Alejandra Castro
Silvia Oliva

Andrea Martino
Florencia Serra
Luisina Zanuttini
Analia Van Cauteren
Federico de la Fuente
Vanesa Lopez

Belén Franco

Sofia Alvarez

Pablo Fonseca
Vanina Mingolla Cérdoba
Liliana Abrate
Mariano Faraci
Federico Litvin

Compiladoras: Alejandra Castro y Silvia Oliva




Alejandra Castro
Silvia Oliva

Andrea Martino
Florencia Serra
Luisina Zanuttini
Analia Van Cauteren
Federico de la Fuente
Vanesa Lopez

Belén Franco

Sofia Alvarez

Pablo Fonseca
Vanina Mingolla Cérdoba
Liliana Abrate
Mariano Faraci
Federico Litvin

ESPACIALIDAD Y

y &
Reflexiones y Experienj:'

Compiladoras: Alejandra Castro y Silvia Oliva

Urbanismo y Disefio

as

Ve

A
Universidad i i
Roersie ﬁ h Facultad .de Filosofia ’ FAUD
de Cérdoba y Humanidades | UNC ‘ Facultad de Arquitectura,



Espacialidad y educacion : reflexiones y experiencias desde la investigacion / Silvia
Patricia Oliva ... [et al.] ; compilado por Alejandra Castro ; Silvia Patricia Oliva.-
laed . - Cordoba : Silvia Patricia Oliva, 2020.

170 p.; 15x 21 cm.

ISBN 978-987-86-4099-0

1. Derecho a la Educacidn. 2. Ciencias de la Educacion. 3. Disefio Industrial. 1.
Oliva, Silvia Patricia, comp. II. Castro, Alejandra, comp.

CDD 370.72
Primera edicion Todos los derechos registrados
Edicion y coordinacion: Alejandra Castro y Silvia Oliva Hecho el depdsito que previene la ley 11.723
Disefio y diagramacion: Santiago Esquibel Impreso en Seis C Impresiones
Disefio de tapa: Santiago Esquibel Av. Haya de la torre s/n

Julio de 2020

Esta publicacién se realizé con un subsidio para investigacién de SeCyT - UNC
No esta permitida la reproduccion total o parcial de este libro ni su tratamiento informatico ni la transmision de
ninguna forma o cualquier medio, ya sea electronico, mecanico, por fotocopia, por registro u otros métodos, sin

el permiso previo y por escrito de los titulares del copyright




INTRODUCCION

Alejandra Castro
Silvia Oliva

PARTE 1

Espacialidad,
politicas educativas
y procesos de
escolarizacion.

Politicas educativas y procesos
de escolarizacion en la escuela
secundaria: reflexiones en los
albores del siglo XXI en Argentina.

Alejandra Castro
Andrea Martino
Vanesa Lopez
Analia Van Cauteren

Universalizacion de la escolaridad
y espacialidad, ;seremos capaces
de pensar formas de espacialidad
que alojen a todxs?

Maria Florencia Serra
Alejandra Castro

La oportunidad del encuentro:
algunas reflexiones en torno

a la (co)construccion de
conocimientos en la investigacion
sobre espacialidad en la escuela.

Alejandra Castro
Silvia Oliva
Marfa Florencia Serra

3



PARTE 2

Espacios y Tiempos
en la escuela
secundaria

Escuelas secundarias:
actores, apropiaciones y
usos del espacio escolar.

Alejandra Castro

Sofla Alvarez

Pablo Fonseca

Vanina Mingolla Cérdoba

La temporalidad que
hemos aprendido.
Acerca de la forma
escolar, sus ensefianzas
e incomodidades.

Analia Van Cauteren

Desde la escuela: Murales
y Registros de Asistencia.
Una mirada sobre la
intermitente
ausencia/presencia en el
tiempo escolar.

Andrea Martino

Espacios y tiempos en la
escuela secundaria.

El caso de dos instituciones
de la ciudad de Cordoba.

Maria Florencia Serra
Analia Van Cauteren
Luisina Zanuttini

Repasando la autoridad
pedagdgica en tiempos
y espacios escolares.
Incertidumbres del
presente.

Liliana del C. Abrate
Maria Eugenia Lopez
Sandra Maria Gomez



PARTE 3

Diseino y usos de la
espacialidad
escolar.

Escuela, Estado e Industria.
Las bases modernas de
institucionalizacion de la
educacion.

Silvia Oliva

Repensar el espacio escolar
existente en escuelas de
nivel medio. El trabajo de
Investigacion como
transicion cognitiva.

Federico Litvin
Mariano Faraci

Mobiliario escolar. Uso y
relacion con las practicas
educativas en escuelas
secundarias de Cérdoba.
Silvia Oliva

Luisina Zanuttini

Federico de la Fuente
Belén Franco

AUTORES







INTRODUCCION

INTRODUGCION
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2 INTRODUCCION.

Alejandra Castro
Silvia Oliva

En esta compilacion reunimos los avances y
reflexiones del trabajo realizado por los
integrantes del equipo de investigacion del
proyecto titulado El derecho a la escolariza-
ciéon secundaria. Aportes para la (de)cons-
truccion de las condiciones de escolarizacion
y el formato escolar, que se desarrolla en el
marco de la convocatoria para proyectos de
investigacion 2018-2021 de la Secretaria de
Ciencia y Técnica (SECyT) de la Universidad
Nacional de Cérdoba (UNC). El objetivo de esta
publicacion responde también a nuestra
conviccion de la necesidad de comunicar
publicamente los resultados de los estudios
producidos en el contexto de la universidad
publica.

Desde hace tiempo venimos trabajando articu-
ladamente entre docentes, investigadores vy
estudiantes de las carreras de Ciencias de la
Educacion, Arquitectura y Disefio Industrial, de
las Facultades de Filosofia y Humanidades y
Arquitectura, Urbanismo y Disefio de la Univer-
sidad Nacional de Cérdoba con el propdsito de



pensar los espacios para la educacion y apor-
tar ideas y conocimientos, fruto de nuestras
intervenciones, intercambios e investigacio-
nes. Hemos realizado varias acciones vincula-
das a la docencia y a la investigacion, que se
materializaron en la organizacion de eventos
cientificos como: Jornada “Construccion de
acuerdos para un trabajo conjunto entre peda-
gogiay arquitectura’, Escuela de Ciencias de la
Educacion ECE - FFyH y Catedra de Arquitectu-
ra B, FAUD - UNC (octubre de 2016); Tras
Jornadas Nacionales “Didlogos entre educa-
cion y espacialidad. Aportes desde la pedago-
gia, la arquitecturay el disefio a la construccion
de espacios educativos’, FFyH, FAUD, UNC.
(agosto y septiembre de 2017); “Segundo
Taller internacional sobre Espacios y Arquitec-
tura en la escuela’, FAUD, ECE-FFyH, UNC,
(agosto de 2019); conversatorios y clases para
estudiantes de Arquitectura y Disefio Industrial
con la participacion de docentes y estudiantes
de Ciencias de la Educacion. En 2018 y 2019
desarrollamos el Programa interdisciplinario
de investigacion denominado “Educaciony
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Espacialidad. Interaccion entre Pedagogia,
Arquitectura y Politicas en la Construccion de
Espacios Educativos” (aprobado y con subsi-
dio de Secyt, UNC), en el cual se incluyen tres
proyectos de investigacion: a) Proyecto “Arqui-
tectura Escolar: proyecto simbdlico y material
del espacio en la educacién. Ensayos de inter-
vencion en escuelas secundarias existentes”
Dirigido por el Arg. Mariano Faraciy co-dirigido
por el Arg. Federico Litvin; b) Proyecto “Gobier-
no de las instituciones educativas, autoridad
pedagdgica y experiencias alternativas. Posibi-
lidades y limites de la gestion directiva®, dirigi-
do por Mgtr. en educacion Liliana del C. Abrate;
y ¢) Proyecto “El Derecho a la escolarizacion
secundaria. Aportes para la (de)construccion
de las condiciones de escolarizacion y el
formato escolar”. Directora Dra. en Ciencias de
la Educacion: Alejandra Castro. Co-directora:
Esp. Disefiadora Industrial Silvia Oliva.

En este libro, como se dijo, reunimos aportes
del proyecto El derecho a la escolarizacion
secundaria. Aportes para la (de)construccion

]
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ESPACIALIDAD Y EDUCACION

de las condiciones de escolarizacion y el
formato escolar, que tiene por objetivo princi-
pal el analisis y el conocimiento de los proce-
sos de escolarizacion de estas ultimas déca-
das, desde la sancion de la Ley de Educacion
Nacional N° 26.206 en el afo 2006 en Argenti-
na, hasta la actualidad, prestando especial
atencion a los cambios y transformaciones en
la organizacion de las escuelas secundarias
publicas, en sus tiempos y espacios, para
alojar a las y los jovenes en el marco de la
obligatoriedad de la escuela secundaria y la
concepcion de la educacion como derecho.
Contamos también con los aportes de los
proyectos anteriormente mencionados, a
través de la participacion de integrantes de sus
respectivos equipos.

En nuestras investigaciones venimos soste-
niendo la hipétesis, de que para lograr una
lectura compleja de los procesos educativos,
como son el estudio de las reformas educati-
vas y de los cambios inducidos desde el
Estado, requieren un analisis simultaneo de las

10

regulaciones oficiales que se despliegan para
el sistema en su conjunto y de los procesos de
traduccion, resignificacion y asignacion de
sentidos que los sujetos de las instituciones
educativas producen sobre estas regulacio-
nes.

Con la sancion de la ley de Educacion Nacional
N° 26.206 en 2006 y de la Ley de Educacion de
la Provincia de Cordoba N° 9870 en 2010, que
reconocen la educaciéon como derecho social e
individual, como un bien no transable y garanti-
zado por el Estado, se modifica de forma
estructural la extension de la obligatoriedad de
los trayectos educativos, tanto del nivel inicial
como del nivel medio de educacion. En el nivel
inicial son obligatorias las salas de 4y 5 afios y
la escuela secundaria es obligatoria en su
totalidad.

En este marco, nos proponemos en el proyecto
de investigacion 2018-2021 estudiar los proce-
s0s de escolarizacion que se estan desplegan-
do, desde la sancion de las mencionadas



normativas, para garantizar la obligatoriedad
de la escuela secundaria, detectar acciones y
decisiones que colaboran, favorecen y/o resis-
ten en esa direccion, tanto a nivel de las politi-
cas ministeriales como a nivel de las institucio-
nes escolares. Dar cuenta de estos procesos
implica considerar la complejidad que se pone
en juego en la implementacion de politicas
publicas educativas. Concebimos que los
procesos que se despliegan para garantizar el
derecho a la educacion de la escuela secunda-
ria son variados y de diferente indole, en esta
investigacion proponemos estudiar de forma
relacional lo planteado en las normativas, las
politicas de inclusion educativa y los aspectos
vinculados a las formas de organizacién de la
escuela secundaria en relacion al mandato
juridico de educacion secundaria obligatoria.
Los estudios y las investigaciones se estructu-
ran en las siguientes lineas de trabajo e indaga-
cion':

Linea 1. Estudio de las politicas de inclusion
educativa. Derecho a la educacion y obligato-
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riedad de la escuela secundaria. Esta linea
recupera y profundiza en las investigaciones
desarrolladas por este equipo afos anteriores
en los que se sostiene que la idea de inclusion
—puesta en juego fundamentalmente a partir
de 2003 en la politica educativa Argentina—
sustituye en las normativas y en los lineamien-
tos politicos los conceptos de focalizacion,
compensacion y equidad educativa presentes
en la década de los 90.Las preguntas que
orientan esta linea de trabajo son:

| :Qué sentidos se despliegan en los textos
juridicos vigentes y en la documentacion
ministerial respecto a la inclusion educativa?

| :Coémo se esta pensando desde las politicas
educativas la extension de la obligatoriedad de
la escuela secundaria?

| ;Qué y a través de qué estrategias la politica
educativa propone garantizar el derecho a la
educacion secundaria de la poblacion?

| : Qué tensiones, dificultades se observan en el
gjercicio de este derecho?
11



ESPACIALIDAD Y EDUCACION

Linea 2. Estudio de la escuela secundaria
actual: formatos escolares y construccion de
condiciones de escolaridad para garantizar el
derecho a la educacioén secundaria obligatoria.
En esta linea se aborda el analisis del formato
escolar moderno y sus transformaciones.
Durante mucho tiempo impero, y aun subsiste
la concepcién que el abandono o la no incorpo-
racion de los jovenes a la escuela secundaria
era consecuencia de dificultades propias del
alumno, ya sea por su pertenencia a determi-
nados sectores sociales y culturales y/o
dificultades individuales. Poco se interpelaba
al sistema educativo, a la politica educativay a
la propia escuela como participes en esa situa-
cion. Es en tiempos mas recientes con la preo-
cupacion por la inclusion de la poblacion a la
escuela secundaria, que se ha comenzado a
interrogar a la escuela y a preguntarse por su
responsabilidad en la exclusién escolar. Flavia
Terigi sostiene que “Mientras el nivel secunda-
rio incorporaba solo a las capas medias de la
poblacion, su propuesta pedagdgica, su forma-
to organizacional y su curriculum se recortaban
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como legitimos. Si muchos estudiantes no
lograban transitar el nivel, ello no se analizaba
como problema del nivel, puesto que se acepta-
ba que la escuela media no era “para todos”.
(Terigi, 2008: 65).

Hoy, en el marco de la obligatoriedad de la
escuela secundaria para todos, el formato
escolar?se pone en la mira para su revision. Sin
desconocer que la escuela secundaria fue
posibilitando paulatinamente, especialmente a
partir de 1950, el ingreso de las capas medias
de la poblacién y se fue diversificando en su
oferta —diferentes orientaciones y formacio-
nes especificas— no logra alterar s ustantiva-
mente ese mandato seleccionador posibilitan-
do el ingreso, la permanencia y egreso espe-
cialmente de los sectores populares. A partir
de la sancion de las leyes enunciadas en la
linea 1 del proyecto se han generado una serie
de revisiones e innovaciones en torno al forma-
to escolar tradicional que posibilitan pensar
variaciones de las formas de lo escolar en el
marco de las politicas de inclusion educativa.®



Las preguntas que orientan esta linea de estu-
dio son:

| :Como se piensa la escuela secundaria que
posibilite el ejercicio del derecho a la educa-
cion?;qué supuestos sobre la escuela y el
formato escolar subyacen en las regulaciones
vigentes (estudiadas en la linea 1)?

| ¢Qué formas escolares y variaciones del
formato escolar se pueden identificar actual-
mente y qué propuestas realizan con relacion
al formato escolar tradicional de la escuela
secundaria?

Linea 3. Estudio de los tiempos y los espacios
en educacion. La dimension espacio-tiempo
en la escuela secundaria, posibilidades, limites
y experiencias. En esta tercera y Ultima linea de
trabajo nos proponemos indagar acerca de
dos componentes del formato escolar: el espa-
cioy eltiempo. La dimensién espacial y tempo-
ral son claves en la configuracion y organiza-
cion del dispositivo escolar y proponemos
estudiarlas en el marco de la ampliacion del
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derecho a la educacion secundaria. El desafio
particular en esta linea es el trabajo transdisci-
plinar en el abordaje y construccion del objeto
de estudio. En este sentido, trabajaremos con
aportes de las ciencias sociales —la geografia,
la sociologia entre otras-, la pedagogia, la
psicologia, la arquitectura y el disefio industrial
como perspectivas que nos posibilitan
enriguecer las preguntas de estas dos dimen-
siones y analizar la realidad educativa en su
complejidad.

Entendemos que tanto el espacio como el
tiempo escolar son construcciones historicas,
culturales y contextuales y que influyen decidi-
damente en los procesos de subjetivacion, a
pesar de que muchas veces se las concibe
como “naturales”. Ademas, sostenemos una
perspectiva en su estudio que implica conside-
rar no solo su dimension material o fisica sino
también los usos, sentidos y significados
construidos por los sujetos en las instituciones
educativas. Entendemos que la concepcion
espacio-funcional de los escenarios educativos

13
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es determinante del tipo de relaciones, vincu-
los, actividades que admiten o no, y también de
los sentidos que de ellos se derivan, ya sea
como construccioén cultural o como practicas
institucionalizadas. Espacios principalmente
definidos por edificios (en la escala arquitecto-
nica), cuyo uso no puede ser finalmente ejerci-
do sin la presencia de equipos y muebles (en la
escala del equipamiento) que los complemen-
ten, y que de alguna manera actuan reprodu-
ciendo un modelo de orden que responde a
una determinada concepcion de educacion, y a
unos determinados valores socioculturales.

Las preguntas que orientan esta linea son:

| : Cémo se esta pensando la inclusion educati-
va y el derecho a la educacién secundaria de
las y los jovenes en clave espacial y temporal
en las instituciones educativas?

| ;Qué usos, apropiaciones e innovaciones se
producen en relacion al tiempo y el espacio
escolar por parte de los sujetos en las institu-
ciones escolares?

14

| Cudl es el rol que asume el equipamiento y la
configuracion fisica y simbolica del espacio
educativo en relacion a la obligatoriedad de la
escuela secundaria?

| i Cudl es el lugar de los espacios y de los tiem-
pos en la construccion de una educacion inclu-
siva?

Los articulos que integran este libro recuperan
el trabajo de campo -observaciones y registros
in situ y entrevistas a directores, docentes,
estudiantes y otros actores significativos-
realizado en escuelas secundarias publicas de
la ciudad de Cordoba, y a autoridades ministe-
riales con responsabilidad en la toma de
decisiones en educacion. También se realizo
analisis de documentacion oficial de politicas
educativas y de las regulaciones -normas,
leyes, resoluciones- de diferentes instancias
escolares y de otras instancias del sistema
educativo.



El contenido de este libro se estructura en tres
partes, intentando enmarcar conceptual vy
metodoldgicamente la problematica trabajada,
comentando a un nivel mas descriptivo los
casos estudiados y las experiencias registra-
das, y deteniéndose en las tematicas especifi-
cas de los espacios, los edificios y los equipa-
mientos involucrados en la actividad escolar .

En la primera parte se abordan las considera-
ciones generales en torno a las politicas
educativas, y los modos de intervencion que se
producen en los procesos de escolarizacion de
las y los estudiantes. La relacion con los crite-
rios predominantes en las politicas publicas de
educacion e infraestructura y las condiciones
de espacialidad determinadas, como elemen-
tos de vinculacion entre lo institucional y las
experiencias subjetivas de los actores escola-
res.

Se presentan algunos recorridos histoéricos y
contextualizaciones que dan marco al surgi-
miento del derecho a la educacion, la definicion
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de politicas de inclusion y del sistema escolar
en cuanto a formatos educativo.

Se realizan aproximaciones al tema de la espa-
cialidad en la educacion y los procesos de
escolarizacion como una posibilidad de
encuentro interdisciplinar, de didlogo y de
puesta en comun para la apertura conceptual y
la generacion de preguntas que implican una
construccion interdisciplinaria.

En la segunda parte, se presentan los casos de
estudio y se caracterizan en relacion a la tema-
tica de trabajo, indagando en la deteccién de
las particularidades del entramado de cada
comunidad educativa.

Se recuperan la presencia y las voces de los
actores escolares a través de la participacion
de docentes, directivos y estudiantes y la
produccion en lugares, reconstruyendo los
sentidos y significados en las experiencias
cotidianas.

1) |
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Se reflexiona acerca de como se (re)definen
los espacios y los tiempos escolares en
funcién de los esquemas organizacionales
vigentes, los tiempos productivos, la concep-
cion del orden en el aula y la importancia del
vinculo entre alumnos y docentes.

Por dltimo, en la tercer parte, se reflexiona
sobre aquellas cuestiones de la materialidad
que refieren a la concrecion de los edificios y el
equipamiento requeridos para la ejecucion de
la actividad educativa, en los cuales los espa-
cios y los usos cobran un valor complementa-
rio a la labor pedagdgica. Se exponen asi algu-
nas reflexiones acerca de los origenes de la
educacion moderna y su aproximacion a un
modelo productivo normado y de seriacion, en
donde la idea de igualdad y accesibilidad se
vinculo a las nociones de homogéneo y unifor-
me, como respuesta a las condiciones de
masividad de la educacién publica. Se avanza
luego en revisiones sobre la funcién espacial
de los equipamientos en la dimension educati-
va, y los niveles de adecuacion requeridos en

~
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las dinamicas actuales, en las que conviven la
diversidad, la alteridad, lo publico, la inclusion.
Se incluyen algunos punteos de aspectos
materiales y técnicos, sobre cuestiones de la
produccion, la gestion y la ejecucion, y se
realizan observaciones relativas a modos de
uso, aspectos posturales, y del orden de los
sentidos sobre los que se consolidan a veces
las practicas.

Esperamos, y es nuestro deseo, que las
reflexiones aqui vertidas, contribuyan vy
amplien el conocimiento de las condiciones de
escolarizacion que se impulsan a través de las
politicas de inclusién y los sentidos y significa-
dos que los diferentes actores sociales cons-
truyen en las escuelas. Ojala este conocimien-
to e informacién se constituya en insumo Util
para quienes toman decisiones politicas en
educacion como asi también para las escuelas
en las que se realiza el trabajo de campo. Cree-
mos que son aportes especificos para las
dimensiones temporal y espacial de la organi-
zacion de la escuela, guiados por el objetivo de



mejorar las condiciones de ingreso, permanen-
ciay egreso de las y los jovenes en las institu-
ciones educativas, en el marco de garantizar el
derecho a la educacion.

Por Ultimo, y no por ello menos importante,
agradecemos a las escuelas secundarias que
nos abrieron sus puertas para poder realizar
nuestro trabajo de campoy a las autoridades y
equipos técnicos ministeriales que nos facilita-
ron y brindaron datos e informacion. Asimis-
mo, este estudio no podria haber sido posible
sin la ayuda de la Secretaria de Ciencia y
Tecnologia (SeCyT) y las Facultades de Arqui-
tectura, Urbanismo y Disefio y de Filosofia y
Humanidades de la Universidad Nacional de
Cordoba como espacios de insercion laboral y
académica.

1 Las tres lineas se trabajaran de forma interrelacionada, solo
se desagregan a los fines analiticos y de organizacion del
trabajo.
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2 Segun Miriam Southwell el formato escolar es lo que han
tenido en comun el abanico diverso de orientaciones en la
escuela secundaria. El formato lo entiende como “el saber
escolar organizado en ramos, su ensefianza simultanea, el
curriculum graduado, una secuencia fija, el ciclo escolar, el
curriculum generalista y enciclopédico, el agrupamiento en
base a la edad, el aula/seccién como unidad espacial, la
distribucion de tiempos y espacios, los rituales patridticos”.
(Southwell, 2011:65).

3 Durante la ultima década, ha habido a nivel nacional y
provincial, propuestas de modificacion de este formato
escolar tradicional en el intento de recuperar la matricula o
incluir sectores excluidos de la escuela secundaria. Algunas
de estas experiencias, como las escuelas de reingreso en
Buenos Aires o el PIT (Programa de Inclusién y terminalidad
para jovenes de 14 a 17 afios) en Cérdoba, implican la flexibili-
zacion de algunas de las piezas que conforman el formato
escolar, presentdndose como oportunidades de albergar a los
y las jovenes que por diferentes motivos no estan en el
sistema educativo y una oportunidad para finalizar los
estudios secundarios. No obstante, estas experiencias fueron
pensadas para ciertos grupos de poblacion y para algunas
escuelas secundarias.

1/






PARTE 1

PARTE 1

ESPACIALIDAD Y EDUCACION
EN LOS PROCESOS DE
ESCOLARIZACION.
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M POLITICAS EDUCATIVAS
Y PROCESOS DE
ESCOLARIZACION EN LA
ESCUELA SECUNDARIA:
REFLEXIONES EN LOS
ALBORES DEL SIGLO XXI
EN ARGENTINA.

Alejandra Castro
Andrea Martino
Analia Van Cauteren
Vanesa Lopez
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Este articulo tiene por objetivo presentar
algunas reflexiones en torno a dimensiones y
aristas que consideramos centrales, sin preten-
sion de que sean las unicas a considerar, a la
hora de pensar y analizar la escuela secundaria
actual, las politicas educativas que la tienen
como foco de intervencion y los procesos de
escolarizacion de los/as estudiantes. En las
diferentes lineas de indagacion que conviven en
nuestro proyecto de investigacion estas dimen-
siones son abordadas y constituyen puntos de
encuentro y articulacion que nos posibilitan la
construccion del contexto, siempre movil y en
reconfiguracion, en el que se desarrollan las
politicas educativas, los procesos instituciona-
les escolares, y las experiencias subjetivas.
Pensamos estas dimensiones de forma entrela-
zaday vinculadas entre si, a la vez que relaciona-
das con otros procesos sociales y politicos mas
amplios que explican y ayudan a comprender
decisiones en el plano educativo, como el caso
de las reformas del Estado, las mutaciones
sociales y culturales y las transformaciones
tecnologicas y sus implicancias en las politicas y



practicas educativas.

A continuacion vy, volviendo a nuestro objetivo,
abordamos cuatro dimensiones o aristas que
nos posibilitan ir construyendo conocimiento en
torno al derecho a la escolarizacion de la escuela
secundaria en nuestro pais: las transformacio-
nes en la escuela secundaria en Argentina con el
objeto de poner en juego la dimension historica;
las politicas de inclusion educativa como una
herramienta central del Estado para garantizar la
obligatoriedad y el derecho a la educacion; los
formatos escolares como los dispositivos que
organizan la escolarizacion de los jovenes y que
estan siendo interpelados y transformados en
algunas experiencias; y los y las estudiantes
como sujetos de derechos y como sujetos de
los procesos de escolarizacion en la escuela
secundaria.

PARTE 1

Escuela secundaria en Argentina, de un
modelo selectivo a la ampliacion del
derecho y la universalizacion

Con la sancion en el afio 2006 de la Ley de
Educacion Nacional N° 26.206, la Republica
Argentina se compromete a garantizar el
derecho a la educacion secundaria de su pobla-
cion. Esta decision que implica la obligatoriedad
de la escuela secundaria para todas y todos los
jovenes, actualiza la pregunta sobre las condi-
ciones necesarias para efectivizar ese mandato
social ¢es posible que la escuela secundaria se
haga cargo y aloje a los y las jovenes de diferen-
tes clases sociales, diversas culturas y trayecto-
rias escolares?

La historia de la escuela secundaria en nuestro
pais -desde sus origenes- esta ligada a un man-
dato seleccionador, en contraposicion a la
impronta inclusiva y universal de la escuela
primaria, que tuvo como principal objetivo, en el
siglo XIX, educar a la poblacion en un programa
de instruccion basica y de formacion del ciuda-
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dano en una cultura comun, en el marco de un
proyecto de pais que se erigia sobre la construc-
cion del Estado Nacion.

La escuela secundaria, por el contrario, en esos
tiempos se hace cargo de dos funciones que
marcan sus posteriores derroteros instituciona-
les: por un lado, formar a la clase dirigente,
cuadros politicos y técnicos, que tenian la
mision de conducir y administrar el Estado
Argentino y su aparato de gobierno y, por otro
lado, de funcién propedéutica, para el ingreso a
los estudios superiores y universitarios. En
Argentina, a partir de 1863, se desarrolla un
modelo de instituciones de ensefianza secunda-
ria, que son los Colegios Nacionales, que supo-
nen un modo unificado de educacién liberal que
se implanta en las grandes ciudades del pais. El
enciclopedismo es el formato curricular que
triunfa y se consolida como ideal formativo.
Durante fines del siglo XIX y principio del XX
aparecen otras opciones de escuelas secunda-
rias que proponen otras orientaciones y forma-
ciones, como el caso de la Escuela Industrial de
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la Nacion y escuelas profesionales para mujeres,
entre otras modalidades, no obstante, su conso-
lidacion no es equivalente a los colegios nacio-
nales (Acosta, 2012).

Durante el siglo XX, la expansion del nivel secun-
dario incluyd la creacion de modalidades
diferentes —en orientaciones vocacionales y una
vinculacion mas directa con oficios— para los
sectores sociales que no accederan a los
estudios superiores. Sin embargo, estas nuevas
modalidades, comercial, agricola y técnica,
tuvieron escasa incidencia frente a la valoracion
del titulo de “bachiller” para los sectores domi-
nantes y para las clases medias en ascenso en
las primeras décadas del siglo XX (Southwell,
2020).

A mediados del siglo XX se produce una impor-
tante expansion del nivel medio de educacion,
producto, fundamentalmente, de la presion de
las clases medias por mas educacion y prepara-
cion para el ingreso a estudios superiores y
universitarios como también, la instalacion de



un modelo de desarrollo del pais que favorecia la
sustitucion de importaciones, la ampliacion de
derechos politicos y sociales para sectores
histéricamente excluidos de los mismos,
asociado a la implementacion de un tipo de
estado denominado Estado Benefactor, como el
caso del peronismo en Argentina. Estos proce-
sos sociales, econdémicos y politicos tuvieron
efectos en las decisiones y acciones de la politi-
ca educativa, induciendo -no sin conflictos- a la
diversificacion institucional. No obstante, esta
diversificacién no significé una equivalencia
entre los tipos de instituciones, sino que comen-
zaron nuevos procesos de diferenciacion que se
expresaron en la generacion de circuitos diferen-
ciados (Braslavsky, 1985). Estos mantuvieron y
conservaron las diferencias entre instituciones y
modalidades segun los sectores sociales que
accedian a cada tipo e implicaron valoraciones y
representaciones sociales que produjeron
jerarquias y distancias entre las mismas.

Pareciera que la opcion por la diversificacion de
instituciones fue el modo que el sistema educa-
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tivo del siglo XX construyo para dar respuesta a
la masificacion y la tendencia a la universaliza-
cion de la escolarizacion de la poblacién en una
escuela secundaria que fue interpelada en su
caracter selectivo. En las primeras décadas del
siglo XXI, el hito juridico que marca la ley de
Educacion Nacional con la extension de la
obligatoriedad a toda la escuela secundaria,
redefine el campo de disputas, controversias y
problematicas de la educacién escolar en
relacion a las tendencias a la universalizacion y
al caracter elitista del nivel.

Asi, entre la norma y sus regulaciones en pos de
garantizar el derecho a la escolarizacion por un
lado, y los problemas de ajuste entre las politicas
de inclusién y los modelos institucionales
existentes (herederos de la impronta institucio-
nal del siglo XX), nos encontramos con tensio-
nes acerca de la igualdad y los derechos, discu-
siones sobre el formato escolar y preocupacio-
nes sobre las problematicas de escolarizacion
concretas de sujetos sociales que acceden por
primera vez a este nivel. Problematicas que en
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general, suelen traducirse en el aumento de las
tasas de repitencia y desgranamiento, en el
descenso de las tasas de graduacion y en el
abandono temprano. Y si bien, en los Ultimos
afos la cobertura de escolarizacion de la pobla-
cion entre 12y 17 afios es del 84% (Ministerio de
Educacién y Deportes, 2016), este logro de la
politica educativa en el siglo XXI, se acompafa
de una baja tasa de egreso (45,40% para el afio
2013; Ministerio de Educacién y Deportes, 2016)
(Acosta, 2019).

Las politicas de inclusion educativa:
entre la igualdad y las diferencias

Como se expresd en el apartado anterior la
politica educativa para el nivel secundario de
ensefianza -en el marco de ley nacional de
educacion como marco normativo general-
estuvo orientada a promover la ampliacion de
derechos, la inclusion de sectores histéricamen-
te excluidos, y el disefio de multiples estrategias
tendientes a garantizar su permanencia y
egreso. En este sentido, derechos, inclusion y
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obligatoriedad se constituyeron en una trama
juridica, politica y social que configurd y vertebro
de distintos modos y a través de diversas estra-
tegias y acciones los debates y decisiones del
campo escolar. Las politicas de inclusion educa-
tiva, se configuran asi como la expresion politica
de un estado que se responsabiliza por la educa-
cion de todos y todas los/as estudiantes y por
sus trayectorias escolares.

En este marco, abordar las politicas de inclusion
Supone necesariamente remitirse a un concepto
y/0 principio que es el derecho a la educacion.
Cabe reflexionar sobre los sentidos a los que
remite la nocion de derecho que segun Rinesi
(2016 citado en Feldfeber y Gluz, 2019) “supone
la idea de una igualdad fundamental entre las
personas, todos somos iguales, por lo tanto,
tenemos derechos que son universales, o la
construye, todos tenemos tal derecho y en tanto
titulares de ese derecho somos iguales”. Sin
embargo, esta nocion de igualdad de derechos,
sin distincion de raza, religion o cultura entra en
oposicion con las demandas particulares de la



identidad cultural que reclaman el tratamiento
diferenciado de determinados grupos por moti-
vos de vulnerabilidad, atraso o injusticia historica
(Feldfeber y Gluz, 2019).

El dilema entre la igualdad de derechos y la
atencion a la diversidad ha sido un desafio que
atraveso la configuracion histérica del sistema
educativo y puntualmente el nivel secundario de
ensefianza; de hecho, la diferenciacion institu-
cional a la que aludimos en el apartado anterior
estuvo atravesada por el mismo. Las politicas de
inclusion educativa desplegadas en los gobier-
nos progresistas de inicios del siglo XXI (2003 -
2015), adoptaron y desplegaron diferentes
modalidades de innovacion, que contemplaron
este dilema, y que por tanto, buscaron promover
un tipo de escuela secundaria capaz de efectivar
derechos a todos por igual, pero que incluyese
las diferencias sociales, culturales y educativas.
En el marco de estos desafios y dilemas, las
principales caracteristicas adoptadas por las
politicas de inclusion educativa, se han centrado
en:
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| Innovar y fortalecer las condiciones de escolari-
zacion.

| Atender a las caracteristicas heterogéneas de
adolescentes y jovenes con trayectorias educati-
vas que se alejan de lo establecido reglamenta-
riamente por el sistema educativo.

| Acompafiar los procesos de escolarizacion de
los estudiantes.

| Promover e implementar innovaciones tanto de
caracter intensivo como extensivo en los
modelo pedagdgico-organizacionales de las
escuelas secundarias.

| Asumir un caracter extra-educativo

Estas politicas educativas se presentaron (y
presentan) como alternativas y estrategias del
Estado por garantizar el efectivo derecho a la
educacion en tanto ‘conjunto novedoso de
programas que se proponen cumplir con dos
grandes objetivos: fortalecer la integracion a la
escuela de adolescentes y jovenes escolarizados,
pero que tienen un alto riesgo de abandonar el
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curso debido al rendimiento académico o su
origen social. Por otro revincular a quienes han
abandonado la educacion formal sin completar el
nivel que estaban cursando” (Fernandez Aguerre,
2009). Es asf que estas politicas se disefiaron en
el marco de un diagnostico que busca explicitar
variables, condiciones y obstaculos instituciona-
les que intervienen en el fracaso escolar. Se
comienza a advertir que los componentes del
modelo pedagdgico-organizacional instituido de
la escuela secundaria y su régimen académico
han generado ‘condiciones de escolarizacion
que han funcionado histdricamente como limites
para la expansion de la escuela secundaria e
imponen dificultades especificas en los transitos
de adolescentes y jovenes por el nivel” (Terigi y
otros 2013).

Como se puede visualizar, el siglo XXI es testigo
de un cambio de paradigma en los modos de
abordar las politicas educativas, ya que son las
propias variables del sistema educativo las que
se ven interpeladas ante los desafios de la inclu-
sion y la igualdad. La mirada sobre las trayecto-
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rias escolares y educativas vienen visibilizando
cuales son los puntos criticos y los obstaculos
que ciertas condiciones pedagdgico-institucio-
nales y formas de organizacion generan en
aquellos sectores mas vulnerables. Se reconoce
asi que el fracaso escolar no es una produccién
exclusivamente individual y familiar, sino que es
asumido como responsabilidad colectiva y
como tema prioritario en las agendas de gobier-
no tanto a nivel nacional como jurisdiccional.

Es asi que, durante las primeras décadas del XXI
en Argentina, reconocemos varias experiencias
que intentan dar respuesta a la universalizacion
de la escolarizacion secundaria segun lo previs-
to por la ley. En este sentido, el programa de
Escuelas de Reingreso en Buenos Aires vy
Programa Inclusion y Terminalidad para jovenes
de 14 a 17 (PIT) en la provincia de Cérdoba son
ejemplos de acciones politicas que intentan
responder a los problemas sefialados. La mayo-
ria de estos programas surgieron bajo la hipdte-
sis que las y los jovenes abandonan la escolari-
dad por la rigidez del curriculum y del régimen



académico, con poca flexibilidad horaria, con
escasa posibilidad para trayectorias electivas,
profundizaciones o énfasis particulares para los
y las estudiantes (Terigi, 2008; Yapur, 2018), por
lo cual, sus propuestas implican modificaciones
o alteraciones parciales o totales de estos
elementos .

Formatos escolares y diversidad
institucional

El animo desnaturalizador que ha caracterizado
a las politicas educativas de inclusion -por lo
menos las desplegadas en el periodo
2003-2015- sobre “los mecanismos instituciona-
les selectivos de la escuela secundaria” (Feldfe-
bery Gluz, 2019), que se tradujo en el despliegue
y concrecion de alternativas institucionales y
pedagodgicas mas amables para con aquellos
jévenes que mantienen relaciones criticas con la
escuela, ha producido en el campo pedagdgico
reflexiones y andlisis acerca de los bordes,
desbordes, de la crisis y vigencias (Frigerio,
2010, 2007) de la forma escolar y de sus “varia-
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ciones” (Tiramonti, 2012).

Se trata de una época de transicion, signada por
los dilemas de la igualdad y el cumplimiento de
derechos, sobre territorios y tramas instituciona-
les diversificadas: instituciones que llevan
adelante propuestas y alternativas pedagdgicas
gue cuestionan una parte o la totalidad del
dispositivo escolar tradicional, junto a escuelas
secundarias que continlan organizadas a partir
de planes de estudios que dan cuenta de un
curriculum  clasificado; horarios  escolares
mosaicos, la organizacion del trabajo docente
por horas de clasey la distribucion del alumnado
por division o seccion (Feldman, 2009). Ante
ello,

“Una cuestidn que se pone en evidencia es que la
forma escolar puede ser modificada para que sea
ella y no la poblacidn destinataria la que deba
transformar su Iégica interna; sea su eficacia y no
la de los individuos la que debe ser puesta bajo la
mira. Un ejercicio como éste deberia darnos la
ocasion de volver a visualizar invisibilizaciones,
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injusticias y exclusiones que comprendio la
forma escolar” (Southwell, 2011)

Las categorias de forma o formato escolar han
venido ganando terreno en el campo pedagogi-
coy de la politica educativa en los ultimos afos,
de la mano de las discusiones acerca del fraca-
so escolar y de la lucha por la inclusion educati-
va. Lo cierto es que este tipo de discusiones han
permitido desnaturalizar la “inadvertida naturali-
zacion” (Terigi, 2008) del formato escolar, sus
propios componentes y sus efectos en la esco-
larizacion. Todas las criticas comparten también
el cuestionamiento hacia un conjunto de
elementos que formarian los componentes
duros de dicho formato, y cuya cronificacion
configura algunas de las imposibilidades en las
reformas o modificaciones que se pretenden
realizar a las escuelas desde las politicas de
inclusion.

La pregunta que se instala en este sentido, alude
a qué supone extender la escolarizacion secun-
daria para todos y todas los/as jovenes: ;qué es
lo que se extiende cuando se extiende la educa-
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cién secundaria escolar a todos los/las jovenes?
;un modelo pedagdgico-organizacional Unico
de escuela secundaria, o una educacién que se
materializa en recorridos y dispositivos diver-
S0S? ¢y CcOMO esto se juega en términos de
igualdad?

Notas de cierre. Reflexiones sobre
los/las estudiantes

Como hemos venido reconociendo en este articulo,
ser alumno de la escuela secundaria fue un signifi-
cante que nombrd e incluyd en las fronteras de su
nominacion, a muy pocos adolescentes y jovenes en
nuestro pais desde los origenes mismos de la consti-
tucion del nivel. Desde el afio 2006 en adelante, la ley
de Educacion Nacional y las politicas de inclusion
desplegadas han abiertoy pluralizado este significan-
te a sujetos que antes no nombraba. Y lo hizo en el
seno de una operatoria en la que los constituyd como
sujetos de derecho y por ello, en estudiantes. La
obligatoriedad sancionada juridicamente a través de
esta ley, instituye “el todos son estudiantes” como un
universal, y con ello se abre un proceso lento pero



sostenido acerca de cdmo ese “todos” se vuelve
realidad.

El derecho educativo que les asiste a nuestros
estudiantes, entonces, se viene definiendo vy
haciendo realidad de muy diversos modos, porque
opera sobre territorios sociales y condiciones
institucionales desparejas y desiguales. Es en esos
territorios donde la inclusion y los derechos, donde
el universal “todos son estudiantes” se traducen,
significan, resignifican, tensionan y traccionan de
modos particulares.

Nuestras investigaciones, vienen buscando
acercarse y explorar contextuadamente, el modo
en que las escuelas, y sus agentes escolares
vienen trabajando y andamiando las fronteras del
significante estudiante, para que quienes son
nombrados por él, puedan iniciar, aprender y
finalizar la escuela secundaria. Las posibilidades
de quedar alojados en un nombre, no son iguales
para todos los que la obligatoriedad busca nomi-
nar. Hay chicos y chicas que no suelen ser los
esperados, hay otros que con sus modos de estar
en la escuela, la interpelan en sus formas de ser tal,
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hay quienes buscan por todos los medios escapar-
se de lanominacion de alumno, estan aquellos que
estan todos los dias presentes en la escuela
aungue luego no demuestren mucho interés en las
asignaturas, estan los que estudian y trabajan, las
que llevan a sus hijos a la escuela, también encon-
tramos aquellos que se van, vuelven de maneras
intermitentes, aquellos que sostienen la apuesta
todos los afios en una repeticion de mas de lo
mismo; estdan quienes estudian, quienes se
machetean, quienes van a estar con sus amigos,
quienes escapan de entornos domésticos fuleros,
quienes se enganchan con una obra literaria y
quienes descubren lo interesante que es la quimi-
ca. Estanlos que se aburren y los apéticos, los que
demandan atencion y los que se pelean todo el
tiempo... la lista puede continuar. Un nombre -ser
estudiante-, multiples formas de inscribirse, de
quedar alojado y experienciar una posicion institu-
cional, que es filiacion, es inscripcion simbdlica, es
apertura, es transmision cultural, es pertenencia y
referencia a un colectivo social, en el seno de
condiciones socio histéricas diferentes y en nues-
tra sociedad, desiguales.
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Las disputas por la efectivizacion de la obligato-
riedad y por los derechos educativos se siguen
dando. Ya no se trata de quienes son los elegi-
dos o privilegiados y quienes no (no por lo
menos desde los principios y finalidades
establecidas normativa y juridicamente por las
leyes que nos rigen actualmente). Sin embargo,
la diversidad de modos de vestir el traje de
alumno, de ocupar esa posicion institucional y
de quedar alojado en ese nombre, tracciona con
viejas regulaciones, y con una forma escolar que
deja pocos margenes aun para albergar los
diversos recorridos escolares que realizan nues-
tros estudiantes en condiciones de desigualdad.

Ante esto, las politicas de inclusion y las interpe-
laciones/desnaturalizaciones del formato esco-
lar tradicional vienen abriéndose -lenta y quizas
también experimentalmente- hacia modalida-
des y alternativas educativas que logren alojar
experiencias estudiantiles o modos diversos de
ser estudiante, sin que ello suponga profundizar
desigualdades, sino garantizar derechos.
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1 Segun la Ley Nacional de Educacion, el Estado Nacional y las
jurisdicciones provinciales, son los responsables de garantizar
este derecho a la educacion de los niveles del sistema educativo
obligatorio. En esta direccion se reconocen acuerdos federales
plasmados en las resoluciones del Consejo Federal de
Educacion, y la generacion de propuestas de politicas publicas
educativas tendientes a lograr el objetivo de la universalizacion
de la escuela secundaria.

2 Autores como Terigi Flavia y otros (2013) plantean que las
innovaciones implementadas se diferencian por tener un
cardcter intensivo respecto de las condiciones de escolariza(por
la cantidad y articulacion de innovaciones propuestas respecto
de la matriz organizacional del nivel) o un cardcter extensivo
(porque los cambios son reducidos en relacion con la matriz
organizacional existente)

3 Trascienden el campo sectorial para ubicarse como ‘compo-
nentes claves de las redes de asistencia social’ enmarcadas en
programas mas amplios de lucha contra la pobreza. (Ferndndez
Aguerre, 2009).

4 El alcance de los programas de inclusion educativa, en su
mayoria, ha sido de baja escala y se mantienen como ofertas
paralelas al circuito tradicional de la ensefianza secundaria. Al
respecto , diferentes investigaciones (Terigi 2010; Terigi y otros
2013; Feldfeber y Gluz 2019) indagaron sobre los efectos de la
implementacién de estas politicas coinciden que las innovacio-
nes en los modelos organizacionales no han logrado impactar en
el modelo pedagdgico predominante (Terigi, 2011) y concluyen
que estas iniciativas no han contemplado la necesidad de capaci-
tacion y formacion de los profesores de nivel secundario en
herramientas y/o recursos pedagogicos y didacticos que les
posibiliten crear/recrear y ofrecer experiencias educativas en el
marco de los nuevos formatos organizacionales.
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Bajo principios de igualdad, homogeneidad,
universalidad y un horizonte prometedor, la
escuela moderna ha montado cimientos en
discursos utépicos. Las utopias educativas
delinean intenciones y propdsitos que guian
las practicas y legitiman propuestas, son un
punto de llegada que orienta y a la vez discipli-
na el discurso pedagdgico y la practica escolar.
En la pedagogia moderna, y ya desde la obra
comeniana, es posible hallar dos dimensiones
en la formulacion de utopias: una relativa al
orden social y otra a la propia actividad educa-
dora. (Narodowski, 1999, p.20).

En los postulados de Comenio la primera
dimension de las sefialadas en las utopias de
la pedagogia moderna, se liga a una esfera
sociopolitica: la apuesta a la educacion como
instauradora de humanidad y a una pretension
universal: el Ideal Pansofico (‘ensefiar todo a
todos”). La segunda dimensiéon apunta al
método y la pretension de alcanzar el “orden en
todo”. (Aguirre Lora, 1997; Narodowsky, 1999).
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En investigaciones anteriores hemos indagado
en las relaciones entre utopia y espacio, explo-
rando principalmente en la dimension vincula-
da al orden (Colussi, Serra, 2019). Hallamos en
el discurso comeniano importantes alusiones
alo espacial y una apuesta al espacio como un
significativo garante de la propuesta educativa
totalizadora.

En este escrito, nos proponemos revisar las
relaciones entre lo espacial y la utopia univer-
salizadora en el presente, considerando las
variables que introduce la ampliacion de la
obligatoriedad a partir de la sancion de la Ley

de Educacion Nacional N° 26206 del aflo 2006.

Nos preguntamos por las relaciones que se
generan entre esta pretension de universalidad
escolary la cuestion espacial: ¢ qué sucede con
el espacio escolar a partir de la ampliacion de
la obligatoriedad escolar? ¢es posible desde el
espacio abonar al efectivo cumplimiento del
derecho a la educacion? ;como pensar espa-
cialidades que permitan alojar a todxs?
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El espacio escolar y sus miiltiples
modos de ser nombrado

Al explorar en investigaciones que se detienen
a mirar donde ocurren los procesos educativos
nos encontramos con multiples modos de
nombrar: espacio escolar, arquitectura escolar,
formato escolar espacial, entre otros; y muchas
veces estos siendo usados como sinénimos
(Escolano Benito, 2000; Ramirez Potes, 2018).
Entendemos al espacio escolar como un
territorio comun a distintas disciplinas, pers-
pectivas y actores, por tanto, indagar en la
espacialidad en educacion implica la interdisci-
plina. No es posible pensar o nombrar este
objeto sin la cooperacion entre disciplinas, es
asi que, nos valemos de los aportes de arqui-
tectos, pedagogos, geodgrafos, historiadores y
socidlogos, entre otras. Este didlogo entre
disciplinas implica una conversacion, un inter-
cambio de puntos de vista, un encuentro (y no
de una superposicion de discursos impermea-
bles), una posibilidad de mostrar acuerdos y
también diferencias, puntos en comun y



disidencias.

Desde los discursos pedagogicos, Jaume Trilla
(1999) plantea que se suele identificar a la
escuela con lugares y edificios, la escuela
desarrolla su funcién educadora “en lugares
gue han de ser adecuados a tal funcién: se
crea una arquitectura escolar (...) Todas las
pedagogias escolares crean un espacio funcio-
nal al cometido que pretenden” (1999, p.23).
Por su parte Escolano Benito plantea que se
entiende a la arquitectura escolar como la
encargada de disefiar espacios educativos
partiendo de postulados funcionales, con la
intencion de ser el soporte de las acciones que
se despliegan en los procesos educativos. La
arquitectura escolar es una parte importante
en el proceso educativo, es un programa
educador, “constituye en si misma una escritu-
ra (..) un texto dotado de significaciones”
(Escolano Benito, 2000). El lenguaje arquitecto-
nico, ademas de expresar-se en una materiali-
dad, transmite “intenciones, valores y discur-
S0s, un juego de simbolismos que se adscri-
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ben a una determinada tradicion cultural”
(Escolano Benito, 2000, p.196).

En un estudio anterior (Castro, 2015) habla-
mos de politicas educativas de espacialidad en
lugar de politicas de infraestructura escolar o
de arquitectura escolar. Estas ultimas, muchas
veces, restringen el espacio escolar a una
dimension fisica y funcional, obstruyendo la
consideracion de aspectos simbolicos y las
reformulaciones o creaciones que los sujetos
hacen en las sucesivas apropiaciones en 'y de
es0s espacios que habitan. Las politicas publi-
cas educativas son espacios de construccion
de sentido que no se reducen a estrategias
organizacionales planificadas, sino que impli-
can participacion, disputas y construccion de
sentidos por parte de los actores involucrados.

Escolano Benito (2000) sefiala dos registros
del espacio escolar: uno material que refiere al
lugar o escenario donde acontece la educacion
(en el que es posible distinguir cristalizados los
proyectos pedagogicos, es decir, los disefios
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arquitectonicos en los que se materializan los
modelos pedagdgicos de la modernidad); y
otro simbdlico que alude al espacio como
representacion o textualidad (significaciones,
reglas y normas que otorgan sentido, represen-
tacion que transmite una determinada cultura,
mediante su semantica, metaforas y signos).

El espacio escolar habilita y condiciona practi-
cas, pero también los actores pueden hacer
otras cosas en esos espacios o0 no desarrollar
aquello que estos sugieren. En una investiga-
cién anterior (Castro, 2015) se planted que al
hablar de espacio escolar se considera lo fisico
(la materialidad de los edificios, su arquitectu-
ra) y "las ideas y los sentidos construidos por
los sujetos en relacion con los espacios vy la
espacialidad” (2015, p. 7). En las relaciones
con el espacio escolar se producen procesos
de apropiacion en el cual los actores toman
como propios los espacios, los traducen vy
otorgan nuevos usos y sentidos. Existe un
plural al pensar en politicas y practicas educa-
tivas de espacialidad, en tanto esta no es
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neutra “sino que habilita u obtura, determina-
dos aprendizajes, favorece ciertas ideas vy
concepciones de poder, posibilita especificas
formas de interacciones entre los sujetos y el
contexto, produciendo y moldeando subjetivi-
dades” (2015, p.8).

Resulta interesante recuperar lecturas inscrip-
tas en una mirada foucaultiana para pensar el
espacio escolar desde la pedagogia, en tanto
entienden el espacio escolar como dispositivo
o simbolizacion, como elemento que interviene
sobre los cuerpos. Estos planteos invitan a
revisar la organizacion del espacio escolar, de
la escuela, del aula, el patio, entre otros. Mobi-
liario, normalizacion, disciplina, control de los
cuerpos, higienismo; elementos todos de un
discurso pedagogico que ha influido en las
reflexiones ligadas al espacio (Caruso vy
Dussel, 1999; Quiceno Castrillon, 2009).

Serra 'y Trlin (2017) postulan que de un tiempo
a esta parte se han ido incrementando las
investigaciones que exploran en los didlogos



entre arquitectura y educacion, debido en parte
al mencionado giro espacial en las ciencias
sociales. Por otra parte, la articulacion entre
educacion y arquitectura también es abordada
desde una perspectiva vinculada al espacio
publico (Faraci et al, 2017) en donde se plantea
el problema de como resolver la escolarizacion
de la poblacién y la formacién de la civilidad.
Es asi como se profundiza sobre los equipa-
mientos colectivos, el espacio publico, su
relacion y la incidencia que estos procesos
tienen en la construccion de la ciudad. Se
afirma que no es posible pensar una escuela
desde la logica arquitecténica sino se piensa
un espacio educador incorporando un conjun-
to de herramientas proyectuales como la
relacion ciudad-arquitectura (la urbanidad), la
propuesta programatica, la materialidad y su
tectonicidad (las condiciones cualitativas de
los materiales y las técnicas constructivas que
representan las condiciones de época). En la
conexion entre la escuela y su exterior se
concibe un espacio intermedio, un ambiente
gue no es fisico ni programatico cuantitativa-
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mente, sino moral, ético y politico. Como si el
exterior se volviera un interior, como si el suelo
se volviera lenguaje y discurso, es alli donde
emerge un espacio trascendente, que es la
presencia del estado, el discurso que el Estado
construye sobre la educacion y sus espacios
construidos en las escuelas. (Faraci, et at,
2017,p.108)

Ampliaciones en el derecho a la
educacion. Utopia y espacio escolar

En Argentina, con la sancion de la Ley de
Educacion Nacional N° 26.206, se ha exten-
diendo la obligatoriedad de diferentes niveles
del sistema educativo y ampliado la cantidad
de horas de la jornada y el tiempo escolar. El
principal desafio en este sentido es la inclusion
en los procesos de escolarizacion de los secto-
res que histéricamente han estado excluidos.
Por tanto, las inquietudes, acciones y decisio-
nes giran en torno a como garantizar este dere-
cho: ¢cuales son las condiciones que se
despliegan para garantizar el gjercicio de ese
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derecho?, ;de qué manera se crean esas
condiciones?, ;qué actores participan?, ;como
construir las condiciones que posibiliten el
transito o el pasaje de lo previsto en la norma
como derecho a su efectiva concrecion?
Coincidimos con Inés Dussel cuando se
pregunta acerca de la exclusion educativa en
nuestras sociedades:

ien qué sistema escolar queremos incluir a
todos? (No es acaso la organizacion actual de
la escuela la que ha producido buena parte de
las exclusiones? ;Como puede re-examinarse
esta institucion, conservando el suefo de
educar a todos pero evitando reproducir las
mismas injusticias? (Dussel, 2004)

Considerando estas cuestiones desde lo espa-
cial nos preguntamos: ;como se aborda la
extension de la obligatoriedad en clave espa-
cial en las escuelas? ;en qué espacio escolar
pretendemos incluir a todxs?, ;como puede
considerarse la cuestion del espacio escolar
desde pretensiones de universalidad y evitan-
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do reproducir injusticias? ¢Qué implicancias
tiene la inclusion educativa en relacion con el
espacio escolar? ;Coémo se resuelve espacial-
mente la extension o ampliacion de jornada en
la escuela primaria? ;Como pensar escuelas
secundarias para todxs? Si se piensa en
asegurar diferentes trayectorias escolares,
¢qué espacialidades se estan pensando? ;Qué
relaciones se establecen entre formatos esco-
lares tradicionales -en este caso focalizando
en lo espacial- y nuevas propuestas educativas
(y actores involucrados)? ;Qué relaciones se
establecen entre lo proyectado (en materia
espacial) y lo que acontece? ;Qué pasajes
suceden entre la proyeccion de los espacios
escolares y las practicas de apropiacion y
traduccion que realizan los actores al habitar-
los?

David Harvey (2008) pensando en las ciudades
plantea que las utopias de la forma espacial
pueden operar como modelos fijos, formales y
estables que ‘acaban reprimiendo el espiritu
humano y frustran todo deseo de exploracion y



novedad” (2008, p.46). En el ambito de la
educacion pueden correrse riesgos similares,
en tanto que si ‘las formas espaciales son
elementos constitutivos de las relaciones socia-
les” (Harvey, 2008, p.48) serd necesario revisar
dichas formas en funcion del proyecto que se
pretenda desarrollar. Por su parte, Lefebvre
(1974) al hablar de practicas espaciales mani-
flesta que en las relaciones que los grupos
humanos entablan con el medio espacial siem-
pre existen relaciones de poder y que se expre-
san bajo dos modalidades: la dominacion vy la
apropiacion. La dominacion del espacio se
caracteriza por un vinculo con el saber y el
influjo politico y econémico (una transforma-
cion técnica y practica de la naturaleza que
acaba territorializando en el espacio un poder).
Pero a la vez, el habitar para un individuo o para
un grupo implica apropiarse de algo, lo cual no
significa tener en propiedad, sino hacer su
obra, modelarla, formarla, poner un sello
propio. Habitar es apropiarse del espacio, el
conflicto entre apropiacién y constrefiimiento
es permanente en todos los niveles. (Lefebvre,
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1974). Entre la dominacién y la apropiacion
hay intermedios: resistencia, traduccion, asimi-
lacion, etc.

La extension de los afios de escolarizacion, la
permanencia por mas horas en la escuela y la
inclusion educativa, pueden arribar en las
escuelas con fuerza de territorializacion. La ley
por si sola no garantiza el ejercicio del derecho,
es decir, la sancion de la ley es un hito decisivo
en la universalizacion de los derechos, pero no
es suficiente. Es necesaria la construccion de
condiciones para el ejercicio de ese derecho,
posibilitar que la ley comience a encarnarse, a
hacerse cuerpo en los diferentes actores,
grupos e instituciones. Se trata de la construc-
cion de territorialidad, por parte de los actores
sociales en las escuelas. Construir su apropia-
cion, entendida como proceso de asignacion
de sentidos por parte de los actores sociales,
construccioén de habitabilidad, en tanto produc-
cion de marcas particulares en la apropiacion

de la extension y obligatoriedad de la escolari-

zacion.
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En este punto, es interesante repensar la inclu-
sion educativa como la inclusion de los y las
estudiantes en un sistema escolar, en un
formato escolar ya dado, pero también la inclu-
sion como correlato de la construccion de esa
habitabilidad, en la que los sujetos tienen un rol
activo y participan de procesos de produccion
y transformacion social. En esta construccion
de “condiciones que habiliten” entran en juego
responsabilidades de distintos actores: el
Estado (como principal garante del acceso, la
permanencia y el egreso a la educacion); acto-
res de diferentes instancias y escalas del siste-
ma educativo; y otros actores de la sociedad
civil. Esta habitabilidad no implica Unicamente
pensar la inclusion educativa como el ingreso,
la permanencia y el egreso de los estudiantes
en la escuela, sino también modificar aquello
que, en muchos casos, ha sido parte del
problema del sistema educativo en sus efectos
de exclusion.
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Reflexiones finales

Con lainquietud de indagar en torno al derecho
a la educacién nos preguntamos como opera
el espacio escolar en esa cuestion, qué sucede
con la espacialidad a partir de la ampliacion de
la obligatoriedad escolar, y si es posible abonar
al efectivo cumplimiento de este derecho
desde la cuestion del espacio. Consideramos
importante desnaturalizar las relaciones entre
universalidad y espacio escolar, cuestionar los
efectos de inclusion/exclusion que generan las
tradicionales formas escolares, e indagar en
como revertir los efectos de exclusion de esos
formatos instituidos que han sido, y en
muchos casos aun son, eficaces. En este
sentido, resulta necesario explorar en distintas
experiencias escolares y pensar otras
—nuevas- que abonen a la construccion de una
territorialidad y otorguen sentidos particulares
a la obligatoriedad y la inclusion (como formas
de apropiarse y poner un sello propio a lo dado,
alaleyy al formato que asume el espacio alli).
Indagar en experiencias que posibiliten revisar



formatos tradicionales en sus efectos de
exclusion, posibilitando una apropiacion del
espacio por parte de los actores y una mejor
habitabilidad. Pensar una vez mas el espacio
escolar a luz de este firme deseo de alojar,
incluir y hacer efectivo el derecho a la educa-
cion de todxs.
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I LA OPORTUNIDAD DEL
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ESCUELA.
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En este capitulo se comparten algunas de las
decisiones metodoldgicas que estamos cons-
truyendo en el marco de nuestra investigacion.
Lo distintivo, y quizas mas interesante, es el
modo en que vamos afrontando el desafio de
construir una mirada que habilite la interdisci-
plina en la construccion de conocimiento. Este
desafio, no es sencillo en su resolucion, no
obstante lo asumimos y presentamos los
primeros avances, siempre sujetos a revision,
en este texto.

Desde donde construimos una mirada
que habilite la interdisciplina

Quisiéramos compartir algunas reflexiones y
preguntas de orden epistémico-metodoldgico
referidas al modo de trabajo, construccion y
analisis de nuestro objeto de estudio. El desa-
fio de pensar y acordar estrategias de trabajo
metodologicas entre investigadores de
diferentes campos disciplinares, como en
nuestro caso disefadores industriales, arqui-
tectos y pedagogos, ha sido una tarea perma-



nente desde el inicio del proyecto, su escritura,
y las diferentes instancias de desarrollo de la
investigacion. En la construccion de las
preguntas iniciales, el trabajo de campo, el
anadlisis de los datos, entre algunas de las
instancias  realizadas, identificamos Ila
(co)construccion de criterios, la puesta en acto
de una conversacion que apuesta al didlogoy a
compartir puntos de vista y referentes concep-
tuales especificos.

Existen, al menos, tres cuestiones a considerar
en este didlogo: sobre qué se conversa,
quiénes participan y qué modalidades tiene
esa conversacion.

Desde hace 4 o 5 afios, venimos trabajando de
forma conjunta un grupo de docentes investi-
gadores y estudiantes de las carreras de Arqui-
tectura y Disefio Industrial de la Facultad de
Arquitectura, Urbanismo y Disefio y de la carre-
ra de Ciencias de la Educacion de la Facultad
de Filosofia y Humanidades, ambas de la
Universidad Nacional de Cordoba. A este didlo-
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go, en momentos especificos, también se han
incorporado geodgrafos y antropologos. Esta
experiencia comienza en la formacién del
grado, vinculada a una de las principales
funciones que tiene la universidad que es la
enseflanza. La realizacion de actividades
conjuntas entre catedras de las diferentes
carreras y facultades, en las que se tomaron
temas transversales a sus contenidos, convo-
co la participacion de estudiantes, ayudantes
alumnos y docentes de los distintos equipos,
utilizando como lugares de encuentro los
ambitos de las diferentes sedes con la finali-
dad de experimentar las logicas disciplinares
propias que también se expresan a través de
los espacios y sus modos de uso. El interés
gira en torno a una serie de problematicas que
tenemos como docentes e investigadores, y
gue nos parece importante construir reflexio-
nes y herramientas para su abordaje. Algunas
de las preocupaciones son en torno a como se
construye la vinculacion entre los proyectos
educativos y los proyectos que materializan
esas ideas educativas en edificios arquitecto-
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nicos, objetos, infraestructuras y disefios, de
qué manera la espacialidad se vincula con las
propuestas pedagdgicas, con los proyectos
educativos. Como somos docentes e investi-
gadores en la universidad publica nuestras
interrogaciones también giran en torno a la
formacion: cuales herramientas ofrecer en la
formacion de profesionales y de investigado-
res para pensar criticamente la construccion
de escuelas, el uso de los espacios en las
escuelas existentes, las (des)articulaciones
entre propuestas educativas y propuestas de
edificios donde alojar los procesos de escolari-
zacion. En este contexto planteamos el proyec-
to de investigacion “El derecho a la escolariza-
cién secundaria. Aportes para la (de)construc-
cion de las condiciones de escolarizacion y el
formato escolar” preocupados por indagar y
conocer como se produce o puede producir
espacios y tiempos escolares que colaboren a
garantizar el derecho a la educacion y la inclu-
sion a la escuela secundaria de jovenes exclui-
dos o que abandonaron el sistema educativo.

44

Se trata de un proceso de construccion de
conocimiento que se va produciendo en la
conversacion, en los cruces entre campos de
conocimiento. Como plantea Silvia Serra
(2018) construir ese “entre” disciplinas implica
salirse de la zona de confort, de aquellos cono-
cimientos en los que nos sentimos seguros y
coémodos para abrir la posibilidad a lo extranje-
ro, que implica abrirse a otros conocimientos y
nos interpela en nuestras certezas y posicio-
nes disciplinares.

En esta dialéctica, la comunicacion es un tema
central en la construccion de herramientas y
métodos para los abordajes de analisis y estu-
dio. La deteccion de conceptos especificos de
cada disciplina que requirieron de un intercam-
bio para su comprension, ampliaron las mira-
das que desde cada espacio se estaba
dirigiendo a los casos de estudio. Las nociones
de: formato escolar, como aquellas notas
distintivas de lo escolar que han permanecido
alo largo de la historia del sistema educativo y
se materializan en una organizacion de tiem-



poOsS y espacios en base a la simultaneidad,
secuenciacion de conocimientos, gradualidad
y acreditacion, grupos organizados en base a
las edades de los alumnos, entre otros elemen-
tos comunes; plano cero, entendido como el
espacio que articula lo institucional y lo publi-
co; aspectos ergondmicos, derivados de las
interacciones posturales con los objetos;
actuaron como nexos constituyendo los
puntos de anclaje a partir de los cuales se
pudo dar el paso de una especificidad a otra en
la construccion de un contenido en comun.

Por otra parte la deteccion de conceptos gené-
ricos, es decir, aquellos conceptos que en su
enunciacion son lo mismo en las diferentes
disciplinas, pero, no significan lo mismo en
cada contexto disciplinar, sino que adquieren
diferentes matices e interpretaciones de acuer-
do a las especificidades del campo. Términos
como sistema, equipamiento, espacio, sSupo-
nen fendmenos comunes que no soélo permi-
ten el didlogo sino que apuntan a esclarecer
desde la observacion, la comprension de los
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asuntos estudiados. Esta convergencia
conceptual resignifica las nociones, que ya no
son exclusividad de una sola disciplina, y abren
nuevas oportunidades de discusion y de cons-
truccion a partir de la migracion de ideas.

En este sentido, nos interesa el didlogo como
encuentro, no la superposicion de discursos
impermeables, encapsulados, blindados. La
idea es escuchar al otro, dejarse interpelar,
perforar, fisurar los propios discursos y practi-
cas para permitir anclajes, imbricaciones,
encastres y costuras con otros discursos y
practicas. Es posibilitar “la disrupciéon de lo
nuevo’ (Cerletti, 2004: 130) algo tiene que desli-
garse de ese todo para que algo nuevo pueda
surgir.

El didlogo desde esta perspectiva hace entrar
en crisis los discursos aislados y problematiza
los discursos con pretensiones totalizantes. A
la vez es una invitacion a poner a rodar ideas y
reflexionar sobre un objeto en comun, la espa-
cialidad, los espacios educativos, los espacios

‘Yl
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escolares sin posiciones excluyentes que
posibiliten cohabitar. Reconocemos que el
espacio educativo, el espacio escolar no es
patrimonio exclusivo de los pedagogos, ni de
los arquitectos, ni de los disefiadores. Es nece-
sario partir de la premisa que es un territorio en
comun, en el cual es imprescindible la coope-
racion y la concurrencia de miradas, perspecti-
vas y voces. En este punto interesa plantear
dos cuestiones vinculadas a este territorio en
comun (Castro, 2019).

Por un lado, la necesidad de incluir en este
didlogo a los docentes, directivos, estudiantes
y otros miembros de la comunidad educativa
para pensar los espacios para la ensefianza y
el aprendizaje. ;Como son los mejores espa-
cios para la educacion?, ;qué vinculaciones se
producen entre espacios escolares y derecho a
la educacion?,

Por otro lado, como ya lo hemos dicho, no se
trata de una construccion en cooperacion sin
conflictos y disputas, por el contrario, se cons-
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truye sobre un campo de tensiones y pujas,
vinculadas a las diferentes ideologias, posicio-
nes, trayectorias, campos disciplinares y profe-
sionales.

Es importante estar convencidos de la igual-
dad de las diferentes voces, lo que no significa
gue todos saben y opinan sobre las mismas
c0osas, 0 que no se registran especificidades en
los aportes, sino que reconocemos que todas
esas voces son igualmente necesarias, en el
sentido de igualmente importantes, a la hora
de considerar las diversas aristas en la cons-
truccion de nuestro objeto de estudio, los
espacios escolares, los espacios educativos.

No desconocemos el peso y el poder acumula-
do por ciertos discursos académicos o ciertos
actores por sobre otros. No negamos esas
configuraciones de poder existentes que nos
preexisten, no obstante, apostamos a construir
este didlogo con las voces de los actores que
durante tanto tiempo han estado invisibles y
ausentes, ya sea por no ser reconocidas y



escuchadas o por no manifestar sus posicio-
nesy aportes (Castro, 2019)

Desafios y posibilidades del encuentro
con otrxs

Inspirados en la intencion de encontrarnos y
conversar sobre un mismo objeto (el espacio
escolar) fueron surgiendo diferentes desafios.
Al comenzar a desandar las tres preguntas
acerca de nuestras conversaciones (sobre qué
conversar, quiénes conversamos y de qué
maneras) fueron surgiendo otras. Sucede algu-
nas veces que aun mirando un mismo espacio,
los aportes, los detalles, los detenimientos son
propios en unay en otra disciplina. Entre estos
didlogos han surgido preguntas: ;decimos lo
mismo cuando hablamos de espacios escola-
res? ;miramos igual? ;en qué focaliza la peda-
gogia y qué descuida en la cuestion del espa-
cio escolar? ;dénde no se detiene la arquitec-
tura? ;qué notan los disefiadores industriales?
;qué consideran una y otra disciplinas al
respecto? ;como es posible generar didlogos y

PARTE 1

construcciones compartidas?

Al acordar sobre qué conversar (espacialida-
des por ejemplo) necesitamos acordar
conceptos, compartir lecturas, tener claro el
significado en cada significante. Tal como
mencionamos, hallamos que no siempre
hablamos de lo mismo cuando nombramos
algunos conceptos pero que es posible com-
prender a qué refieren unos y otros, distinguir-
los, acordar criterios y pensar-nos en la cons-
truccion de algo compartido. Esto implico la
tarea de generar reuniones y espacios de
formacion, en los cuales cruzar lecturas y apor-
tes de diferentes disciplinas, en el intento de
construir un lenguaje compartido y comprendi-
do por quienes formamos parte del proyecto:
;cuadles son los didlogos que entablamos? ;de
qué hablamos cuando hablamos?

Asumimos que las conversaciones implicarian
la presencia de diferentes discursos y regis-
tros: estudiantes y docentes de al menos tres
carreras, escritura, graficos, imagenes, plantas,
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planos, perfiles. Y a esta rica amalgama de
relatos se sumaron la de los actores que habi-
tan las escuelas y viven los espacios que nos
propusimos mirar. Entonces surgié un nuevo
reto: ;como miramos los espacios? ;como
indagar en los sentidos que se construyen
sobre las espacialidades? ;qué mirar? ;se
pueden mirar las sensaciones? ;qué miran
otros? jnuestras preocupaciones acerca de las
espacialidades dialogan con las de docentes y
directivos? ;afecta a la mirada que cada uno
tiene sobre el espacio escolar el propio paso
por las escuelas como estudiantes y/o docen-
tes? Entonces, asi, en el intento de generar
acuerdos entre quienes miramos y como lo
hacemos, fuimos avanzando en el desafio de
construir instrumentos comunes que nos
permitan (a los integrantes del equipo) realizar
una mirada desde nuestras disciplinas, consi-

derando aquello en la que cada una se detiene.

Las visitas a las escuelas en equipos interdisci-
plinarios, y el didlogo con docentes, estudian-
tes y directivos alli, se volvio relevante para

ol
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nuestra investigacion. En este sentido, la
elaboracion de instrumentos para la investiga-
cion, en tanto didlogo entre disciplinas y acto-
res, Nos parece que es un aporte significativo a
una construccion conceptual comun que nos
ligue pensando sobre una misma escena: el
espacio escolar.

A continuacion compartimos algunas de las
decisiones metodoldgicas que vamos constru-
yendo como equipo de investigacion. Una
cuestion importante fue acordar sobre qué
mirar cuando desplegamos el trabajo de
campo en las escuelas. Es asi que se trabajo
sobre tres ejes de observacion e interaccion
desde una perspectiva analitica, para describir
la multiplicidad de dimensiones, planos vy
aristas existentes y ponerlas en relacion.

Por un lado los objetos, que se presentan
como aquellos aspectos materiales que
actlan como complementos en estos proce-
sos educativos, por otro lado los sujetos,
como protagonistas de las practicas y también
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como usuarios que toman decisiones y le
imprimen utilidades no previstas a los objetos
y a los espacios; y las actividades, que se
desarrollan con la interaccion entre los sujetos
y que son mediadas por los objetos, definiendo
en esta relacion el uso de los espacios y los
tiempos en la escuela. Cada uno de estos ejes
abrio variables de observacion e interaccion
especificas, con la finalidad de abarcar de la
mejor manera posible los aspectos, planos,
dimensiones'y aristas con los cuales compren-
der e interpretar lo observado.

En el eje de los objetos, se busco indagar en el
porqué de los tipos de respuesta tecnoldgica
dada a través de materiales y procesos, cuales
son las prioridades que se evidencian en estas
definiciones en cuanto a durabilidad, seguri-
dad, manejabilidad, versus estimulacion
sensorial, sentido de apropiacion, amigabili-
dad. También, acerca de qué historia tienen
estos objetos en el paisaje escolar, como fueron
pensados, en qué contextos, en relacion a qué
proyectos pedagdgicos, entre otras cuestiones.
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En el eje de los sujetos, la observacion se
centré en los modos en que las interfases se
presentan en tanto posibilitadoras o generado-
ras de limites, como se entiende al sujeto en su
condicién postural y céomo afecta esto en su
desempefio y rendimiento, en relacion a una
actitud receptora, pasiva, uniforme, o a la
promocion de una conducta participativa y
propositiva, que admite la diferencia y lo no
previsto. Y en cuanto a las interpretaciones de
estas interfases, cudles sentidos y significados
construyen y asignan los sujetos a los objetos
en la produccion de la espacialidad en la
escuela, y como esos objetos son resignifica-
dos segun los espacios y lo que los sujetos
hacen con ellos.

En el gje de las actividades, la busqueda
apuntd a analizar los tipos de uso que se
definen a partir del disefio, proyecto y los usos
propuestos por los sujetos que utilizan los
objetos y espacios. Es decir, desde dénde se
entiende la funcionalidad de los espacios y
objetos utilizados en la escuela en torno a la
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masividad, la optimizacion de espacios, orde-
namiento, control, por sobre posibilidades de
adecuacion, flexibilidad de combinaciones,
estimulacion de la creatividad. Y como son las
relaciones y de qué manera se entrelazan los
objetos, los sujetos, el espacio y la propuesta
educativa y pedagodgica en la escuela, identifl-
cando formas tradicionales y desplazamientos
que impliguen modificaciones.

Para ello construimos una ficha de relevamien-
to que se organiza en diferentes partes: una
institucional en la que indagamos en la docu-
mentacion institucional y los vinculos con
otros organismos estatales (ministerio de
educacion, oficinas de infraestructura escolar,
etc.), una pedagdgica, en la que ubicamos
diferentes esferas como historia de la escuela,
la relacion con el territorio, el proyecto pedago-
gico, la organizacion temporal, la organizacion
espacial (usos, ambitos), preguntas en torno a
la comunicacion y el lenguaje, las actividades
(distinguiendo docentes, estudiantes y comu-
nidad en general), el equipamiento, entre otras.

Y.

Esta ficha estd en permanente construccion,
en tanto es revisada en cada nueva visita al
campo o instancia de andlisis. La comparti-
MOoS COMO anexo a este capitulo con la inten-
cion que pueda inspirar otros instrumentos de
investigacion.
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I ESCUELAS SECUNDARIAS:
ACTORES, APROPIACIONES
Y USOS DEL ESPACIO
ESCOLAR.

Alejandra Castro

Sofia Alvarez

Pablo Fonseca Klumpp
Vanina Mingolla Cordoba’

En este capitulo compartimos algunas
reflexiones que venimos trabajando en el
marco del proyecto de investigacion denomi-
nado “El derecho a la escolarizacion secunda-
ria. Aportes para la (de)construccion de las
condiciones de escolarizacion y el formato
escolar”. Estas reflexiones recuperan debates
tedricos que nos posibilitan ir construyendo un
marco conceptual y analitico a la vez que,
incluye y pone en juego, la experiencia recogi-
da en el trabajo de campo de nuestra investiga-
cion en escuelas secundarias publicas de la
ciudad de Cordoba.

En un primer apartado planteamos preguntas
acerca de los procesos de escolarizacion
actuales en el marco de las politicas publicas
educativas. En un segundo apartado presenta-
mos algunos aspectos metodoldgicos que
asumimos en la forma de construccion de
conocimiento y presentamos la escuela con la
que trabajaremos en este articulo. En el tercer
y Ultimo apartado recuperamos la voz de los
actores escolares y los sentidos y significados



que van construyendo respecto a la espaciali-
dad y el derecho a la educacion en experien-
cias cotidianas de habitar la escuela.

1. Desde el punto de vista juridico, el derecho a
la educacion secundaria en Argentina, esta
regulado por la Ley de Educacion Nacional N°
26.206 sancionada en el afio 2006 durante la
gestion del presidente Néstor Kirchner y el
Ministro de Educacion Daniel Filmus. Por su
parte, la provincia de Cordoba sanciona su
propia ley de educacion, la N° 9.870 del afio
2010, en la gestion del gobernador Juan Schia-
retti, en el marco de lo dispuesto por la norma-
tiva nacional. En ambas leyes se reconoce la
educacién como derecho social e individual,
como un bien no transable y garantizado por el
Estado.

Considerando estas normativas, los Estados
nacional y provincial ponen a andar una serie
de decisiones y acciones de politicas educati-
vas, fundamentalmente a través de los Minis-
terios de Educacion, para garantizar este dere-
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cho. Dar cuenta de estos procesos implica
considerar la complejidad que se pone en
juego en la desagregacion de politicas publi-
cas educativas y en las propias instituciones
escolares. Entendemos que los procesos que
se despliegan para garantizar el derecho a la
educacion de la escuela secundaria son varia-
dos, de diferente indole e involucra a diferentes
actores

Se trata como plantea Stephen Ball de la
“puesta en acto” de las politicas, o que implica
acciones de interpretacion y traduccion (Ball,
2016:7), ya que las politicas y sus textos no
son documentos transparentes y nitidos en
Sus expresiones, sino que mas bien suelen
estar atravesados por contradicciones, ambi-
valencias y zonas grises producto de las nego-
ciaciones, intereses y disputas de poder en el
que han sido sancionadas y elaboradas. Por
ello, sostenemos que, para poder leer estas
politicas, su puesta acto, es preciso indagar
en torno a los procesos de traduccion, resig-
nificacion y construccion de sentidos que los
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sujetos, en las diferentes instancias de la
trayectoria de una politica, van produciendo. A
la vez, entendemos que la trayectoria de una
politica opera sobre terrenos y paisajes
preexistentes, en los que encontraremos dina-
micas y logicas de funcionamiento intraburo-
craticas, huellas y resabios de reformas ante-
riores, tradiciones pedagogicas, historias vy
condiciones institucionales diferentes.

Las escuelas son una de las instancias en la
trayectoria de las politicas en las que se produ-
cen estos movimientos de interpretacion vy
traduccion. Alli, la construccién social de la
obligatoriedad -en su proceso de institucionali-
zacion- se va materializando y disputando
terreno en el seno de practicas, sentidos y
discursividades institucionalmente situadas e
historica y socialmente gestadas.

Teniendo en cuenta estas conceptualizacio-
nes, es que nos preguntamos /Como se esta
pensando y produciendo el derecho a la educa-
cion secundaria de las y los jovenes en las

b

tramas institucionales de las escuelas? En el
marco de nuestra investigacion el foco esta
puesto en la produccion de condiciones para
esa escolaridad y en particular nos detenemos
en la produccion de la espacialidad y el dere-
cho a la escuela secundaria: ;como se piensa
el derecho a la educacion secundaria en clave
espacial en las instituciones educativas? ;Qué
Usos, apropiaciones e innovaciones se produ-
cen en relacion al espacio escolar por parte de
los sujetos en las escuelas secundarias?

2. Alos fines de conocer el espacio construido
-material y simbdlicamente- por los actores de
la escuela secundaria se recuperan las voces
de docentes, directora y estudiantes y también
la informacion proveniente de nuestros regis-
tros del trabajo de campo realizados en la
institucion. El objetivo es trabajar estas voces y
registros en didlogo con la perspectiva teori-
ca-metodoldgica de nuestra investigacion, la
cual vamos construyendo de forma interdisci-
plinaria. Esta interdisciplinariedad se da en dos
sentidos, uno por la diversidad de practicas y



formaciones de los integrantes del equipo de
investigacion, hay arquitectos, disefiadores
industriales, pedagogos, psicélogas; el otro por
el cruce de diferentes disciplinas como la
pedagogia, la historia de la educacion, la
geografia, la sociologia, la arquitectura, entre
las mas significativas, que nutren y nos posibi-
litan la construccion de nuestro objeto de estu-
dio.

Entendemos que el espacio escolar es una
construccion historica, cultural y social que
influye decididamente en los procesos de
subjetivacion 'y educacion. No obstante,
muchas veces se lo concibe como algo natura-
lizado y cristalizado en el tiempo. El espacio
escolar, es parte de las politicas educativas, en
este sentido, implica determinadas decisiones
y posiciones acerca de la educacion, de los
sujetos que ensefian y de los que aprenden, del
conocimiento y su transmision/produccion, de
como las sociedades conciben los procesos
de escolarizacion de la poblacion; y todo esto,
no sin las tensiones y disputas de intereses de
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diferentes sectores, que sefialamos anterior-
mente en la puesta en acto de toda politica. En
este marco, sostenemos que el estudio de la
espacialidad escolar, no solo implica una
dimensién material y fisica sino también una
dimension simbdlica que incluye los usos,
sentidos y significados construidos por los
sujetos en las instituciones educativas (Castro,
2015).

La escuela en estudio se encuentra ubicada en
la zona norte de la ciudad de Cdérdoba, alejada
del centro de la ciudad en las proximidades del
anillo de circunvalacion. Fue creada en 1993, a
instancias de un pedido de un grupo de padres
y madres de la comunidad. En ella se ofrecen
ciclo basico y el ciclo orientado es en Comuni-
cacion. Funciona en dos turnos: mafana vy
tarde, con 15 cursos de los cuales 7 funcionan
en latardey 8 en la mafana. Asisten aproxima-
damente 370 alumnos y cuenta con 80 profe-
sores. El edificio esta al frente de una plazoleta
del barrio, donde se ubican en sus alrededores

la policia y una pequefia capilla.
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Se trata de un edificio que no fue construido
originalmente para ser escuela, sino que fue
modificado y anexando construcciones a las
existentes para disponerse para ello. Actual-
mente, el establecimiento ocupa la mitad del
predio del cuartel de Bomberos Voluntarios,
anteriormente habia sido un puesto de verifica-

cion del automotor e inicialmente, una terminal
de colectivos, lo cual le da una impronta parti-
cular a la disposicion fisica del espacio mate-
rial de esta escuela.

La escuela tiene el nombre de un periodista
argentino que fue secuestrado y muerto duran-
te la dictadura militar de 1976 a 1983. En dialo-

Fuente: Archivo fotografico del Proyecto de investigacion “El derecho a la escolarizacion secundaria. Aportes para la
(de)construccion de las condiciones de escolarizacion y el formato escolar”, FFyH, SeCyT, UNC, 2018-2021.
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Fuente: Archivo fotografico del Proyecto de investigacion “El derecho a la escolarizacion secundaria. Aportes para la
(de)construccion de las condiciones de escolarizacién y el formato escolar”’, FFyH, SeCyT, UNC, 2018-2021.

go con una exdirectora, ella explica las razones
de ese nombre “El nombre fue una votacion que
se hizo entre la gente del barrio, de la comuni-
dad. En el afio 96- si no me equivoco- un 11 de
agosto se hizo la votacion y ese dia quedo
como dia de la escuela..Como en ese momento
era Ciencias Sociales la orientacion, muchos de

los que integraban la especialidad en ese
momento, afios 90, provenian de la escuela de
Ciencias de la Informacidn, entonces tuvo
mucho impacto ese nombre”.

Segun la directora la escuela "se ha ido confor-
mando" gracias a la demanda sostenida de
actores barriales, “el barrio quiere escuela” nos
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dice. A partir de esto, la historia de la escuela
recorre varias gestiones directivas que fueron
desplegando modos propios de ser escuela en
esta interaccion con la comunidad y el barrio.

Para la directora, la identidad de la escuela esta
muy vinculada a habilitar un espacio de “escu-
cha” a la demanda barrial y con esto, se abre
lugar a las multiples apropiaciones de esos
sujetos “alumnos-padres- barrio” de ese espa-
cio. A la vez, en reiteradas oportunidades de
nuestra conversacion con ella se remarca, con
fuerza, la idea del derecho a la educacion
empezando primero por ‘el acceso” pero sin
dejar de atender “la permanencia’, es decir:
cuando las/os estudiantes ya estan en la
escuela.

La gedgrafa Doreen Massey (2005b), desde
una perspectiva post-estructuralista, nos
posibilita reflexionar en torno a la heterogenei-
dad de experiencias e historias que supone la
produccion social del espacio y de qué manera
se entrelazan y se tensionan las distintas espa-
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cialidades. Concibe al espacio como una confi-
guracion que implica la coexistencia simulta-
nea de otros, el entrelazamiento de sus trayec-
torias y sus propias historias. En este sentido
podemos ver como el espacio escolar en esta
institucion condensa una diversidad de trayec-
torias de los diferentes actores, gestiones direc-
tivas, estudiantes, padres, comunidad y a la vez,
esta configuracion espacial, es el resultado de
las sucesivas interacciones de la escuela a lo
largo de su existencia. Asi, el espacio tiene
caracter plural y se constituye en funciéon de
relaciones diversas, las actuales y otras del
pasado, en permanente transformacion.
Cuando la directora refiere a que la identidad de
la escuela se construye cuando se habilita ese
espacio de escucha con a la comunidad, o
cuando se vota y la comunidad participa en la
definicion del nombre de la escuela, son referen-
cias a esta construccion de interacciones. Estas
interacciones no estan exentas de conflictos y
tensiones ya que se configuran en una trama de
diversidad de actores con sentidos, significa-
dos, posiciones e intereses también diversos.



Ademas, en esta configuracion espacial, pode-
mos reconocer a modo de capas geologicas,
los diferentes edificios, arquitecturas y funcio-
nes que se fueron superponiendo a lo largo de
la historia en ese espacio-territorio donde
actualmente funciona la escuela. Es asi que,
nos encontramos con diversas y simultaneas
temporalidades y espacialidades, algunas
presentes como huellas y otras, mas recientes,
aunque ambas con potencial para tornarse
contempordneas, en las evocaciones que
hacen los sujetos y en las vivencias cotidianas
y sentidos construidos por los sujetos en esos
espacios.

Nos interesa dar cuenta de la experiencia que
los sujetos van produciendo en y con la espa-
cialidad escolar que implica esta simultanei-
dad de espacialidades y temporalidades que
seflalamos anteriormente. Doreen Massey
recupera lo experiencial de la produccion espa-
cial y plantea que es necesario ‘arrancar el
espacio de aquella constelacion de conceptos
en los que ha sido, tan indiscutiblemente, tan
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frecuentemente, envuelto (estabilidad, cerra-
miento, representacion) y establecerlo dentro
de otro conjunto de ideas (heterogeneidad,
relacional, cotidianeidad... cardcter vivido, sin
duda)” (Massey, 20053, p. 35).

Pensar la escuela como espacio social y publi-
co, implica hacer foco en estos procesos de
construccion. Sin embargo, es necesario reco-
nocer que historizar estos procesos no resulta
de una secuencia ordenada de relatos en el
tiempo, sino que significan superposicion de
relatos y coexistencia de diversos sentidos
presentes en una compleja trama de la historia
de la institucion y de la interaccion con contex-
tos sociales, politicos y culturales. Este ejerci-
cio de historizar nos permite complejizar
tramas que a simple vista pueden verse crista-
lizadas.

3. En nuestra investigacion lejos de visualizar
el espacio escolar desde categorias dicotomi-
cas como “adentro” o “afuera’, buscamosexplo-
rar las relaciones, articulaciones y tramas en
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las que las logicas institucionales de lo escolar
y las logicas de lo social contextual se encuen-
tran, tensionan, se acercan y a veces distan-
cian. Desde aqui, es posible entonces, pensar
las formas constitutivas de la espacialidad en
esta escuela particular, desde la historia de
esta trama.

La actual Directora sefiala que la misma es el
resultado de como la escuela, desde sus orige-
nes, se ha ido entramando con su comunidad.
Es en la construccion siempre constante -y
sujeta a no pocas dificultades- de esta trama
entre escuela y entorno barrial, que la escuela
se produce e instituye como espacio escolar;
espacio que ‘ha sido imaginado, anhelado,
proyectado, y modificado” por los actores
sociales que forman parte de la escuela. Conti-
nua diciendo que ‘Lo que yo trabajo con los
profesores es que a nosotros nos tienen que
elegir, no porque les quede cdmoda la escuela
sino porque estan de acuerdo los papds y la
familia con el proyecto institucional (...) Asi que
eso es lo que a nosotros nos empodera como
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institucion y lo que nos distingue de otras
instituciones”.

Asi, la Directora comentaba que, en el afio
2011, la escuela tuvo que definir su orientacion
en el marco de lo solicitado por las politicas
educativas vigentes. Para tomar esa decision
la direccion, con el aval de otros miembros de
la institucion, realizé una consulta a la comuni-
dad, que incluy6é una encuesta a los padres, a
otras instituciones y actores sociales de la
comunidad.

La Orientacion Bachiller con Orientacion en
Comunicacion, es el resultado de este proceso,
que incluye en el espacio escolar, voces de la
comunidad, preocupaciones y necesidades de
las familias y condiciones formativas de los
profesores. En las cercanias de la escuela es
posible encontrar varios medios de comunica-
cion, como un Canal de TV, Radios FM y AM,
pertenecientes al Multimedio SRT de la Univer-
sidad Nacional de Cdérdoba. Estos medios de
comunicacion tienen una importante influen-



cia en la comunidad y en el proyecto educativo
de la escuela en particular, como en el caso de
los espacios de “pasantias para los estudian-
tes” previstos en el trayecto de la orientacion
en Comunicacion. Los estudiantes pueden
realizar estas practicas de aprendizaje profe-
sional en estos medios de comunicacion. A la
vez, en términos de condiciones instituciona-
les, un gran porcentaje de docentes a cargo de
las asignaturas del Ciclo Orientado, tenian
formacion en Comunicacion Social, por lo cual,
este también fue un ingrediente que se
contemplé.

Todas estas voces y estos didlogos comenza-
ron a habitar el espacio escolar, lo cual fue
abriendo a nuevas ideas y a otros espacios
formativos al interior de la escuela. En este
sentido se comienza a pensar en la creacion
de una radio, como espacio de practica para
los estudiantes y fortalecimiento de la orienta-
cion elegida con participacion de la propia
comunidad. Es asi que, se logra, con fondos
propios de la escuela comprar tecnologia para
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el funcionamiento de la radio escolar. Se dispo-
ne de un espacio fisico para su instalacion,
reutilizando un espacio existente en el edificio.

Segun plantea la directora la radio se sostiene
fundamentalmente con los proyectos de los
profesores de Lengua y Literatura y los espa-
cios curriculares especificos sobre comunica-
cion del trayecto de la orientacion en Comuni-
cacion.

En este punto quedan abiertas algunas
preguntas respecto a como se articula este
proyecto con los demas espacios curriculares
y en general con el proyecto pedagogico
institucional, qué apropiaciones se pueden
observar por parte de los diferentes actores
institucionales de este proyecto de comunica-
cion. En definitiva, qué espacio se esta cons-
truyendo respecto al proyecto de Radio a nivel
del proyecto pedagogico institucional y en las
experiencias cotidianas y practicas escolares.
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4. Vinculado a lo planteado en el apartado
anterior, y para ir cerrando este escrito, lo cual
no significa la clausura o la detencion de nues-
tra reflexiéon sobre estos procesos de escolari-
zacion en la escuela secundaria, proponemos
abordar y hacer foco en aspectos de la expe-
riencia estudiantil y la produccion de los espa-
cios escolares.

En este sentido, en las conversaciones que
mantuvimos con las y los estudiantes pudi-
mos ir registrando sus procesos de apropia-
cion del proyecto de la radio. Esta apropiacion
esta siendo posible a través de su participa-
cion en las propuestas especificas de los espa-
cios curriculares y a través del uso de la radio
en los espacios y tiempos de los recreos.
Durante los recreos, las y los estudiantes se
organizan, pasan musica y mensajes para sus
compafieros y compafieras.

El Centro de Estudiantes que tiene esta escuela
toma como una de sus responsabilidades la
generacion de actividades culturales y de apoyo
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a la escolarizacion. En este sentido, contribuye
activamente a la consolidacion de la radio esco-
lar en articulacion con las profesoras de
musica. Por la radio se anuncian, durante los
recreos, actividades propias del Centro, de
interés para los estudiantes y que tienen vincu-
lacion a actividades organizativas de la jornada
escolar. “La radio la armamos entre todos,
porque en realidad desde la musica que pone-
mos en los recreos, hasta las veces que alguien
habla esta todo acordado entre estudiantes de
todos los afios. Hay delegados que van partici-
pando y diciéndonos que cosas estan buenas
que salgan. Todos podemos participar” (presi-
denta del Centro de estudiantes actual)

En cuanto a otras actividades y apoyo a la
escolarizacion, la presidenta del Centro de
Estudiantes nos comenta que realizan talleres
y reuniones para acompafarse entre los y las
estudiantes de diferentes afios en el sosteni-
miento de la escolaridad. Reflexiona sobre el
cursado: “Sabemos que hay materias mas
dificiles que otras, tratamos de ayudarnos los



que ya las cursamos a los companeros que las
estan haciendo, también ponemos diferentes
horarios, por ejemplo con inglés, porque hay
companferos que llegan a diferentes horarios a
la escuela, segun cursen por la mafana o por la
tarde. Y de paso nos conocemos los que
venimos a la escuela”

Otra accion que propone el Centro de Estudian-
tes es el acompafiamiento de algunos estu-
diantes en el recorrido de la escuela a la casa,
dado que reconocen que hay sectores del
barrio un poco inseguros en los cuales se han
producido episodios de arrebatos de mochilas
y robos de celulares a estudiantes. Asilo expre-
san ‘pensando en la llegada a la escuela..el
barrio es un poco movido, entonces tratamos
de encontrarnos para ir a nuestras casas y para
llegar a la escuela. Eso lo hacemos, aunque
seamos de afos diferentes. Por ejemplo, yo sé
que hay chicos que son muy chicos y que
vienen solos y les queda lejos... entonces vemos
quién lo puede acompafar. Es importante que
podamos llegar todos a la escuela o irnos, sin
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problemas” (presidenta del centro de estudian-
te).

Henri Lefebvre (2013) plantea que el habitar
para un individuo o para un grupo, es apropiar-
se de algo. Este apropiarse no es tener en
propiedad, sino hacer su obra, modelarla,
formarla, poner el sello propio. Esta idea de
apropiaciéon nos parece potente para describir
y entender lo que los y las estudiantes hacen.
Si habitar es apropiarse del espacio, los y las
estudiantes estan construyendo esa espaciali-
dad cuando usan la radio en los recreos vy le
dan contenido propio tanto en los mensajes
como en la musica compartida con sus com-
paferos. Algo similar sucede con la propuesta
que tiene de acompafiamiento entre estudian-
tes de diferentes cursos y turnos para llegar e
irse de una manera mas segura de la escuela.
Entendemos que ambas acciones tienen
relacion y posibilitan construir condiciones de
escolarizacion favorables para garantizar el
derecho a la educacion de la escuela secunda-
ria. Estas acciones también, y esto nos intere-
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sa subrayar como un aspecto especifico de
este articulo, implican construcciones del
espacio escolar en el sentido que recuperamos
de Lefebvre, en un caso, dandole un sello
propio al uso de laradio y en el otro caso exten-
diendo las fronteras de |lo que se entiende tradi-
cionalmente por espacio escolar -cuando se lo
limita al edificio escolar-. En esa experiencia el
espacio escolar trasciende los muros del
edificio y se continua en cada recorrido,
camino y trayectoria que hacen los y las estu-
diantes desde sus casas a la escuela y vicever-
sa. El espacio escolar se expande y reconoce
otras construcciones por fuera del edificio pero
que hacen posible el encuentro en la escuela.

1 Agradecemos la lectura atenta y los valiosos aportes de
Andrea Martino en la version final del articulo.

2 Por razones de extension del capitulo, se presenta y analiza el

material de solo una de las escuelas con las que estamos
trabajando.
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I LA TEMPORALIDAD QUE
HEMOS APRENDIDO.
ACERCA DE LA FORMA
ESCOLAR, SUS
ENSENANZAS E
INCOMODIDADES.

Analia Van Cauteren

Espacio y tiempo constituyen coordenadas
que atraviesan la vida de la humanidad. Desde
la geografia, David Harvey (1994) parte de
reconocer a estas nociones como construccio-
nes sociales generadoras de una estructura
disciplinadora en los sujetos. Por su parte,
Edward Soja (1989), establece que la estructu-
racion espacio - temporal de la vida social
define el modo como las acciones y las relacio-
nes sociales son materialmente construidas y
hechas concretas. Desde el campo de la
sociologia, N. Elias (1978), dird que el tiempo
es un dato social y un instrumento simbdlico
de orientacion, una sintesis humana de alto
nivel que evoluciona y se hace comprensible
en referencia a los procesos sociales y al
acervo cultural trasmitido. Finalmente, en la
antropologia, la temporalidad también es
definida como una construccion social, multi-
ple y plural intercultural e intracultural (Lewis y
Weigert, 1992).

En sintesis, el modos en que un grupo humano
define al tiempo no es un dato a priori, sino que



es una construccion social, historica y también
pedagogica en la medida que, para su repro-
duccion y continuidad, requiere ser trasmitida.
En este sentido, durante siglos la forma que
asumio la escuela en el siglo XIX, ha ensefiado
una temporalidad hegemonica, univoca vy
‘oficial” contribuyendo a la interiorizacion, de
un tiempo disciplinado y coactivo, en las
estructuras de la personalidad de los sujetos e
instituyendo un sentido comun que se expresa
en frases como “hay un tiempo y lugar para
cada asunto”.

¢Qué temporalidad nos ensena la
forma escolar?

La escuela en tanto configuracién sociohistori-
ca surgida en la sociedad europea entre los
siglos XVI- XVII, gestd un formato constituido
por elementos concebidos como una unidad,
donde la regulacion artificial del tiempo es una
de las piezas claves que lo estructuraron,
asumiendo usos especificos, y formando parte
de los dispositivos de disciplinamientos mon-
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tados por el proyecto de la modernidad (Serra,
Van Cauteren, Zanuttini; 2019)

Las Pedagogias disciplinarias, hegemonicas
entre el siglo XVIII- XIX, desarrollaron una espe-
cializacion del tiempo (el tiempo de la forma-
cion escolar se separa del tiempo de los adul-
tos y de la formacion a través de oficios), la
edad se convierte en un criterio de distribucion;
las actividades en la escuela se organizan
siguiendo un esquema de series multiples,
progresivas y de complejidad creciente. Esta
forma de organizar el tiempo permitié un
control minucioso del proceso de aprendizaje
de todos y cada uno de los alumnos pues el
tiempo en la escuela esta dividido, ordenado y
fragmentado (Varela, 1992)

Escolano Benito (1992) y Andy Hargreaves
(2003) analizan que, pese al paso de numero-
sas reformas educativas, el tiempo escolar y
su organizacion ha seguido siendo hasta nues-
tros dias inexorable e inapelable. De tal modo
que “cuando se piensa en el tiempo, siempre
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se piensa en los cambios que se pueden hacer
dentro de esos intervalos de tiempo ya deter-
minados, no en la posibilidad de cambiar el
tiempo” (Hargreaves, 2003, p.43) En este
sentido, la escuela se encontraria anclada en
un paradigma newtoniano, donde el tiempo es
significado como absoluto, verdadero, mecani-
co, y cronometrado. La unidad de medida que
sirve para todas las disciplinas que componen
el curriculum es la "hora”. Las jornadas se orga-
nizan en unidades horarias y la suma de aqué-
llas origina la semana. El afio o curso es el
resultado acumulativo de un numero invariable
de semanas, solo interrumpido por los perio-
dos de asueto y vacaciones. Aniko Husti
(1992), ilustra con suma claridad esta cues-
tion:

Suena el timbre, una clase termina, todas las
puertas se abren. Algunos minutos mads tarde,
el timbre vuelve a sonar, comienza otra clase y
todas las puertas se cierran. Esta es la imagen
estereotipada del funcionamiento escolar, tan
mecanica como la del reloj: los alumnos cam-
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bian de asignatura y los profesores cambian de
aula; todas las horas, de idéntica manera, a lo
largo de todo el curso. (p.273)

La forma escolar y mas especificamente los
modos en que el tiempo es dispuesto, no es un
dato neutral, antes bien deja huellas en las
subjetividades. Asi, durante los afios de escola-
rizacion obligatoria, “los nifios acomodan su
conducta, a los complejos sistemas de calen-
darios y relojes escolares y ajustan sus biorrit-
mos a los cronosistemas de la cultura que
ordenan las vidas en las sociedades industria-
les” (Escolano Benito, 2000, p.145).

Los sistemas educativos originados en la
Modernidad vy el particular modo en que se
configurd y ordend el tiempo en la escuela se
constituyd en una “coaccion civilizatoria” (Elias,
1978) que socializa a los individuos en una
definicion lineal del tiempo 'y la idea de progre-
so indefinido. La temporalidad vivida por
quienes habitan la escuela se presenta cerra-
da, ocupada, rigurosamente regulada, y abreva



a la legitimacion, homogeneizacion e imposi-
cion de un modo especificativo de aprehender
el devenir, determinando asi una temporalidad
hegemonica y jerarquizada por su caracter
oficial (Iparraguirre y Ardengui, 2011).

El modo en que el tiempo es ensefiado en la
escuela, sedimenta en los sujetos, logicas
regulatorias de las actividades sociales institu-
yendo usos y practicas aceptables en relacion
al calendario, a los momentos y ciclos pauta-
dos tal es el caso del tiempo de trabajo, de
vacaciones, fiestas, distribucion semanal y
diaria para comer y dormir. (Vifiao, 1994). El
cronosistema escolar implica una estructura
organizacional graduada, anualizada de acuer-
do a las edades ideales esperadas, requiere la
presencialidad y necesidad de asistencia,
supone una mirada normalizadora sobre los
estudiantes, donde se espera que cada etapa
de la vida esté secuenciadas y claramente
delimitadas (edad para estudiar, edad para
trabajar, edad pata la paternidad o materni-
dad).
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En sintesis, la escuela en tanto construccion
histérica, respondié exitosamente a las necesi-
dades de la sociedad industrializada en el
marco de los nacientes Estados Nacionales,
no obstante, aunque aquel contexto que dio
sentido al surgimiento de la forma escolar ha
cambiado radicalmente, el texto conserva sus
rasgos estructurantes (Pineau, 2001). De esta
manera, la escuela experimenta dislocaciones,
contradicciones y tensiones aparentemente
inconciliables fruto de la convivencia de dos
temporalidades a su interior: la propia de la
modernidad solida y la vivenciada en tiempos
de liquidez.

Un tiempo que incomoda a la forma
escolar

En una época signada por tiempos efimeros y
fugaces, donde la reduccion de las barreras
espaciales parece estar produciendo su propia
espaciotemporalidad, la escuela continda
siendo pensada y organizada en coordenadas
del siglo XIX, donde la precision de los momen-
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tos de encuentro, la secuencia de las activida-
des, la idea del tiempo como un valor en si
mismo, constituyen rasgos de una temporali-
dad propia del mundo fabril y laboral de la revo-
lucién industrial (Vifiao, 1994). En este sentido,
en las instituciones educativas estarian coexis-
tiendo dos tiempos que aparecen inconcilia-
bles (Servetto y Maldonado, 2008): la tempora-
lidad propia de un formato escolar regido por
las nociones de jerarquia, disciplina y obedien-
ciay latemporalidad “puntillista” de los sujetos
que habitan el puro instante, basados en la
busqueda de los propios deseos, gustos e
intereses.

En los ultimos dos siglos han variado nuestras
concepciones acerca del tiempo, asistiendo
hoy a una articulacion movil de diversos
modos temporales cuya caracteristica es la
carencia de duracién. Z. Bauman (2007),
aludiendo a la metafora de la liquidez que
afecta a todos los ambitos y rincones de la
vida cotidiana, describe a partir de la presencia
de lo efimero y fugaz, una temporalidad en
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estado de ‘licuefaccién”’, abierta, flexible e
incierta donde los sujetos deben enfrentarla
tomando decisiones a partir de sus propias
capacidades y experiencias. En este contexto,
el presente es la Unica dimension del tiempo
que en verdad importa, desvaneciéndose asi
las esperanzas del ayer, los sacrificios y los
esfuerzos realizados en pos de un mafiana
mejor; emerge un presente desesperanzado,
que anuncia una y otra vez que la actividad
incansable, sin demora, siempre alerta, es el
caminoy la meta (Bauman, 2010).

En contraste con lo antes mencionado, la
temporalidad hegemonica de la modernidad,
expresa una concepcion mecanica del trascu-
rrir del tiempo, como una secuencia sucesiva
de momentos diferenciables pero inseparables
que derivan de la nocién de “progreso’. En el
trabajo pedagogico cotidiano, la escuela
coloca a los estudiantes y docentes a la
exigencia de la anticipacion y la prevision,
tipicas de un tiempo futuro. Pensar la tempora-
lidad en claves de Modernidad liquida, implica-



rfa necesariamente, un viraje en la jerarquiza-
cion del futuro sobre el presente. Este giro, ya
sugerido por pedagogias escolanovistas,
propone dos cuestiones; por un lado el disfrute
del presente escolar y en segunda instancia la
habilitacion de la idea de tiempo futuro conce-
bido ya no como inexorable sino como un
“porvenir” donde “mientras que el futuro se
conquista, el porvenir se abre, mientras que el
futuro se anuncia ruidosamente, el porvenir,
como decia Nietzsche 'viene con pasos de
paloma" (Larrosa; 2009, 419) En este sentido,
el futuro se transforma en una de las figuras,
no de la continuidad, sino mas bien de discon-
tinuidad y de apertura.

La uniformidad, la homogeneidad y la duracion
unica de la hora de clase como signos del
tiempo escolar entran en contradiccion con las
caracteristicas que, desde las politicas educa-
tivas, se piensan para la escuela. Asi, institucio-
nes abiertas a su entorno, capaces de contem-
plar la heterogeneidad y singularidad de los
sujetos que las habitan, y de diversificar las
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practicas pedagogicas y las fuentes de conoci-
miento fomentando la participacion activa del
alumno en la construccion de sus conocimien-
tos; demandan tiempos escolares variables,
adaptables y méviles (Hiusti, 1992).

Otras temporalidades para lo escolar

No creia en un tiempo uniforme, absoluto.

Creia en infinitas series de tiempos,

en una red creciente y vertiginosa de tiempos
divergentes,convergentes y paralelos.

Esa trama de tiempos que se aproximan,

se bifurcan, se cortan o que secularmente se ignoran,
abarca todas las posibilidades”

(Jorge L. Borges, 1985)

La poesia de J.L Borges da cuenta de otra
temporalidad, no la promovida o ensefiada por
la forma escolar. Carlos Sckliar (2007) quien al
sugerir otros tiempos para la escuela habla de
una temporalidad disyuntiva que problematice
el formato escolar por sobre los sujetos dando
lugar a la singularidad y la potencia del encuen-
tro. Una temporalidad escolar que deje de
pensar en el tiempo del nosotros para pensar
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en el tiempo del otro, donde la discontinuidad y
el devenir del otro tiene un lugar. Esto noimpli-
caria configurar temporalidades a medidas,
sino crear un tiempo de entre tiempo que
interrumpa lo inexorable, lo dado e inamovible.
Asi,

la disyuncidn radica en que hay un otro y hay lo
otro, en que estan ahi independientemente de
su identificacién, su reconocimiento, ordena-
miento, etiquetamiento y clasificacion. La
disyuncion radica, ademads en que lo otro y el
otro no pueden ser explicados temporalmente
por lo mismo, por la mismidad." (op. cit, 93)

Para cerrar este capitulo, quisiéramos recupe-
rar tres pistas que, desde una Pedagogia
propositiva, se han planteado aqui con el senti-
do de abrir huella a otra temporalidad escolar.
Asi, el pasaje de tiempos estaticos a tiempos
flexibles, de tiempos inexorables a tiempos
disyuntivos, de un tiempo que hace lugar al
porvenir, constituyen caminos que desde la
reflexion y desde la tarea pedagogica cotidiana

Wi

invitan a ser transitados.

En tanto educadores seguimos esforzandonos
por huir de la inercia, por salir a la busqueda de
otra temporalidad en la escuela, la cual, si bien
‘es una posicion no siempre confortable,
ofrece la confianza de saber que, en la busque-
da, algo podra ser hallado” (Frigerio, 2007).

1 Aunque en esta ocasion se focalizara en el didlogo entre la
temporalidad escolar y la temporalidad social, es importante
mencionar que espacio y tiempo no son variables indepen-
dientes, y se presentan conjuntamente en la realidad social.

2 El Ministerio de Educacion de la Prov. De Cérdoba estable-
ci6 para el periodo 2016- 2019, cuatro “prioridades pedagogi-
cas” para todas las modalidades y niveles del sistema educa-
tivo. Una de ellas focaliza en el tiempo escolar y se enuncia de
la siguiente manera: “Intensificar y resignificar la manera en
que es vivido el tiempo escolar, para generar mayores oportu-
nidades de aprendizaje”. En documentos ampliatorios, se
vincula las nociones de “intensificacion y resignificacion” con
mayor tiempo en la escuela y en el aula en situacion de
aprendizaje y en segundo término a variaciones del tiempo
escolar ejemplificandose con el uso del tiempo llevado a cabo
por los CAJ (Centro de actividades Juveniles), los CAI (Centro
de Actividades Infantiles) y la Jornadas Extendidas en la
Escuela Primaria.



En estos documentos, se propone a las instituciones,
acrecentar un tiempo escolar definido como ciclico, para
aprender con otros y comprender la realidad, para construir
aprendizajes duraderos y entramar contenidos. Por el contra-
rio, deben menguar los tiempos de aprendizajes lineales,
destinados al aprendizaje solitario, superficiales, poco
relevantes y que abordan contenidos aisladamente. Esta
politica, que pone la mirada en modificar el tiempo escolar a
fin de proporcionar oportunidades de aprendizaje, lo hace en
clave de una Pedagogia psicolégicas (Varela, 1992) donde se
concibe a cada alumno como poseedor de un ritmo de
aprendizaje propio, el cual debe ser respetado. Las leyes del
ritmo estan asociadas al desarrollo del cuerpo, los lenguajes,
etc. Asi la "re significacion del tiempo’, se vincularia no a
modificaciones en las estructuras organizacionales sino un
enfoque de ensefianza que invita a la flexibilidad.
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I DESDE LA ESCUELA:
MURALES Y REGISTROS DE
ASISTENCIA. UNA MIRADA
SOBRE LA INTERMITENTE
AUSENCIA/PRESENCIA EN
EL TIEMPO ESCOLAR."

Andrea Martino
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En este trabajo presento algunos avances y
reflexiones analiticas sobre mi investigacion
de Doctorado titulada “Inasistencias escolares
en el nivel secundario. Presencias y ausencias
en la escolarizacion de las nuevas generacio-
nes”. La misma forma parte del Proyecto “El
derecho a la escolarizacion secundaria. Apor-
tes para la (de)construccion de las condiciones
de escolarizacion y el formato escolar”
(2018-2021), dirigido por Dra. Alejandra Castro.

En esta oportunidad, propongo ‘entrar” a la
escuela y a algunos de los datos y referencias
empiricos hasta el momento reconstruidos, a
través de un mural elaborado por Ixs estudian-
tes en el espacio del CAJ (Centro de Activida-
des Juveniles). A través de lo que alli expresa-
rony pusieron de manifiesto es que avanzo en
relacion a las intermitencias de las ausencias y
presencias de algunos estudiantes como una
de las formas del ausentismo reconocidas en
las escuelas donde realizo el trabajo de
campo. Luego me detengo sobre las formas
de decodificar administrativamente las figuras
de la intermitencia y propongo un ejercicio de
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desnaturalizacion basado en otra unidad
temporal para su cuantificacion y para la inter-
vencion pedagogica. Finalmente se esbozan
algunas notas de cierre que buscan continuar
el analisis sin reducirlo ni agotarlo.

Pluralidad de ausencias

En los ultimos meses del afio 2018, rayando la
finalizacion de mis visitas a una de las dos
escuelas enlas que estoy realizando el trabajo
de campo para mi investigacion, la entrevista a
la Coordinadora del CAJ me llevo a descubrir el
siguiente mural:

Fuente: Martino, A. 2018
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El mural nos habla de una fotografia de un
grupo-clase a fin de afio, y a la vez, también, de
trayectorias escolares, de quienes logran
fotografiarse y quienes quedaron en el camino.
Alli aparecen esas figuras sin rostro que son
los ausentes, y se nombran las razones que
van “produciendo’ ausencias a lo largo de una
trayectoria escolar. Resulta interesante como
en este dibujo, Ixs propios estudiantes, van
dando cuenta de que las ausencias no obede-
cen a una exclusiva causa. Ponen en evidencia
asi el caracter plural (Terigi, 2007, 2009, 2010)
de los ausentismos en términos de las razones
gue estan en la base de su produccion. De
hecho, el trabajo de campo fue arrojando
pistas acerca de esta pluralidad:

- Los adolescentes se ausentan de la escuela
por asumir responsabilidades en la organiza-
cion de sus hogares, como el cuidado de los
hermanos ya sea por cuestiones laborales de
los padres, o por alguna enfermedad. (casi el
80 % del total).

PARTE 2

- Las ausencias se producen por razones
ligadas a la seguridad y a la peligrosidad del
contexto barrial, por lo cual las casas y las
pertenencias no se pueden dejar solas y siem-
pre tienen que estar ocupadas por algun
miembro del grupo familiar ante la posibilidad
de robos. La cuestion de las llaves, y solo
contar con una copia para toda la familia o en
otros casos, ni siquiera contar con llaves para
cerrar y asegurar las puertas del lugar donde
se vive, se constituyen en condiciones que se
ponen en juego en la produccion de ausencias
ala escuela.

- Aparecen practicas de poca o nula prevision
propia y familiar en el uso de las inasistencias
durante el afo. Esto implica que algunos estu-
diantes las acumularon en los primeros meses
del afio, y luego situaciones familiares criticas,
los obligaron a ausentarse de la escuela, pero
sin margenes para mas reincorporaciones.

Ahora bien estas distintas “razones” que llevan
a que los chicos falten, se ponen de manifiesto
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a través de multiples maneras de “ausentarse”
de la escuela. Es decir, y en relacion al tipo de
causas, las ausencias en la escuela toman
distintas formas o manifestaciones: se llega
tarde a la jornada escolar, se falta durante todo
un mes de manera continuada, se falta solo a
las materias del contraturno como educacion
fisica, o se falta de manera intermitente. Esto
significa que junto a la pluralidad de razones
por las que se falta, también hay distintas
maneras de ausentismo.

A continuacion voy a detenerme en torno a una
de estas modalidades de ausencia que es la
intermitencia en la presencia a clase, tratando
de mostrar de qué modo se pone de manifies-
to en esta escuela singular.

Pensar las presencias y ausencias
desde la intermitencia

En las escuelas secundarias, las presencias y
ausencias de sus estudiantes se contabilizany
controlan a través de un documento denomi-
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nado “Registro de Asistencia”. Quienes estan a
cargo del mismo son los/as preceptores.

Los Registros de Asistencia son documentos
gue permiten hacer visibles ciertas cosas y no
otras de acuerdo a la organizacion de los
datos. Se trata de un tipo de registro organiza-
do por mes; en cada mes hay una cuadricula
en la que se consignan dias habiles del mes, y
los nombres de cada estudiante. En cada
cuadrito correspondiente a la coordenada de
dia y estudiante, se escribe con una P o una A,
el presente o el ausente respectivamente. Las
llegadas tarde, quedan graficadas conuna T en
|apiz o con un punto.

Esta es una manera de registrar y organizar la
informacion sobre las inasistencias. Presento
a través de un cuadro, el seguimiento a dos
estudiantes de primer afio que he realizado
desde los datos ofrecidos por los Registros de
Asistencia pero presentados de otra manera:
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Primer aio, seccion A del Turno Mahana - 2018:

Lucas Renata

Marzo: 19 dias funcionales ]
Dos primeras semanas: Primer semana: presencia completa.

asistencia completa. Segunda semana: presencia completa.

Tercer semana: falto el martes. Tercer semana: presencia completa.

Cuarta semana: se ausento el Cuarta semana: faltd el miércoles.

miércoles.

Abril: 18 dias funcionales ]
Dos primeras semanas: Primer semana: asistencia completa.

asistencia completa. Segunda semana: asistencia completa.

Tercer semana: faltd lunesy jueves. Tercer semana: falté lunes.

Cuarta semana: falto lunes. Martes con Cuarta semana: falté martes, miércoles y

llegada tarde. viernes.

Mayo: 21 dias funcionales - ]
Primer semana: falté el martes. Primer semana: lunes feriado, falté de martes a
Segunda y Tercer semana asistencia completa. VIETNES.

Cuarta semana: falté miércoles y viernes. Segunda semana: faltd lunes y jueves.
Tercer semana: falto martes.

Quinta semana: faltd el lunes. Cuarta semana: asistencia completa. .
Quinta semana: falto lunes y llegé tarde el miércoles.
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Junio: 20 dis funcionales ]

Dos primeras semanas: Falto el viernes de ese primer dia del mes.
asistio en forma completa. Primer semana: falté todos los dias.

Tercer semana: falté el viernes. Segunda semana: falté lunes, martes, jueves y
Cuarta semana: asistencia completa. viernes.

Tercer semana: falté lunes (martes feriado),
miércoles y jueves.
Cuarta semana: faltd toda la semana.

Julio: 8 dias funcionales - ]

Falto el primer lunes de julio y faltd Falté el lunes 3 de julio, (jueves 6 de julio feriado).

el ultimo lunes del mes. faltd viernes 7 de julio.
Cuarta semana: faltd lunes, miércoles, jueves y
viernes y falté el lunes 31 de julio.

Agosto: 21 dias uncionales ]

Primer semana: tuvo asistencia en forma completa. Ausente las tres primeras semanas y queda libre.
Segunda semana: falto el viernes.

Tercer semana: asistio en forma completa.

Cuarta semana: el lunes fue feriado, falté miércoles,

jueves y viernes.
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Septiembre: 19 dias funcionales - ]

Primera semana: falté martes y miércoles.
Segunda semana: falto jueves.

Tercer semana: asistencia completa.
Cuarta semana: falté martes.

Octubre: 15 las funcionales ]

Primer semana: asistencia completa.

Segunda semana: faltd martes, miércoles y jueves.
Tercer semana: faltd martes (lunes sin clase).

y faltd el 31 de octubre.

Noviembre: 21 dias funcionales - ]

Primer semana: falto jueves y viernes.
Segunda semana: falté martes y jueves.
Tercer semana: falté lunes y martes.
Cuarta semana: asistenciacompleta.
Quinta semana: asistencia completa.
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El cuadro, tal como esta disefiado, permite
visualizar como se produce la intermitencia
semana a semana o la discontinuidad en el
afo. El dibujo de ausencias en Lucas le permite
sostenerse hasta fin de afio, aln habiéndose
excedido de las 25 inasistencias reglamenta-
rias, alcanzando las 31. El caso de Renata es
mas critico: en la semana, el equilibrio entre las
Ay las P se desbalancea hacia las A, a diferen-
cia de Lucas, acumulando semanas completas
sin asistir a clase. Cuando queda libre, Renata
acumulé 53 inasistencias y una llegada tarde
(sin contar en estos dos casos las inasisten-
cias en el contraturno con educacion fisica).
Como se puede visualizar, no se sabe cuando
van a faltar Lucas ni Renata y de qué modo se
puede anticipar pedagégicamente esa inasis-
tencia.

El tiempo interno de la escuela, escribe Onetto
(2008), aparece como un suceder ininterrumpi-
do, como una continuidad temporal sin saltos
ni sorpresas. Pensar el tiempo escolar como
este sucederse continuo de momentos discre-

Y0

tos no es “correcto ni incorrecto’” nos dice el
autor, “pero es una descripcion entre otras
muchas posibles y hay que juzgarla por sus
efectos. El primer efecto del tiempo como
continuidad sin sobresaltos es su previsibili-
dad. (...) La escuela es, entonces, una tempora-
lidad que se puede anticipar”. Es ese continuun
temporal organizado y previsible el que queda
jaqueado por la intermitencia, pues ésta no es
previsible. Algunos preceptores expresaban
“no sabés cuando te van a faltar” "no podés
prever con ellos nada” (Entrevista a Preceptora,
Escuela A, 3/09/2018). En las zonas de pobre-
zas e intemperies como la de esta escuela, la
previsibilidad de la temporalidad escolar, trac-
ciona con otras logicas no anticipables ni
previsibles, y que refieren a la discontinuidad
de un presente bastante lleno de vulnerabilida-
des, soledades y busquedas erraticas por
parte de los y las estudiantes. Sin embargo, la
casi imposibilidad de anticipar una ausencia
en estos contextos, no inhabilita en términos
pedagdgicos a reconocer e inventar caminos
para la intervencion educativa.



Las formas de decodificar las
intermitencias.

Los estudiantes de las escuelas secundarias
de nuestra provincia, deben asistir regularmen-
te, es decir, diariamente a la jornada escolar
establecida para un turno (mafiana, tarde o
noche segun sea el caso) y su permanencia
desde el inicio hasta su finalizacion es consi-
derada una Asistencia. Esta jornada escolar a
Su vez, se encuentra segmentada internamen-
te por modulos compuestos por horas cate-
dras, intercaladas por momentos de descanso
que son los recreos.

A diferencia de lo que sucede en otros niveles
y/o modalidades del sistema educativo, la
asistencia es definida por jornada escolar. El
computo refiere a la unidad temporal relativa a
la jornada escolar, concebida como una unidad
indivisa. Esta, entonces se constituye en la
medida de tiempo asumida para el conteo de
las inasistencias escolares. ;Podria ser de otra
manera? Estamos tan acostumbrados a esta
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forma mas que centenaria de contabilizacion,
gue nos cuesta pensar otros modos.

Una hipotesis que vengo asumiendo refiere a
que el mural encontrado muestra a los ausen-
tes en relacién a como esa ausencia fue produ-
cida de acuerdo a las formas instituidas sobre
como se lee y decodifica una presencia o una
ausencia en la escuela. El mural nos informa
sobre un punto de llegada: la foto del egreso y
el reconocimiento de los que ya no estan.

Lucas podria ingresar a la foto del mural.
Renata en cambio no lo lograria. Pero esa
ausencia ha sido producida, no solo por las
razones expuestas, sino también, por las
formas en que el sistema educativo decodifica
e interpreta presencias y ausencias en una
determinada forma de estructuracion del
tiempo escolar. Al respecto vale la pena recu-
perar la pregunta que realiza Vifiao Frago
(1994) sobre el tiempo “;qué medimos y, por
tanto qué captamos cuando medimos el
tiempo?”.
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Si tomamos otra unidad de tiempo, como las
horas catedra, ;qué otra perspectiva para
pensar las ausencias y presencias de nuestros
estudiantes puede proponernos si tenemos en
cuenta lo que nos dice Vifiao Frago? ;Qué
sucede si en lugar de quedarnos fijados en la
contabilizacion de las inasistencias como
cantidad de ausencias respecto a una unidad
de tiempo que es la jornada escolar, pensamos
en otras formas de contabilizarlas? Y si en
lugar de contabilizar cantidad de jornadas
escolares, pudiéramos contabilizar cantidad
de horas expuestas a la ensefianza? Hagamos
la prueba con Lucas que acumulé 31 inasisten-
cias y Renata con 53.

Veamos entonces cual es el tiempo que las
escuelas secundarias tienen disponible para la
ensefianza segun lo establecido reglamenta-
riamente por el Disefio Curricular de la Provin-
cia de Cordoba. De acuerdo a este marco
normativo, se reconoce que los estudiantes de
primer afio semanalmente deben estar
expuestos a 37 horas catedra de ensefianza.

L Y2

Es decir, en cada curso queda establecido el
tiempo escolar medido por cantidad de horas
catedra semanales, que los estudiantes -segun
el derecho que les asiste- deben estar expues-
tos a la ensefianza para aprender los distintos
objetos de conocimiento, habilidades, y sabe-
res que han sido seleccionados en el curricu-
lum provincial.

Vayamos un poco mas alla. De acuerdo a lo
establecido el ciclo lectivo debe abarcar por lo
menos 180 dias de clase. Traducido en sema-
nas, equivalen a 36 (entendidas éstas de cinco
dias habiles). Teniendo en cuenta estos datos,
podemos decir que en primer afio, un estudian-
te que no faltd nunca estuvo expuesto a la
ensefianza durante 1332 horas de clase.

Volvamos a nuestros estudiantes con inasis-
tencias y traduzcamos el nimero de sus faltas
en cantidad de horas que no estuvieron
expuestos a la ensefianza.



Lucas
Cantidad de horas de 229 4 hs
no exposicion a la ' '
ensefianza
Cantidad de horas que 11026 hs.

si estuvo expuesto a la
ensefanza

En estos datos no sabemos qué le sucedid a
Renata y a Lucas para que acumulen tantas
inasistencias. Pero, luego de leerlo, uno podria
preguntarse ;como se recuperan 392 horas
catedra de clase al mes de agosto cuando
Renata queda libre? ;qué dispositivos tendre-
MOoS que pensar para que haya algun tipo de
recuperacion en términos de aprendizaje? ;es
el mismo tipo de trabajo pedagogico el que
habra que realizar para recuperar 229 horas en
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Renata
392,2 hs.
1332 horas de clase
definidas para 1° afio
938,8 hs.

un estudiante de primer afo que a uno de
sexto afo si le pasara lo mismo que a Lucas?
Realizar este tipo de ejercicios durante el traba-
jo de campo, me ha permitido en la investiga-
cion no solo la desnaturalizacion de uno de los
componentes de la forma escolar, como es el
tiempo, sino también reflexionar sobre las
formas de su representacion y sus efectos en
las regulaciones vigentes y en las posibilidades
de intervencion.
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Escolano Benito en un texto en el que aborda la
socio génesis de la configuracion del tiempo y
espacio en la escuela moderna, aborda la
formacion de los modelos del tiempo escolar
corto en tanto cronosistema de periodizacion de
las actividades, y nos dice recuperando a Aniko
Hiusti, que la hora ‘es la duracion unica, ya se use
para ensefar lengua o0 matematicas, ya sea en
escuelas elementales o en colegios de secunda-
ria. Es este un pattern de la cultura de la escuela
tradicional y moderna” (2000 P&ag. 87).

Esta cita nos pone sobre aviso respecto a que
tanto en la contabilizacion de las ausencias a
través de la jornada escolar como unidad de
tiempo, o la hora catedra, tal como propusimos
antes, en ningun caso nos permite reconocer
efectivamente el tiempo de la ensefanza de
qué asignaturas se ha perdido. Si Lucas perdio
229 horas de clases, es necesario preguntar-
nos de qué materias, de qué espacios curricu-
lares? ;de matematica, lengua, geografia,
biologia o inglés? Como se puede visualizar,
siempre nos encontraremos con limites y aper-
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turas en relaciéon a como representemos y
midamos el tiempo escolar.

No es lo mismo sin vos

Volvamos al mural para finalizar. La foto grupal
de los estudiantes alli representada tiene un
mensaje “no es lo mismo sin vos”. Bueno... no,
las escuelas no son las mismas sin un estu-
diante menos o no deberian serlo... detras de
las cantidades y de los registros de asisten-
cias, de las formas de codificarlas y decodifi-
carlas, se juegan los procesos de escolariza-
cion de nuestros estudiantes; procesos en los
que de maneras sinuosas, conflictivas, visibili-
zadas e invisibilizadas en algunos casos, los
estudiantes van dibujando presencias y ausen-
cias, en escenarios de pobreza, en condiciones
sociales criticas y en territorios de multiples
vulnerabilidades y borramiento de derechos.

Problematizar las presencias y las ausencias
de nuestros estudiantes negando que sean “un
dato dado”, y buscar alternativas para intervenir



sobre ellas, es una forma de contribuir a que
mas estudiantes puedan entrar en la foto de
su egreso. Alli nos encontramos en estos tiem-
pos.

1 El presente articulo es una version modificada de la ponen-
cia presentada en las X| Jornadas de Investigacion en Educa-
cién: Disputas por la igualdad: hegemonias y resistencias en
educacion. Organizadas por la Escuela de Ciencias de la
Educacion y el Centro de Investigaciones de la Facultad de
Filosoffa y Humanidades, UNC, 9, 10y 11 de Octubre de 2019,
Cérdoba.

2 En esta ponencia se recupera el trabajo de campo realizado
en una de las dos escuelas que conforman mi universo
empirico y que llamaré Escuela A. La misma se encuentra
ubicada geograficamente en uno de los barrios situados por
fuera del Anillo de Circunvalacién, en un contexto territorial
signado por la pobreza, la precariedad y la extrema vulnera-
cion de derechos.

3 Recupero aqui el caso de dos jovencitos de primer afio,
aunque tengo los datos de los estudiantes de todos los
cursos durante el afio 2018. Esta eleccion obedece en parte
porque es en el primer afio donde se registran los mayores
porcentajes de ausentismo y de abandono en esta escuela.

4 Recordemos que actualmente el PIT contabiliza la asisten-
cia de Ixs estudiantes segun espacio curricular.
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En este articulo presentamos algunas aproxi-
maciones acerca del estudio de los tiempos y
espacios en la escuela secundaria. Espacio y
tiempo son coordenadas que estructuran la
vida en el territorio social. La escuela, en tanto
institucion nacida en la Modernidad de manera
ordenada y cuidadosa distribuye el tiempo,
organiza el espacio y configura los cuerpos.
Nos preguntamos acerca de las relaciones
entre espacio, tiempo y educacion en institu-
ciones educativas de nivel secundario de la
ciudad de Cdrdoba, y entendemos que dicha
preocupacion cobra nuevos matices pensada
en un marco de ampliacion de la obligatorie-
dad escolar.

Este trabajo se inscribe en los principios de la
investigacion cualitativa, ynos valimos de
observaciones y de entrevistas. Resulta un
desafio metodologico para el equipo del
proyecto la construccion interdisciplinaria del
objeto de estudio, e intentamos en este escrito
dar cuenta de ello.

g/



ESPACIALIDAD Y EDUCACION

Luego del desarrollo de algunos conceptos
gue acompafan nuestra investigacion, aborda-
mMOos unas primeras ideas en relacion con dos
escuelas secundarias cordobesas indagando
en el modo en que lo espacial y lo temporal se
configuran para dar lugar a singulares modos
de habitar cada escuela en particular.

Sobre tiempos y espacios en la
escuela secundaria

La escuela moderna asumié un formato
conformado por elementos que son concebi-
dos como una unidad. Entre los mas relevan-
tes, Tyack y Cuban (2000) mencionan: organi-
zacion de tiempos y espacios, formas de orde-
nar y distribuir los cuerpos, planteos en torno a
las posiciones de saber y no — saber, estructu-
racion del conocimiento para poder “ser ense-
Aado’, modos de evaluacion y acreditacion de
esos conocimientos, entre otros elementos
que obedecen a un conjunto de reglas estables
que constituyen lo que estos autores han
denominado como “gramatica escolar”.
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La regulacion artificial del tiempo y del espa-
ciofueron piezas claves que estructuraron, y
estructuran, la magquinaria escolar (Pineau,
20071; Alvarez - Uria y Varela, 1991).

El espacio escolar

‘La organizacion de la cuarentena
escolar exige un despliegue
considerable de energia.

Para empezar, hay que construir
edificios adaptados (...)

proyectos que son mezcla de

cuartel y convento.

El cuartel para la normalizacion

y el convento para la meditacion. (...)
un frontdn que marca firmemente

la identidad del lugar, impone respeto
y deja claro, simbdlicamente, que
‘nadie entra aqui si no es alumno del centro”.
(Meirieu, 2016, p. 47)

¢Qué significa hablar de espacio escolar? ;Qué
vuelve a un espacio una escuela? ¢Por qué
proponemos pensar el espacio? Encontramos
en el planteo de Meirieu, al menos tres,
elementos importantes: la idea de lo escolar
como cuarentena? (encierro, separacion), el



edificio con pretensiones de gobierno y una
identidad propia de lo escolar que se cristaliza
en el espacio (el espacio funcionando como un
texto).

Los lugares pensados para la practica educati-
va materializan ideales, intereses y posturas
gue no siempre son visibilizados, y son produc-
to de una construccion historica y de disputas
entre proyectos, “la espacialidad escolar no es
neutra sino que habilita u obtura, determinados
aprendizajes, favorece ciertas ideas y concep-
ciones de poder, posibilita especificas formas
de interacciones entre los sujetos y el contexto,
produciendo y moldeando subjetividades”
(Castro, 2015, p.8). El espacio transmite un
mensaje, encarna el proyecto que cada expe-
riencia escolar pretende (Trilla, 1999; Martinez
Boom, 2012), se vuelve parte del proceso
educativo en tanto es un texto cargado de
significaciones, un programa, un elemento
mas en el curriculum (Escolano Benito, 2000).

El espacio es el lugar fisico donde la escuela es
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posible y también las practicas que estos
espacios habilitan, el sentido que los actores
brindan a dicho espacio, el modo de apropiarse
de este, las relaciones entre el adentro y el
afuera, entre otras (Castro, 2015). En este
sentido, el espacio excede el disefio formal, es
en si mismo un programa, un discurso, una
materialidad que transmite intenciones,
valores, simbolos; a la vez que es también la
construccion y traduccion que quienes lo habi-
tan le imprimen. Escolano Benito (2000) plan-
tea que la arquitectura escolar ocupa un rol
destacado en el proceso educativo, y distingue
en el espacio escolar dos registros: el espacio
como el lugar o escenario donde acontece la
educacion (los disefios arquitectonicos en los
que se materializan los modelos pedagdgicos
de la modernidad); y el espacio como represen-
tacion o textualidad que transmite una cultura.

Alejandra Castro define al espacio escolar
como “una dimension sustantiva de las formas
y las culturas escolares que necesita ser abor-
dado en su complejidad y en las (des)articula-
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ciones con procesos pedagdgicos, sociales y
culturales de las instituciones educativas y el
contexto social” (Castro, 2018, p. 1). Por su
parte, Silvia Serra (2017) habla de la capacidad
performativa del espacio. El espacio como
constructor de una identidad y a la vez cons-
truido. De un tiempo a esta parte, el espacio
‘empieza a ser visto como socialmente produ-
cido, en un juego dialéctico por el cual sus
configuraciones pueden ser vistas no solo
como resultado de la accion humana, sino
también ellas mismas participando de la
produccién de lo social” (Serra, M. S., 2017, p.
38) y es aqui que resulta importante pensarlo.

Por otra parte, nos interesan los aportes que
los estudios sobre el espacio social hacen a la
pregunta por el espacio escolar y la interpela-
cion al sentido/propdsito de las configuracio-
nes que se despliegan sobre lo espacial. Resul-
ta interesante indagar en discursos como los
de Engels, Lefebvre, Harvey y Bourdieu, que

han contribuido a des-velar la idea de “neutrali-
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dad” del espacio a partir de sus diferentes apor-
tes. A finales del S. XIX, Engels (2013, [1844]),
enuncio las tensiones que existen entre mate-
rialidad y cultura, y las vinculaciones entre
ideologia, planificacion politica y disefio -la
forma- de una ciudad. Postuld que el espacio no
es neutro (...) sino que detras de aquello que se
presenta como ‘lo real” existen consecuencias
del disefio espacial que estan ocultas y que es
posible narrar. (Colussi, Serra, 2019, p. 51-52).

En un marco de ampliacion de la obligatorie-
dad escolar, de cambios en las formas de orga-
nizar las presencialidades en las escuelas, de
nuevas propuestas en materia educativa, nos
preguntamos ¢qué espacio escolar necesita-
mos para hacer efectivo el derecho a la educa-
cion?



El tiempo escolar

‘el tiempo (...) es como tener en

las manos un copo de nieve:
mientras lo estudiamos se nos derrite
entre los dedos hasta desaparecer”
(Rovelli, 2018)

El tiempo es un concepto escurridizo, multifa-
cético, holistico y extenso que esta en todo y
afecta a todos. En relacién al tiempo en la
escuela, los aportes de los pedagogos Gimeno
Sacristan (2008) y Antonio Vifiao Frago (1994)
resultan de gran relevancia para comprender la
multidimensionalidad y la complejidad del
tema.

El espafiol Gimeno Sacristan (2008), identifica
dimensiones y una estructura interna del
tiempo escolar. En relacion a sus dimensiones
dird que ademas del tiempo medido por los
relojes (dimension fisica - astrondmica),
existen otras tres lineas que atraviesan la
temporalidad escolar, a saber: los tiempos
vitales que ocurren en los cuerpos a lo largo de
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su ciclo traducidos en sensaciones como la
fatiga o el bienestar (dimension bio psiquica);
la comprension compartida acerca del tiempo
que poseen los grupos sociales resultado de
las reglas que los ordenan vy disciplinan de
manera tacita (dimensién social) y los sentidos
asignados al tiempo por cada sujeto, fruto de
las vivencias personales (dimension fenome-
noldgica). De este modo, el tiempo escolar,
mas alla de constituir una magnitud, se aloja
en las vivencias de los actores y las institucio-
nes. En la escuela se entrecruzan multiples
temporalidades: la de las familias, la de los
jovenes, la de las politicas educativas, la de los
docentes, entre otras, cada una de ellas con
sus matices. Asi menciona:

El tiempo (..) estd sometido a la cultura, es
apreciado subjetivamente pues esta disponible,
se gasta o el sujeto lo tiene por delante para
hacer algo. La condicion fisica la percibimos,
pero interpretada por la ocupacion que hace-
mos del tiempo y también por lo que querria-
mos hacer. (Sacristan, 2008, p.29)
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Por su parte, Vifiao Frago ademas de hablar del
tiempo personal vivenciado por los sujetos,
incorpora al analisis una perspectiva organiza-
cional e institucional. Asi, mientras el tiempo
escolar personal es percibido por alguien que
posee determinados ritmos bioldgicos (crono-
biologia) y psicologicos (cronopsicologia) y
una percepcion de su propia evolucion y pers-
pectivas temporales; el tiempo institucional, se
caracteriza por ser regulado y ocupado, siendo
el calendario escolar y el horario de clases los
principales instrumentos que distribuyen las
actividades y materias en semanas, dias y
horas.

En el tiempo organizacional, calendarios vy
horarios deben ser enmarcados en una doble
red de relaciones temporales. En primera
instancia, una estructura de larga duracion
expresada en niveles, ciclos, periodos escola-
res, etc. que organizan la escolaridad, la que
esta sustentada en una concepcion evolutiva
de la infancia. En segundo término, calendario
y horario deben ser comprendidos en la micro-
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historia de la organizacion escolar, donde se
presentan sugerencias y practicas especificas
-no regladas- que sugieren una distribucion de
tiempo para cada actividad concreta y el paso
de una actividad a otra, cuyos criterios se
sustentan en una supuesta eficacia de los
procesos de ensefianza y aprendizaje; la tradi-
cion escolary las caracteristicas de cada clase
o tarea. (Van Cauteren, 2019)

Las preguntas por el tiempo y el
espacio en educacion: el caso de dos
escuelas cordobesas

En este apartado presentamos caracteristicas
generales de dos escuelas en las que estamos
realizando trabajo de campo. Esbozamos unos
primeros analisis en torno al espacio y el
tiempo, y compartimos preguntas que vamos
elaborando en el transcurso de la investiga-
cion.

Caso 1. De cuartel de bomberos a escuela. De
tradiciones y traducciones



Esta escuela es secundaria de gestion publica,
ubicada en la zona norte de la ciudad de
Cordoba, y ofrece la orientacion en Comunica-
cion. Las puertas se encuentran abiertas
desde las 7.20 de la mafiana hasta las 19.10
hs. y funciona en dos turnos: mafana y tarde.
Se compone de 15 cursos: 7 en el turno tarde y
8 en turno mafiana. La matricula es de 370
alumnos aproximadamente y posee alrededor
de 80 docentes.

En relacion al edificio, no fue construido para
ser escuela y actualmente, el establecimiento
ocupa la mitad del predio de un cuartel de
Bomberos Voluntarios. Este lugar anteriormen-
te funciond como un puesto de verificacién del
automotor e inicialmente una vieja terminal de
colectivos, lo cual le da una impronta particular
a la espacialidad de la escuela.

El equipo directivo, entre los afios 2018 a 2020,
viene implementando de manera progresiva
una redistribucion de los cursos y turnos, de
modo que a partir del afno 2021, el Ciclo Basico
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cursara en el turno tarde y el Ciclo Orientado en
el turno mafiana. Las razones que llevan a esta
redistribucion son multiples: agrupar estudian-
tes de edades cercanas, ampliar posibilidades
de efectuar pasantias escolares o incorporarse
al mercado laboral de los estudiantes del ciclo
orientado, entre otras.

La redistribucion del Ciclo Basico y del Ciclo
Orientado es presentado como un proyecto de
la direccion, y en este sentido resultan poten-
tes los aportes de Poggi (1999) al definir el
tiempo institucional como un recurso finito,
manipulable - siempre “desde arriba"- donde
aquellos que ocupan niveles de mayor jerar-
quia en la asimetria escolar, son quienes
normalizan y regulan administrativamente
esta pieza clave.

Por otra parte, en las entrevistas realizadas,
estudiantes y directivos refieren al deterioro
del edificio: paredes electrificadas, bafios de
discapacitados nunca habilitados, falta de
espacios comunes techados para realizar

103



ESPACIALIDAD Y EDUCACION

Educacion Fisica o actos escolares, entre
otros. Ante ello, nos preguntamos: ;como
inciden estas condiciones en las subjetivida-
des de profesores y jévenes? ;como viven los
estudiantes esos espacios en los que se
despliegan esas experiencias formativas?
;,como se erige una idea de lo comun aqui?
;qué tensiones aparecen entre “lo situado”y “lo
homogéneo™ Y ;como se construye/sostie-
ne/defiende (o no) la idea de lo publico ahi?

Caso 2. [o0s desafios del Nuevo Régimen
Académico (NRA)? . Revisiones sobre tiempos y
espacios

La del segundo caso es una escuela secunda-
ria de gestion publica ubicada en la zona
centro de la ciudad de Cordoba, que alberga
alrededor de 200 docentes y 1100 alumnos. Si
bien comenzo siendo una tradicional “Escuela
de Comercio” hasta los 90, actualmente
funciona con Ciclo Basico y tres orientaciones
del Ciclo Orientado: Ciencias Naturales, Econo-
mia y Comunicacion. La institucion desarrolla
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actividades en dos turnos - mafianay tarde — y
por la noche funciona un Centro Educativo de
Nivel Medio para Adultos (CENMA), con el cual
se comparten aulas y el patio. Esta escuela,
enfrenta el desafio de constituir una de las
primeras escuelas seleccionadas para la
puesta en acto del Nuevo Régimen Académico
(Resolucion N° 188/18 del Ministerio de
Educacion de la Provincia de Cérdoba).

La fundacion de la escuela data del afio 1907,
fecha en que se inicia la construccion del
edificio y que junto a otros establecimientos
como la Escuela Normal Superior Alejandro
Carbo (1884), y la Escuela Gdor. José Vicente
Olmos (1909) constituirdn a principios de siglo
XX un conjunto de construcciones emblemati-
cas de la ciudad. En 1914 se finaliza la obra 'y
se realiza la inauguracion. El edificio fue decla-
rado Patrimonio Cultural de la Nacion en 2008,
y esta etapa constituye un antes y un después
en la historia institucional.

Esta escuela, como otros establecimientos



educativos del centro de la ciudad, se caracte-
riza por una constante movilidad de estudian-
tes, y por tanto una diversidad de barrios de
pertenencia.

Encontramos en esta escuela dos desafios
gue generan lineas para seguir trabajando. Por
un lado, el hecho de desarrollar sus actividades
en un edificio declarado con un valor histérico
y excepcional desde el punto de vista del arte
y de la ciencia, y los desafios que ello implica,
como por ejemplo: mantener la memoria viva y
cuidar el valor edilicio. Por otro lado, la puesta
en acto del NRA presenta algunos interrogan-
tes ;es posible desplegar un nuevo régimen
académico en un edificio/formato pensado
para cobijar escuelas con practicas pedagogi-
cas tradicionales?

Un espacio y tiempo pensados en términos de
‘a todos lo mismo al mismo tiempo”’, aquello
gue conocemos como la simultaneidad come-
niana, ¢puede alojar las practicas pedagogicas
impulsadas por el NRA? ;de qué formas se
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piensa el espacio alli? ;qué acontece con la
organizacion de los tiempos? ¢qué traduccio-
nes sobre el tiempo y el espacio escolar
hacen/haran los actores?

Desde una dimension fenomenoldgica del
tiempo escolar, ;como son vivenciados por
quienes habitan las instituciones los cambios
en relacion al turno del cursado por ejemplo?
Desde una perspectiva organizacional: ¢;es
posible pensar modos de distribuir, asignar y
organizar el tiempo y el espacio de modo que
se mejoren las condiciones para acceder al
derecho a la educacion de los jévenes de
modo pleno? ;contribuyen los horarios, calen-
darios y otros dispositivos escolares regula-
dores del tiempo fisico - matematico a la
profundizacién de las desigualdades que
obstaculizan trayectorias escolares potentes?

Primeras reflexiones y nuevas preguntas

Tanto el espacio como el tiempo escolar son
construcciones historicas, culturales y contex-
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tuales que influyen en los procesos de subjeti-
vacion, y muchas veces son presentados
como naturales. Es nuestro propdsito advertir
sobre los sentidos y contenidos que las regula-
ciones sobre el tiempo y el espacio cargan, a la
vez que nos interesa indagar acerca de las
apropiaciones que los actores hacen de estos
y las innovaciones que pueden inscribirse alli.
Nos parece enriquecedor poder hacerlo desde
diferentes miradas, disciplinas y perspectivasy
en eso ubicamos potencias y desafios de
nuestro trabajo.

Nos preguntamos ;,como se construye el
sentido de pertenencia en cuanto a los tiem-
pos, los espacios y las experiencias formativas
de los estudiantes? ;como acontecen las
relaciones entre proyeccion y apropiacion de lo
espacial y temporal? ;como son las relaciones
que se establecen con el espacio escolar en
escuelas cuyos edificios no fueron pensados
como tales? ;como se vinculan los sujetos con
edificios declarados patrimonio cultural? Estas
son algunas de las inquietudes que acompa-
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fAan nuestra tarea.

1 Este articulo se basa en una ponencia presentada en las XI
Jornadas de Investigacion en Educacion “Disputas por la
igualdad: hegemonias y resistencias en educacion” organiza-
das por la Escuela en Ciencias de la Educacion y el Centro De
Investigaciones de la Facultad De Filosofia Y Humanidades
de la Universidad Nacional De Coérdoba (9 a 11 de octubre de
2019). La ponencia se tituld “Sobre espacios y tiempos en la
escuela secundaria. Primeros avances de una investigacion
en curso’, y la misma se encuentra disponible en https://r-
du.unc.edu.ar/bitstream/handle/11086/12877/T0O-
MO%20I1.%20X1%20JIE%202019%20.pdf?sequence=9&isAllo
wed=yen. Cabe aclarar que se han realizado modificaciones
para la presente publicacion.

2 Pensar la escolaridad como cuarentena, es una metafora
inquietante en tiempos del Covid — 19. En Argentina, durante el
afo 2020 se decretd un aislamiento obligatorio lo cual implicd
que las practicas educativas fueran sostenidas por otros
medios, como por ejemplo la educacion a distancia y/o virtual.
Este articulo esta siendo escrito en el transcurso de la cuarente-
na arbitrada por el Gobierno Argentino, si bien es un acto precoz
intentar establecer el impacto del aislamiento social preventivo
en el terreno social, surge la percepcion que dicha experiencia
global seguramente dejara huellas en los sujetos y en las
instituciones. Compartimos unas primeras impresiones.

Desde una mirada genealdgica, M. Foucault (2002), establece
que la Modernidad, construyo, a partir del formato de la prision,
instituciones pensadas para el encierro, para la separacion y



el aislamiento. Asi, por ejemplo, los hospitales y la escuela
distanciaron los enfermos de los sanos, los infantes del
mundo de los adultos. Los edificios escolares se han consti-
tuido como espacios de aislamiento por un periodo de tiempo
en lavida, en el afio y en la jornada cotidiana de los sujetos, lo
cual significa asistir diariamente a los establecimientos
escolares compartiendo en un tiempo sincronico la presencia
de otros, durante un ciclo lectivo.

Las cuarentenas significan aislamiento, entonces ;qué
seguridades hallan quienes habitan al interior de sus
edificios? resultan sus fronteras lo suficientemente
infranqueables para que los riesgos no puedan ingresar? ¢hay
porosidades en sus limites?

3 El Nuevo Régimen Académico es “(...) un instrumento de
gestién que ordena, integra y articula las normas y las
practicas institucionales que regulan las trayectorias escola-
res continuas y completas de los estudiantes y define los
modos de organizacion en lo pedagdgico didactico, institu-
cional, administrativo y comunitario de la escuela” (Resolu-
cion N°188/2018). Se desarrolla en la provincia de Cérdoba
desde el afio 2018, en un nimero muy reducido de escuelas
secundarias, con el proposito de hacerlo extensivo al conjun-
to de las instituciones en los proximos afios.

PARTE 2
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En pleno proceso de escritura de este articulo,
nos atraviesa una situacion inédita: el aisla-
miento social obligatorio y preventivo en nues-
tro pais. Semanas en las que los edificios esco-
lares no son habitados, sus espacios han
quedado desocupados y desde el hogar, el de
cada uno de nosotros, desarrollamos una
tarea educativa sostenida en las tecnologias
digitales.

Pareciera que los espacios y los tiempos cons-
titutivos del formato escolar estallaron y nos
obliga a revisar las certezas que sostenian
nuestras definiciones pedagdgicas hasta ayer.
Nos invade la sensacién de que muchas
afirmaciones expresadas a partir de la investi-
gacion, hoy se relativizan, se debilitan y no
encuentran con claridad la solvencia con la
que se expusieron, en un tiempo muy cercano
pero que pareciera remoto.

El tema que nos viene ocupando en el equipo
de investigacion de la Catedra de Pedagogia,
la autoridad pedagodgica, se despliega en un
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sinnumero de interrogantes ante esta nueva
situacion. Los que sdélo podran encontrar las
primeras respuestas en la reflexion y el andlisis
gue podamos realizar a partir de las voces de
Sus protagonistas.

Por tanto, presentamos aca un repaso de algu-
nos puntos centrales que hemos trabajado en
el proceso de investigacion que venimos desa-
rrollando desde la catedra de Pedagogia de la
Universidad Nacional de Cordoba desde el afio
2012; repaso que sera atravesado e interpela-
do desde la situacion actual.

Los hallazgos de los primeros aios

El tema de la autoridad pedagodgica en las
escuelas se inici¢ a partir de una de las afirma-
ciones mas recurrentes que encontrabamos
en las instituciones educativas, ante las situa-
ciones aulicas, en relacion a las dificultades
que se presentaban para lograr procesos de
enseflanza y de aprendizaje, en las descripcio-
nes sobre los proyectos pedagogicos institu-
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cionales, entre otros. Es decir, la investigacion
gue veniamos desarrollando sobre la dimen-
sion pedagogica de las instituciones educati-
vas nos permitio relevar y recuperar los plan-
teos que los docentes y directivos presentaban
ante las situaciones escolares vy, en ellos, se
destacaba la siguiente afirmacion: “El proble-
ma educativo principal es la crisis de autoridad
pedagodgica”. Su reiteracion y la contundencia
de tal afirmacion nos llevd a interrogarnos
sobre su significado, en momentos en que el
tema comenzaba a incorporarse en la agenda
de preocupaciones de algunos especialistas.

Por aquel entonces, al iniciar la segunda
década de este nuevo siglo, asistiamos a la
constatacion de que los modos de ejercer la
autoridad pedagodgica no podian permanecer
inalterables ante tanta transformacion social.

En las observaciones realizadas y con las
expresiones de los docentes, podiamos cons-
tatar, en algunos casos, la impotencia y/o
imposibilidad de sostener un tiempo ordenado
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y productivo en el espacio aulico para la ense-
flanza. Los docentes daban cuenta de los
magros resultados que obtenian para captar la
atencion de sus estudiantes y las situaciones
observadas en su mayoria, carecian de signifi-
catividad para sus protagonistas. Un panora-
ma muy preocupante. Sin embargo, en simul-
taneo, era posible encontrar situaciones muy
especiales en las que los propios docentes,
reinventaban otros modos de ejercicio de la
autoridad pedagogicay lograban establecer un
clima propicio para la ensefianza y el aprendi-
zaje.

El interrogante se transformo tras la lectura de
los aportes de H. Arendt , quien al pensar la
crisis de la educacion y de la autoridad por los
afios 1950 en EE.UU. nos indujo a revisar y
desentrafiar un aspecto de tal afirmacion
inicial. La nueva pregunta era: ;Qué autoridad
estd en crisis? ;Habria diversas formas de
gjercicio? Por tanto, la crisis de autoridad a la
gue se estaba aludiendo, no refiere a un senti-
do abstracto, sino a un tipo caracteristico de
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gjercicio de la autoridad que se adoptd en la
modernidad y se incorporé como parte del
formato escolar. Lo que estabamos constatan-
do era la crisis de la autoridad pedagodgica
propia de la modernidad.

En una de nuestras publicaciones sostenemos
que las argumentaciones encontradas sobre la
crisis de autoridad oculta las situaciones emer-
gentes en las que se gestan transformaciones
importantes en el ejercicio de la autoridad; por
lo que aquello que antes era del orden de lo
natural en la vida escolar, es reemplazado por
“equilibrios precarios” en los que se destaca la
capacidad del docente, el tipo de vinculo que
construye con sus estudiantes y las sefales
interpretadas por los jovenes como preocupa-
cién por lo que les sucede (tanto en relacion a
la vida académica como personal).

En el mismo sentido, Antelo y Alliaud (2009,
90) remarcan la precariedad de la autoridad en
los salones de clases. “Hoy la autoridad hay
que procurarla dia a dia y se requieren recursos



y destrezas para ejercer el control dentro de
organizaciones cada vez mds complejas.”

Es asi que las primeras etapas de la investiga-
cion se destinaron a recuperar las diversas
perspectivas de los actores institucionales.
Docentes, estudiantes y equipos directivos nos
permitieron desentrafar diversos componen-
tes y caracteristicas de los modos actuales de
ejercicio de la autoridad.

Miradas cruzadas: desde los docentes
y desde los estudiantes

El proceso de investigacion fue reuniendo las
miradas de los docentes y de los estudiantes,
lo que permitiod profundizar en sus aproxima-
ciones y distancias, para luego continuar con
una indagacion hacia los equipos directivos.

En las situaciones aulicas, tanto al observar las
intervenciones de los docentes como sus
expresiones es recurrente encontrar que se
espera la obediencia de parte de los estudian-
tes ante las imposiciones, exigencias y/o suge-
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rencias de las actividades que se presentan. El
significante “obediencia” puede ser interpreta-
do como una pretension de subalternizacion,
de dominio sobre otro, pero también como
intencion de gubernamentalidad de los
sujetos, necesaria para el orden compartido,
para la institucionalizacion del espacio publico
y un espacio de trabajo comun.

Se destaca en las expresiones de los docentes
la tension debilidad-potencialidad de la autori-
dad pedagogica en el presente. Por un lado, se
manifiestan multiples consideraciones sobre
las dificultades para lograr el control de las
conductas en el aula, como condicion para la
ensefianza y por el otro, se reconocen habili-
tando espacios y modos de vinculacion que
rompen con lo esperable para el formato esco-
lar de la modernidad. Es decir, en otros tiem-
pos la asimetria en la relacion pedagdgica,
fortalecida por esquemas de actuacion que
ampliaban la distancia entre el docente y sus
estudiantes, operaba como garante de la auto-
ridad y encontraba la obediencia esperada. En
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estos tiempos, dicha asimetria se resuelve con
una mayor proximidad y demanda un reperto-
rio mas amplio de estrategias para encontrar
respuestas acordes a las esperadas ante las
exigencias planteadas por las propuestas de
ensefianza. En palabras de una profesora: “..yo
ya sé que los pibes no se la creen, tenés que
convencerlos que lo que pretendés ensefar vale

”

la pena..” (Entrevista a Profesora).

Esta expresion pone en primer plano una
concepcion de la autoridad como una cons-
truccion que se da en el vinculo entre un
docente y sus estudiantes, que se comportan
como autorizado y autorizantes en un proceso
de conquista, negociacion e intercambios
permanentes. A estos procesos nos hemos
referido como una situacion de equilibrios
precarios. En este escenario se empiezan a
reconocer como voces ‘autorizantes” las de
aquellos que fungian sélo como destinatarios
de las ordenes, como subalternos obedientes
o rebeldes, en un modelo de autoridad tradicio-
nal (jerarquica y patriarcal).
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La autoridad, desde estos sentidos, es una
construccion que se va desplegando en la
practica educativa con dos sujetos, vinculados
por un tercer elemento que es el conocimiento;
habilitando asi la funcion civilizatoria. Tizio
(2016) nos habla de dos modos de ser parte
del orden social, uno de ellos viene del auto-
control como instancia superyoica reguladora,
otra por via represiva.

Afirma Di Segni que si pensamos la autoridad
como “un fenémeno en el que hay alguien que
autoriza y alguien que es autorizado, lo que
parece haber ocurrido es que, tradicionalmente,
se puso el acento en la persona autorizada
ocultando a Ixs autorizadorxs. Las personas
autorizantes, aquellas que pudieron visibilizarse
a partir de las fisuras del patriarcado (...) logra-
ron un lugar sobre el escenario social dejando
en claro que no solo serian autorizantes sino
que requerian ser autorizadas.” (2019, 11-12)
Esta concepcion - no solo metodoldgica -
impulso la indagacion sobre la perspectiva de
los estudiantes, voces que histdéricamente



fueron poco consideradas y hasta silenciadas.
En nuestra investigacion, procurando recono-
cer sus significaciones sobre la autoridad
pedagdgica, destacamos dos cuestiones: las
caracteristicas que asumen los vinculos vy el
trabajo pedagogico sobre el conocimiento.

Segun los jovenes, si bien gran parte de la
construccion de la autoridad del docente se
despliega en el terreno del proceso de ense-
flanza y aprendizaje, existen situaciones que
trascienden al desarrollo de los contenidos
curriculares; ocurren en el aula, se inscriben en
el plano de lo vincular e inciden en las concep-
ciones de los estudiantes. Al hablar del recono-
cimiento sobre sus profesores, refieren a
ciertas actitudes, gestos, pequefias acciones
destinadas al grupo de la clase o hacia alguno
de sus integrantes que expresan hospitalidad,
acompafiamiento y confianza hacia ellos. Asi
es como se pueden pensar formas vinculares
que se articulan con las posibilidades de cerca-
nia subjetiva, dando cuenta de los modos parti-
culares en que lo social se juega en lo espacial,
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no solo aulica sino también institucional.

En relacion con el trabajo pedagoégico sobre el
conocimiento, los estudiantes recuperan la
buena explicacion, las acciones diversificadas
para orientar el proceso, las distintas practicas
para la comprension y los recursos didacticos
variados que buscan despertar sus intereses.

Es en tal sentido, que los jovenes asocian la
autoridad pedagdgica con el modo que se
asume la enseflanza, otorgando mayor reco-
nocimiento a ciertas “formas de dar clase”
(M.P. Pierella 2005) en las que no solo alcanza
con el saber especifico a ser transmitido sino
también con otros saberes de orden pedagogi-
co.

Pueden apreciarse algunas aproximaciones
entre los docentes y los estudiantes; entre las
que importa un aspecto que se torna relevante
al pensar en la situacion actual. Nos referimos
a la gestualidad que acontece en la relacion
educativa cualificando las experiencias en un

11)
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tiempo y un espacio especifico. B. Greco
(2007:15) plantea que la autoridad “.. es una
trama de encuentros, aslli donde al menos dos -
en relacion asimétrica- entrelazan sus subjetivi-
dades en un tiempo y un espacio cultural, histo-
rico, social en comun, para perpetuarlos y
recrearlos”.

La espacialidad organiza lo vincular por aproxi-
maciones y separaciones que se conjugan con
las maneras particulares en la que los sujetos
se relacionan. En los encuentros presenciales
los intercambios van siendo, y es posible ir
leyendo aspectos de lo que va sucediendo en
el aula. En la virtualidad esas multiples esce-
nas simultaneas se desdibujan o no existen
porque la mediacion tecnoldgica, con las
herramientas actuales, limita eso que si
sucede cuando estamos de cuerpo completo.
Cabe repensar qué se transforma y qué efec-
tos produce en los sujetos y en las institucio-
nes.

La indagacion sobre la gestualidad minima (C.

S
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Skliar 2011), sobre los componentes expresi-
vOS que van interpelando y acompafiando el
propio lenguaje que se juega en la interaccion,
permite continuar la profundizacién sobre los
modos emergentes de constitucion de la auto-
ridad pedagdgica. Pero es aqui, justamente
donde estallan nuevas preguntas ante la conti-
nuidad pedagogica en la virtualidad.

¢ Es posible encontrar alguna forma de gestua-
lidad impactando en la interaccion educativa a
través de las pantallas? ¢;Como circula en la
virtualidad la manifestacion de la confianza
pedagdgica? ;Por dénde circula el reconoci-
miento para con la autoridad pedagogica?
¢Como lograr la aceptacion y la decision del
estudiante para realizar las actividades que se
proponen para el aprendizaje?

La virtualidad nos situa en una interaccion
pedagogica donde el cuerpo, los gestos, las
miradas se desdibujan, o al menos se mediati-
zan con la pantalla; y con ello la experiencia se
transforma, es otra y nos resulta dificil de com-



prender. ;Como reconstruir la gestualidad
minima? ;esta virtualidad conlleva una nueva
forma de educacion? ;Qué hechizo habra que
construir para ella?

La autoridad no es so6lo un asunto entre dos
Hasta aqui, planteamos algunas reflexiones
derivadas del proyecto de investigacion en sus
primeras etapas. Pero en su continuidad,
identificamos elementos de andlisis que no
podian reducirse a las perspectivas y acciones
de los actores individuales. La posicion episté-
mica sostenida por este equipo, que resalta la
necesidad de construir conocimiento situado,
asumio nuevos sentidos. Ante lo inasible de
ciertos procesos de construccion de la autori-
dad que exceden el vinculo pedagdgico, abor-
damos otra etapa en la que profundizamos en
la perspectiva institucional. La institucion
escolar no solo como ‘contexto” de estas
relaciones, sino como parte del “texto” mismo:
no seria un telon de fondo sino el escenario
integrando los sentidos que se narran.
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Por tanto, en las Ultimas etapas, indagamos
los modos en que las escuelas secundarias
tramitan la construccion de la autoridad a su
interior, en el colectivo institucional. Procura-
mos identificar las estrategias que de manera
conjunta se desarrollan para construir y/o
fortalecer la autoridad pedagdgica en el queha-
cer institucional. Profundizando la dimension
pedagdgica como una categoria analitica
especifica, se enfocd la complejidad y multidi-
mensionalidad que se expresa al considerar
aspectos individuales de los sujetos involucra-
dos —docentes, alumnos, directivos — como
también el entramado de construcciones
colectivas, mas o menos instituidas, mas o
menos explicitadas en un proyecto institucio-
nal (Abrate, Lopez y Gomez, 2019).

El trabajo empirico nos llevd a distinguir dos
tipos de procesos institucionales. Por un lado,
aquellos que propician la construccién colecti-
va de acuerdos acerca del ejercicio de la autori-
dad pedagogica en un plano de relativa
horizontalidad. Por el otro, aquellos procesos y
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practicas de los equipos directivos desplega-
dos en procura de su reconocimiento, cuando
algun otro mecanismo o pauta institucional
esta perdiendo eficacia o cuando algun esta-
mento intermedio esta siendo cuestionado en
su autoridad, que invitan al analisis de las
relaciones jerarquicas entre estamentos.

Partimos de la idea que es preciso una relacion
intersubjetiva afirmada en la confianza al otro
y en la autoridad para que el aprender tenga
lugar. La escuela es un espacio que esta entre
la familia y la cultura, mediando entre lo priva-
doy lo publico, desempefiando un papel privile-
giado en la constitucion psicosocial de los
sujetos. Los modos de habitar la escuela, las
condiciones sobre las que discurre la cotidia-
neidad escolar, los vinculos que alli se generan
dejaran huellas en las trayectorias de vida de
los estudiantes. La vida en la escuela y su
peculiar dindmica generara determinados
vinculos, que oficiaran de sostén de las practi-
cas. Hoy esas condiciones se han modificado
y la separacion entre cotidianeidad en el hogar

y en la escuela se hallan indiscriminadas, ya
que todo sucede en una misma espacialidad.

En este punto los procesos actuales de educa-
cion en la virtualidad tensionan formas de
hacer naturalizadas. La virtualidad ha genera-
do la mayor presencia de las familias, produ-
ciendo nuevas mediaciones. Cobra otra dimen-
sion la funcion educativa en los hogares ya que
necesariamente deben colaborar en la trans-
mision de nuevos contenidos, guiados por la
escuela. Entendemos que el lugar principal de
autoridad epistémica sigue estando en los
docentes, a los que se suman otros actores
que indispensablemente hacen soporte,
traduccion y transmision de nuevos saberes.

En este mismo sentido el gobierno de las
instituciones ha tenido que apelar a numero-
sas estrategias para adecuar, en un lapso corto
de tiempo, todo lo necesario para que la escue-
la llegue a los hogares.



Al cierre

Estas situaciones inéditas han conservado
formas aprendidas de hacer pero, a la vez, nos
ha invitado a hacer nuevas preguntas como
¢ Qué sucede ahora con esta dimension institu-
cional cuando la escuela parece diluida en
multiplicidad de hogares? ;La autoridad en
torno a la transmision esta ahora distribuida
entre los hogares, y “figuras institucionales”
aisladas? ; COmo se reconstruye el gjercicio de
la autoridad desde los equipos directivos?
¢Como opera la visibilizacion del trabajo peda-
gogico que presenta la virtualidad en el gobier-
no de la institucion?

Resulta potente para imaginar los desafios
presentes la obra del artista plastico Kutlug
Ataman denominado “The Portrait of Sakip
Sabanci [El retrato de Sakip Sabanci]” 2(2014),
gue consistio en la instalacién, en el techo de
una sala de la Bienal de Arte de Venecia, de
9216 pantallas en las que se muestran retratos
de personas que conocian a Sakip, pero él no
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estaba entre ellos. Su imagen no esta. Dice Di
Segni antes de la pandemia y del aislamiento
social: “el autorizado esta presente sin estarlo;
quienes lo autorizan lo construyen, al mismo
tiempo que son ellxs quienes aparecen en
escena. Este seria un cambio epocal.” (2019,
12)

Seguramente, estas multiples pantallas mos-
trando rostros que “autorizan” y ‘retratan” al
ausente, cobran hoy nuevos sentidos e impac-
tardn en los lectores (espectadores de su obra)
de modos que el artista plastico probablemen-
te no hubiera podido prever en 2015, al presen-
tar su instalacion.

Si en el aula la escena de la transmision peda-
gogica por excelencia de la escuela, los estu-
diantes reconocian a sus docentes en los
‘gestos minimos”, ,como se despliega esa
coreografia de gestos (Di Segni, 2019) entre
docentes y estudiantes en tiempos en que el
aula se multiplica espacialmente, en esa proli-
feracion probablemente se diluye como espa-
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cio continente al que habitualmente los estu-
diantes asisten? ;Qué gestos de los educado-
res se reconocen como signos de autoridad?
¢Qué gestos “autorizantes” se esperan de los
aprendices?

Por otra parte, si el control del cumplimiento de
la tarea y el ordenamiento del clima aulico para
aprender habia generado toda una serie de
herramientas personales e institucionales,
¢gqué mecanismos asegurara el centramiento
en la tarea en el contexto del aula-pantalla?

Para finalizar, la obra de arte que procuraba
transmitir de modo novedoso -extra-ordinario-
hoy se puede transformar en una habitualidad
propia de las practicas educativas virtuales. La
multiplicidad de rostros en una reticula fija
(donde incluso a veces los rostros no estan ni
las voces se escuchan) nos invita a preguntar-
nos por esta nueva configuracion del aula en la
virtualidad. Entonces, ante los acontecimien-
tos recientes nuestro proceso de investigacion
se encuentra interpelado y surgen nuevas
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inquietudes ;cuales seran las nuevas formas
de autoridad? ;cuales son los nuevos desafios
para conquistar los equilibrios precarios que
requiere el ensefiar y el aprender? La continui-
dad del proceso investigativo transitara por
nuevos carriles, que también estan por re-in-
ventarse.

1 ARENDT, Hannah (2016) “Entre el pasado y el futuro. Ocho
ejercicios sobre la reflexion politica” Edith. Ariel. Buenos Aires.

2 |a obra puede verse en el siguiente enlace: http://josejime-
nezcuerpoytiempo.blogspot.com/2015/06/. 56 Bienal de
Venecia: “Todos los futuros del mundo’. Comisario: Okwi
Enwezor, Venecia. 2015.
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I ESCUELA, ESTADO
E INDUSTRIA.
LAS BASES MODERNAS
DE INSTITUCIONALIZACION
DE LA EDUCACION.

Silvia Oliva
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El presente trabajo pretende realizar una
reflexion acerca de los origenes del formato
escolar moderno, estableciendo relacion con
la influencia que tuvo el paradigma de la indus-
trializacion, estrechamente ligado a las gran-
des transformaciones que definieron la
produccion funcionalista de la primera mitad
del S. XX.

Para ello se remitira al modelo educativo que
tuvo sus fundamentos en la modernidad y en
la consolidacion de los estados nacionales,
observando como las variables eje sobre las
que se estructuraron los ritmos y la vida esco-
lar, se alinearon en la definicion de algunas
nociones como eficiencia y masividad propias
del sistema de produccion industrial, nociones
que también fueron trasladadas a las concep-
ciones del espacio escolar y su uso. Traduci-
das en practicas tendientes a la regulacion
social y derivadas del ‘control de dos coordena-
das fundamentales: el espacio y el tiempo.”
(Kirk, 2007: 41); el mobiliario escolar aparece
con un rol de mediador de estas practicas, y



como complemento de estas regulaciones.

Por ultimo, mencionar el contexto local con el
cual estas condiciones propician en Argentina
la introduccion de modelos europeos, y los
modos en que la Ciudad de Cérdoba protagoni-
z6 este momento.

Produccion y Educacion

El paralelismo entre las formas productivas y
los modos de transmision del conocimiento no
es una relacion exclusiva de la cultura moder-
na, en este sentido el taller medieval represen-
td un hito, ya que en él se establecié un vinculo
practicamente inseparable entre la produccion
artesanal y la forma de aprender el oficio. En
esta logica cada pieza era elaborada en su
totalidad por una sola persona, todas sus
partes, materiales y procesos estaban concen-
trados en la figura del artesano. Por lo tanto,
aunque existia un nivel de seriaciéon de proce-
sos basado fundamentalmente en la repeti-
cion de pasos, no se alcanzaba con esto un
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grado de masividad, manteniendo cada objeto
producido la condicion de pieza unica. El
artesano fabricaba cada pieza, una por vez,
resolviendo de manera integral todos los
aspectos de su creacion, desde la ideacion
hasta la modelacion de los materiales. Todo
pasaba por su mano de principio a fin, hasta la
obtencién del objeto creado, para luego
realizar el siguiente. En el taller artesanal, el
maestro artesano era el que poseia el conoci-
miento de este proceso y el dominio de los
materiales y la técnica, y los aprendices o sus
discipulos, eran quienes recibian en forma
personalizada las instrucciones para aprender
este oficio, y de manera integral e individual
aprendian asi a fabricar cada pieza desde el
principio hasta el fin.

Podria pensarse que este sistema impregnd
otros espacios, como el de la educacion gene-
ral de los nifios. Propio de las comunidades
rurales, la escuela de los sectores mas humil-
des consistio en una sola aula con un docente,
gue atendia de manera individual e integral el
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aprendizaje de jovenes de diversas edades y
situaciones de aprendizaje, modalidad que
persistid en la sociedad europea hasta las
ultimas décadas del S. XX. En un paralelo con
la produccion artesanal, esta ensefianza se
desarrollaba a partir de la agrupacion de activi-
dades diferentes en un espacio Unico, a cargo
de un maestro que trabajaba siguiendo el
proceso particular de cada estudiante en
forma casi personalizada, como si fuera una
pieza unica.

Estado y Modernidad

Como describe Hunter, en los inicios de la
modernidad la educacion estuvo estrecha-
mente ligada a la iglesia y la transmision de
valores religiosos, de donde provienen sus
principales aportes en cuanto a organizacion
de rutinas, practicas, modos de relaciones y
disciplinas (en: Rointenburd y Abratte, 2015:
227).

El concepto de comunidad cristiana en la que
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todos somos iguales ante los ojos de dios,
sento las bases de la nocion de igualdad en
cuya busqueda se centro luego la educacion
del S. XX. Este principio de igualdad enunciado
tempranamente por Comenio en el S. XVII, en
el que todo debe ser ensefiado a todos, se
tradujo ya a finales del S. XIX en una lectura
homogeneizadora que atravesd el formato
escolar durante el S. XX. Esta idea de igualdad
se ligd al concepto de distribucién, de hacer
llegar la educacion a todas las personas, de
asegurar el acceso a la educacién para todos,
para lo cual, la herramienta aplicada para
garantizar este derecho hacia el S. XIX seria la
obligatoriedad y a partir de 1830, los paises
europeos introdujeron leyes de educacion
obligatoria para todas las clases sociales.

El concepto de obligatoriedad en la educacion,
podria asociarse a la idea de democratizacion
subyacente en la industrializacion, y principal-
mente a la de universalidad, consignas sobre
las cuales se sentaron las bases argumentales
de la Revolucion Industrial, entendida como



proceso que a través de la produccion masiva
garantizaria la igualdad social.

En nuestro pais, la ley de obligatoriedad N°
1420 data de 1884, dando inicio a la institucio-
nalizacion de la educacion de masas mediante
la sancion de leyes que contemplan la obliga-
toriedad, gratuidad y laicismo de la escolari-
dad. En el marco de estas iniciativas, y de la
constitucion de los estados nacionales, los
edificios escolares surgieron en Argentina
como construcciones emblematicas, posicio-
nando al estado como responsable de la
educacion. Al igual que la casa de gobierno, la
iglesia, el banco, estos edificios adquirieron un
sentido social de fortalecimiento de la figura
estatal, y sobre las bases del desarrollo inicia-
do en Europa, definieron la configuracion del
espacio publico contribuyendo a la idea de
modernidad de las ciudades.

En la Ciudad de Codrdoba, la construccion de
las escuelas palacios, se corresponde con el
advenimiento de las Escuelas Normales como
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la Dr. Alejandro Carbo en 1884, y la fundacion
de los Colegios Jeronimo Luis de Cabrera en
1907 y Emilio Olmos 1909, a los que seguirian
la creacion de otros hasta entrada la segunda
mitad del S. XX. Por su caracter monumental,
algunos de estos edificios persisten en la
actualidad en su funcién educativa asumiendo
un doble papel, por una parte, como monu-
mentos de interés patrimonial que requieren
ser especialmente mantenidos con acciones
de preservacion, mientras que por otro lado, en
su funcionamiento como escuelas, procuran
ser adaptados a los cambios que presentan
las nuevas realidades.

Industrializacion y Escolarizacion de
masas

Por otro lado, junto a carceles y hospitales,
este tipo de construcciones educativas forma-
ron parte del conjunto de instituciones que
Foucault vinculd a la denominada sociedad
disciplinaria (Kirk, 2007: 41). Desde el enfoque
de Foucault, uno de los principales roles de la
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educacion moderna se vinculd a la productivi-
dad, y los formatos escolares respondieron a
un necesario ordenamiento social que optimi-
zara su funcionamiento en términos de
utilidad. En una mirada mas contemporanea
Escolano Benito refuerza el planteo de que “la
racionalidad presente en los procesos industria-
les se trasladé al dominio de la ensefianza,
creandose una necesidad de ‘estructuracion”
seguin modelos recogidos del mundo fabril, que
pretendian extrapolarse a la ‘organizacion
educativa” (Escolano Benito: 2006)

En el Sistema de Cadena de Montaje instalado
como innovacion en los predios fabriles de
inicios del S. XX, los puestos de trabajo se
dividieron especializandose por tareas, en una
produccion secuenciada de operaciones espe-
cificas y repetitivas, para la optimizacién de los
costosy tiempos de fabricacion, por su parte el
espacio escolar se organizo en aulas idénticas
y los tiempos para la imparticion de la educa-
cion se dividieron en temas o asignaturas,
especializando las tareas con la division disci-
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plinar. La ensefianza se realizd de manera
ritmica y el equipamiento escolar moderno
acompafo a la reproduccion de esta seriacion,
el pupitre como tipologia sintesis del producto
moderno, combind en una unidad todas las
funciones necesarias para el desarrollo de la
clase, que para el caso requeria de un conjunto
uniforme de estudiantes dociles y pasivos. “As/
comenta Hamilton, las escuelas con mdltiples
docentes y aulas se asemejaban a fabricas
pues producian lotes de nifios de la misma
forma que las fabricas elaboraban lotes de
productos” (Kirk, 2007: 40)

Ademas, como objeto de uso el pupitre propu-
SO Una manera concreta de utilizacion, al admi-
tir determinada postura y restringir otras
diferentes, revelando asi la principal premisa
del mueble moderno de supeditar la forma y
los atributos materiales a la funcién practica.
Una funcionalidad entendida desde el raciona-
lismo, en donde la expresion y la sensorialidad
se percibian como contrarios a la eficiencia,
que en definitiva mediria resultados y no proce-



sos. El estudiante sentado de manera erguida
y mirando Unicamente hacia el frente, debia ser
necesariamente diestro, y el espacio de trabajo
se acotaba a la implementacion de instrumen-
tos de trabajo especificos y preestablecidos,
entre los que prevalecia esencialmente el libro.
Casi como una apologia de la polifuncionali-
dad, el pupitre se configurd en una estructura
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Unicay rigida que resumio todas estas presta-
ciones, optimizandose al punto de incorporar
planos rebatibles para facilitar el acceso al
mueble, generar una posicion de guardado
cuando se encuentra en desuso, y regular el
angulo de lectura, actividad privilegiada del
formato escolar moderno.

Dibujos S. Oliva 2020
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Esta tipologia también reforzé una distribucion
seriada, la hilera o fila garantizaba una organi-
zacion homogénea dentro del aula y facilitaba
la circulaciéon supervisora del maestro, quien
tenia asignado un escritorio jerarquizado no
solo por su forma diferenciada y su mayor
tamafo, sino también por su posicion, ya que
ocupaba la cima de un elemental estadio de
estructura piramidal.

Argentina y el modelo europeo

Segun Ansaldi la conformacion de estados en
ameérica latina se produce como resultado de
la presion extranjera, por lo que se puede
observar que la mayoria de los procesos inicia-
dos en Europa se trasladaron al continente
americano imponiéndose sin distincion. Como
explican Rointenburd y Abratte (2015: 224) la
Revolucion Industrial modificd  “sustancial-
mente las técnicas de produccion, con conse-
cuencias de orden social”, generando transfor-
maciones a nivel mundial que derivaron en la
division internacional del trabajo. De igual
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manera, las ideas modernas de una educacion
sistematizada y basada en los principios de la
produccion masiva provenientes de los paises
industrializados, se instalaron en nuestro pais
y en regiones de América Latina aun cuando
estos sectores no tuvieron una estructura
productiva desarrollada y su economia estuvo
centrada en el suministro de materia prima a
las regiones productoras.

En la Argentina de mediados del S. XIX, el
discurso liberal de Sarmiento actué como
catalizador para la incorporacion de las ideas
modernas a la construccion de un sistema
educativo formal y nacional. Las discusiones
acerca de una educacion popular y laica
proyectaban al pais hacia una integracion en el
sistema capitalista mundial, y la aspiracion a la
construccion de una sociedad civilizada sento
las bases de un proyecto educativo que incor-
poraria a una poblacion heterogénea (Rointen-
burd y Abratte, 2015).

La concepcion de progreso en Sarmiento



estuvo alimentada con sus visitas a paises
productores de tecnologia como Alemania y
EEUU, y en su vision de desarrollo aposto a la
industria renegando de un pais ganadero en el
que “valia mds una libra de manteca que una
vaca con ternero. Esa es la sintesis de nuestro
espiritu industrial, esa es nuestra desidia y la
indole de nuestra actividad nacional” (Pefia,
1975). Estas preocupaciones lo llevaron entre
otras cosas, a impulsar bajo su presidencia la
realizacion de la Primera Exposicion Nacional
en 1871, que inspirada en las grandes Exposi-
ciones Universales de Inglaterra en 1851 y
Paris en 1867, tuvo a Cordoba como protago-
nista y presento los productos de la agroindus-
tria emergente. Preocupaciones que Sarmien-
to introdujo también a la educacion, de la que
consideraba que “la instruccidn técnica -artes y
oficios- debia formar mano de obra para el
funcionamiento del sistema” (en: Rointenburd y
Abratte, 2015: 227). Por otra parte, el concepto
de universalidad tuvo sentido también en
cuanto a la necesidad de configuracion de un
orden basado principalmente en la transmision
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de valores morales, que apunté a la homoge-
neizacion cultural de una diversidad derivada
de los procesos de colonizacion e inmigracion
que fueran formalizados posteriormente con la
sancion de la Ley Avellaneda N° 817 en 1876.

La subsiguiente creacion de las Escuelas
Normales no solo colabord en la organizacion
de una ensefianza sistematizada, sino en la
especializacion de la labor del maestro, ya que
al incorporar seminarios especificos de forma-
cion se sugiere que actuaron como fabricas de
maestros. Siguiendo el concepto de eficiencia
que la sistematizaciéon brindaba tanto en la
industria como en la educacion, esta especiali-
zacion del maestro lo posiciond en una ocupa-
cion central, de manera tal que espacios,
ubicaciones, equipamiento y elementos esco-
lares se organizaron favoreciendo su trabajo
de control, supervision y distribucion de tareas,
y pusieron al estudiante en un rol secundario,
supeditado al formato establecido.

Una clara critica a este modelo la hizo Saul
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Taborda en Cdérdoba hacia 1930, al referirse a
una pedagogia de la utilidad, traducida “en los
términos del economicismo que organizaba el
sistema educativo, en funcion de los intereses
del estado, aludiendo a los estados nacionales
de la modernidad en general y a la imitacion
perceptible en nuestro pais.” (En: Rointenburd y
Abratte, 2015: 239) En su apreciacion, plantea-
ba que este modelo va en contra de la naturale-
za del nifo y ejerce un control que reprime su
creatividad. Estas inquietudes impulsarian
importantes discusiones en Argentina, acom-
pafiando los novedosos aportes que la peda-
gogia desarrollaria durante el S. XX. Describio
como coercitiva a la educacion moderna enun-
ciando que sofocaba la creatividad natural de
los nifios, al privarlos de actividades relativas a
la libertad, la experimentacion, la inventiva y la
creacion.

Anticipadamente, similares criticas se habian
dirigido a la produccion industrial durante el S.
XIX, generando el desarrollo de movimientos
como el Arts and Crafts y el Art Nouveau que
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apelaban de manera extemporanea a un retor-
no al modelo artesanal de produccion. En sus
propuestas se recuperaba la figura del artesa-
no, en la cual se integran las dos condiciones
fundamentales de la creacion: ideacion y
manufactura, a diferencia de la produccion
industrial, en la cual la instancia creativa de
concepcion del objeto se separa de la fabrica-
cion, descentrando de la persona estas activi-
dades y dividiendo las ocupaciones en: la del
artista creativo por un lado y la del operario
técnico por otro. Quedando diferido este uUltimo
a la ejecucion de operaciones mecanicas
desprovistas de inventiva e imaginacion, se
encuentra un paralelo con las observaciones
de Taborda ante las perspectivas de un estu-
diante remitido al espacio aula masificada, que
debe desempefiar tareas generalmente basa-
das en la repeticion, en un mueble que acota
las posibilidades de uso y restringe el movi-
miento del cuerpo.



Conclusiones

De lo expuesto se destaca la complejidad de
acontecimientos que impactaron en la defini-
cion de los grandes paradigmas culturales que
precisaron el formato escolar moderno, y del
cual a pesar de los cambios producidos duran-
te todo un siglo, subyacen vigentes en las prac-
ticas actuales, presentandose en su doble
condicion de entidad institucionalizada y por lo
tanto conocida, y de forma obsoleta que actua
como resistencia al cambio.

Los aspectos materiales que se disefiaron
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para este formato, como los edificios en su
tipologia escuela y el aula como espacio
referencial, constituyen un simbolo ante su
presencia por la permanencia en el tiempo y a
la vez una estructura pregnante que obstaculi-
zarfa la incorporacion de las nuevas ideas en el
ambito pedagogico. En el caso del equipa-
miento los cambios no fueron radicales, en el
pupitre fijo que ya fuera presentado, las trans-
formaciones bdasicamente respondieron a
mejoras materiales relacionadas con los
adelantos técnicos del momento, basicamente
la estructura de hierro fundido se reemplazé

Dibujos S. Oliva 2020
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por una estructura de cafio, y los tablones de
madera maciza por un laminado con melami-
na, en consonancia con las tipologias clasicas
del mueble moderno de las primeras décadas
del S. XX, y aun cuando el asiento se independi-
z6 deparandose de la mesa, no representé con
ello una innovacion que implicara una real
adecuacion a las nuevas propuestas pedagogi-
cas.

En relacion a las asociaciones realizadas
puntualmente entre industria y educacion,
aunque Hunter no acuerda con la interpreta-
cion de que el surgimiento de la escuela
moderna responde a los intereses de la econo-
mia capitalista (en: Rointenburd y Abratte,
2015: 224) es indudable que el impacto de la
industrializacion atraves¢ todos los aspectos
de la sociedad a nivel mundial, trasladando las
transformaciones mas alla de las esferas de la
economia. Sin embargo hay que reconocer en
Hunter su insinuacion de que estos cambios
superaron la coyuntura historica institucionali-
zando un paradigma que subyace casi cristali-

134

zado en muchas de las practicas actuales.

Por otra parte, el rol imprescindible del estado
en relacion a la influencia que ejerce en la toma
de decisiones de los aspectos educativos de
una nacion, entra en juego con los modos en
los que los modelos generados desde los
paises centrales fueron replicados en paises
de América Latina como Argentina, trascen-
diendo los particulares procesos politico-eco-
némicos y las especificas condiciones de
industrializacion.

Por ultimo, superando las criticas presentadas
al modelo moderno de produccion masiva, la
racionalizacion de tiempos y procesos realiza-
da por la industrializacion, optimizo la produc-
cion haciéndola efectiva para la reproduccion
seriada de bienes. Por su parte, la sistematiza-
cion del proceso de ensefianza producido con
la modernizacion de la educacion, aproximd
efectivamente al ideal de ampliar los derechos
a una escolarizacion de masas.
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M REPENSAR EL ESPACIO
ESCOLAR EXISTENTE EN
ESCUELAS DE NIVEL MEDIO
EL TRABAJO DE
INVESTIGACION COMO
TRANSICION COGNITIVA.

Mariano Faraci
Federico Litvin
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Se hace imprescindible la necesidad de propo-
ner y realizar transiciones que logren preparar
el paso de una situacion o experiencia hacia
otra, es de suponer que ese paso, ese atrave-
sar, ese acto movilizador y voluntario de ir de
un punto hacia otro, producira al final del reco-
rrido un estadio superador al que dio origen al
movimiento, bien porque la misma experiencia
subjetiva produjo algun tipo de cambio en los
sistemas de percepcién, o bien, porque en el
mismo acto de habitar la transicion ello produ-
jo un cambio cualitativo en los procesos
intelectuales desde los cuales se da una expe-
riencia de construccion de conocimiento, o en
el mejor de los casos, una conjuncion de
ambos.

Cuando hablamos de transiciones no nos
referimos solo a lo espacial —en cualquiera de
sus escalas y complejidades-, nos referimos
también a las transiciones necesarias a la hora
de construir conceptos, ideas, perspectivas y
posiciones tanto disciplinares propias como
interdisciplinarias (entendidas como esencia-
les a la hora de mejor entender las problemati-



cas contemporaneas), es central la construc-
cion de mecanismos tedricos que posibiliten
los soportes para anclar las propuestas
proyectuales y que estas puedan, necesaria-
mente, revisitar esos soportes tedricos
conceptuales construidos desde la interdisci-
plinariedad a modo de instancias solidas
desde las cuales poder relanzar los procesos
de proyecto.

Esta esencial construccion de estructuras de
transiciones, deberia permitir también, una
mejor coordinacion, un mejor acoplamiento de
distintos saberes, ya que justamente en el
espacio que se transicionan instancias de
distinto origen (ciencia, arte, literatura, cons-
truccion, etc.) se produce una comunion, un
enlace -antes inexistente- en el cual un mismo
objeto de estudio es contenido desde multiples
miradas que se hacen una, alli donde el espa-
cio de transicion les permite convivir.

Alli en ese espacio en el que es posible visibili
zar distintas maneras de entender una misma
situacion, es un espacio de conocimiento, una
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instancia cognitiva mas inteligente, mas
astuta, porque tensiona hacia el interior del
problema una cantidad de energia del saber
multidisciplinar posibilitando instancias supe-
radoras.

Estamos intentado pensar colectivamente, por
eso la idea de espacio de transicion cognitivo,
en el cual, en su espesor espacial, se dé lugar
un pensamiento colaborativo real, donde cada
aporte se articule necesariamente impregnado
del resto, haciendo de la particularidad de un
dato (un bite) un componente esencial de la
complejidad.

Como en toda experiencia de transicion, del
paso de una situacion a otra, el factor tiempo
es una clave indisociable, es decir, que en toda
experiencia en la cual se crea una accion de
abandono de una situacion inicial y se avanza
hacia otra, existe un lapso de tiempo que le
imprime ciertas caracteristicas a cada expe-
riencia transicional.

Ese paréntesis temporal da cabida a que se
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pueda ir incorporando lo interdisciplinario, es
una brecha de tiempo en la cual se da la carga
epistemoldgica que cada saber aporta sobre el
entendimiento del objeto de estudio.

Es un tiempo condicionado, pero no forzado,
condicionado porque debe dar la posibilidad
de producir un conocimiento antes inexistente,
esta condicionado por la necesidad de habilitar
a que la investigacion evolucione y logre supe-
rar la instancia propia de la transicion y, es no
forzado, porque debe darse una maduracion
dentro del proceso de conocimiento en el cual
las distintas variables de analisis y conclusio-
nes provisorias decanten en un soporte comun
que los haga sintesis.

Por lo tanto, este espacio temporal en el cual
se produce la experiencia en que se transicio-
na, no solo el paso de una instancia hacia otra,
sino y de central importancia, se transicionan
saberes, que al incorporase autonomos se
vuelven mancomunados, sublimados, en una
situacion de conocimiento ampliado.
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Nuestro trabajo de investigacién se ubica alli,
hacia el interior de posibles transiciones espa-
cio temporales que mejor habiliten a superado-
res procesos de conocimiento interdisciplinar.

La primera pregunta que dio sentido a la inves-
tigacion, luego de haber indagado acerca de
como la contemporaneidad requeria que se
proyectasen los nuevos espacios escolares,
fue acerca de qué hacer con la inmensa super-
ficie edilicia existente destinada a tal fin. Lo
que luego tomo forma acotado en el parque de
establecimientos educativos de nivel medio
existentes en la ciudad de Cordoba, pertene-
cientes al ambito del gobierno provincial.

Este punto de partida surge principalmente, y
se articula, sobre la base de una preocupacion
sumamente actual que refiere a cuestiones
gue tienen que ver con lo sostenible en térmi-
nos ambientales, econdémicos y sociales. Aqui
hay un interesante aporte de la arquitecta
Teresa Chiurazzi (2019), que al respecto dice:
"La verdadera sustentabilidad es el rigor puesto
en practica a la hora de proyectar en relacion



con la orientacion solar, la eleccion de los mate-
riales mas adecuados para el clima y el facil
mantenimiento, la construccion segun las
reglas historicas del arte; pero también y ante
todo recuperar, reinterpretar, adecuar, actuali-
zar, no solo las construcciones que posean
meéritos arquitectonicos, sino aquellas que ame-
riten ser reutilizadas por el uso racional de los
recursos del pais”. (p. 2)

El otro interés que da movilidad a la investiga-
cion en curso es acerca de la espacialidad en
las escuelas, y aqui, se produce una primera
ruptura en términos conceptuales, que tiene
que ver con la esclerosada nocion de infraes-
tructura escolar que data de mediados de los
afios 70°del siglo 20. La infraestructura escolar
habla de una idea mecanicista de lo que signifi-
ca la construccion de conocimiento, incluyen-
do practicamente al conjunto de docentes
dentro de la misma nocion de infraestructura.

Esaidea, toda, da a entender que lo productivo
estuviera por encima de todo lo que signifique
cuestiones subjetivas, cuestiones que tengan
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que ver con los sentidos, los estados de animo
y hasta los origenes y trayectorias de cada una
de las personas que habitan las escuelas y, es
mas, la idea de habitar no cabe en absoluto en
la nocidn de infraestructura. Evoca ademas,
para nosotros nuevamente, una falsa contra-
diccién entre lo deseable y lo posible, entre
necesidades y urgencias.

Es asi que, desde nuestro proyecto de investi-
gacion, tanto la oferta de establecimientos
existentes y sus espacialidades, estan siendo
movilizados -en términos epistemoldgicos- a
través de transiciones interdisciplinarias.Lo
que se esta desarrollando desde el trabajo de
investigacion es la posibilidad de reconvertir la
nocion de infraestructura hacia una idea que
permita ampliar el rango de conocimiento, es
decir, incorporar instancias o variables que den
cabida a la posibilidad de pensar la escuela en
términos espaciales y, que estos, abran nuevos
estandares de calidad educativa, la arquitecta
Teresa Churiazzi (2019) dice al respecto: “En
muchas de estas escuelas (estatales y priva-
das, urbanasy rurales), nifies, jévenes y adul-
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tes padecen, ademas de las deficiencias de la
infraestructura, condiciones de encierro, falta
de patios, parques, jardines, huertas, vegeta-
ciony playones deportivos con pisos elasticos;
inexistencia de acondicionamientos acusticos,
presencia de pasillos carcelarios, carencia de
lugares de encuentro espontaneo. ¢Como
inciden estas caracteristicas en el proceso de
aprendizaje, en los enunciados de inclusion,
reconocimiento de la heterogeneidad y de la
diversidad?”. (p. 1)

Al repensar la escuela en términos espaciales,
se esta al mismo tiempo, dando la posibilidad
de pensar interdisciplinarmente, esto es,
pensar un proyecto educativo en el cual convi-
van cuestiones referentes a las pedagogias, la
nocioén de lo publico, cuestiones de género, de
inclusion, una verdadera oportunidad hacia la
alteridad, al mismo tiempo que desde la arqui-
tectura se puedan proponer disefios reales, en
términos de lo posible, anclados a nuestra
condiciéon politica y geografica, que nos da
sentido, identidad y pertenencia. En esta
posicion de cémo entendernos dentro de nues-

140

tras propias realidades, radica y se materializa
un verdadero acto de calidad en el servicio que
desde la arquitectura se puede y debe dar
hacia la sociedad que nos permite y nos
contiene, el reclamado virtuosismo se ubica
justo alli, en ese encuentro entre el saber hacer
y la condicién de época.

La idea de conocer desde la transicion, como
espacio de multiples saberes, nos permite
obtener los aportes desde otras dreas de cono-
cimiento, pero no como datos aislados o
descontextualizados, sino como aprendizajes
que estan siendo abordados desde un mismo
contenedor, es un conjunto de conocimientos
que desde sus propias incumbencias aportan
hacia un mismo objeto de estudio de forma
sincroénica.

En términos de repensar el parque escolar
existente en la ciudad de Cdrdoba, queda claro
gue cada periodo se pensd a si mismo como
ruptura de lo anterior y que los resultados
arquitectonicos de sus politicas en materia de
educacion pusieron de manifiesto esa ruptura,



produciendo equipamientos escolares vy
educativos (en distintas escalas de compleji-
dad: inicial, media y superior) en los cuales se
manifestaba una logica de representacion de
las ideologias politicas en el espacio de las
ciudades. No obstante, es dable observar que
el espacio escolar gjerce una accion educativa
dentro y fuera de sus limites, por lo cual el
espacio exige determinadas formas de com-
portamiento e influencia en la percepcion y
representacion que las personas hacen de él,
tanto a nivel material como simbdlico. La
dimension espacial de la actividad educativa
no es un aspecto tangencial o anecdotico de la
misma, sino que es parte sustancial de ella.

Por lo tanto, el espacio escolar mas que una
plataforma o un escenario, es un programa
cualificado desde sus usos como demandas
necesariamente adaptables.

Esto, que es valido para los nuevos estableci-
mientos, lo es también para los pre-existentes.
Sucede que existen en la actualidad, producto
de la acumulacion histérica, una enorme canti-
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dad de metros cuadrados de superficie cons-
truida destinada a equipamientos escolares de
muy diversas caracteristicas y, con muy distin-
tos grados de adecuacion al desarrollo de la
actividad y en particular a su futuro inmediato.

La pregunta que cabe en consecuencia es:
;qué se hace entonces en términos de arqui-
tectura escolar con el gran parque escolar
existente?, con una multiplicidad de edificios
con diferentes requerimientos de intervencion,
desde transformaciones profundas a meras
ampliaciones.

Desde las condiciones espaciales como eje
articulador de toda la investigacion, nos intere-
sa pensar en términos de como efectivamente
la cuestion del espacio escolar habilita un
pensamiento y reflexion ampliado, no compar-
timentado y si compartido, en el cual las espe-
cificidades se abren, se expanden, sin diluirse.

Habitar la espacialidad escolar desde la practi-
ca disciplinar del proyecto arquitecténico debe
comenzar estudiando y respondiendo a tres
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instancias fundamentales: la escuela en
relacion al lugar (ciudad, barrio, contexto), la
escuelay el espacio como contenedor y conte-
nido v, la escuela en relacion a las logicas de
su propio tema problema.

Primero, el lugar como espacio para la educa-
cion, para la institucion escolar, una locacion
como primera aproximacion urbana, una
primera complejidad entre territorio y ciudad,
entre ciudad y barrio. Luego, la escuela se
manifiesta como una representacion de un
edificio arquitectonico, entonces, es la forma
en términos del resultado de una construccion
dialéctica de los espacios pedagogicos de este
edificio lo que definird el contenido “escuela”.
Por ultimo, las légicas -que dan cuenta en
términos contemporaneos- de las variables
que intervienen a la hora de comprender la
propia complejidad del significado de la escue-
la, como institucion formadora de jovenes
ciudadanos, insertos en la cultura de la socie-
dad.

En relacion a la comprension de la idea de
lugar que se intenta exponer aqui, Milton
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Santos (2000) aporta: “El lugar —un orden
cotidiano compartido entre las mas diversas
personas, empresas e instituciones—, coope-
racion y conflicto son la base de la vida en
comun. Debido a que cada uno ejerce una
accion propia, la vida social se individualiza; y
debido a que la contiglidad es creadora de
comunion, la politica se territorializa, con la
confrontacion entre organizacion y esponta-
neidad”. (p. 273)

Esto significa que la concepcion del espacio
escolar debe pensarse desde la estrategia
proyectual en términos de nuevas espacialida-
des que puedan articular posiciones contradic-
torias, pero vitales a la hora de producir una
evolucion en las formas de produccién de lo
publico.

Tratandose de pre-existencias, consideramos
importante atender el concepto de “espacio
vivido” en el sentido de entender el espacio en
movimiento, preguntandonos que debe conti-
nuar y que debe cambiar; como condicion
espacio temporal que constituye la propia



experiencia: cultura, memoria, herencia, tradi-
cién (Winograd, 1988)

Desde las estrategias de proyecto, que esta-
mos desarrollando en la Investigacion, esto
significa dar lugar a instancias que puedan
mediar entre lo escolar y la ciudad, gradientes
de privacidad y cambios de escala como estra-
tegias de disefo necesarias hoy, que dan lugar
a que se haga visible, apropiable, la secuencia
entre ciudad y escuela, entre calle y patio.

Espacios intermedios, espacios filtro, van
atemperando este paso, y amortiguan los
bordes de contacto al establecer situaciones
ambiguas entre posiciones absolutas, mas alla
de una cuestion arquitectonica, esto se tradu-
ce en la percepcion que de lo publico alcanzan
los usuarios.

Proponemos, estrategias de proyecto escolar
arquitectonico, intentando la construccion de
una nueva manera de habitar las escuelas,
como espacio educador integrado, que relacio-
na personas diversas con diversas experien-
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cias, promoviendo la convivencia de la escola-
ridad como efecto de la alteridad, en un conti-
nuo espacial que amalgama la escuela y su
contexto, volver perceptibles nuevas formas
de relacion, intentar un encadenamiento de
secuencias antes no conectadas y permitir
espacios para la mayor heterogeneidad
posible y adaptacion en el tiempo. En este
sentido, cabe la necesidad de destacar que la
escuela es un espacio configurado interaccio-
nalmente, tal como lo sefiala Doreen Massey
(1999): "Primero, reconocemos al espacio
(como) el producto de inter-relaciones, siendo
constituido a través de interacciones, desde la
inmensidad de lo global hasta la intimidad
infima...segundo, comprendemos al espacio
como la esfera de la posibilidad de la existen-
cia de la multiplicidad, en el sentido de la plura-
lidad contemporanea, como esfera en la cual
distintas trayectorias coexisten...tercero, reco-
nocemos al espacio como estando siempre en
construccién”. (p. 104-105)

En consecuencia, a partir de un trabajo soste-
nido en el tiempo sobre arquitectura escolar
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llevado adelante desde la catedra Arquitectura
4b, el equipo de Investigacion y el Laboratorio
de Investigacién proyectual (LIP), nos propone-
mos repensar l0s espacios escolares existen-
tes a los efectos de re-proponerlos, de explorar
cuales son las necesidades espaciales de
acuerdo a las demandas de la educacion en la
contemporaneidad en nuestra region, los
diferentes tipos de edificios y, en funcion de
ello, las acciones proyectuales y los dispositi-
VOS espaciales correspondientes que mejor
posibiliten aquella adaptacion.

En este sentido, indagamos sobre cémo poder
articular e interpretar los procesos de forma-
cion escolar, entendiendo que uno de los
elementos que debe ser trabajado en relacion
a las dinamicas de las nuevas pedagogias
actuales es el del espacio en donde adquieren
sentido dichos procesos educativos. El aporte
tiene que ver con entender a los espacios
escolares como espacios que forman parte
integral de los procesos de ensefianza-apren-
dizaje, esto refiere, en consonancia con Paulo
Freire (2005), a la nocion de “pedagogia de los
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espacios” y, al “valor educador” del espacio
arquitectonico en los edificios escolares. Dado
que las condiciones fisicas de una escuela -en
el sentido de escenario artificial- son previsi-
bles y, por tanto modificables, se trata de
concebir al espacio escolar como educador en
si mismo, generando espacios que inviten al
movimiento, a la comunicacién colectiva e
individual, a la interaccion entre ciudad vy
escuela, a la capacidad adaptativa de los espa-
cios en relacion a los cambios programaticos
segun cambios curriculares o demandas de
época (Faraci, 2017).

En particular, valoramos que los equipamien-
tos educativos (secundarios) deben, desde su
concepcion inicial, entenderse como una arqui-
tectura de caracter integral. Sobre todo,
cuando se trate de intervenciones sobre
preexistencias, el estudio de sus habitantes,
los movimientos que, lejos de la quietud de los
espacios cerrados, realizan (Toranzo, 2009); el
lugar de implantacion, las escalas espaciales,
los materiales de construccion, constituyen
elementos a poner en cuestion para acertar en



la configuracion de los espacios educativos de
integracion social.

Un aporte imprescindible para la construccion
de este marco, lo constituyd el enfoque
conceptual y su correlato proyectual de Anne
Lacaton y Jean Philipp Vassal (2017), quienes
desde una solida reflexion proponen una
manera de hacer arquitectura en la que prima
la ética y la economia frente a la espectaculari-
dad, priorizando las necesidades reales de los
usuarios frente a las decisiones de orden esté-
tico, ofreciendo mas espacio por el mismo
precio y proponiendo rehabilitar antes que
demoler y volver a construir, en tanto primera
actitud sostenible. Promoviendo la mayor liber-
tad estructural posible y entendiendo a los
usos como temporales, en lugar de la articula-
cion univoca y eficiente de las funciones de las
partes que componen el proyecto.

Entonces, en el marco de la recuperacion de
superficies escolares existentes, junto a la
flexibilidad de los ambitos, la austeridad de la
construccion, es fundamental pensar las
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relaciones espaciales de modo de estimular
los sentidos, garantizar la vivencia escolar y
habilitar a la experiencia escolar para que
tenga lugar lo inesperado, Doreen Massey
(1999) dice a propdsito de esto: “Este cardcter
relacional y abierto del espacio, hace que siem-
pre tenga algo de inesperado, de impredecible,
de cadtico. El espacio es por naturaleza una
zona de disrupciones”. (p. 120)

Podemos decir que hay escuela en tanto se
hagan visibles (tactil) las ideas que ponen de
relieve la manera de entender lo escolar, las
secuencias espaciales y sus articulaciones
programaticas que den cabida al disefio peda-
gogico y lo incorporen desde la perspectiva de
espacio educador integrado y, es justamente
alli, en es espacio articulado en el cual nues-
tras acciones proyectuales estan enfocadas,
aqui es valioso el aporte que Cabanellas y
Eslava (2005) proponen: “se necesita que la
arquitectura nazca desde una forma de pensa-
miento pedagdgico y la pedagogia tenga en
cuenta la experiencia vital del espacio arquitec-
ténico” y agregan: “como proyectar escenarios,
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como proyectar espacios desde la arquitectura
y situaciones desde la pedagogia?, aceptando
como reto un compromiso propositivo de
transformacion de la realidad que deseamos
asumir”. (p. 172)

En consecuencia, desde nuestro enfoque
proyectual, nos resulta muy movilizador la idea
de “conceptos como lugares” que Soledad
Martinez Rodriguez (2013) propone al analizar
algunos conceptos desarrollados en la obra de
Dorren Massey, que al respecto dice: “Ir tras
ideas que sean capaces de encarar la realidad
en la diversidad de sus elementos, de manera
que no solo permitan entenderla y representar-
la de una manera aprehensible y coherente,
sino que, a la larga, permitan la accion y su
transformacion”. (como se cita en Martinez
Rodriguez, 2013: 2)

Creemos que a partir del proyecto arquitectoni-
co como idea sobre la espacialidad escolar vy,
desde una mirada interdisciplinaria cargada de
sentido y como conocimiento ampliado, es
que podemos aportar hacia una verdadera
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capacidad de transformacién del enorme
parque escolar existente en la ciudad de
Cordoba, de manera de poder contener y hacer
convivir las demandas de época, sus altas
dindmicas de cambio, con la mas alta calidad
espacial para tod@s las personas que integran
la comunidad escolar.
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Escuela, mobiliario y diseio.

‘La cultura material de la escuela es para la etnohisto-
ria el registro o catalogo de experiencias que conducen
a la produccion de los objetos en que se concretiza
dicha cultura y que es obra de los pares que integran la
corporacion en que se socializa el oficio de maestro.”
(Escolano Benito, 2010)

Teniendo en cuenta que en una situacion de
escolarizacion se ponen en relacion multiples
factores que atraviesan los procesos de ense-
flanza y aprendizaje, estas primeras aproxima-
ciones se elaboraron desde la hipdtesis de que
un abordaje interdisciplinario del proceso
educativo, permitiria profundizar sobre algu-
nos elementos que, aun siendo de distinto
orden disciplinar, pertenecen al mismo proce-
so. Situandonos en el nivel secundario del
sistema educativo nacional, nos intereso inda-
gar acerca de las interacciones que se produ-
cen entre los actores de la educacion y los
sistemas materiales que se ponen en juego
para la efectivizacion de las practicas. Tal es el
caso de los dispositivos fisicos con los cuales



se organiza el espacio y su uso, tales como
artefactos, muebles y/o equipos que se
integran a la vida diaria de las escuelas y que
complementan la configuracion de los espa-
cios en sus tipologias aula, salon, oficina, patio.
Debido a las caracteristicas de la actividad
escolar, muchos de estos objetos se han espe-
cializado en su uso para la sistematizacion de
la ensefianza, y un caso significativo es el del
mobiliario escolar.

Como campo disciplinar, el disefio industrial se
ocupa del estudio, la concepcién y el desarrollo
de los objetos de uso, constituyendo el mobi-
liario un area de aplicacién practicamente
tradicional. El disefio no solo remite a un acto
creativo y de innovacion como respuesta
material a un problema, sino que concibe al
objeto como un producto de la cultura, colma-
do de un conjunto de significados en relacion
al sujeto y al contexto que lo atraviesa. “Los
objetos poseen conceptos intrinsecamente
ligados ya sea por las partes que lo constituyen
0 por las comunicaciones que genera, donde el
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ser actua sobre el mundo objetual y lo somete;
estos artefactos estan cargados de significa-
cion, la cual el ser humano interpreta y hace
lectura de ella apropiandola y haciéndola
funcional en su entorno.” (Pérez Cardona, 2010,
pag. 45). Por lo tanto, el andlisis desde el
disefio no se limita a un enfoque material y
técnico, sino que imbrica lo intangible y lo
simbdlico en un complejo entramado en el que
tienen lugar las actividades mediadas por el
uso de los objetos. Se presenta interesante
resaltar aqui, la pertinencia que tiene el
concepto de interdisciplina a partir del cual se
plantean las comunicaciones que menciona
Pérez Cardona (2010), en tanto redes de inter-
cambio conceptuales y metodoldgicas. Estos
entramados implican una posibilidad de estu-
dio a partir de co-construcciones que viabilizan
reflexiones desde miradas multi-referenciales.

De esta manera se constituye un marco
referencial interdisciplinario de trabajo a través
de la articulacion entre pedagogos, disefiado-
res industriales, arquitectos, en el que las
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barreras disciplinarias se permeabilizan vy
posibilitan la transferencia y enriquecimiento
de conceptos y métodos, ampliando la mirada
y la comprension de la problematica.

Al articular el analisis sobre los aspectos curri-
culares y del formato escolar de la propuesta
educativa institucional del nivel secundario en
Cordoba, con una lectura que incluya las varia-
bles de espacialidad y uso del mobiliario esco-
lar, se ‘posibilita pensar que los espacios
institucionales y las propuestas que desde ellos
construimos, se conforman por relaciones
entre los elementos culturales existentes (..)
que sin lugar a dudas se van transformando con
el paso del tiempo, pero que nos impulsan hacia
una construccion social y fundamentalmente
cultural” (Zanuttini, 2015, pag. 42).

Para el estudio de casos se trabajo en el anali-
sis del mobiliario escolar destinado a las
clases dentro del aula, y que generalmente es
aplicado a otros tipos de espacios en los que
se los utiliza para actividades complementa-
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rias como reuniones, salones de actos, salas
de proyeccion, comedores, incluso patios y
lugares de esparcimiento. Los pupitres o
bancos compuestos de sillas y mesas, son los
objetos con una alta frecuencia de uso que, de
manera relativamente pasiva, aunque no por
eso menos determinante, intervienen en las
interacciones entre docentes y estudiantes,
actores principales en los procesos de ense-
flanzay aprendizaje.

La arquitecta Diana Cabeza, una referente
nacional en el campo del disefio de mobiliarioy
equipamiento urbano afirma “Mi escala de
disefo va desde la escala del paisaje urbano o
natural a la escala del sitio, en donde hombre y
soporte se vinculan y en donde los hombres
entre si entablan una relacion ritual y coreografi-
ca sostenida por los soportes de uso” (Cabeza,
2019). Recuperar la nocion de coreografia es
valioso para pensar en el mobiliario escolar no
solo como elemento portante de experiencias
y configurador de usos, sino en su condicion
de materialidad humanizada por las practicas,



en donde repeticiones, movimientos, interac-
ciones, rutinas se imprimen en las aulas como
esbozos de lo cotidiano. Se aspira a re-pensar
y reflexionar sobre la relacion del mobiliario
escolar con lo pedagogico y lo didactico,
poniendo en didlogo algunas preocupaciones
sobre el caracter complementario de equipos y
muebles, su accionar, y el rol que le asignan los
distintos actores en la reproduccion de un
modelo de orden que se corresponde con una
determinada concepcion de educacion y de
valores socioculturales, tal como explica Esco-
bar sobre Foucault en la idea sobre la sociedad
disciplinaria que ha sido pensada y disefiada
desde las practicas de normalizacién institu-
cionalizadas a través de escuelas, hospitales,
fabricas (Escobar, 2016).

Entendiendo esta realidad como dinamica vy
compleja, se realizo el abordaje de la situacion
desde un enfoque cualitativo con la intencion
de centrar en el estudio de casos la interpreta-
cion de las practicas sociales que se producen
en una situacion de ensefianza dentro de Insti-
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tutos Provinciales de Nivel Medio de la ciudad
de Cordoba. Para llevar adelante el trabajo de
campo se construyo un instrumento de releva-
miento de corte interdisciplinar que permitio
considerar especificidades de las diversas
miradas de forma integral y organizada. Se
apunté a abarcar las distintas magnitudes de
la informacion a recopilar desde la concepcion
de tres dimensiones, en el orden de lo Institu-
cional, lo Pedagodgico y lo Material. En la
dimension Institucional, el foco estuvo puesto
en la compilacion de informacion documental,
tanto de tipo curricular tomando conocimiento
acerca del proyecto educativo institucional
(PEI), los proyectos especificos abordados por
la institucion, lineamientos y programas vigen-
tes; como de tipo organizacional, relevando
planos técnicos de las instalaciones, aspectos
administrativos y de comunicacion interinstitu-
cional. En la dimension Pedagdgica, se abordo
el eje de lo temporal, la historicidad, las relacio-
nes de la institucion con la comunidad v,
dentro de la espacialidad, la relacion de usos 'y
ambitos, los formatos, los tipos de salas espe-
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ciales, espacios comunes y virtuales. Los acto-
res, directivos, profesores, estudiantes, comu-
nidad escolar y el uso de los espacios y sus
adaptaciones en relacion a las actividades de
la practica educativa. Por ultimo, en la dimen-
sion material, se trabajo sobre el conjunto de
bienes tangibles que en la practica interactlan
con los sujetos y sus actividades, observando
sus condiciones de funcionalidad y apropia-
cion. En este caso se indago en el uso del
mobiliario escolar y las relaciones que se esta-
blecen a partir de sus aplicaciones en el espa-
cio respecto del formato escolar.

El caso de las escuelas secundarias en
Cordoba

“Las aulas son entornos sumamente complejos de
multiples dimensiones, muchas de las cuales operan
simultdneamente y donde los hechos se desarrollan de
manera inmediata e imprescindible” (Doyle, 1977)

En la seleccidn de los casos de estudio se tuvo
en cuenta analizar escuelas que sean represen-
tativas de la diversidad existente, distintivas de
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la escala de la ciudad, los diferentes contextos
dependientes de las localizaciones geografi-
cas, las trayectorias e historias de las institu-
ciones y su vinculacion con politicas estatales
educativas, en cuanto al volumen y caudal de
la comunidad educativa, y las tipologias
edilicias que pudieran constituir referentes
iconicos de la ciudad, con la finalidad de poder
comparar, el funcionamiento de un mismo
mobiliario escolar en dos realidades diferen-
ciadas.

El Instituto Provincial de Educacion Media
(IPEM) N° 20 Rodolfo Walsh, se encuentra
ubicado en un edificio al noroeste de la Ciudad
en el barrio Marqués de Sobremonte, en las
proximidades de los estudios publicos de los
Servicios de Radio y Televisién (SRT), multime-
dio productor de contenidos locales con sefia-
les de television abierta, sefal digital y radios
AM y FM dependientes de la Universidad
Nacional de Cérdoba. En un primer encuentro,
la directora de la instituciéon afirma que el
emplazamiento indudablemente influyé de



manera estratégica en la orientacion del Bachi-
ller en Comunicacion, implementada desde el
afio 2010, y a partir de la cual se realiza un
sistema de pasantias no rentadas en Canal 10.
También menciona que la escuela participa del
Programa Nexos de la UNC y de distintas
acciones de articulacion con instituciones
externas para acompafar a los estudiantes en
el proceso ingreso - permanencia - egreso con
el propdsito de reducir la desercion escolar y
fortalecer el sentido de pertenencia institucio-
nal y con la comunidad. Con una matricula de
350 estudiantes distribuidos en 15 cursos, la
comunidad estudiantil presenta un alto nivel de
vulnerabilidad. Muchos de sus estudiantes son
primera generacion de egresados secundarios
de sus familias, por lo que se plantea una
trayectoria asistida con eje en la inclusion, el
fortalecimiento del sentido de pertenencia y el
despliegue de estrategias para evitar la deser-
cion y el abandono escolar.

La fundacion de esta escuela data de 1993,
afio en el que surge como un anexo de la
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Escuela “Rafael M. Scuti”, y del que 4 aflos mas
tarde se separa como un IPEM independiente.
El edificio donde funciona se destaca por
haber constituido anteriormente una estacion
de Inspeccién Técnica Vehicular (ITV) que, al
momento de la ocupacion de la escuela, se
encuentra colindante al Cuartel N°2 de Bombe-
ros de Cordoba. La planta original del predio
constituye un unico edificio con una distribu-
cion espacial envolvente de un playon central,
lograda a través de la tipologia en “U" o “herra-
dura” que, al ser compartido por dos institucio-
nes diferentes fue dividido simétricamente con
un muro longitudinal para obtener la separa-
cion de las actividades. Como resultado, el
lugar que ocupa actualmente la escuela confi-
gura una planta con tipologia en “L’ o media “U”,
correspondiente con la mitad del espacio del
predio original, en el que el playén al aire libre
es utilizado como el patio para las actividades
recreativas.

Con estas caracteristicas, la escuela se locali-
za asi frente a la plaza principal del barrio, y se
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rectangular agregando tabiques,
puertas y ventanas. Se mantuvo la orientacion
original de los espacios hacia el patio, y por sus
particularidades formales algunos se configu-
raron en plantas no rectangulares, en los que
funcionan Biblioteca, Sala de profesores, Radio
escuela, Salén de Usos Multiples (SUM), y
bafios. El patio se presenta como el espacio

integra al conjunto de establecimientos de la
que favorece las practicas colectivas, ya que

zona conformados por, el centro civico, la
policia, la iglesia y la colindante estacion de
bomberos. El cambio que tuvo lugar respecto
del uso original del edificio requiri¢ de la adap-
tacion y modificacion de los espacios para la
practica de la ensefianza, se sellaron las fosas
para acceso a la mecanica de los vehiculos y
se generaron los espacios aulicos en planta

J IPEM N° 20
Rodolfo Walsh

Cuartel N°
Bomberos de Cordoba
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”

‘es grande, se puede tomar aire, tiene drboles
(estudiante de 3° afio, 3 de octubre de 2019), y
la plaza cobra un rol fundamental en la exten-
sion de las actividades, utilizandose a veces
para educacion fisica, o en el funcionamiento
del Centro de Actividades Juveniles (CAJ).

Debido a la funcion original para el que fue
construido, las aulas cuentan principalmente
con iluminacion artificial, siendo la iluminacion
natural escasa al provenir de ventiluces
dispuestos en las paredes externas del edificio,
gue se complementan con un par de ventanas
y la puerta de ingreso que dan al patio. En su
distribucion interior, los pizarrones ubicados
inicialmente en las paredes laterales del aula,
fueron reubicados sobre la pared trasera de
espaldas al ingreso, para evitar la distraccion
de los estudiantes con las actividades que
ocurren en el patio.

El mobiliario predominante lo constituyen
pizarrones, sillas y mesas dobles, y en todos
los casos se adapta a los multiples usos en la
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actividad escolar, ya sea en funciones de tipo
administrativas, docentes, comunales, 0 com-
plementarias, siendo requeridos en los espa-
cios donde funcionan la Radio escuela, el
Programa de Asistencia Integral de Coérdoba
(PAICor), el Centro de Actividades Juveniles
(CAJ), la sala de profesores, la direccion, la
biblioteca, el Salén de Usos Mdltiples (SUM), y
por supuesto las aulas.

Por su parte, el Instituto Provincial de Educa-
cion Media (IPEM) N° 138 Jerénimo Luis de
Cabrera se encuentra ubicado en calle Santa
Rosa 650 del centro de la ciudad, cuenta con
una elevada matricula en la que se recibe a
mas de 1.100 estudiantes provenientes de
distintos sectores de toda la ciudad, inclusive
de pequefias ciudades aledafias como La
Calera, Villa Allende y Mendiolaza, con la diver-
sidad social, econdémica y cultural que ello
implica.

Este instituto funciona en un edificio escolar
iconico, ya que se trata de la primera escuela
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secundaria modelo cuya fundacion data de
1907. Junto a otras edificaciones como la
Escuela Secundaria Emilio Olmos en 1909 y la
Escuela Normal Alejandro Carbd de 1884,
constituyeron a principios de siglo un conjunto
de construcciones emblematicas de la ciudad,
que reflejaron un momento en que la educa-
cion aspird a un ideal de progreso.

Con la particularidad de edificio histérico, su
sola presencia trae al presente la coyuntura en
la cual la instauracion de la Educacion Laica,
Publica y Gratuita protagonizé cambios funda-
mentales. A la incorporacion del uso del guar-
dapolvoy el ingreso de las mujeres a la escuela
en aquellas primeras épocas de transicion al
siglo XX, se suman una secuencia de modifica-
ciones relacionados muchas veces con
hechos histéricos que forman parte de un
imaginario en torno al “Jeronimo Luis de
Cabrera”. Al tratarse de un edificio de tantos
afios, muchos hechos han ocurrido en su
trayecto hasta la actualidad, entre los que se
destacan la inauguracion de la Biblioteca
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“Lugones” hacia 1970, la creacion del gabinete
psicopedagdgico con el advenimiento de la
democracia en 1983, la implementacion del
Ciclo Basico y el Ciclo Orientado en 1996, y el
cumplimiento del centenario de su fundacion
en 2007. Hacia esta fecha, mientras la institu-
cion profundizaba una crisis edilicia por falta
de fondos y mantenimiento, se realizd un
abrazo solidario como parte de las acciones de
reclamo emprendidas, motivo por el cual se
iniciaron finalmente las tan necesarias obras
de reforma edilicia. Desde ese momento la
escuela entro en estado de arreglo permanen-
te, a cargo de la Direccion General de Arquitec-
tura de la Provincia de Cérdoba, y en ese marco
se ejecutd un programa de actividades con
motivo de la celebracion del centenario. Como
resultado de un conjunto de acciones, se
desencadend una toma del colegio en 2010, a
la que se sumaron unas 20 escuelas incluida la
Universidad Provincial. Esta etapa constituye
un antesy un después en la historia del Jeréni-
mo Luis de Cabrera, y desde la perspectiva de
su comunidad educativa se presenta a partir



de entonces como “una nueva escuela”.

En cuanto a su arquitectura, el edificio se orga-
niza en dos plantas que giran en torno a un
patio central con galerias en tipologia de claus-
tro, alrededor del cual se ubican predominante-
mente las aulas. En el cuerpo principal se
destaca la fachada con su caracter monumen-
tal, alli se ubican especialmente las oficinas
administrativas, la biblioteca y el salon de
actos. El resto de los espacios entre los que se
incluyen ampliaciones edilicias, constituyen
sala de profesores, archivo, comedor, laborato-
rio y cantina. Clases deportivas, acto protoco-
lar, homenajes, cena de los 100 afos, todo tipo
de actividades ocurren en el patio central,
considerado el corazon de la escuela como
lugar del encuentro. “Todo pasa en el patio y
todos pasan por el patio” (docente, 3 de octu-
bre de 2019), espacio que hay que atravesar
para dirigirse a la mayoria de los lugares en la
escuela.

Declarado “Bien de Interés Artistico” por la
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Comision Nacional de Monumentos, de Luga-
res y de Bienes Historicos en 2009, el edificio
incorpora la tecnologia del hierro, que en su
momento representd una innovacion al utilizar
piezas industrializadas y por lo tanto estandari-
zadas (columnas, barandas, luminarias, y otros
accesorios funcionales y decorativos) en com-
binacion con cemento y hormigén armado.

El paso del tiempo parece estar presente en
toda la materialidad de esta escuela, principal-
mente en su edificio, puesto en valor no sélo
con las acciones de conservacion sino
también a través de los temas de la curricula,
gue promueven su apropiacion con las practi-
cas. En el mobiliario utilizado en las aulas,
coexisten diversos pupitres, mesas y sillas que
presentan adaptaciones y arreglos, resultado
del mantenimiento realizado por el personal.
Incluso los estudiantes suelen participar en
proyectos de reparacion de estos muebles.

En la actualidad el edificio es compartido por
otra institucion, el Centro Educativo de Nivel
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Medio para Adultos (C.E.N.M.A)) N° 170 Sebastian
Elcano, situacion que genera naturales tensiones
por el uso de los espacios y del equipamiento.

El mobiliario escolar en la realidad
educativa, caracteristicas, usos y
practicas

‘Las iconografias del interior de las escuelas de
posguerra muestran en toda su crudeza su
precariedad material. El mobiliario no es mds que una
mesa para el maestro, unos cuantos pupitres, la
pizarra y un armario.” (Escolano Benito, 2006)

108

Uno de los puntos a tener en cuenta en este
tema es la gestion del mobiliario en las escue-
las. Conocer cudles son los aspectos involu-
crados en la adquisicién, definicion de presu-
puestos, seleccion de modelos, cantidades,
modo de asignacion, es fundamental para
poder contextualizar el analisis y realizar
propuestas de mejoras sobre una base de
factibilidad.



La gestion del mobiliario escolar en Cérdoba
se define a través de licitaciones publicas orga-
nizadas y evaluadas por la Direccion General
de Infraestructura Escolar del Ministerio de
Educacion de la Provincia, con facultad de
decision sobre las opciones que postulan vy
gue cumplen con las condiciones pautadas en
el "Pliego Mobiliario Escolar”. Alli se especifi-
can los requisitos materiales de los muebles
para las escuelas, dando caracteristicas en los
aspectos estructura metalica, rejilla portalibros,
soldaduras, pintura, fijaciones, medidas, color y
laminado, color de pintura.

En el mercado, estos muebles se encuentran
bajo las denominaciones de “Mesa / Silla
Antigolpe” o “Pupitre Bipersonal Antigolpe” en
alusion directa a su principal virtud que es la
resistencia estructural y la durabilidad. El
término antigolpe hace referencia a un modelo
en particular, con refuerzos perimetrales de
cafio que protegen los bordes de las superfi-
cies de apoyo. Consistente en una estructura
metalica de seccion redonda de 1V*de pulgada
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con planos de apoyo en madera laminada
recubierta en formica, las uniones son por
soldadura y en algunos casos a través de
remaches, y los acabados de las estructuras
metalicas en pintura epoxi con horneado de
alta proteccion.

En cuanto a la tipologia, el pupitre doble
consiste en una mesa de tipo escritorio
apareado para dos personas, que contienen
parrillas de guardado para los Utiles. Estos
pupitres son utilizados con distintas configura-
ciones espaciales para su uso grupal, la mas
observada es la disposicion lineal en filas, en
donde se prevé la generacion de un pasillo
central para la circulacion, modalidad asociada
a la practica rutinaria de las actividades. Otra
configuracion muy comun es la circular (en
semicirculo o circulo cerrado), de conduccion
mas dinamica y asociada al trabajo colectivo.
Por ultimo, la disposicion con pupitres enfrenta-
dos formando pequefias islas, es la configura-
cion elegida para compartir lecturas o activida-
des en equipos, lo que permite que cada grupo
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establezca una dindmica de clase particular.
Tanto docentes como estudiantes consideran
que la movilidad de las mesas y las sillas
posibilitan adaptar el espacio aulico a las prac-
ticas en equipo. Con ello se posibilita la obten-
cion de distintas configuraciones en la organi-
zacion espacial del aula, aunque las dimensio-
nes de los muebles no son adecuadas para
practicas colectivas que demandan de mayor
espacio de trabajo.

i

En sus aspectos de uso, estos muebles se
perciben duros, cualidad que se verifica con los
testimonios de estudiantes y docentes,
quienes los utilizan en promedio 5 hs. diarias
viéndose obligados a adquirir posturas inade-
cuadas para suplir la carencia de confort. En
estas variaciones posturales, “es comun que
se sienten contra las paredes porque les resul-
ta mas comodo: apoyan la espalda contra la
pared y usan el respaldo como apoyabrazos,
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Fuente: Archivo fotografico del Proyecto de investigacion “El derecho a la escolarizacion secundaria. Aportes para la
(de)construccion de las condiciones de escolarizacion y el formato escolar”, FFyH, SeCyT, UNC, 2018-2021.

apoyan los pies en los fierros (travesafios) de
la silla del compafiero” un (estudiantel, 11 de
noviembre de 2019). Estos puntos referidos a
los modos de interaccion producidos entre los
sujetos y los objetos en una situacion de traba-
jo, en los que se estudian las condiciones
posturales, las interfases operativas, las

posibilidades de adaptacion a las situaciones'y
lugares, no sdélo desde lo fisico sino también
desde lo psicoldgico, constituyen los aspectos
ergonomicos.

En cuanto a su materialidad se trata de mue-
bles de baja complejidad técnico-productiva,
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Fuente: Archivo fotografico del Proyecto de investigacion “El derecho a la escolarizacion secundaria. Aportes para la
(de)construccion de las condiciones de escolarizacion y el formato escolar”, FFyH, SeCyT, UNC, 2018-2021.

mas vinculados a una elaboraciéon manufactu-
rada, es decir, realizados en talleres bajo
produccion flexible y escalable, que permite
trabajar pequefas series, en cantidades varia-
bles, con un nivel de estandarizacién, que
admite adaptaciones para productores diver-
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SOS.
Primeras Aproximaciones

Los casos estudiados producen un contraste
gue permite verificar la importancia del disefio
arquitectonico en las posibilidades de desarro-
llo de las practicas educativas, en donde se
requiere la adaptacion a una espacialidad que
se ha dado como predeterminada, ya sea
porque la condicién de permanencia de los
edificios presenta situaciones obsoletas en
relacion con las practicas actuales, o porque
éstos no fueron disefiados para la educacion
publica.

AUn con el contraste presentado, se observa
que el mobiliario escolar es el mismo, y su
funcionamiento en ambas instituciones no
dista entre si en particularidades y caracteristi-
cas. Surol en el aula, en tanto escenario donde
se dan las practicas escolares, es el de inter-
mediario entre los docentes, los estudiantes y
las practicas de enseflanza-aprendizaje.
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En esta primera aproximacion, no se verifican
cambios ni modificaciones sustanciales en el
equipamiento en relacién a las propuestas
pedagdgicas y los programas educativos. Los
principales cambios parecen limitarse a una
cuestion de respuesta material acotada a los
factores de duracion y resistencia, omitiendo
aquellas variables relativas a producir mejoras
en el uso, en concordancia con las innovacio-
nes en los modelos educativos.

En este sentido, aunque los proyectos pedago-
gicos han sido reformados bajo diferentes
perspectivas educativas, el equipamiento
educativo pareciera responder aun al paradig-
ma de alfabetizacion de fines de siglo XIX y
principios del S XX. A pesar de los usos que
docentes y estudiantes aplican en las aulas
intentando adaptaciones para diferentes
modalidades de trabajo, resultan limitados y
parecen responder aun a la ejecucion de una
practica de enseflanza centrada en la lectura'y
escritura.
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En Argentina, con la sancién en las ultimas décadas de leyes que reconocen la

educacion como derecho social e individual, como un bien no negociable y garan-

tizado por el Estado, se modifica de forma estructural la extension de la obligato-

riedad de los trayectos educativos, tanto del nivel inicial como del nivel medio

afectando a la escuela secundaria como obligatoria en su totalidad. Ello nos llevé

a indagar acerca de las herramientas y acciones desarrolladas para garantizar la

obligatoriedad de la escuela secundaria, detectar acciones y decisiones que

colaboran, favorecen y/o resisten en esa direccion, tanto a nivel de las politicas

ministeriales como a nivel de las instituciones escolares. Dar cuenta de estos

procesos implica considerar la complejidad que se pone en juego en la implemen-

tacion de politicas publicas educativas. Concebimos que los procesos que se

despliegan para garantizar el derecho a la educacién de la escuela secundaria

son variados y de diferente indole, y se presentan aqui las primeras reflexiones en

relacion a lo planteado en las normativas, las politicas de inclusién educativa y los YTy
aspectos vinculados a las formas de organizacion de la escuela secundaria en

relacion al mandato juridico de educacion secundaria obligatoria. En particular,

avanzamos en el estudio de posibles vinculaciones entre espacialidad, escuela

secundaria y procesos de escolarizacion en el marco del derecho a la educacion. 89878164099
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