por la carrera triunfal de una de ellas” (De
Certeau, 2000:27).

Aquello que resiste a instituirse es contemplado por Foucault, segin el anélisis de Ana
Maria Ferndndez (2005) en las multiples formas de resistencia a los poderes. Sefiala:

Siempre hay un resto o un exceso que no puede disciplinarse. Es decir que no puede pensarse
la subjetividad como el mero resultado o efecto de los dispositivos de saber-poder y sus
estrategias; habrd que tener siempre en cuenta ese resto-exceso que resiste a la inclusién en
lo instituido. [...] Ese resto—exceso que resiste a disciplinamientos puede pensérselo tanto en el
plano socio-histérico, colectivo, en las revueltas e insubordinaciones a érdenes politicos y
econdmicos, como en las resistencias, desobediencias, transgresiones anénimas propias de
quien resiste en sus sintomas, locuras, delirios, suefios o enfrentamientos mds o menos
silenciosos 0 anénimos por sus autonomias y/o por sus afirmaciones de lo que le es propio
(Fernandez, 2005:9).

Pero asi como resulta imprescindible indagar lo que rebasa al dispositivo, eso que
Duschatzky y Sztulwark (2011) enuncian como imdgenes de lo no escolar, la diferencia en la
repeticién, aquello que escapa al intento disciplinador del dispositivo, resulta fértil profundizar
en los efectos del mismo.
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Recordemos que Agamben (2006) realiza un aporte significativo al vincular los dispositivos
con los procesos de subjetivacidn, es decir, al establecer que el sujeto seria un efecto (Raffnsoe, S,
2008) o producto de los dispositivos. Se trata de indagar la “performatividad del dispositivo”, es
decir, “la capacidad de los dispositivos de (re)configurar los actores y sus précticas, y los espacios
de negociacién y de juego que ellos abren” (Beuscart y Peerbaye (2006:04.).

Mi formacién profesional me inclina a focalizar en un actor relevante como el alumno. ;Qué
tipo subjetivo de alumno preforma el dispositivo escolar tal como lo hemos descripto? ;Qué tipo
de vinculo epistémico con el saber dispone?

Los estudios sobre la relacién con el saber, iniciados en el campo del psicoandlisis hace mas
de 40 afios y con fuertes desarrollos en el campo de la didactica y la sociologia (Pouliot, Bader,
Therriault: 2010), podréan auxiliarnos en la tarea de responder esas preguntas.

Pero eso es asunto de otra investigacion.
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Anexo II Guia de Entrevista

Estructura temporal del sistema educativo: ;se organiza en ciclos/ grados?
(Cémo se establece el paso entre cada uno de ellos?

;Cémo se distribuyen las areas disciplinares y por qué?

(Cémo se distribuyen los talleres y por qué?

(Cémo se distribuyen las actividades por clase

Relaciones de la escuela con el entorno.

Cudl es el drea de atraccidn e influencia de la escuela?

Qué zonas de la escuela son las mas utilizadas? Cuéles las menos? Por qué?
Hay distribucidn de los espacios para distintas personas?

Hay distribucién de los espacios segun actividades?

Se adecuan los espacios a la funcién encomendada,

;Qué configuracién fisica tienen las aulas? Quién las configura? Por qué?
(Qué configuracién fisica tienen los talleres? Quién los arma asi? Por qué?
Ha observado que disposicién tienen las personas dentro del aula.

Ha observado qué disposicién tienen las personas dentro del taller?

Hay diferencias en la disposicién de las personas en el taller y en el aula.
Qué pasa con la disposicién de los objetos en esos dos espacios?

Tipos de espacios personales existentes: pupitre, escritorio del docente, el armario.
;Cémo es el rol del alumno en el aula? Y cudl en el taller?

;Cémo es el rol del docente en el aula y cudl en el taller?

Cudles son los criterios utilizados para agrupar a los alumnos.
Fundamentos de dichos criterios.

;Qué saberes se jerarquizan para ser trabajados en los espacios tradicionales?
;Qué saberes se jerarquizan para ser trabajados en los talleres?

(Como se organizan los saberes en el aula?

(Cémo se organizan los saberes en el taller?

;Quién determina los contenidos a trabajar en el aula?

;Quién determina los contenidos a trabajar en el taller?

Cémo se evaltian y acreditan los saberes en los espacios tradicionales?
;Cémo se evaltan y acreditan los saberes en los talleres?



Anexo III Guia de Observacién
Guia de observacién de la escuela

1.

VPN RN

Emplazamiento de la escuela segtiin ambito geografico.
Relaciones de la escuela con el entorno.

Distribucidn de las zonas edificadas y no edificadas de la escuela.
Uso de las zonas edificadas de la escuela.

Uso de las zonas no edificadas de la escuela.

Distribucién de los espacios para distintas personas

Distribucién de los espacios para distintas actividades
Fisonomia de los espacios

Adecuacién de los espacios a la funcién encomendada,

Guia para la observacién del aula tradicional

1.

g b W N

Cémo se distribuyen las actividades por clase

Configuracién fisica de aulas.

Disposicién de las personas dentro del aula.

Disposicién de los objetos en el aula.

Tipos de espacios personales existentes: pupitre, escritorio del docente, el
armario.

Rol del alumno en el aula.

Rol del docente en el aula.

Criterios utilizados para agrupar a los alumnos.

Fundamentos de dichos criterios.

0. Saberes jerarquizados/seleccionados en los espacios tradicionales.

1. Forma de sistematizar los saberes en el aula.

2. Instancia que determina los contenidos a trabajar en el aula.

3. Forma de evaluar y acreditar los saberes en los espacios tradicionales.

Guia para la observacién de los talleres

e N A A i ol o

O S gt
O WN R O

Cémo se distribuyen las actividades por clase

Uso de las zonas edificadas de la escuela.

Uso de las zonas no edificadas de la escuela.

Distribucién de los espacios para distintas personas
Distribucién de los espacios para distintas actividades
Configuracién fisica de los talleres.

Disposicion de las personas dentro del taller.

Disposicién de los objetos en el taller.

Tipos de espacios personales existentes: pupitre, escritorio del docente, el armario.
Rol del alumno en el taller.

Rol del docente en el aula.

Criterios utilizados para agrupar a los alumnos.
Fundamentos de dichos criterios.

Saberes jerarquizados/seleccionados en los talleres.

Formas de sistematizar los saberes en el taller.

Instancia que determina los contenidos a trabajar en el taller.
Formas de evaluar y acreditar los saberes en los talleres.

Guia para la observacién de los espacios recreativos

vi

1.
2.

Uso de las zonas edificadas de la escuela.
Uso de las zonas no edificadas de la escuela.



vii

Distribucién de los espacios para distintas personas
Distribucién de los espacios para distintas actividades
Fisonomia de los espacios

Adecuacién de los espacios a la funcién encomendada,
Configuracidn fisica de los espacios recreativos.
Disposicidn de las personas en los espacios recreativos.
Disposicién de los objetos en los espacios recreativos.
Tipos de espacios personales existentes.

Rol del alumno en espacios recreativos.

Rol del docente en espacios recreativos

Criterios utilizados para agrupar a los alumnos.
Fundamentos de dichos criterios.



Anexo IV: Tabla 3 “Parametros para la conformacién de secciones”.

Tipo de
Seccion

Relacion de m2 por
alumno (criterio fisico)

Relacion nimero de alumnos por
docente (criterio pedagodgico)

Independiente

Superficie Optima: 1,66 m2
por alumno

Superficie Minima: 1,42 m2
por alumno

Superficie Maxima: 1,90 m2
por alumno

Esta relacidn es valida para
los tres ciclos y se aplica en
escuelas emplazadas en
Zona Urbana o Rural.

Zona Urbana:
Cantidad Optima: 25 a 30 alumnos
Cantidad Minima: 15 a 18 alumnos
Cantidad Maxima: 35 alumnos.
Esto es valido para los tres ciclos del
Nivel.
Zona Rural Valles:
Cantidad Optima: 25 a 30 alumnos.
Cantidad Minima: 15 alumnos
Cantidad Maxima: 30 alumnos
Zona Rural Meseta y Cordillera:
Cantidad Minima: 8 alumnos
Esto es valido para los tres ciclos del
Nivel.

Maltiple

Superficie dptima: 2,10 m2
por alumno

Superficie minima: 1,75 m2
por alumno

Es valido para todas las
zonas.

Zona Urbanay Rural Valles:
Cantidad Minima: 10 alumnos por

docente.

Cantidad Maxima: entre 15y 20

alumnos por docente

Zona Rural Meseta y Cordillera:

Cantidad Minima: 8 alumnos por

docente.

Cantidad Maxima: 15 alumnos por

docente.

Elaboracién propia. Fuente: Resolucién CPE N° 2815/1999.
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Anexo V, Imagen 1: “Periodos Lectivos Calendario Escolar 2011/2012.
Provincia de Rio Negro”.

Periodo Lectivo Niveles Rezional de Educacion Fechas
Febrero - Diciembre Inicial v Pomaro Andina/ Andina-Sur /Sur I del 09-02-11 al 23-12-11
. Medio-CEM Fural | Andina/ Andma-Sur /Sur [v I Atlantica Iy IV .

Febrero - Diciembre Enfomo Viriual AVO I Valle Taferiar - del 16-02-11 al 23-12-11
Tnucial Valle Inferior- Valle N{ed.iol}-']] -AVE I}-‘I[— del 02-03-11 al 07-12-11

Marzo - Noviembre AVO - AVC Iy II- Atlinfica - Andma/
Fomario Audinz-Sar  Sur Ty I del 02-03-11 al 16-12-11

Valle Infenior Valle Medio IyII-AVEIyII-
Marzo - Noviembre Medio AVO-AVCIyII- Atlanfica- Andina / Andina- | del 09-03-11 al 16-12-11
Sur/SurIvIl

Septiembre - Mavo Imicial v Pomano SurlvII del 30-08-11 al 11-06-12

ix
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Anexo VI, Imagen 2: “Programacién de actividades institucionales en el
Calendario Escolar 2011/2012”.

PERIODO ESCOLAR FEBRERO — DICIEMERE PERIODO ESCOLAR
AGOSTO - JUNID
FERIODO LECTIV FEBRERO - PERIODO LECTIVO PERIODO LECTIVO
ACCIONES 201112012 MARZO- NOVIEMERE Septiembre - Mayo
201152012 Nivel Inicial y Primaric
- - Nivel Medio " -
"";:r::';ﬁi':’ y CEM Rural "';er'il'l:';ﬂ:' ¥ Nivel Medio Nivel Superior 201152012
Entomo Virtual
Primero 09-02-11al 16-02-11al 02-03-11 al 09-03-11 al
06-05-11 13-05-11 03-06-11 10-06-11
Sermmdo 09-05-11 al 1605-11al 06-06-11 2l 13-06-11 a
Em 05-09-11 1608-11 08-09-11 08-09-11 e
E Tercers 12.05-11 al 19-05-11 al 1209-11 a1 1209-11 a1
’ 15-12-11 02-12-11 30-11-11 30-11-11
Primero 09-02-11al 0203-11a 30-08-11 2l
150411 29.04-11 28-10-11
é Segundo 15-04-11 al 0205-11a 31-10-11 al
B 17-06-11 08-07-11 08-01-12
E T 01408114 2507-11a 09-01-12 al
= sresre 3009-11 30-09-11 160312
Cuuart 03-10-11a 03-10-11a 19-03-12 al
° 16-12-11 30-11-11 3105-12
CALEMDARIO ESCOLAR - 2011 /2012
PERIODO ESCOLAR FEBRERO — DICIEMERE PERIODO ESCOLAR
AGDSTO - JUNID
PR L R RO - PERIODO LECTIVO PERIODO LECTIVO
ACCIONES 201112012 MARZO- NOVIEMERE Septiembre - Mayo
201172012 Niwvel Inicial y Primario
" - Nivel Medio " .
""'[F‘::r:’:ﬁi':’ ¥ CEM Rural "';’f'il::':r’i':' ¥ Nivel Medio Nivel Superior 201172012
Entomo Virtual
JDBNAD-#’_{“" Mivel Primario Nivel PTLI].‘I.B:[G Hivel Primario
-Apropiacion Version Preli- w2l | T - 16-17 y 18-02-11 28.02-11
minar Dhsefio Cumcular i 2 bs. velo) por dia —
-Elaboracion Provectos da HNivel Primano Nivel Pimano Nivel Primanio
Interareas e Interdisciplinas: 20-06-11 e 02-06-11 02-06-11
"'!‘-.nil-‘ﬂu '.\'ueva: ‘,’a’_::i.én Hivel Primario Hivel Prmano Mivel Primanio
Dhisesic Cumicular NP, 2308-11 ——— — 23.08-11 23.08-11
-Apropiacion Provecto de P - - ne .
Inclusicn (todos los Niveles) 02402-11 02-02-11 280211 2802-11 280211 04-01-11
-ler. Momento Dhdactico HNivel Imeral HNrvel Inieal Nivel Inteial
Dhagnéstico Inscial 28402-11 17y 18-02-11 23-08-11
-Apropiacion Dhsefio Curni-
cular de Escuslas de Trans- 03 y 04-03-11
formacion de Nivel Medio
-Contimuacion del Trabajo de
Homeologacion de la Educa- 03 y (4-03-11
cion Tecmca
-Anali=is de los Lineammen- Y
tos de Educacion de Jovenes 03 y 04-03-11
v Adultos
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PERIODO ESCOLAR FEBRERO — DICIEMERE

PERIODO ESCOLAR
AGOSTO - JUNIO

PERIODO LECTIVO FEBREROD -

PERIODO LECTIVO

PERIODO LECTIVO

ACCIONES D;gﬁ;ﬁ'f’f MARZO- NOVIEMERE Septiembre — Mayo
20112012 Niwvel Inicial y Primario
_ — Nivel Medio - —
"';‘:1!;:';;':’ y CEM Rural "';T,'il'l:';ﬁ:' ¥ Nivel Medio Nivel Superior 201152012
Entomo Virtual
Plan Provincial de Lectura:
1* Jomada “Fena del Libro™
Actradades: talleres, desfiles 1506-11 15-08-11 15-06-11 1506-11 e 18-05-11
nmestras, Conoursos, ate.
2° Jornada “La escuelasale a < - - - .
leer” Proyectar la Lectura a 15-11-11 15-11-11 15-11-11 15-11-11 | e - 15-11-11
la corrmmdad -
Envio Pro-
yecto Insti- 29.04-11 29.04-11 29.04-11 7705 § R U— 14-10-11
Provecto tucional 2
Educative Supervizion
¥
Curricular F:i.d:_a de
Institucional Py 2705-11 270511 270511 270511 3011-11
& SUper- 28-10-11 281011 30-09-11 30409-11 | T 30-03-12
siona Direc.
de Mivel
CALENDARIO ESCOLAR - 2011 /2012
PERIODO ESCOLAR FEBRERO - DICIEMERE PERIODO ESCOLAR
AGOSTO - JUNIO
PERIODO LECTIVE FEBRERO - PERIODO LECTIVO FERIODO LECTIVO
ACCIONES 201112012 MARZO- NOVIEMERE Septiembre — Mayo
20112012 Miwvel Inicial y Primario
- — Nivel Medio i -
""‘ip";:r':.‘;ﬁi';' y CEM Rural "';T,'ir'::r’i':' ¥ Nivel Medio Hivel Superior 201172042
Entomo Virtual
Proyecto Envina la
Educative Direceidn de 10-06-11 10-08-11 10-06-11 10-06-11 10-06-11
de Supervi- | Mivel cormres
sitm pondients
concepros | B2 ST | 0311 021211 021211 021211 30.05-12
DOCENTES *?:I“hz - 00| T
plaze de pre- | V=" =
sentacion
Fn Juntz de . R .
Clasificacion. 18-12-11 16-12-11 16-12-11 16-12-11 15-06-12
hasta
Institutos Calendario
de Forma- | Escolar para su 350201 | e
cién Docen- aprobacion
te- Presen- | Propuestasde | | mmmemeeeen e 140211 |
taciones Capacitaciéon | —---—--—- 17-06-11
CARRERAS Doceants al 30-06-11 e
TERCIARIAS: | | ———
plazo de pre- | Mo Diocen-
semtacion te — al 30-06-11

Xi
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Anexo VII, Imagen 3: “Programacion de actividades docentes en el Calendario
Escolar 2011/2012”.

PERIODO ESCOLAR P
FEBRERO — DICIEMBRE At
20112012
PERIODO LECTIVO PERIODO LECTIVO PERIODO LECTIVO
ACCIONES FEERERO — MARZO- NOVIEMERE Septiembre — Mayo
DICIEMERE 2011/2012 Nivel Inicial y Primario
HNivel Inicial- Primaric Nivel Inicial
¥ Medio "':. meial ¥ Nivel Medic Mivel Superior 2011 12012
201172012 rimane
Supervisores — Secretarios Nivel Pomario
yETAP 07-02-11
o Dhrectivos v Secretarios 01-02-11 Mivel Ingetal 07-02-11 07402-11 08-08-11
PIE‘EIE%\T:\H 1 Docentes en ejercicio del 14-02-11
e Fersona periodo lective anterior
Docente Qe obhovo carges por
traslado, reincorporacion,
acrecentsmientn, 07-0211 220211 5 % § A — 080811
scumlacion, reubicacion
J'o conowss de ingmese
Publicacion de vacantes 03 v 04-00-11 2102 11 ¥ 220211 | 220211 ¥ 230211 | oo 230811y 2408-11
INTERINATOS [5——r -
¥ Fisambiea de GesiEnacion 07-02-11 23-02-11 ¥ 24-02-11 | 240211 5 2502-11 | mememmememmememeeme 2508-11
SUPLENCIAS
Facha ds alta del docents Fecha de decignacion | Fecha de designacion | Fecha de designacion Fechz de designacion
desgnade de la asamblea de la asamblea delaasamblea |7 de la asamblea
Asamblea especifica de NIVEL MEDIO EN o
ELA[ARCODELA sl
TRANSFORMACION - e
Altay Baja Definitiva del Personal de las
Asambleas de la Transformacion de Mivel 23.02-11
Medio
PERIODO ESCOLAR P
FEBRERO — DICIEMBRE Pi“ﬁ.'?gfoEfl%%'TgR
20112012
PERIODO LECTIVO PERIODO LECTIVO PERIODO LECTIVO
ACCIONES FEBRERQ — MARZO- NOVIEMERE Septiembre — Mayo
DICIEMERE 2011/2012 Nivel Inicial y Primario
Mivel Inicial- Primaric Nivel Inicial
¥ Medio "':. mictal y Nivel Medio Nivel Superior 2011 12012
2011/2012 nimaria
Inseripeion Apertura luego de
en Supervisién Acamblea presenciz] 01-03-11 01-03-11 0103-11 | e 30-08-11
Resistro Interna "‘*Pe““r;gﬁ’;’“m" 01-12-1121 231211 | 01-12-11a123-12-11 | 01-12-11 al 231211 | +mommmmeeemmemeeee 01-06-11 al 24-06-11
Anuzl 01-03-11a13105-11 | 01-05-11al31-05-11 | 01-05-11 al 3105-11 | e 01-05-11 al 31-05-11
Inscripcion Complementaria 01-03-11 al 30-03-11 | 0103-11 al 30-03-11 | 0103-11 al30-03-11 | wereeememmmemenen 01-09-11 al 30-09-11
ante laz Juntas de
Clasificacion Primer Movimients 01-05-11 a1 31-05-11 | 01-05-11al 31-05-11 | 01-05-11 al 31 -05-11 01-05-11 2 31 05-11
de cada Nivel
Segundo Movimiento 01-11-11a130-11-11 | 01-11-11a130-11-11 | 01-11-11 al 30-11-11 | ~mmemmmmmmee e 01-11-11 al 30-11-11
Provisario
TRASLADOS Tarisdiceional 01-10-11 al 31-10-11 01-10-11 al 31-10-11 | 01-10-11al 31-10-11 | v 01-04-11 al 30404-11
vencimiento de Proviserio
plazos Interjunsdiccional 07-12-11 07-12-11 07-12-11
Renovacion
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Anexo VIII, Imagen 4: “Programacion de actividades de los alumnos en el
Calendario Escolar 2011/2012”.

PERICDO ESCOLAR

PERIODO ESCOLAR
FEERERO - DICIEMBRE
20102011 AGOSTO - JUNIC
PERIODO LECTIVO - PERIODO LECTIVO
PERIODO LECTIVO N
ACCIONES P RERD eI MERE MARZO- NOVIEMERE Septiembre — Mayo
ivel Inicial y
201152012 . N
Primaric
Mivel Inicial y CEM Rural Nivel Inicial y - - - .
Primario Ent Virtual Primario Hivel Medic Hivel Superior 20112012
] HNrvel Pnmano
CONFIFMACION de Alumnos 0302-11al 03402-11 al 08-02-11 al11-02-11 | 2102-11al2402-11 | 11-08-11 al 12-08-11
40211 0402-11 MNrvel Inzcial

15-02-11 al 1602-11

0-0201 a | o110 050011 0910201 | REoolucion 1788105:

Periodo Periodo inieial 070211 At | 07402-11 al 1802-11 .

Complementaric | complementaric | de 4 hs. Relg 15-0211 de 2 bs. Reloj por dia Resolucion 1000/08: |~ 08-08-11 al 19-05-11

de Aprendizaje, por dia 07402-11 al 23402-11

Evaluacién y Periodo final 16-12-11 al R - N Resolucion 1788109 - -

Promocién Beriodo 231211 Rl et S ettt [ TRERTIC(S AL .| 0106-12al11-06-12
Complementario | de 4 hs. Relgj T o 1 per Resclucion 1000/08:

por dia 01-12-11al X

11
EXAMENES 30-03-';'. ¥ 3111— -11
para completar carrera 00

Febrero
21-02-11 al 23402-11
_ ~ Julio
EXAMENES FREVIOS v LIBRES 95.07-11 & 2707-11
Diciembre
19-12-11 al 23-12-11

FERIODO ESCOLAR -
FEBRERO — DICIEMBRE PE';'SSDEOE_SJ%%‘SR
201072011
PERIODO LECTIVO - PERIODO LECTIVO
PERIODO LECTIVO .
ACCIONES PR aIEMERE MARZO- NOVIEMBRE Septiembre - Mayo
201172012 el inicial y
Frimario
“P';‘i':a':"f'a' ¥ EI_EM R“{;r'ml "";::;::' ¥ Nivel Medio Nivel Superior 201112012
Rezerva de Vacantes para alumnos 101t al | _ 101 -
en Proceso de Inclusién e ae-1tastoan | 1edraosedn | AOM A 5e00 000007000
INSCRIPCION DE ALUMNOS 01-11-11al 01-11-11 al - -
para el periodo excolar sizuients GLILT EYRTRT] 01-11-11 al 04-11-11 | 01-11-11 &l 04-11-11 [ emeemcemeemeeee 02-05-11 al 06-05-11
. Mémiza 13155 R E— 28-03-11 G131 5 S — 1909-11
Incluzion de provisona
Alumnos
euvio de: dfm JEX /T R —— - 25-04-11 B3I S (— 07-10-11
Solicitud de derivacién de alumnos | 01-11-11al )
aEscuelas de Educacién Especial | 041111 | <o 0L-11-11al 04-11-11
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Anexo IX: “Grillas con distribucion de areas y disciplinas y talleres de la
escuela A”. Fuente: PEI de la institucién.

Xiv

Escuela
& - Maiiana Tarde
Ci':fiz:.‘:l:res 08:30 a.m. Duracion de 8:30 a 16:30
Momentos | Desde | Hasta & : Momentos | Desde | Hasta
5 Spacios
1° Médulo 08:30 09:10 Cul::riculares Ingreso 08:30
Desayuno 09:10 09:20
Recreo 09:20 09:30
;;::‘i:,‘;nas 2° Modulo 09:30 10:50 19 Talier 08:40 09:50
Desayuno 09:50 10:00
Talleres "
Recreo 10:50 11:00 Recreo 10:00 10:10
3° Modulo 11:00 12:30 2° Taller 10:10 11:30
Almuerzo 12:36 13:30 Almuerzo 11:30 12:30
1 ) alies 133 14:40 1° Médulo 12:30 13:50
Talleres Recreo 14:40 14:50 Recreo 13:50 14:00
2° Taller 14:50 16:20 Arcasy 2° Médulo 14:00 15:20
Bisciplines Merienda 15:20 15:30
Merienda 16:20 16:30 Recreo 15:30 15:40
Flnide fa 16:30 3° Modulo 15:40 16:20
Jornada
Fin de la Jornada 16:30
HORARIOS ESCUELA “JORNADA EXTENDIDA”

il e ot LSS i 14 _
e 1er CICLO 2do CICLO 1er CICLO 2do CICLO
HORA TAUER  PEDAGOGICC HORA PEDAGOGICO TALER
J8,30 | 12,30

8,40 1 12,40 |
8,50 | 12,50
9,00 13,00 CLASE
940 | CLASE 13,10
9.20 | : 13,20
19,30 R 13,30
9,40 13,40 CLASE
9,50 | TALLER 13,50 ERY 9
20,00 1 e iREE 14,00
/10,10 CLASE | 14,10
. 10,20 | 14,20 |
10,30 14,30 CLASE
10,40 14,40 | TALLER
10,50 CLASE 14,50 R
| 11,00 R 15,00
| 11,10 | 15,10 CLASE
| 1120 15,20 M
15,30 R
CLASE 15,40
| 15,50
16,00
I----1 6,10 | TALLER
__ CLASE 1620 |  CLASE M




Horario® :
8.30a840 DESAYUNO
PR o | Do Do
o ﬁ‘ T g v "'g"‘ s} E‘;
= |
gd0a9s0| 2o e o ¢o
< g <6 | €8 55
el | I -
i m R i
1000210100 RECREO ~ RECREQ RECREQ | . RECREQ |~ RECREQ
o Be | To 3o | Te .
G ¥ § ° g U'rJF T g? Trabajo
10iatig 9| £2| 2@ to| t? Integrador de
et de ] <e 48] %3 fos Talieres
i i i~ | @
11.30212.20 LMUERZO

Observaciones: Los Agrupamientos estarén conformados por alumnos del 1° Ciclo

LUNES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERNES
Horario | 4y5 1 6 | 7 [ ay5 | 6 | 7 [ays[ 61 7 [ 4ys| 6 [ 7 [ays5] 6 [ 7
12302 1330 ALMUERZO ALMUERZO ALMUERZO ALMUERZO ALMUERZO
[ T dae g [0
S o= o~ o— o= o=
PRELE 232 KR oft
1BXat4) G {533 Eas £22]58z3 1585
£ |&¢ @ 0'F 9 'z o F
A et A it
- ; 14 i ol ol ; 2o
14.40 3 1450 RECREQ RECREQ RECREO RECREQ
; B o 5 ; 8
0= 0= g D= o=
008 6848 052 088
A el [ 06 LY Se compensan las
bl | i 824 L | 524 g2 922 Horas Infitucionales
IREEL | 2EE SEEY 2EE
,.mmdi- :_mm( ﬂmq’- mﬂ,(
2 i) W i e 2 i _f =
16.20 2 16.3() MERIENDA MERIENDA MERIENDA MERIZNDA MERIENDA
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Anexo XI, Tabla N° 4: “Argumentos a favor de la estructura graduada y de la
estructura ciclica expresados por los docentes en las jornadas en las que
revisaron el Disefio Curricular vigente para adecuarlo a la nueva Ley Nacional

de Educacién”.

Elaboracién Propia. Fuente: “La Revision del Disefio Curricular para el Nivel
Primario-Eje III-Estructura Profunda” (Direcciones de Disefio Curricular y de Nivel

Primario, 2010).

Estructura graduada

Ciclo/Secciones/Etapas (agrupan grados,
afos o niveles con distintas organizaciones a
su interior

Es organizada en forma precisa. Es una
organizacién homogénea de tiempo y espacio.

El grado es mas estructurado, permite organizar
mejor los contenidos, secuenciarlosy
complejizarlos.

Estan mas claramente establecidos los propdsitos
y tiempos de realizacion, permite respetar los
tiempos de aprendizaje y adecuar las estrategias.
La promocién anual da mayor organizacién ante
la presentacion de pases de alumnos entre
escuelas, evitando el desfasaje de contenidos.
Facilita a corto plazo, la adquisicion,
incorporacion y afianzamiento de los contenidos
ya vistos y en caso necesario, la recuperacion.
Permite definirla promocién o no del alumno al
finalizar cada grado favoreciendo una deteccion
precoz de las dificultades de aprendizaje.
Trabajar en grado nos lleva a un andlisis mas
profundo, debido a que no se habilita al alumno
para escalar en el nivel, con serias dificultades en
muchos casos.

Se pueden producir avances en la escolaridad de
los alumnos en un tiempo menor al planteado en
la estructura ciclica, porque estan mejor
definidos los lineamientos de acreditacién y los
contenidos que debe lograr el nifio al finalizar
cada grado.

considera las instancias bimestrales de
evaluacion, recuperaciény acreditacion.

Permite medir el proceso en tiempos mas cortos y
pautar objetivos mas a corto plazo que sea mas
viable. (15)

Se hace referencia a la Estructura Ciclica que
organizé el Nivel en la provincia de Rio Negro
desde el afio 1978 a 1990.

Se va evaluando cada afio dandole posibilidades
al alumno que tiene dificultades, de permanecer
un afio mas en el grado para que pueda
apropiarse y comprender lo que no pudo.
Permite acreditar mejor los aprendizajes, no se
van “perdiendo” contenidos.

Permite agrupamientos de alumnos en base a las
edades y/o crecimiento evolutivo cognitivo; la

Atiende a la flexibilidad de las trayectorias
escolaresy la individualizacion, respetando
los tiempos y procesos de aprendizaje de los
alumnos.

Permite una mejor organizacion respetando la
etapa evolutiva y madurez de los alumnos,
tratando siempre que pueda continuar con los
aprendizajes adquiridos, promoviendo
periodos de recuperacion.

El nifo no repite, adquiere sus saberes en
términos de redes de saber que le otorgan sus
tiempos. Evita la pérdida de la autoestima, la
repitencia y la sobreedad, permite trabajar
con las diferencias; evita la frustracion.
Respeto por los ritmos y capacidades de los
alumnos. Se evita la “estigmatizacion” de la
repitencia.

Da importancia al trabajo grupal en la
construccién del conocimiento.

Favorece el logro de la Alfabetizacion Inicial
reduciendo la tensién entre el tiempo escolar
y los tiempos subjetivos, en grupos
heterogéneos.

El Ciclo se presenta como unidad pedagogica
que se evidencia desde lo metodolégicoy en
la secuenciacion, graduacién y articulacién de
los contenidos.

Permite organizar de manera mas practicay
operativa la planificacién anual y acordar con
los docentes del ciclo el nivel de complejidad
de los contenidos a desarrollar en cada afio de
cada ciclo. Permite seleccionar contenidos,
secuenciar, planificar, realizar adecuaciones
curriculares y evaluar teniendo en cuenta el
proceso.

Es mas factible una ensefianza personalizada.
Utilizar métodos individualizados de
ensefanza. Permite realizar mayores
adaptaciones curriculares. (16)

Permite promociones o movilidades de nifios
en cualquier momento del afio, con
lineamientos que justifiquen esta movilidad.
Esta estructura permite al docente conocer
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formulacion de actividades acordes a la edad,
necesidades e intereses de los/as ninos/as.
Favorece la relacion del/la alumno/ay el/la

docente en el proceso de ensefianza aprendizaje.

Hay mayor colaboracidn entre pares, los mas
avanzados estimulan a los que tienen mas
dificultades, promoviendo la integracion social.
Se adecua a los grupos heterogéneosy
NUMerosos con que contamos.

Con la organizacién por grados pero con la
posibilidad de promocionar con Psa dentro del
mismo ciclo no se evidenciaba repitencia. La
repitencia se observaba al finalizar el ciclo.

certeramente en qué parte del proceso se
encuentra el niflo y generar estrategias
adecuadas que le permitan la prosecucién en
los aprendizajes(..) asegurando que los
alumnos que no han alcanzado los
lineamientos de acreditacién no repitan lo
mismo. Continuar con los periodos
complementarios de recuperacion porque se
condicen con el aprendizaje como proceso.
La promocién de los alumnos intra ciclos no
debe ser automatica.

Trabajar con propositos por ciclo y con ejes
tematicos sin determinar grados, sin tener que
responder al boletin que se exige cada afio.
Facilita la articulacion Interciclos dentro del
mismo nivel con acuerdos institucionales
solidos en primer término y la articulacion
entre niveles para que el aprendizaje sea
continuo y no tenga un quiebre abrupto.
Favorece una mayor eficiencia organizativa
entre los docentes, en lo que respecta a
comunicacién, articulacion entre areas, una
vision compartida del proyecto escolar a largo
plazo de cada alumno y grupo.

Resulta beneficioso para la tarea docente
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Anexo XII, Tabla N° 5: “Comparacién entre los argumentos a favor de la
estructura ciclica presentes en el actual Disefio Curricular del Nivel Primario
(2011) y el primer Disefio con el que conté la Provincia (1978, 1982).

Comparacion de los argumentos a favor de la organizacion ciclica del nivel

primario

Disefio Curricular de Nivel
Primario (Res. CPE N°
2135/11: 34)

Consejo Provincial de Educacion: Estructura Ciclica,
Nivel Primario. (1982:10).

un mayor respeto por los
tiempos y procesos de
aprendizaje de todos y cada
uno de los/las estudiantes

respeta el ritmo de aprendizaje y de madurez de cada
alumno

dar continuidad a los
aprendizajes que se van
construyendo;

para que avance progresiva y continuamente, sin
repeticiones, hasta adquirir con éxito las conductas de
la escolaridad primaria.

brindar mayor atencion a las
experiencias proporcionadas
en el entorno familiary
social;

Se convierte entonces en un esfuerzo significativo por
resolver las demandas de la educacién personalizada.
Es decir, se trata de adaptar la enseflanza y los
procedimientos administrativos con el fin de resolver
los problemas que se presentan a causa de las
diferentes caracteristicas mentales, fisicas y sociales de
los nifios” (Consejo Provincial de Educacién, 1982:06)

evitar la estigmatizacion de la
repitencia afno

Vinculan la repitencia al fracaso escolar. Sefala:
“Estudios efectuados sobre la no promociény el
rendimiento, han concluido en que, los nifios no
aprenden mas por repetir un grado, sino que su
rendimiento en la materia aumenta menos que cuando
son promovidos” (Consejo Provincial de Educacioén,
1982:10)

“No existe la repeticion. Un estudiante lento puede
necesitar cuatro afos para cursar el primer ciclo,
mientras que un alumno promedio lo realizara en tres
afios. Se trata de que ese alumno lento no haga menos
tareas, repitiendo desde el comienzo lo que ya habia
hecho. Otro afio mas de escolaridad debe proporcionar
no una repeticion sino la posibilidad de crecer
sostenidamente, sobre la base de plenitud personal y
desenvolvimiento individual” (Consejo Provincial de
Educacidén, 1982:10).
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Nuevos horizontes

La (re)organizacion del dispositivo escolar en escuelas primarias
de la Provincia de Rio Negro que implementan un programa
de extension de la jornada escolar

Esta tesis de investigacion de Maestria fue desarrollada por
Soledad Vercellino, docente investigadora UNRN-UNComa,

con la que logro el titulo de Magister en Sociedad e Instituciones -
Mencion Analisis Institucional de la Universidad de San Luis.

La misma analiza, a partir de un estudio de casos, las formas en
que se (re)organiza el dispositivo escolar en escuelas primarias
de la provincia de Rio Negro que implementan un programa de
extension de la jornada escolar.

A lo largo del libro se contextualiza la preocupacion por
el tiempo escolar y su duracion en el marco de prescripciones
internacionales sobre politica educativa, su ingreso en la agenda
publica nacional y su materializacion en Rio Negro en el Proyecto
Escuelas de Jornada Extendida. Asimismo, se desarrollan
ampliamente los antecedentes de investigacion y el enfoque
conceptual de la misma (de inspiracion foucoultiana) asi como
la estrategia metodoldgica utilizada.

La investigacion presenta la configuracion, en las escuelas
analizadas, de una compleja red de elementos heterogéneos
(leyes, medidas reglamentarias, enunciados psico-pedagégicos,
macro y micro estrategias de ordenamiento de las poblaciones
escolares, criterios arquitectonicos, formas de seleccion
y organizacion de los contenidos escolares) que da forma
y estructura a lo escolar. Red, gramatica que se ha vuelto
naturalizada y que resiste a los intentos reformadores,
como estos programas de ampliacion del tiempo escolar.

Soledad Vercellino

Licenciada en Psicopedagogia (Universidad Nacional del Comahue, UNCo),
Magister en Sociedad e Instituciones, Mencion Analisis Institucional
(Universidad Nacional de San Luis). Doctoranda en Ciencias de la Educacion de
la Universidad Nacional de Cérdoba.

Docente de la Universidad Nacional de Rio Negro -Sede Atlantica-, y del CURZA,
UNComa-. Investigadora del Programa de Incentivos del Ministerio de Cultura y
Educacion de la Nacién.

Investiga en tematicas vinculadas a las politicas y las practicas educativas,
circunscriptas al territorio de la Provincia de Rio Negro, desde hace diez afios.
Es autora de distintas publicaciones en revistas cientificas nacionales e
internacionales y de trabajos presentados en reuniones cientificas.



