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Capitulo 1:

El tiempo didactico
entre el curriculo y la
realidad del aula

Juana Catalina Toro Gonzalez
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El tiempo como recurso curricular

La preocupacion por el tiempo en la escuela no es
nueva ni exclusiva de nuestro contexto. Desde mediados
del siglo pasado, la investigacion educativa ha mostrado
que el tiempo dedicado a la ensefianza no equivale
automaticamente al tiempo en que los estudiantes
aprenden de manera efectiva. El psicologo John B.
Carroll propuso en 1963 un modelo seminal segun el
cual el aprendizaje escolar depende, en buena medida,
de la relacién entre el tiempo que un estudiante necesita
para dominar una tarea y el tiempo que efectivamente se
le concede para hacerlo (Carroll, 1963).

Esta distincion, aparentemente simple, tiene
consecuencias enormes para la planificacion: un docente
que organiza su tiempo asumiendo que todos los
estudiantes requieren la misma cantidad de minutos
para alcanzar una destreza estd, en la practica,
favoreciendo a quienes aprenden mas rapido y
postergando a quienes necesitan mas tiempo.

Benjamin Bloom retomd y amplio esta idea en su
propuesta de aprendizaje para el dominio, sosteniendo
que la mayoria de los estudiantes puede alcanzar niveles
altos de logro si se les concede el tiempo que
individualmente requieren, en lugar de un tiempo
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estandarizado e igual para todos (Bloom, 1976).
Investigaciones posteriores, reunidas bajo el concepto de
tiempo de aprendizaje académico, mostraron que no
basta con ampliar el tiempo asignado a una asignatura:
lo decisivo es el tiempo en que el estudiante estd
genuinamente comprometido con una tarea de nivel de
dificultad adecuado (Fisher et al., 1980, citado en el
capitulo sobre tiempo de aprendizaje académico de
Gettinger y Kohler, disponible en la literatura
especializada en psicologia escolar). Esta linea de
investigacion es, a mi juicio, la base tedrica mas solida
para entender por qué la gestion del tiempo en el aula no
puede reducirse a un ejercicio de cronometraje del
horario, sino que exige decisiones pedagogicas sobre
calidad de la instrucciéon, ritmo y atencion a la
diversidad.

En el ambito latinoamericano, la revision sistematica
de estudios empiricos sobre tiempo escolar realizada por
investigadores mexicanos confirma que la distribucién
del tiempo entre objetivos curriculares ha sido un tema
constante de la agenda educativa regional durante
décadas, y que persiste como un asunto no resuelto en la
politica educativa (Lopez, Fernandez y Cordero, 2019).
Esta revision coincide con estudios chilenos que
analizaron el uso efectivo del tiempo de clase en escuelas
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de jornada completa, encontrando que la sola extension
del horario escolar no garantiza mejores aprendizajes si
no se acompana de una gestion pedagogica del tiempo
dentro del aula (Bellei, 2015, en el andlisis publicado
sobre gestion del tiempo en la sala de clases y
rendimientos escolares en Chile). Estos hallazgos
resuenan con lo que observo en mi propia practica: el
problema rara vez es la falta de horas en el horario
oficial, sino la fragmentacién y la pérdida de ese tiempo
en transiciones, imprevistos y actividades que no
estaban planificadas con suficiente margen de
flexibilidad.

Planificacion curricular en el sistema
educativo ecuatoriano

En Ecuador, la planificacion docente se organiza en
distintos niveles de concrecion curricular. El nivel macro
corresponde al curriculo nacional, el nivel meso al
Proyecto Curricular Institucional (PCI), y el nivel micro
a instrumentos como la Planificacion Curricular Anual
(PCA) y la Planificaciéon de Unidad Didéactica (PUD), este
ultimo elaborado directamente por el docente para
organizar su trabajo en el aula durante periodos de entre
cuatro y seis semanas, articulando objetivos, destrezas,
metodologias y evaluacion (Ministerio de Educacion del
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Ecuador, 2022). Desde 2020, y de forma mas consolidada
a partir de 2022, el sistema educativo ecuatoriano trabaja
con un curriculo priorizado con énfasis en competencias
matematicas, comunicacionales, digitales y

socioemocionales, ajustado del curriculo de 2016
(Ministerio de Educacion del Ecuador, 2022).

Un estudio realizado en instituciones publicas de Loja
sobre la planificacion microcurricular de Matematica
encontr6 que, aunque los docentes cumplen
formalmente con la elaboracion de los instrumentos de
planificacion, existen brechas de coherencia tedrica entre
lo que se planifica y el enfoque curricular vigente,
atribuibles en parte a la falta de tiempo institucional
destinado a la planificacion cooperativa entre docentes
(estudio de planificacion micro curricular de
Matematica, Revista Ciencias Pedagdgicas e Innovacion,
2023). Este hallazgo es coherente con lo que sostienen
otras autoras ecuatorianas sobre la planificacion
curricular como elemento estratégico: la Planificacion
Curricular Institucional debe reflejar un analisis
profundo del curriculo nacional y del diagnostico
institucional para establecer lineamientos pedagdgicos
pertinentes, un ejercicio que exige tiempo de trabajo
colegiado que muchas veces no estd formalmente
contemplado en la carga horaria docente (planificacién
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curricular como elemento fundamental de la gestion
educativa, Revista Dialnet, 2023). En la misma linea, se
ha documentado que la innovacion en la planificacion
curricular constituye un reto permanente para la
educacion contempordnea, en la medida en que exige a
los docentes actualizar continuamente sus estrategias sin
contar siempre con el tiempo institucional necesario para
ello (Sanchez, 2019).

Las particularidades del tiempo en la
escuela rural

La escuela rural ecuatoriana, especialmente la
unidocente y la multigrado, presenta un desafio
especifico de gestion del tiempo que la literatura ha
comenzado a documentar con mayor detalle en los
ultimos anos. Guaranda-Vilema (2019) describe la
planificacion simultdnea como wuna competencia
particular de las escuelas unidocentes, en las que un
mismo docente debe organizar el tiempo de la clase para
atender a estudiantes de distintos grados y niveles de
destreza dentro de una sola jornada. Esta condicion
exige lo que algunos autores llaman planificacion
diferenciada, entendida no como una simple adaptaciéon
de contenidos, sino como una reorganizacion completa
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de los tiempos de trabajo auténomo, trabajo dirigido y
trabajo en pequenos grupos (De la Vega, 2020).

Un estudio reciente sobre desarrollo profesional
docente en escuelas multigrado del Ecuador identifico
que las prioridades formativas de estos docentes se
concentran precisamente en pedagogia multigrado,
planificacion y evaluacion diferenciadas, junto con
limitaciones estructurales de infraestructura vy
acompanamiento pedagdgico (Cevallos, 2026). Estos
hallazgos coinciden con lo sefialado por Condo-Arévalo,
Alvarez-Santana y Castro-Salazar (2022), quienes
documentaron que la calidad educativa en escuelas
unidocentes estd condicionada por la capacidad del
docente para administrar simultdineamente el tiempo
pedagdgico entre varios grupos etarios, sin el apoyo de
un segundo docente. La Guia de reflexion pedagdgica
para la escuela rural multigrado, elaborada por el
Ministerio de Educacion en conjunto con la Comunidad
de Aprendizaje ERM y la Fundacion Imaymana,
propone precisamente organizar la formacién docente
rural en fases de contextualizacion, perfeccionamiento e
innovacion, reconociendo que la planificacion del
tiempo en estos contextos no puede copiar el modelo de
la escuela graduada urbana (MINEDUC y Fundacién
Imaymana, 2022).
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Desde una perspectiva comparada, la investigacion
chilena sobre las transiciones de estudiantes de escuela
urbana a escuela rural evidencié diferencias
significativas en la organizacion del tiempo pedagogico
y en las expectativas de ritmo de aprendizaje entre
ambos contextos, lo que confirma que el problema no es
exclusivamente ecuatoriano sino una caracteristica
estructural de los sistemas educativos con alta
dispersion geografica (Nufiez, Pefia, Diaz y Gonzdlez,
2022).

Gestion del tiempo en la escuela urbana

En contraste, la escuela urbana graduada organiza el
tiempo mediante horarios fijos por asignatura y por
paralelo, lo que en principio facilita la planificacion, pero
introduce otro tipo de tensidén: la fragmentacion del
tiempo en bloques breves y sucesivos que dificultan el
desarrollo de proyectos o experiencias de aprendizaje
mas extensas. La revision tedrica sobre tiempo escolar en
América Latina advierte que el tiempo curricular,
entendido como el tiempo total asignado a cada
asignatura por la normativa, no siempre coincide con el
tiempo de aprendizaje real, y que esta brecha suele ser
mas dificil de detectar en contextos urbanos
precisamente porque el cumplimiento formal del horario
genera una falsa sensacion de eficiencia (Lopez,
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Ferndndez y Cordero, 2019). Zabala Guzman, en su
andlisis sobre el tiempo curricular como mandato de la
planificacion y quehacer pedagdgico, sostiene que
comprender la ampliacion o reorganizacion del tiempo
escolar exige atender tanto a los cambios en las practicas
de ensefianza como a la organizacion cultural del tiempo
dentro de la institucién, un aspecto que suele quedar
invisibilizado quienes disefian la politica educativa
desde fuera del aula (Zabala Guzman, 2022).

Finalmente, cabe destacar que la gestion del tiempo
académico no es solo un asunto organizativo del
docente, sino que también incide directamente en el
aprendizaje autorregulado de los propios estudiantes.
Un estudio con alumnado de tercer ciclo de educacion
basica encontrd que una mejor planificacion de la gestion
del tiempo académico se relaciona con una mejora del
aprendizaje = autorregulado, mientras que la
procrastinacion acttia como un factor que erosiona esta
relacion (Almeida y Leite, estudio publicado en
RELIEVE, 2024). Esto sugiere que ensefiar a los propios
estudiantes a organizar su tiempo de estudio, y no solo
organizar el tiempo docente, forma parte también de una
gestion integral del tiempo escolar.
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Tiempo, equidad y formacion docente

Un aspecto que la literatura reciente subraya con
fuerza es que la gestion del tiempo escolar no puede
analizarse al margen de la equidad educativa. Moreno,
Moya, Intriago y Arias (2024) documentan que las
estrategias para mejorar la calidad educativa en zonas
rurales del Ecuador deben considerar la desigual
distribucion de tiempo docente disponible para
planificacion, capacitacion y atencion individualizada,
en comparacion con las instituciones urbanas mejor
dotadas de personal de apoyo. En un sentido
complementario, Pallchisaca (2021) sostiene que la
capacitaciéon continua para docentes de escuelas
multigrado suele programarse sin considerar las
particulares restricciones de tiempo y desplazamiento
que enfrenta el profesorado rural, lo que reduce su
participacion efectiva y perpettia una brecha formativa
entre docentes rurales y urbanos.

Esta preocupacion conecta con lo planteado por
Vaillant (2012) sobre la formacidn inicial del profesorado
para las escuelas del futuro: la autora argentina sostiene
que los programas de formacién docente en América
Latina han tendido a preparar a los futuros maestros
para un modelo estdndar de escuela graduada urbana,
dejando poco espacio para el desarrollo de competencias
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especificas de gestion del tiempo en contextos
multigrado o de alta dispersion geografica. Esta misma
observacion se confirma en el andlisis sobre formacién
inicial y planificacion en el aula multigrado, que advierte
que los programas de formacion docente contemplan de
manera escasa la escuela rural, de modo que los futuros
maestros llegan a estos contextos sin herramientas
especificas para planificar la simultaneidad de niveles
(estudio sobre formacion inicial del docente vy
planificacion en el aula multigrado, Revista Teias). Mi
propia trayectoria, descrita en los apartados siguientes,
es un testimonio directo de esta brecha: aprendi a
gestionar el tiempo de la escuela unidocente por ensayo
y error, no porque mi formacion inicial me hubiera

preparado para ello.

Analisis comparativo y estrategias
practicas

Contrastar estos dos relatos permite identificar que la
gestion del tiempo en la escuela rural y en la escuela
urbana no son problemas de distinta naturaleza, sino
manifestaciones distintas de wuna misma tension
estructural: la que existe entre un curriculo nacional
unico y las condiciones concretas, siempre heterogéneas,
en las que ese curriculo debe implementarse. La
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siguiente tabla resume las diferencias mas relevantes

observadas en mi propia practica, en didlogo con la

literatura revisada.

Dimension
dela
planificacion
Unidad de
planificacion

Distribucién
horaria

Recursos
disponibles

Principal
tension
temporal

Escuela rural
(multigrado /
unidocente)

Una sola
Planificacion de
Unidad Didactica
(PUD) adaptada
simultaneamente a
dos 0 mas subniveles
El tiempo se organiza
por rotacion de
grupos de destrezas
mientras la docente
atiende a otro grupo

Materiales
autoelaborados,
rincones de
aprendizaje moviles,
dependencia de la
Guia de reflexion
pedagdgica del
MINEDUC
Atender
simultaneamente
distintos niveles de
destreza sin

Escuela urbana
(grados paralelos)

Una PUD por grado
y por asignatura, con
paralelos que
replican el mismo
disefio

El tiempo sigue el
horario fijo de
bloques por
asignatura
establecido
institucionalmente
Materiales impresos
institucionales,
laboratorios o aulas
de apoyo, mayor
disponibilidad
tecnoldgica

Cubrir la extensién
de contenidos del
curriculo priorizado
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Apoyo
institucional

fragmentar el tiempo
de cada grupo
Acompafhamiento
distrital esporadico,
alta autonomia
docente

dentro de bloques
breves y sucesivos
Coordinacion de
area, mayor
supervision y
estandarizacion del
tiempo

Para ilustrar de manera concreta como se traduce esta

logica en la préctica cotidiana, presento a continuacion

un ejemplo simplificado de la primera franja de la

jornada en ambos contextos, elaborado a partir de mis

propias planificaciones semanales.

Franja
horaria

07:00 -
07:40

07:40 -
08:20

08:20 -
09:00

Escuela unidocente
rural (7 grados, 1
docente)
Ambientacion
conjunta y revision de
la agenda de trabajo
por grupos

Trabajo autéonomo
(grados 4to a 7mo) y
atencién directa (2do y
3ro)

Rotacion: atencion
directa a 4to y 5to,
trabajo autonomo del
resto

Escuela graduada
urbana (1 grado, 3
paralelos)

Bloque 1: Lengua y
Literatura, con
apertura y activacion
de conocimientos
previos

Bloque 2: Matematica,
con practica guiada y
diferenciacion interna

Receso institucional
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09:00 - Rotacién: atencion Bloque 3: Ciencias

09:40 directa a 6to y 7mo, Naturales o Estudios
trabajo en rincones del = Sociales, segtn el dia
resto

09:40 - Cierre comun: puesta  Bloque 4: Educacion

10:15 en comun de lo Cultural y Artistica o
trabajado por todos Educacion Fisica
los grados

Como puede observarse, el tiempo se organiza en la
escuela rural alrededor de la rotacion de la atencion
docente entre grupos, mientras que en la escuela urbana
se organiza alrededor de la sucesiéon de asignaturas.
Ninguna de las dos ldgicas es superior a la otra en
abstracto: cada una responde a la estructura organizativa
disponible. Lo relevante, a mi juicio, es que ambas
comparten un mismo principio de fondo, que es
distribuir el tiempo escaso de manera que ningin grupo
de estudiantes quede sistematicamente desatendido.

A partir de esta comparacion, propongo cinco
estrategias practicas de gestion del tiempo que, en mi
experiencia, resultan pertinentes tanto para el contexto
rural como para el urbano, aunque se implementen de
manera distinta en cada uno:

Primera: planificar por funcion pedagdgica y no solo
por asignatura. Organizar bloques de trabajo auténomo,
trabajo guiado y cierre comin permite atender la
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diversidad tanto en un aula multigrado como en un aula
graduada con estudiantes de distintos ritmos de
aprendizaje.

Segunda: reservar de manera explicita un margen de
reajuste dentro de la planificacion. La experiencia rural
me ensef6 que ninguna planificacion sobrevive intacta a
la realidad; incorporar desde el disefio un diez o quince
por ciento de tiempo flexible reduce la sensacion de
fracaso cuando surgen imprevistos.

Tercera: negociar institucionalmente  bloques
ampliados para actividades de proyecto. La
fragmentacion horaria de la escuela urbana puede
compensarse mediante acuerdos de coordinacion de
area que agrupen bloques cuando la actividad lo
justifique.

Cuarta: invertir tiempo de planificacién en materiales
de uso autéonomo. Tanto en la escuela rural como en la
urbana, contar con rincones o guias de trabajo
independiente libera tiempo docente para la atencién
directa a quienes mads lo necesitan.

Quinta: proteger el tiempo de planificacion colegiada
como tiempo pedagodgico, no administrativo. La
coordinacion entre docentes ya sea entre paralelos
urbanos o entre escuelas rurales cercanas, debe
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orientarse a discutir el uso del tiempo de aprendizaje y
no reducirse al llenado de formatos.

Reflexion final

Después de mas de una década planificando en dos
realidades tan distintas, he llegado a una conclusion que
atraviesa todo este capitulo: el tiempo escolar no es un
recurso neutro que simplemente se distribuye, sino una
decisién pedagodgica y ética sobre a quién se atiende
primero, qué aprendizaje se prioriza y qué se esta
dispuesto a dejar de lado. Nila escuela rural ni la escuela
urbana tienen, por si solas, la formula correcta de gestion
del tiempo; cada una enfrenta restricciones distintas y,
por lo tanto, exige respuestas distintas, siempre ancladas
en el conocimiento cercano de los propios estudiantes.

Quisiera cerrar esta parte con una conviccion que
espero compartir con las autoras de los siguientes
capitulos: la planificacion no deberia ensefiarse en la
formaciéon inicial docente como un formato unico
aplicable a cualquier contexto, sino como una
competencia flexible que se construye, precisamente,
atendiendo a la diversidad de escenarios en los que
trabajamos las maestras de Educacion General Basica en
el Ecuador, tanto en el campo como en la ciudad.
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Mirando hacia atras, reconozco que los afios en la
escuela unidocente me formaron como planificadora
mucho mas que cualquier curso formal, porque me
obligaron a tomar decisiones sobre el tiempo sin la
posibilidad de delegar esa responsabilidad en nadie
mas. Y reconozco también que la escuela urbana me
ensend el valor de la coordinacion colegiada, de
aprender a construir acuerdos de tiempo con otras
colegas en lugar de decidir en soledad. Si algo deseo
transmitir a quienes se forman hoy como docentes de
Educacion General Basica es que la gestion del tiempo
no es una habilidad técnica que se domina de una vez y
para siempre, sino una practica situada que se
reconstruye cada vez que cambiamos de escuela, de
grado o de comunidad educativa. Ojald los préximos
capitulos de este libro, escritos por mis colegas, sigan
ampliando esta conversacion desde sus propias
trayectorias.
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Anexo. Preguntas para el didlogo entre
docentes

Cierro esta parte con un conjunto de preguntas que
utilizo en los talleres de acompanamiento pedagogico
que ocasionalmente facilito para docentes noveles de
Educacion General Basica, tanto de escuelas rurales
como urbanas. No pretenden tener una respuesta tinica,
sino abrir la conversacion sobre la propia gestion del
tiempo:

1. ;Qué proporcion de mi jornada semanal dedico
realmente a atencion directa e individualizada, frente al
tiempo dedicado a instrucciones generales para todo el
grupo?

2. ;Cuadl es el momento del dia o de la semana en que
mas tiempo pierdo por transiciones, imprevistos o
indisciplina, y qué cambio concreto de planificacion
podria reducir esa pérdida?

3.  ¢(Mi planificacion = semanal  contempla
explicitamente un margen de tiempo flexible, o estd
disefiada asumiendo que todo saldrd exactamente como
esta previsto?

4. ;Qué materiales de trabajo autonomo tengo
disponibles para que mis estudiantes avancen sin mi
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atencion directa y constante, liberando tiempo para
quienes mas lo necesitan?

5. ¢El tiempo que dedico a la planificacion colegiada
con otras y otros docentes se traduce en decisiones
concretas sobre el uso del tiempo de aula, o se agota en
el llenado de formatos institucionales?

6. Si trabajo en una escuela rural: ;mi planificacion
reconoce el calendario productivo y comunitario del
entorno, o asume una asistencia y disponibilidad de
tiempo homogénea entre todos los estudiantes?

7. Si trabajo en una escuela urbana: ;la sucesiéon de
bloques por asignatura me permite sostener experiencias
de aprendizaje con la continuidad que requieren, o
fragmento sistematicamente procesos que necesitarian

mas tiempo continuo?

Estas preguntas no buscan evaluar el desempeno
docente, sino invitar a una revision honesta y periddica
de las propias decisiones sobre el tiempo, entendiendo
que dichas decisiones, mds que técnicas, son siempre
pedagdgicas.
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Capitulo 2:

El tiempo como
recurso escaso

Estrategias de priorizacion y organizacion horaria
frente a la carga de siete asignaturas en la Educacion

General Basica

— Erika Johanna Vélez Constante
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Priorizar cuando el tiempo no alcanza

La carga horaria docente en el sistema
ecuatoriano

El curriculo de los niveles de educacion obligatoria del
Ecuador establece que el horario lectivo semanal de cada
uno de los grados de la Educacion General Basica es de
treinta y cinco horas pedagdgicas (Ministerio de
Educacién del Ecuador, 2016). Esa cifra, aparentemente
generosa, se fragmenta de inmediato entre siete a nueve
asignaturas o dreas de conocimiento, cada una con su
propia carga de destrezas con criterio de desempefio, sus
propios ejes transversales y sus propias exigencias de
evaluacion. La consecuencia practica, que cualquier
docente generalista reconoce de inmediato, es que
ninguna asignatura individual dispone de tiempo
suficiente para desarrollarse con la profundidad que el
documento curricular sugiere en abstracto.

Este desajuste entre la extension de los contenidos
curriculares y el tiempo efectivamente disponible no es
una percepcion subjetiva ni un problema exclusivo del
Ecuador. Espinoza Guzmadn y colaboradoras, en su
estudio sobre la implementacion del -curriculo
priorizado en escuelas de la ciudad de Curico, en Chile,
documentaron que los propios docentes de Lenguaje y
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Comunicacion y de Matematica perciben de manera
negativa la priorizacion curricular impuesta desde el
nivel central, precisamente porque sienten que termina
comprimiendo aun mds el tiempo disponible para
desarrollar cada objetivo con la profundidad necesaria
(Espinoza Guzman et al.,, 2023). Este hallazgo resulta
revelador: incluso cuando la politica educativa introduce
mecanismos explicitos de priorizacion de contenidos, la
experiencia docente de aula sigue percibiendo una
tension no resuelta entre extension curricular y tiempo

real.

Priorizar como decision pedagogica, no
solo administrativa

La literatura sobre gestién del tiempo, mas alld del
campo educativo, ofrece marcos conceptuales ttiles para
pensar la priorizacion docente. Uno de los mas
difundidos es la matriz que distingue tareas segun su
urgencia y su importancia, popularizada por Stephen
Covey en su clasico texto sobre los habitos de la
efectividad personal y profesional, en el que sostiene que
la trampa mds comun de quien gestiona su tiempo es
dedicar la mayor parte de su energia a lo urgente,
descuidando sistemdticamente lo importante pero no
urgente, que es precisamente lo que genera valor a largo

35



plazo (Covey, 2003). Traducida al aula de Educaciéon
General Basica, esta distincion cobra un sentido muy
concreto: la correccion de una evaluacion que debe
entregarse manana es urgente e importante, pero la
elaboracidon reposada de materiales didacticos propios,
que no tiene una fecha limite inmediata, es importante y
no urgente, y por ello corre el riesgo permanente de
postergarse indefinidamente.

Adapté esta matriz a mi propia practica docente, no
como una importacion mecdnica de una herramienta de
gestidn empresarial, sino como un ejercicio de reflexién
semanal sobre en qué estoy invirtiendo realmente mi
tiempo de trabajo, dentro y fuera del aula. Esta
adaptacion se desarrolla con mas detalle en el apartado
de analisis comparativo de este capitulo.

El costo humano de la sobrecarga: estrés
y calidad de vida docente

La escasez de tiempo no es solamente un problema de
organizacién, sino que tiene consecuencias directas
sobre el bienestar del profesorado. Una revision
sistematica reciente, que analizé catorce estudios sobre
la relacion entre estrés y desempeiio docente, identificd
que la presiéon por cumplir con las demandas
institucionales, enfrentar plazos ajustados en la entrega
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de planificaciones y evaluaciones, y lidiar con
limitaciones de recursos y apoyo, constituyen factores
centrales de estrés en el profesorado, con consecuencias
documentadas en el agotamiento emocional y la
despersonalizacion (Retamozo Avalos, Astocondor
Gonzales, Judrez Tamayo y Ramos Cevallos, 2024).
Aunque este estudio muestra también que la mayoria de
los docentes logran sostener un desempefio profesional
alto pese a estas condiciones, advierte que ello ocurre a
costa del bienestar personal, y recomienda una
redistribucion mas equitativa de la carga horaria y
administrativa como via de mitigacion.

En una linea similar, una revision bibliografica sobre
carga laboral y calidad de vida en docentes de ensenanza
media encontré que la sobrecarga asociada a multiples
responsabilidades institucionales genera falta de tiempo
para la vida personal y riesgos psicosociales
relacionados con el estrés, sin diferencias significativas
entre los paises analizados en Europa, Asia y América
(Castilla-Gutiérrez, Colihuil-Catrileo, Bruneau Chavez y
Lagos-Hernandez, 2021). Aunque este estudio se centra
en docentes de ensefianza media y universitarios, sus
hallazgos son pertinentes para la Educacion General
Basica en la medida en que documentan un patrén
estructural: la multiplicaciéon de responsabilidades sin
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una ampliacion correspondiente del tiempo disponible
tiene un costo humano que la politica educativa rara vez
contabiliza.

La gestion curricular del tiempo desde la
practica docente

Un aporte complementario proviene de la investigacion
de Osorio Ospina sobre las concepciones de los docentes
acerca del curriculo, que encontré que el profesorado
comprende el curriculo mas desde la practica cotidiana
que desde la teoria, lo que significa que la gestion del
tiempo curricular no puede limitarse al cumplimiento
formal de una planificacién escrita, sino que exige que el
docente ocupe un lugar preponderante en la toma de
decisiones sobre como distribuir el tiempo real de
ensenanza (Osorio Ospina, 2021). Esta idea resuena
profundamente con mi propia experiencia: ninguna
autoridad educativa puede decidir, desde un escritorio
distante del aula, qué asignatura necesita mas tiempo
esta semana en mi grado especifico; esa es una decision
que solo puede tomarse con el conocimiento cercano de
los estudiantes concretos que tengo enfrente.
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El tiempo no lectivo: la parte invisible
de la jornada docente

Hasta aqui me he referido sobre todo al tiempo lectivo,
es decir, al tiempo de clase directa con los estudiantes.
Pero una parte considerable de la escasez de tiempo que
enfrenta una docente generalista de Educacion General
Basica ocurre fuera del aula, en lo que la investigacion
denomina tiempo no lectivo: preparacion de clases,
correccion de evaluaciones, trabajo con familias,
reuniones y tareas administrativas. Un estudio de gran
escala, realizado con 256 docentes de Educacion
Primaria de nueve paises de Iberoamérica y sus mas de
cinco mil estudiantes, analizd precisamente la incidencia
de la distribucion de este tiempo no lectivo sobre el logro
académico en Matematica y Lectura, utilizando modelos
estadisticos multinivel que consideraron al estudiante, el
aula, la escuela y el pais como niveles de andlisis
(Martinez-Garrido y Murillo, 2016).

Los resultados de este estudio son particularmente
relevantes para el argumento de este capitulo: una
mayor dedicacion de tiempo no lectivo a la preparacion
de las clases, la correccion de evaluaciones y el trabajo
con las familias mejora de manera significativa el logro
de los estudiantes, mientras que una mayor dedicacion a
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tareas administrativas se asocia con un menor
rendimiento estudiantil (Martinez-Garrido y Murillo,
2016). En otras palabras, no todo el tiempo no lectivo
tiene el mismo valor pedagdgico: el tiempo invertido en
preparar, evaluar y comunicarse con las familias rinde
frutos en el aprendizaje, mientras que el tiempo
consumido por la burocracia administrativa parece
restar, mas que sumar, a ese mismo aprendizaje. Este
hallazgo ofrece un respaldo empirico sélido a la
intuicion que guio muchas de mis propias decisiones de
priorizacion, descritas en los relatos que siguen: proteger
el tiempo dedicado a preparar y evaluar, y cuestionar
activamente el tiempo consumido por tareas
administrativas de bajo valor pedagdgico directo.

Investigaciones mas recientes sobre las teorias subjetivas
del profesorado en torno al uso del tiempo no lectivo
confirman que los propios docentes perciben este tiempo
COomo un recurso escaso, que terminan destinando
prioritariamente al cumplimiento de tareas asignadas y
al intercambio de experiencias con colegas, y que la
elaboracién y revision de evaluaciones es una de las
actividades que mas tiempo consume, al punto de
extenderse habitualmente al hogar para poder cumplir
con los plazos establecidos, un fendmeno que se ha
documentado también en otras investigaciones que
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estiman que los docentes destinan hasta la mitad de su
tiempo laboral a tareas vinculadas con la evaluacion
(estudio sobre teorias subjetivas docentes acerca del uso
del tiempo no lectivo, Paginas de Educacion, 2024).

Automotivacion y equilibrio entre la
vida laboral y personal en 1a EGB
ecuatoriana

Un estudio reciente realizado directamente con docentes
de Educacion General Basica en Ecuador analizé la
relacion entre la automotivacion y el equilibrio de la vida
laboral de este grupo profesional, aplicando un
instrumento validado a una muestra de docentes en
ejercicio y encontrando vinculos moderados entre la
automotivacion y la recuperacion personal, es decir, la
capacidad del docente para desconectarse del trabajo y
reponer energias fuera de la jornada laboral (Alban
Solérzano y Marin Figuera, 2025). Este hallazgo es
especialmente pertinente para el argumento de este
capitulo, porque sugiere que la gestion eficaz del tiempo
docente no es solo una cuestion de organizacion externa,
de horarios y de matrices de priorizacion, sino que
depende también de un componente motivacional
interno que permite al docente sostener, semana tras
semana, la disciplina necesaria para proteger su propio
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tiempo de recuperacion personal frente a la presion
constante de las demandas institucionales.

Esta perspectiva conecta directamente con la ultima
seccion de este capitulo, en la que sostengo que ninguna
estrategia de priorizacion, por bien disenada que esté,
resulta sostenible en el tiempo si no incluye
explicitamente un espacio protegido para el descanso y
la vida personal de quien ensefia. Priorizar iinicamente
entre tareas profesionales, sin incluir el propio bienestar
como una de las categorias a proteger, termina
reproduciendo la misma logica de sobrecarga que se
pretende resolver.

Sintesis del marco teodrico

Antes de pasar a los relatos de experiencia, conviene
sintetizar los hilos que este marco tedrico ha tejido hasta
aqui. Primero, la carga horaria de la Educacién General
Basica ecuatoriana es una cifra fija que debe repartirse
entre un numero creciente de asignaturas y ejes
transversales, lo que genera una tension estructural entre
extension curricular y tiempo disponible, confirmada
tanto en el contexto ecuatoriano como en experiencias
comparadas de priorizacion curricular en Chile
(Ministerio de Educacién del Ecuador, 2016; Espinoza
Guzman et al., 2023). Segundo, frente a esa escasez,
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disponer de un marco explicito de priorizacién, como la
distincion entre lo urgente y lo importante, ayuda a que
la distribucion del tiempo responda a decisiones
conscientes y no a la presién reactiva del momento
(Covey, 2003). Tercero, esta escasez tiene un costo
humano documentado en la literatura sobre estrés y
calidad de vida docente, que no puede ignorarse al
disefiar cualquier estrategia de gestion del tiempo
(Retamozo Avalos et al., 2024; Castilla-Gutiérrez et al.,
2021). Cuarto, no todo el tiempo no lectivo tiene el
mismo valor pedagogico, y la evidencia empirica ofrece
pistas concretas sobre qué tareas conviene proteger y
cudles conviene cuestionar (Martinez-Garrido y Murillo,
2016). Y quinto, la sostenibilidad de cualquier estrategia
de priorizacion depende, en ultima instancia, de que
incluya el propio bienestar y equilibrio personal del
docente como parte legitima de la ecuacion (Alban
Solérzano y Marin Figuera, 2025). Los relatos que siguen
muestran como estos cinco hilos se entrelazaron en mi
propia trayectoria profesional, primero en el contexto
rural y después en el urbano.
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Relato de experiencia: priorizar en la
escuela rural

Durante mis primeros cinco afios de docencia trabajé en
la Escuela de Educacion Basica “San Vicente del Rio”,
nombre que he modificado por confidencialidad, una
institucion bidocente de la zona rural de Manabi donde,
ademas de ser tutora de quinto afio, debia asumir
Educaciéon Cultural y Artistica en cuarto y sexto afo,
ante la ausencia de un docente especializado disponible
para la zona. En términos concretos, esto significaba que
mi carga real de trabajo semanal excedia largamente las
treinta y cinco horas pedagogicas nominales de mi
propio grado, porque debia planificar y ejecutar clases
para tres grupos distintos.

El primer afio intenté, sin éxito, dar el mismo nivel de
atencion y profundidad a todas las asignaturas y todos
los grupos. El resultado fue previsible: llegaba exhausta
a los viernes, las planificaciones de Educacion Cultural y
Artistica para los grupos adicionales se reducian cada
vez mas a actividades de relleno sin objetivo claro de
aprendizaje, y mi propio grado de quinto ano, el que en
principio debia ser mi prioridad, terminaba recibiendo
menos atencion personalizada de la que yo hubiera
querido darle. Estaba viviendo, sin saberlo atin, lo que la
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literatura describe como sobrecarga laboral con
consecuencias directas en la calidad de la ensefianza
(Castilla-Gutiérrez et al., 2021).

Recuerdo con particular nitidez una semana de octubre
en la que, ademas de mis tres grupos habituales, debi
asumir temporalmente un cuarto curso porque una
colega de la escuela vecina se ausentd por licencia
médica y el distrito me solicitd6 apoyo dos tardes a la
semana. Esa semana intenté, una vez mas, mantener el
mismo nivel de exigencia en todo, y terminé,
literalmente, quedandome dormida sobre mis propias
planificaciones un jueves por la noche. Ese episodio, que
hoy puedo relatar con cierta distancia, fue el que
finalmente me convencié de que la solucion no estaba en
trabajar mas horas, sino en decidir con mas claridad en
qué invertir las horas que tenia.

El punto de inflexion llegd cuando decidi, de manera
consciente, dejar de intentar hacerlo todo con la misma
intensidad y comencé a aplicar, de forma intuitiva
primero y mas sistematica después, una ldégica de
priorizacién explicita. Decidi que las asignaturas
evaluadas trimestralmente con mayor peso curricular,
Lengua y Literatura y Matematica recibirian atencion
diaria y sostenida, con una rutina fija de cuarenta
minutos que no se negociaba ni se recortaba por ningin
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motivo. Ciencias Naturales y Estudios Sociales pasaron
a trabajarse en bloques semanales mas amplios, pero
menos frecuentes, permitiendo experiencias de
aprendizaje mdas profundas, aunque con menor
continuidad diaria. Y Educacion Cultural y Artistica, la
asignatura que mas se resentia por la sobrecarga, la
redisefié como un espacio integrador: en lugar de una
clase aislada, la converti en el cierre creativo de los
proyectos que ya estdbamos trabajando en Ciencias
Naturales o Estudios Sociales, de modo que no
compitiera por tiempo propio, sino que aprovechara el
tiempo ya asignado a otra area.

Esta decision de integrar en lugar de yuxtaponer
asignaturas resultd ser, en retrospectiva, mi estrategia
mas efectiva de gestion del tiempo en el contexto rural.
No inventé nada nuevo: simplemente apliqué de manera
intuitiva el principio de blindar el tiempo de lo
importante frente a la tentacion permanente de
dispersarlo en tareas de menor jerarquia pedagodgica, un
principio que después reconoci con claridad en la matriz
de priorizacion de Covey (2003).

También aprendi, en ese contexto, a decir explicitamente
que no a ciertas solicitudes administrativas que
consumian tiempo sin aportar valor pedagogico directo.
Recuerdo, por ejemplo, la insistencia de una autoridad
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distrital en que decordramos las carteleras de la escuela
con un tema distinto cada mes, una tarea que en mi caso
podia consumir hasta cuatro horas de un fin de semana.
Después de dos afios cumpliendo esta expectativa de
manera automatica, decidi conversarlo abiertamente con
la direccion, explicando que ese tiempo estaba
compitiendo directamente con la elaboracion de
materiales de aprendizaje para mis tres grupos. La
respuesta fue comprensiva, y llegamos a un acuerdo de
decoracién trimestral en lugar de mensual, una pequefa
negociacion que me devolvio varias horas mensuales de
tiempo real de planificacion pedagogica.

Un aspecto adicional que marco mi experiencia rural fue
la distancia entre mi vivienda y la escuela, que implicaba
un desplazamiento diario de casi una hora en transporte
informal. Ese tiempo de traslado, que en principio
parecia ajeno a la gestion del tiempo escolar, terminé
convirtiéndose en un recurso: comencé a usarlo para
planificar mentalmente la secuencia del dia siguiente,
dictar notas de voz con ideas para actividades, o revisar
en mi teléfono los materiales que llevaria al aula. No se
trata de recomendar que el tiempo de traslado sustituya
el tiempo formal de planificacidn, sino de reconocer que,
ante la escasez estructural de horas, cualquier docente
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rural termina por descubrir fragmentos de tiempo
aprovechable que la jornada oficial no contempla.

El tiempo no lectivo, en ese contexto rural, era
practicamente inexistente como categoria formal: no
existia una sala de profesores donde reunirse a
planificar, ni horas institucionalmente reconocidas para
la correccion de evaluaciones, de modo que ese trabajo
se realizaba, casi en su totalidad, en mi propia casa y con
mi propio tiempo personal. Al conocer después los
hallazgos de Martinez-Garrido y Murillo (2016) sobre la
incidencia positiva del tiempo dedicado a la preparacion
de clases y la correccion de evaluaciones en el
aprendizaje de los estudiantes, comprendi con mas
claridad por qué, pese al agotamiento, mis estudiantes
de “San Vicente del Rio” mostraban avances sostenidos:
estaba invirtiendo, aun sin saberlo con ese marco
conceptual, mi escaso tiempo disponible precisamente
en las tareas que la evidencia identifica como mads
rentables para el aprendizaje, aunque ese tiempo saliera
casi por completo de mi vida personal y no de una
jornada laboral reconocida institucionalmente.

Un ejemplo concreto de como prioricé el tiempo no
lectivo en ese periodo fue mi decision de reducir
drasticamente el tiempo dedicado a la elaboracion de
material visual decorativo para el aula, una expectativa
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informal pero muy presente entre las familias y la
comunidad, que valoraban mucho una escuela vistosa.
Decidi, en cambio, invertir ese mismo tiempo en la
elaboracion de fichas de seguimiento individual de
lectura para cada uno de mis veintitrés estudiantes, un
instrumento sencillo en formato de cuaderno que me
permitia registrar semana a semana el avance de cada
uno en fluidez y comprension lectora. Esta decision
genero, al principio, cierta incomodidad con algunas
familias que esperaban ver el aula decorada para las
fiestas patronales, pero con el tiempo se convirtio en una
de las herramientas que mas valoraron, porque podian
ver con claridad el progreso concreto de sus hijos e hijas,
algo que ninguna cartelera decorativa podia ofrecerles.

Con el paso de los afios aprendi también a involucrar a
los propios estudiantes de los grados superiores como
apoyo en la gestion del tiempo del aula multigrado
adicional. En sexto afo, donde tenia que impartir
Educacién Cultural y Artistica, designé a un grupo
rotativo de tres estudiantes como monitores de
materiales, responsables de repartir y recoger los
recursos de trabajo antes y después de la clase, una tarea
sencilla que sin embargo me ahorraba entre cinco y ocho
minutos por sesidn, tiempo que sumado a lo largo de un
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mes representaba varias horas recuperadas para la

ensenanza efectiva.

Relato de experiencia: priorizar en la
escuela urbana

Mi traslado a la Unidad Educativa “Los Almendros”,
también un nombre ficticio, en una zona urbana de
Manabi, redujo mi carga de grupos a uno solo, quinto
ano, pero no redujo en absoluto la cantidad de
asignaturas bajo mi responsabilidad directa: Lengua y
Literatura, Matematica, Ciencias Naturales, Estudios
Sociales y Educacion Cultural y Artistica seguian
estando a mi cargo, mientras Educacion Fisica e Inglés
pasaban a docentes especializados. La escasez de
tiempo, entonces, no desaparecio; simplemente cambid
de forma.

En la escuela urbana, el desafio principal no fue la
multiplicacion de grupos sino la multiplicacién de
exigencias institucionales paralelas dentro de un mismo
grupo: evaluaciones estandarizadas trimestrales
coordinadas entre los tres paralelos de quinto afio,
proyectos escolares institucionales que debian integrarse
en el horario regular, reuniones de drea semanales, y un
sistema de reportes de seguimiento académico
individual para cada uno de mis veintiséis estudiantes
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que debia actualizarse mensualmente. Cada una de estas
exigencias, tomada de manera aislada, era razonable; el
problema surgia de su acumulacion simultdnea sobre el
mismo tiempo semanal fijo de treinta y cinco horas

pedagdgicas.

Fue en este contexto donde comencé a aplicar de manera
explicita, ya con el vocabulario que habia encontrado en
mis lecturas de formacién continua, la matriz de
urgencia e importancia que presento mas adelante en
este capitulo. Aprendi a distinguir con claridad entre lo
que era genuinamente urgente e importante, como la
atencion a un estudiante con un vacio de aprendizaje
detectado en una evaluacion reciente, y lo que solo
aparentaba urgencia porque llegaba acompanado de un
correo institucional con la palabra “urgente” en el
asunto, pero que en realidad podia programarse para
otro momento sin afectar el aprendizaje de mis
estudiantes.

Un caso concreto ilustra esta distincion. A mitad del afio
lectivo, la coordinacion de area solicito que todas las
docentes de quinto afio presentaramos, en un plazo de
setenta y dos horas, un informe detallado de cobertura
curricular por asignatura. La solicitud llegé marcada
como urgente. Sin embargo, al revisar mi propia
planificacidn, constaté que la informacion solicitada ya
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estaba consignada en mis PUD mensuales; lo inico que
exigia tiempo adicional era el formato especifico
requerido por la coordinacion. En lugar de dedicar una
tarde completa a rehacer la informacion desde cero,
propuse a la coordinacion exportar directamente los
datos de mi planificacion existente a su formato,
ahorrando asi casi tres horas que pude destinar, esa
misma semana, a preparar material de refuerzo para dos
estudiantes que venian mostrando dificultades
sostenidas en comprension lectora. Esa decision,
pequena en apariencia, resume bien lo que entiendo por
priorizar: no se trata de trabajar mds horas, sino de
proteger el tiempo escaso para lo que realmente incide
en el aprendizaje de los estudiantes.

La coordinacion entre las tres docentes de quinto afio
también se convirtid, con el tiempo, en una estrategia de
ahorro de tiempo antes que en una carga adicional.
Distribuimos entre nosotras la elaboracion de bancos de
preguntas para las evaluaciones trimestrales por
asignatura, de modo que cada una asumia la
responsabilidad principal de disefiar los instrumentos de
una o dos dreas y los compartia con las demas, en lugar
de que cada una elaborara de manera aislada
evaluaciones para las cinco asignaturas. Esta division del
trabajo, sencilla en su logica, redujo de manera
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considerable el tiempo individual dedicado a la
elaboracion de instrumentos de evaluacidn, sin sacrificar
su calidad.

A diferencia de la escuela rural, en “Los Almendros” si
existia un espacio formal de tiempo no lectivo dentro del
horario institucional: dos horas semanales destinadas
oficialmente a planificacion de area. Sin embargo, en la
practica, buena parte de ese tiempo se consumia en la
revision de formatos institucionales y en la discusion de
asuntos administrativos del grado, mas que en un
trabajo pedagogico propiamente dicho. Esta observacion
coincide con lo que documentan las teorias subjetivas
docentes sobre el uso del tiempo no lectivo, que senalan
que buena parte de este tiempo termina destindndose al
cumplimiento de tareas asignadas antes que a la
reflexiéon pedagdgica compartida (estudio sobre teorias
subjetivas docentes, Paginas de Educacion, 2024).
Propuse entonces, junto con mis dos colegas de paralelo,
reservar los primeros veinte minutos de cada reunién
exclusivamente para intercambiar estrategias didacticas
concretas, antes de abordar cualquier asunto
administrativo, un acuerdo simple que transform¢ de
manera notable la utilidad pedagdgica de ese tiempo
protegido.
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Otro ajuste importante fue la manera en que gestioné la
correccion de evaluaciones, una de las tareas de tiempo
no lectivo que mas horas consumia en mi semana. En
lugar de corregir la totalidad de una evaluacion de
veintiséis estudiantes en una sola sesion extensa el fin de
semana, distribui la correccion en bloques diarios de
veinte minutos durante la semana posterior a la
aplicacion, aprovechando los recreos y los primeros
minutos después de la jornada. Este cambio,
aparentemente menor, redujo considerablemente mi
sensacion de agobio los fines de semana y me permitié
devolver la retroalimentacion a mis estudiantes con
mayor cercania temporal a la evaluacion, lo que ademas
mejoro, segun pude constatar en los resultados del
siguiente trimestre, el aprovechamiento que hacian de
esa retroalimentacion.

Un ultimo aprendizaje de mi etapa en “Los Almendros”
tiene que ver con la comunicacion con las familias, otra
de las tareas que la investigacion identifica como
especialmente rentable en términos de tiempo no lectivo
(Martinez-Garrido y Murillo, 2016). Durante mi primer
ano en la escuela urbana, respondia mensajes de los
representantes de mis estudiantes practicamente a
cualquier hora, incluidos fines de semana y noches,
sintiendo que la inmediatez era una muestra de
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compromiso profesional. Con el tiempo comprendi que
esa disponibilidad permanente no solo erosionaba mi
propio tiempo de descanso, sino que generaba
expectativas insostenibles a largo plazo. Estableci
entonces un horario explicito de comunicacion, de lunes
a viernes entre las cuatro y las seis de la tarde, que
comuniqué formalmente a los representantes al inicio
del afio lectivo. Para mi sorpresa, esta medida no genero
ninguna queja; por el contrario, varias familias
agradecieron la claridad, porque también ellas ganaban
previsibilidad sobre cudndo podian esperar una
respuesta.

Analisis comparativo y estrategias
practicas

Tanto en el contexto rural, donde la escasez de tiempo se
originaba en la multiplicacion de grupos, como en el
contexto urbano, donde se originaba en la multiplicacién
de exigencias institucionales paralelas, la estrategia de
fondo que me permitié6 sostener la calidad de mi
ensefanza fue la misma: distinguir explicitamente entre
lo urgente y lo importante, y proteger de manera activa
el tiempo dedicado a lo importante, incluso cuando no
generaba una presion inmediata. La siguiente matriz
resume como adapté este principio a categorias propias
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de la vida cotidiana de una docente generalista de
Educacion General Basica.

Vale la pena detenerse en algo que ambos relatos
comparten y que no siempre resulta evidente a primera
vista: en ninguno de los dos contextos la solucion
consistio en trabajar mds horas. Tanto en la escuela rural
como en la urbana, los cambios que realmente marcaron
una diferencia fueron cualitativos, no cuantitativos:
integrar en lugar de sumar, distribuir en lugar de
acumular, comunicar limites en lugar de estar siempre
disponible. Esta observacién es importante porque
contradice una creencia muy extendida en la cultura
docente, seguin la cual una buena maestra es, casi por
definicidn, aquella que dedica mas horas y mas sacrificio
personal a su trabajo. La evidencia revisada en este
capitulo, y mi propia experiencia, sugieren mas bien lo
contrario: la calidad de la ensefianza depende menos de
la cantidad de horas invertidas y mas de la calidad de las
decisiones sobre como distribuir el tiempo disponible.
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URGENTE NO URGENTE

IMPORTANTE  Destrezas
evaluadas este quimestre;
estudiantes con vacios de
aprendizaje detectados;
entrega de calificaciones e

informes de seguimiento

IMPORTANTE

Planificacion de la siguiente
unidad didactica;
elaboracion de materiales
propios; actualizacion
profesional; comunicacién

proactiva con familias

NO IMPORTANTE
Solicitudes administrativas
repentinas  sin  relacion
directa con el aprendizaje;
formatos duplicados que
piden la misma informacion

dos veces

NO

Decoracion

IMPORTANTE
del
aula; actividades de relleno

excesiva

sin objetivo de aprendizaje
claro; reuniones sin agenda
definida.

Esta matriz no pretende ser una férmula rigida, sino un
ejercicio de reflexion semanal. La utilizo los domingos
por la tarde, dedicando no mas de quince minutos a
ubicar mentalmente las tareas de la semana entrante en
alguno de los cuatro cuadrantes, lo que me permite
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anticipar en qué momentos necesitaré proteger
deliberadamente el tiempo frente a solicitudes de tltimo
momento.

Un  segundo  instrumento que  desarrollg,
especificamente para resolver la tension entre siete
asignaturas y un tiempo semanal fijo, es la siguiente
tabla de distribucion, que aplico como punto de partida
al inicio de cada afio lectivo y ajusto segun las
necesidades del grupo:

Asignatura | Horas Urgencia Riesgo de Estrategia

semanales habitual postergacion | de blindaje

Lengua y |6 Alta Bajo Rutina

Literatura diaria fija
Matematica | 6 Alta Bajo Rutina
diaria fija
Ciencias 4 Media Medio Bloque
Naturales protegido
semanal
Estudios 4 Media Medio Bloque
Sociales protegido
semanal
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Educacion Baja Alto Integracion
Cultural vy transversal
Artistica

Educacion Baja Alto Franja fija
Fisica innegociable
Ejes Variable | Muy alto Anclaje  a
transversales otra

/ tutoria asignatura

Como puede observarse, no todas las asignaturas
requieren el mismo tipo de proteccion temporal. Lengua
y Literatura y Matematica, por su carga horaria y su
urgencia habitual, funcionan bien con una rutina diaria
fila que no se cuestiona semana a semana. Ciencias
Naturales y Estudios Sociales, con menor urgencia
percibida pero igual importancia curricular, requieren
un bloque protegido semanal que se defiende
activamente frente a otras demandas. Educacion
Cultural y Artistica y los ejes transversales, con mayor
riesgo de postergacion por su baja urgencia aparente,
encuentran su mejor proteccion en la integracion con
otras dreas, en lugar de competir de manera aislada por
un espacio propio en el horario.
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A partir de esta experiencia, propongo las siguientes
estrategias de priorizacion para docentes generalistas de
Educacion General Basica:

Primera: nombrar explicitamente lo urgente y lo
importante. Muchas decisiones de tiempo se toman de
manera automatica, guiadas por la ansiedad de lo
urgente; hacerlas conscientes mediante un ejercicio
periodico de clasificacion reduce la sensacion de estar
siempre apagando incendios.

Segunda: proteger con rutinas fijas lo que es importante,
pero de baja urgencia aparente. Las asignaturas o
actividades que rara vez generan una presion inmediata
son, paradojicamente, las que mas necesitan un espacio
protegido en el horario.

Tercera: integrar en lugar de yuxtaponer. Cuando el
tiempo no alcanza para tratar cada asignatura de manera
aislada, buscar puntos de integracion curricular permite
atender mas de un objetivo de aprendizaje en el mismo
bloque de tiempo.

Cuarta: cuestionar con respeto las solicitudes marcadas
como urgentes. No toda tarea etiquetada como urgente
por una instancia administrativa lo es realmente desde la
perspectiva del aprendizaje de los estudiantes;
verificarlo, en lugar de asumirlo, libera tiempo valioso.

60



Quinta: distribuir cargas de trabajo repetitivas entre
colegas. La elaboracion de materiales o instrumentos de
evaluacion no siempre necesita hacerse de manera
individual; la coordinacion entre docentes de un mismo
grado puede reducir significativamente el tiempo total
invertido sin sacrificar calidad.

Sexta: distinguir entre el tiempo lectivo y el tiempo no
lectivo al momento de priorizar. La evidencia revisada
en este capitulo muestra que no todo el tiempo fuera del
aula tiene el mismo valor: proteger las horas de
preparacion, correccién y comunicacion con las familias
rinde beneficios directos en el aprendizaje, mientras que
el tiempo consumido por tareas administrativas de bajo
valor pedagdgico debe cuestionarse activamente
(Martinez-Garrido y Murillo, 2016).

Séptima: incluir el propio descanso como una categoria
mas de la matriz de priorizacion. El tiempo de
recuperacion personal no compite con la gestion
profesional del tiempo: es la condiciéon que la hace
sostenible a mediano y largo plazo.
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Reflexion final

Escribir este capitulo me obligd a poner en palabras algo
que habia resuelto durante anos de manera mas intuitiva
que consciente: priorizar no es una debilidad ni una
renuncia a la excelencia docente, sino una condicion
necesaria para sostenerla en el tiempo. Durante mis
primeros anos de docencia sentia que decir no a una
tarea, o dedicar menos tiempo a una asignatura en una
semana determinada, era una forma de fracaso
profesional. Hoy entiendo que la verdadera falta de
profesionalismo estd en pretender que el tiempo escaso
alcanza para todo, y terminar, por esa negacion, dando
una atencion mediocre y dispersa a cada una de las
asignaturas y cada uno de los estudiantes bajo mi
responsabilidad.

La evidencia revisada en este capitulo confirma que esta
tension entre la extension del curriculo y el tiempo real
disponible no es una experiencia aislada ni un signo de
mala organizacion personal, sino una caracteristica
estructural del trabajo docente en la Educacién General
Basica, tanto en Ecuador como en otros paises de la
region. Reconocer esta dimensidén estructural del
problema no exime a cada docente de la responsabilidad
de organizar su propio tiempo con criterio, pero si
deberia aliviar la culpa individual que muchas de
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nosotras cargamos cuando sentimos que no llegamos a
todo. No se trata de un defecto personal: se trata de un
tiempo objetivamente insuficiente frente a exigencias
que crecen sin que crezca el nimero de horas de la

semana.

Quiero insistir en un matiz que me parece central para
no malinterpretar el argumento de este capitulo.
Reconocer el caracter estructural de la escasez de tiempo
no equivale a resignarse ante ella, ni a trasladar toda la
responsabilidad a la politica educativa sin asumir
ninguin margen de accion personal. Mi propia trayectoria
muestra que, dentro de ese margen estructural, existe un
espacio real de decision docente sobre como distribuir el
tiempo disponible, y que ese espacio, bien aprovechado,
puede marcar una diferencia significativa en la calidad
de la ensefianza y en el bienestar de quien ensefa. La
priorizacion no resuelve el problema estructural de
fondo, que requeriria decisiones de politica educativa
sobre carga horaria y tiempo no lectivo reconocido, pero
si permite a cada docente navegar ese problema con
mayor serenidad y efectividad mientras esas decisiones
estructurales, si es que llegan, se producen.

Cierro con una invitacidon a mis colegas lectoras de este
libro: la proxima vez que sientan la presion de una tarea
marcada como urgente, deténganse un momento antes

63



de reaccionar automaticamente, y preguntense si es
también importante para el aprendizaje de sus
estudiantes. Esa pausa breve, de apenas unos segundos,
es quizads la herramienta de gestion del tiempo mas
simple y poderosa que puedo ofrecer desde mi propia
experiencia.

Quiero afadir una altima reflexidn, quizds la mas dificil
de escribir de todo este capitulo. Durante mucho tiempo
entendi la gestion del tiempo docente exclusivamente
como un problema de organizacion profesional: como
repartir mejor las horas entre asignaturas, como proteger
el tiempo de planificacion, como negociar con la
institucion las tareas de menor valor pedagogico. Solo en
los ultimos afios he comenzado a entender que esta
gestidn no puede excluir mi propio tiempo de descanso
y de vida personal, como si fuera una variable externa al
problema. La evidencia sobre automotivacion vy
equilibrio laboral en docentes de Educacién General
Basica confirma algo que mi cuerpo y mi danimo ya me
habian advertido antes que cualquier lectura académica:
la capacidad de sostener una buena gestion del tiempo
profesional depende, en buena medida, de contar
también con tiempo real de recuperacion personal fuera
del aula (Alban Solérzano y Marin Figuera, 2025).
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Por eso, la ficha de priorizacion semanal que comparto
en el anexo de este capitulo no termina en la lista de
tareas urgentes e importantes, sino en un espacio
explicito para el descanso. No es un gesto simbolico ni
un anadido de cortesia: es, a mi juicio, la pieza que
sostiene todo lo demds. Una docente que prioriza bien
sus tareas profesionales, pero agota por completo su
tiempo  personal estd, tarde o temprano,
comprometiendo la misma calidad de ensefianza que

intenta proteger con tanto esfuerzo.
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Capitulo 3:

Rutinas, transiciones y
microgestion del
tiempo en el aula

Cdmo los pequerios tiempos muertos entre
actividades afectan el aprendizaje en la Educacion
General Bdsica

— Egdy Emilva Meza Intriago
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La microgestion del tiempo en el aula

El tiempo de instruccion frente al
tiempo de gestion

La investigacion sobre el uso del tiempo en el aula distingue,
desde hace décadas, entre el tiempo escolar y el tiempo de
aprendizaje efectivo, dos categorias que, como advertia ya el
modelo de Carroll sobre el aprendizaje escolar, no son
sindnimos. Un estudio realizado en escuelas primarias de
Meéxico, mediante observacion estructurada y videograbada
de la practica docente, encontré que solo la mitad del tiempo
de clase se dedica efectivamente a interacciones educativas
entre docente y estudiantes, mientras que la otra mitad se
distribuye entre organizacion, disciplina, transiciones e
interrupciones (Razo Pérez, 2016). Este hallazgo, que podria
parecer alarmante a primera vista, confirma algo que
cualquier docente de aula intuye, pero rara vez cuantifica: la
brecha entre el tiempo escolar nominal y el tiempo de
aprendizaje real puede ser enorme, y buena parte de esa
brecha se explica no por grandes fallas de planificacion, sino
por la acumulacion de pequefios tiempos muertos a lo largo
de la jornada.

El mismo estudio define el tiempo de instruccién como la
cantidad de tiempo que el docente destina, de manera
consciente y deliberada, a actividades con intencionalidad
pedagogica, resultado de sustraer del tiempo total de la
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jornada aquel que se requiere para organizar la clase y
mantener el orden (Razo Pérez, 2016). Esta definicion es
especialmente 1til para el argumento de este capitulo, porque
desplaza la atencion de la duracion total de la jornada escolar,
que es lo que suele discutirse en la politica educativa, hacia la
calidad de la organizacion interna de esa jornada, que es lo
que cada docente puede decidir y mejorar directamente en su
propia aula.

Vale la pena subrayar que esta distincion entre tiempo escolar
y tiempo de instruccion no es meramente conceptual, sino que
tiene consecuencias practicas directas sobre cédmo
entendemos la responsabilidad docente. Si el problema se
plantea Gnicamente en términos de tiempo escolar total, la
solucion parece depender exclusivamente de decisiones de
politica educativa, como la extensiéon de la jornada o el
aumento de horas pedagdgicas por asignatura. Pero si el
problema se plantea en términos de tiempo de instruccion,
como propone Razo Pérez (2016), entonces se abre un margen
de accion real y cotidiano para cada docente, que puede
incrementar sustancialmente su tiempo de instruccion sin
necesidad de una sola hora adicional en el horario oficial,
simplemente reduciendo el tiempo perdido en organizacion,
disciplina y transiciones. Este es, precisamente, el terreno que
explora el resto de este capitulo.
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El desarrollo de la atencion sostenida en
la ninez escolar

Para disefar rutinas y transiciones verdaderamente eficaces,
resulta indispensable comprender cémo se desarrolla la
capacidad infantil de mantener la atencion en una tarea, algo
especialmente relevante para quienes, como yo, trabajamos
con los primeros afios de la Educacion General Basica. Un
estudio reciente que evalué la atencion sostenida en
doscientos veinte nifios de entre siete y trece anos, mediante
una tarea basada en la teoria de deteccidon de sefiales, encontro
que el rendimiento atencional de los nifios mas pequenios es
sistematicamente inferior al de los mayores, y que existe una
discontinuidad marcada en el desarrollo de esta capacidad,
que aumenta de manera importante hasta aproximadamente
los ocho afios de edad y luego se estabiliza (Manzanero,
Balmaseda, Pérez, Berisso y Alvarez, 2025).

Este hallazgo tiene una implicaciéon directa y muy concreta
para el disefio de rutinas en segundo y tercer ano de
Educacion General Bésica, los grados que corresponden
precisamente a esa etapa de desarrollo atencional en plena
consolidacion: no es razonable exigir a un nifio de siete afios
los mismos periodos de concentracion sostenida ni la misma
capacidad de autorregular transiciones que a un estudiante de
cuarto o quinto afio. Disefiar rutinas mads breves, mas
frecuentes y con mayor apoyo externo de sefiales claras no es,
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entonces, una concesion pedagogica menor, sino una decision
ajustada a la evidencia sobre el desarrollo cognitivo infantil.

En una linea complementaria, una investigacién reciente
sobre los disruptores de la atencion en el aula, que recogio las
percepciones tanto de docentes como de estudiantes de
primaria, identifica las transiciones mal gestionadas y la falta
de rutinas claras entre las principales fuentes de distraccion
percibidas por ambos grupos, junto con el ruido ambiental y
el uso no regulado de dispositivos (Rodriguez-Martinez,
Mora-Merchdn y Ortega-Ruiz, 2024). Resulta revelador que
tanto docentes como estudiantes coincidan en senalar las
transiciones como un momento critico de pérdida de atencion,
lo que sugiere que este no es un problema percibido
unilateralmente desde la mirada adulta, sino una experiencia
compartida y reconocible también desde la perspectiva de
quienes aprenden.

Las bases clasicas del manejo del aula:
Kounin y el flujo de la leccion

Buena parte de lo que hoy se ensefia sobre manejo del aula y
transiciones tiene su origen en la investigacion pionera de
Jacob Kounin, quien, a partir de la observacion videograbada
de aulas de escuela primaria, identifico que el factor mas
determinante del buen comportamiento estudiantil no era la
manera en que los docentes respondian a la indisciplina una
vez ocurrida, sino la manera en que organizaban el flujo de la
clase para prevenirla (Kounin, 1970). Entre los conceptos que
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Kounin desarrollo, dos resultan centrales para este capitulo:
la fluidez o smoothness, entendida como la capacidad de
mantener el ritmo de una leccion sin interrupciones abruptas,
y el manejo de las transiciones mediante sefales claras y
consistentes que indican a los estudiantes qué actividad
termina y cudl comienza.

Kounin sostenia que las transiciones efectivas dependen de
rutinas bien establecidas, de una senal consistente para captar
la atencion del grupo, de instrucciones claras y de la
preparacion anticipada de los estudiantes para el cambio de
una tarea a otra, y advertia que las transiciones abruptas o mal
gestionadas son una de las principales fuentes de conductas
disruptivas en el aula (Kounin, 1970). Mas de cinco décadas
después de su publicacion original, estos principios siguen
siendo, en mi experiencia, sorprendentemente vigentes y
aplicables a un aula de Educacion General Basica en la costa
ecuatoriana, lo que confirma que ciertos aspectos de la
organizacion del tiempo en el aula responden a regularidades
del comportamiento infantil mas que a particularidades
culturales de un sistema educativo especifico.

Las transiciones criticas entre etapas
educativas

Un tipo particular de transicion merece mencién aparte por
su relevancia para el segundo afio de Educacion General
Basica, con el que trabajo actualmente: la transicion desde la
Educacion Inicial hacia la escuela primaria formal. Un estudio
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realizado con sesenta nifios del ultimo curso de Educacion
Infantil, mediante la técnica del dibujo y conversaciones
estructuradas, documenté las expectativas, temores y
creencias de los nifios ante este cambio de etapa, encontrando
que los pequefios valoran especialmente conocer de antemano
los nuevos espacios escolares y comprender con claridad qué
se esperara de ellos en la nueva etapa, en términos de rutinas
y normas (Castro, Argos y Ezquerra, 2015). Aunque este
estudio se centra en el contexto espanol, sus hallazgos
iluminan un aspecto que suelo observar en mis propios
estudiantes de segundo afo: buena parte de la ansiedad y la
desorganizacién de las primeras semanas de clase no
proviene de una incapacidad de los nifios para adaptarse, sino
de la ausencia de rutinas explicitas y anticipables que les
permitan saber qué esperar de cada momento del dia.

Relato de experiencia: microgestion del
tiempo en la escuela rural

Mis primeros afios de docencia transcurrieron en la Escuela
de Educacion Basica “Nueva Esperanza”, nombre que he
modificado por confidencialidad, en la zona rural de Manabi,
donde fui tutora de segundo afio durante tres afios
consecutivos. Segundo afio de Educacion General Basica es,
en mi experiencia, el grado donde la microgestion del tiempo
tiene el impacto mas visible: los nifios de seis y siete afios estan
apenas consolidando su capacidad de autorregulacion, de
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modo que cualquier transicion mal disefiada se traduce casi
de inmediato en dispersion, conflictos entre pares o llanto.

Durante mi primer afio, mis transiciones eran, en efecto,
practicamente inexistentes como disefio intencional. El paso
de una actividad a otra dependia de mi propia improvisacion
del momento: a veces anunciaba verbalmente el cambio, otras
veces simplemente comenzaba a repartir un nuevo material
sin previo aviso, y en ocasiones el cambio de actividad
coincidia con una interrupcion externa, como la visita de un
padre de familia o un anuncio de la direccion, que
desorganizaba por completo el ritmo que hubiera logrado
construir. El resultado, medido con el ejercicio de
cronometraje que mencioné en la presentacion de este
capitulo, era una pérdida acumulada de tiempo que superaba
los treinta y cinco minutos diarios, es decir, mds de una hora

completa de una jornada de cinco horas y media.

El cambio comenzé cuando, tras una capacitacion distrital
sobre manejo de aula en primeros afios, escuché por primera
vez hablar de la importancia de las sefales consistentes para
las transiciones, una idea que después identifiqué con
claridad en los planteamientos de Kounin (1970) sobre la
fluidez de la lecciéon. Disefi¢, junto con mis propios
estudiantes, un sistema simple de tres sefiales: una palmada
corta y un conteo regresivo en voz alta para anunciar que una
actividad estaba por terminar, una cancién breve de treinta
segundos que se cantaba mientras se guardaban los
materiales de una asignatura y se sacaban los de la siguiente,
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y una postura corporal fija, sentados con las manos sobre la
mesa, que indicaba que el grupo estaba listo para recibir
instrucciones nuevas.

La implementacion de este sistema no fue inmediata ni
sencilla. Las primeras dos semanas exigieron una inversion de
tiempo adicional en la ensefianza explicita de la rutina misma:
practicdbamos la secuencia de guardar y sacar materiales
como si fuera un contenido curricular mas, con
retroalimentacion inmediata y refuerzo positivo cuando el
grupo lograba completarla en el tiempo esperado. Esta
inversion inicial, que podria parecer un uso ineficiente del
tiempo de clase, resultd ser la decisiéon mas rentable de todo
el ano: a partir de la tercera semana, el tiempo de transicion
entre actividades se redujo de un promedio de seis minutos a
menos de dos, una recuperacion que, multiplicada por las seis
o siete transiciones diarias de mi horario, representaba mas de
veinte minutos recuperados cada dia. Esta experiencia
confirma un principio que atraviesa todo este capitulo: en la
microgestion del tiempo, invertir minutos hoy en ensenar una
rutina ahorra muchos mas minutos, sostenidos a lo largo de
semanas y meses, una vez que la rutina queda consolidada.

Un desafio particular del contexto rural fue la gestion del
tiempo en torno a interrupciones externas, mucho mas
frecuentes que en la escuela urbana donde trabajo
actualmente: visitas de las autoridades comunitarias,
anuncios sobre el estado de los caminos ante lluvias, o la
llegada tardia de estudiantes que dependian del transporte
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informal de la zona. Aprendi a disehar lo que llamé, sin
conocer entonces ese término académico, actividades de bajo
costo cognitivo, tareas breves y significativas que los
estudiantes podian realizar de manera autonoma durante
estas interrupciones imprevistas, evitando que el grupo
completo quedara detenido a la espera de que yo resolviera el
imprevisto. Una hoja de trazos, un juego silencioso de
identificacion de palabras, o una breve conversacion dirigida
por un estudiante monitor cumplian esta funcidn, y evitaban
que una interrupcion de tres minutos se convirtiera, como
ocurria antes, en una pérdida de diez o doce minutos de
reordenamiento posterior.

Recuerdo con especial claridad el caso de un estudiante de
segundo afno, a quien llamaré Joel para proteger su identidad,
que llegaba habitualmente entre quince y veinte minutos
tarde debido a la distancia que debia recorrer a pie desde su
vivienda. Durante mi primer afio, la llegada de Joel
interrumpia sistematicamente la actividad en curso, porque
tanto él como sus comparieros consideraban natural detenerse
a saludarlo y ponerlo al tanto de lo que se estaba haciendo.
Disefié entonces una rutina especifica de bienvenida tardia:
un companero designado, distinto cada semana, se encargaba
de resumirle en treinta segundos, mientras el resto del grupo
continuaba su trabajo, en qué actividad estdbamos y qué
materiales necesitaba sacar. Esta pequena rutina, que podria
parecer excesivamente meticulosa para un detalle tan
puntual, evité que una interrupcion cotidiana se convirtiera
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en una pausa general del grupo entero, y ademas dio a Joel un
papel protagdnico distinto al de simplemente disculparse por
su tardanza.

Otro aspecto de la microgestion rural que quiero destacar es
la organizacion fisica del aula misma, que en “Nueva
Esperanza” era un espacio unico y reducido para veintitin
estudiantes de segundo ano. Descubri, mediante ensayo y
error, que la disposicion de los pupitres influia de manera
directa en el tiempo de las transiciones: una disposicion en
filas tradicionales, que habia heredado sin cuestionar de la
docente anterior, obligaba a que el reparto de materiales
avanzara fila por fila, generando cuellos de botella. Al
reorganizar el aula en grupos pequefios de cuatro estudiantes,
con un responsable de materiales por grupo, el tiempo de
reparto se redujo de manera notable, porque cuatro
estudiantes podian recibir y distribuir materiales de manera
simultdnea en lugar de esperar su turno en una sola fila. Este
cambio, puramente espacial, tuvo un impacto en el tiempo
comparable al de cualquiera de las rutinas de sefializacion que
ya he descrito, lo que me ensené que la microgestion del
tiempo no se limita a lo temporal, sino que incluye también
decisiones sobre la organizacion fisica del espacio de trabajo.

Relato de experiencia: microgestion del
tiempo en la escuela urbana

Mi traslado a la Unidad Educativa “Brisas del Mar”, también

un nombre ficticio, en una zona urbana de Manabi, donde
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actualmente soy tutora de cuarto afio, me permitié constatar
que los principios de microgestion del tiempo que habia
desarrollado en la escuela rural eran igualmente aplicables,
aunque las fuentes concretas de pérdida de tiempo cambiaran
de naturaleza. En un aula urbana con veintisiete estudiantes
de nueve y diez afios, la dispersion ya no provenia tanto de la
inmadurez en la autorregulacion, como en segundo afo, sino
de la multiplicidad de estimulos y de una jornada mas
fragmentada en bloques breves por asignatura, tal como
describi en capitulos anteriores de este libro sobre la

experiencia de mis colegas.

El primer ajuste que debi hacer fue adaptar mi sistema de
senales de segundo afio, demasiado infantil para un grupo de
cuarto afo, a un formato mas acorde a la edad: sustitui la
cancion de treinta segundos por un cronometro visible
proyectado en la pizarra durante las transiciones, que los
propios estudiantes podian observar y que convertia el
cambio de actividad en un pequefio desafio de tiempo
compartido, sin perder la funcién esencial de anticipar y
estructurar el cambio. Esta adaptacion confirma algo que ya
habia intuido en mi experiencia rural: los principios generales
de la microgestion del tiempo, como la necesidad de sefiales
consistentes y de rutinas explicitas, se mantienen estables a
través de las edades, mientras que su forma concreta de
implementacion debe ajustarse al desarrollo de los
estudiantes.
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Un desafio especifico del contexto urbano fue la gestion del
tiempo en el regreso del recreo, un momento que, segin mi
propio registro, generaba hasta ocho minutos de pérdida
diaria. A diferencia de la escuela rural, donde el patio de
juegos estaba a pocos pasos del aula, en “Brisas del Mar” el
recreo se desarrollaba en un patio central compartido por toda
la institucidn, y el regreso al aula implicaba desplazamientos
mas largos y una transicion emocional mds brusca entre el
bullicio del recreo y la calma requerida para retomar el trabajo
académico. Disenié entonces una actividad breve de reingreso,
de no mas de tres minutos, consistente en un ejercicio de
respiracion guiada seguido de la lectura en voz alta de una
adivinanza o un dato curioso relacionado con la asignatura
siguiente, que cumplia la doble funcién de calmar al grupo y

anticipar el contenido que se trabajaria a continuacion.

También debi enfrentar, en el contexto urbano, una fuente de
pérdida de tiempo que en la escuela rural practicamente no
existia: las interrupciones institucionales por megafonia,
avisos generales que llegaban en momentos impredecibles del
dia y que, segin pude constatar en mi propio registro,
ocurrian en promedio tres veces por jornada, con una
duracion de entre uno y tres minutos cada una, pero con un
costo de reordenamiento posterior de hasta cinco minutos
adicionales. Después de conversar el tema con la direccion,
logramos acordar una franja horaria especifica, entre las
nueve y cuarto y las nueve y media de la mafiana, coincidente
con un cambio de bloque ya previsto en el horario, para
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concentrar la mayoria de los avisos institucionales,
reduciendo asi el numero de interrupciones imprevistas
durante el resto de la jornada.

Un episodio revelador de cuarto afio, que ilustra bien la
relacion entre el desarrollo de la atencion sostenida y el disefio
de rutinas, ocurri6 al inicio de mi segundo afio en “Brisas del
Mar”. Intenté aplicar, sin ajustes, el mismo sistema de
crondmetro visible que habia disefiado para ese grupo el afio
anterior, asumiendo que funcionaria igual de bien con la
nueva cohorte de estudiantes. El resultado fue decepcionante:
el grupo mostraba mucha mayor dispersion durante las
transiciones de lo esperado. Al revisar con mas atencion,
comprendi que ese grupo especifico incluia un numero
inusualmente alto de estudiantes recién promovidos desde
tercer afo con escasa experiencia previa en rutinas de este
tipo, y que habia subestimado el tiempo de ensefianza
explicita que la propia rutina requeria antes de dar resultados.
Reduje el crondmetro a intervalos mas cortos y reforcé,
durante las primeras dos semanas, la practica explicita de la
secuencia, tal como habia hecho originalmente en segundo
ano en la escuela rural. La leccion que extraje de este episodio
fue clara: ninguna rutina, por bien diseniada que esté, es
transferible de un grupo a otro sin un periodo de
reinstalacion, porque son los estudiantes concretos, con su
historia particular de aprendizaje previo, quienes finalmente
la sostienen.
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Analisis comparativo y estrategias
practicas

Tanto en la escuela rural como en la urbana, la leccién de
fondo que extraigo de mi experiencia es que las transiciones
no gestionadas no desaparecen: simplemente se disfrazan de
otra cosa, generalmente de indisciplina, dispersion o lentitud
generalizada del grupo, fendmenos que con frecuencia se
atribuyen erroneamente a caracteristicas del alumnado en
lugar de reconocerse como consecuencia de un disefio
insuficiente del flujo de la clase, tal como advierte la
investigacion chilena sobre teorias subjetivas docentes
(Alarcon-Alvial et al., 2020). La siguiente tabla resume, a
partir de mi propio registro con cronémetro en ambos
contextos, las transiciones mas criticas de una jornada tipica
de Educacion General Basica y el tiempo que es posible
recuperar mediante rutinas explicitas.

Antes de presentar la tabla, vale la pena sefialar un matiz
importante que emerge de comparar mis dos contextos de
trabajo: aunque el tipo de transicion critica varia entre la
escuela rural y la urbana, en ninguno de los dos casos la
solucion consistié en eliminar la fuente de interrupcion, algo
generalmente fuera del control docente, sino en disefiar una
respuesta anticipada y consistente ante ella. Esta distincién es
importante porque evita que la microgestion del tiempo se
convierta en un ejercicio de control excesivo o de rigidez
innecesaria; no se trata de que la jornada escolar transcurra
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sin ningin imprevisto, sino de que el grupo cuente con

herramientas previamente ensayadas para atravesar esos

imprevistos sin una pérdida desproporcionada de tiempo de

aprendizaje.

Transicion

Tiempo

perdido

sin rutina

Senial de rutina
instaurada

Tiempo
recuperado
estimado

Entrada al |5 a 7 | Rutina de saludo | 3 a 4 minutos
aula minutos y ubicacion en | diarios
tres pasos
Cambio de |4 a 6| Sefial sonora y |2 a3 minutos por
asignatura minutos consigna de | bloque
guardar-sacar
materiales
Reparto de |3 a 5 | Monitores 2 a 4 minutos por
materiales minutos rotativos por fila | sesiéon
Regreso del | 6 a 8 | Actividad de |3 a 5 minutos
recreo minutos reingreso breve y | diarios
silenciosa
Cierre de la|4 a 6 |Rutina fija de |2 a 3 minutos
jornada minutos recuento y | diarios
despedida
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Como puede observarse, la suma de los tiempos recuperados
en una sola jornada oscila entre doce y diecinueve minutos,
una cifra que, multiplicada por los dias de un afo lectivo,
representa varias semanas completas de tiempo de
aprendizaje adicional, obtenidas no mediante la ampliacion
del horario escolar, sino mediante el rediseno intencional de
los momentos que ya existen en cualquier jornada.

Es importante sefialar que estas cifras provienen de mi propio
registro artesanal, con crondmetro y libreta, en dos aulas
concretas, y no de un estudio con metodologia estandarizada;
las comparto con la humildad de quien documenta su
practica, no con la pretension de generalizarlas
mecanicamente a cualquier aula de Educacion General Basica.
Sin embargo, la direccion del hallazgo, que rutinas de
transicion bien disefiadas recuperan una porcion significativa
del tiempo de instruccion, es coherente con lo que la literatura
revisada en este capitulo documenta de manera mas rigurosa
y con muestras mas amplias (Razo Pérez, 2016; Martinic y
Vergara, 2007), lo que me da confianza para presentarlas como
una referencia orientativa, mas que como una férmula exacta
aplicable sin ajustes a cualquier contexto.

A partir de esta experiencia, propongo las siguientes
estrategias de microgestion del tiempo para docentes de
Educacion General Basica:

Primera: disenar sefales consistentes para cada tipo de
transicién. Una sefial sonora, visual o corporal que el grupo
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reconoce de manera automatica reduce drasticamente el
tiempo de reordenamiento, siguiendo el principio de fluidez
descrito por Kounin (1970).

Segunda: ensefar explicitamente la rutina como si fuera un
contenido curricular. La inversion inicial de tiempo en
practicar una transicion, con retroalimentacion y refuerzo, se
recupera con creces en las semanas siguientes.

Tercera: disefar actividades de bajo costo cognitivo para
absorber interrupciones imprevistas. Tener preparada una
tarea breve y autonoma evita que una interrupcion externa se
traduzca en una pérdida de tiempo mucho mayor por la
desorganizacion posterior del grupo.

Cuarta: adaptar la forma de la rutina a la edad del grupo, sin
renunciar a su funcién. Los principios de anticipaciéon y
consistencia se mantienen a través de las edades, aunque su
implementacion concreta deba ajustarse del juego simbolico
en segundo afo al desafio cronometrado en cuarto afo.

Quinta: negociar institucionalmente franjas horarias para
interrupciones administrativas previsibles. Concentrar avisos
y anuncios en momentos ya previstos de cambio de actividad
reduce el numero de interrupciones imprevistas durante los
bloques de mayor concentracién del grupo.

Sexta: ajustar la duracion y el apoyo de las rutinas al momento
del desarrollo atencional del grupo. La evidencia sobre el
desarrollo de la atencion sostenida en la nifiez escolar

85



respalda disefar rutinas mas breves y con mayor apoyo de
sefales externas en segundo y tercer ano, y progresivamente
mas auténomas conforme el grupo avanza hacia los grados
superiores de la Educacion General Basica (Manzanero et al.,
2025).

Séptima: dar tiempo de reinstalacion a cualquier rutina,
incluso las ya probadas con éxito en otro grupo. Ninguna
rutina se transfiere automdticamente de un afio a otro o de un
grupo a otro; cada cohorte de estudiantes necesita su propio
periodo de practica explicita antes de que la rutina rinda sus
beneficios.

Octava: revisar también la organizacion fisica del espacio
como parte de la microgestion del tiempo. La disposicion de
pupitres, materiales y responsables de reparto puede reducir
o multiplicar el tiempo de transicion tanto como cualquier
sefial sonora o verbal, y suele pasarse por alto al pensar
exclusivamente en términos de rutinas conductuales.

Estas ocho estrategias no agotan, por supuesto, todas las
posibilidades de mejora de la microgestion del tiempo en el
aula, pero representan el nucleo de lo que, en mi propia
trayectoria, ha demostrado un impacto sostenido y verificable
sobre el tiempo real de aprendizaje de mis estudiantes, tanto
en el contexto rural como en el urbano.
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Reflexion final

Cuando comencé a llevar un registro con cronémetro de mis
propias transiciones, no esperaba que un ejercicio tan
modesto transformara de manera tan significativa mi forma
de entender la gestion del tiempo docente. Durante afos
habia concentrado toda mi atencion en la planificacion de las
actividades de aprendizaje propiamente dichas, dando por
sentado que los momentos entre esas actividades eran un
simple tramite inevitable. Hoy entiendo que esos momentos
son, en realidad, una parte integral de la planificacion, tan
merecedora de disefio intencional como cualquier destreza
con criterio de desempenio.

La evidencia revisada en este capitulo confirma que esta
intuicion no es exclusiva de mi experiencia personal: desde la
investigacion pionera de Kounin en Estados Unidos hasta los
estudios recientes sobre teorias subjetivas docentes en Chile y
sobre el aprovechamiento de los periodos de clase en México,
la literatura converge en un mismo punto, la calidad del
aprendizaje depende tanto de qué se ensefia como de como se
organiza el flujo del tiempo alrededor de esa ensefianza.
Ninguna planificacion curricular, por rigurosa que sea en su
disefio de destrezas y contenidos, rinde sus frutos completos
si se disuelve, dia tras dia, en transiciones desordenadas.

Quiero destacar, ademas, un hallazgo de este capitulo que me
parece particularmente valioso para la formacién docente
inicial: la evidencia sobre el desarrollo de la atencion
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sostenida en la ninez escolar muestra que existe una
discontinuidad real en esta capacidad alrededor de los ocho
anos de edad (Manzanero et al., 2025), lo que significa que las
estrategias de microgestion del tiempo que funcionan bien en
cuarto o quinto afio pueden resultar simplemente
inadecuadas, no solo menos efectivas, para un grupo de
segundo o tercer ano. Muchas veces se ensefa a las futuras
docentes un repertorio tnico de técnicas de manejo de aula,
sin advertir que ese repertorio debe ajustarse de manera
sustancial segiin la edad concreta del grupo. Ojala los
programas de formacion inicial de docentes de Educacion
General Bésica dedicaran mds tiempo a esta dimension
evolutiva de la gestion del tiempo, en lugar de tratarla como
un conjunto de técnicas genéricas aplicables por igual a
cualquier edad.

Cierro este capitulo con una invitacion concreta a mis colegas
lectoras: tomen, aunque sea durante una sola semana, un
cronometro y registren honestamente cuanto tiempo se pierde
en las transiciones de su propia aula. No lo hagan con dnimo
de autocritica severa, sino con la curiosidad genuina de quien
quiere entender mejor su propio oficio. Estoy segura de que,
como me ocurrié a mi, ese ejercicio sencillo revelard minutos
recuperables que ninguna reforma curricular desde arriba
podria entregarles con la misma inmediatez.

Termino con una ultima reflexion sobre la relacion entre esta
mirada microscdpica del tiempo y las miradas mas amplias
que ofrecen los capitulos anteriores de este libro. Juana nos
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mostrd como el contexto rural y urbano exige reorganizar el
tiempo a nivel de la planificacion curricular; Erika nos mostro6
como priorizar entre multiples asignaturas cuando el tiempo
total es insuficiente. Mi propio capitulo afiade una tercera
capa, la de los minutos concretos que se ganan o se pierden en
cada transicion del dia. Ninguna de estas tres miradas
sustituye a las otras; se necesitan mutuamente. Una docente
puede planificar con excelencia su afo, priorizar con
sabiduria sus asignaturas, y aun asi perder buena parte de ese
esfuerzo si no presta atencion también a los pequenos
engranajes cotidianos que sostienen, minuto a minuto, el
funcionamiento real del aula.

Antes de cerrar, quiero compartir una ultima observacion
sobre el propio proceso de escribir este capitulo. Al
sistematizar por escrito rutinas que habia construido de
manera intuitiva y fragmentaria a lo largo de casi diez afios de
docencia, descubri patrones en mi propia practica que no
habia advertido conscientemente hasta entonces. Por ejemplo,
noté que todas mis rutinas exitosas compartian una misma
estructura de tres pasos, una sefial de aviso, una secuencia de
accion breve y un indicador de finalizacién, sin que yo
hubiera disefiado esa estructura de manera deliberada desde
el inicio; habia llegado a ella por ensayo y error, imitando
intuitivamente el patron de las canciones infantiles que usaba
con mis estudiantes mas pequenos. Esta observacion me hace
pensar que buena parte del conocimiento pedagogico docente
permanece implicito, alojado en la practica cotidiana, y que
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ejercicios como el de escribir este capitulo, que obligan a
poner ese conocimiento en palabras, tienen un valor
formativo que va mas alla de lo que puedan aportar a quienes
lo lean: también transforman, en el propio proceso de
escritura, a quien lo escribe.

Espero que este capitulo sirva, sobre todo, como permiso para
que otras docentes de Educacion General Basica tomen en
serio los minutos aparentemente insignificantes de su propia
jornada, no como un asunto trivial de orden y disciplina, sino
como una dimension legitima y valiosa de la planificacion
pedagogica, tan digna de atencion cuidadosa como el disefio
de cualquier destreza con criterio de desemperio.

Con este capitulo cierro mi contribucion a este libro colectivo,
con la esperanza de que la mirada minuciosa que he
compartido aqui complemente, sin sustituir, las miradas mas
amplias de mis colegas, y de que juntas ofrezcamos a quien
lea estas paginas un panorama mas completo de lo que
significa, en la practica cotidiana de una escuela ecuatoriana,
gestionar el tiempo y planificar la ensefianza.
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Capitulo 4

Planificacion flexible
frente a imprevistos

Como se ajusta la planificacion cuando la realidad
rural o urbana interrumpe lo previsto

— Merlis Estrella Parrales Intriago
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Planificar para la incertidumbre

La reflexion en la accion como
fundamento de la planificacion flexible

Buena parte de la literatura sobre formacion docente ha
estado dominada, durante décadas, por lo que Donald
Schon denomind racionalidad técnica, la idea de que la
practica profesional consiste en aplicar de manera lineal
un conocimiento tedrico previamente adquirido a
situaciones concretas. Schon cuestion6 esta vision a
partir del estudio detallado de cdmo acttian realmente
los profesionales, incluidos los docentes, ante
situaciones inciertas, conflictivas o singulares que no
encajan en ningin manual, y propuso en su lugar el
concepto de reflexidon en la accion, entendida como la
capacidad de pensar y ajustar la propia practica mientras
esta se esta desarrollando, sin necesidad de detenerla por
completo (Schon, 1983).

Este concepto resulta, a mi juicio, la base tedrica mas
sOlida para entender la planificacion flexible frente a
imprevistos. Una docente que enfrenta una interrupcion
inesperada sea un corte de energia, una lluvia torrencial
o la ausencia de la mitad del grupo, no tiene tiempo de
detener la clase para consultar un manual: debe
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reflexionar y decidir en el mismo momento en que la
situacion ocurre, ajustando su planificacion original sin
abandonar por completo su intencion pedagogica. Schon
distinguia esta reflexion en la accion de la reflexioén sobre
la accion, que ocurre después del evento, cuando el
profesional revisa y analiza lo sucedido para aprender
de ello (Schon, 1983); ambos tipos de reflexion, como
mostraré en los relatos de este capitulo, son necesarios
para desarrollar una verdadera competencia de
planificacion flexible.

Cabe subrayar que la reflexion en la accion no equivale a
la ausencia de preparacion previa, como a veces se
malinterpreta. Schon insistia en que los profesionales
expertos recurren, en el momento de la improvisacion, a
un repertorio de casos, imagenes y esquemas
construidos a partir de su experiencia acumulada, de
modo que la capacidad de responder con acierto ante lo
imprevisto depende, en realidad, de la riqueza de ese
repertorio previo (Schon, 1983). Esta observacion es
crucial para el argumento de este capitulo: la flexibilidad
docente no surge de la nada en el momento de la crisis,
sino que se construye de antemano, mediante la
acumulacion deliberada de recursos, estrategias y
decisiones ya ensayadas que la docente puede convocar
rapidamente cuando la situacion lo exige. Los relatos de
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experiencia que presento mas adelante en este capitulo
pueden leerse, en ese sentido, como una descripcion de
como fui construyendo, afio tras afio, ese repertorio
propio de respuestas ante la incertidumbre.

El curriculo flexible como marco de
diseno

Desde una perspectiva mds cercana al disefio curricular,
una investigacion reciente sobre curriculo flexible y
programas adaptativos sostiene que la flexibilizacion
curricular no debe entenderse como una pérdida de
rigor académico, sino como una estrategia deliberada de
disefio que anticipa la diversidad de ritmos, necesidades
y circunstancias de los estudiantes, permitiendo ajustes
sin comprometer los objetivos de aprendizaje esenciales
(Almeida-Albuja 'y Castillo-Bustos, 2025). Esta
perspectiva es coherente con lo que sostengo en este
capitulo: la planificacidn flexible no es una planificacién
menos rigurosa, sino una planificacién disefiada con
mayor inteligencia, que incorpora desde el inicio rutas
alternativas para los escenarios mads probables de
interrupcion.

Aplicado a la Educacién General Basica ecuatoriana, esto
significa que una Planificacion de Unidad Didactica bien
disefiada no deberia consistir en una tnica secuencia
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lineal de actividades, sino en una estructura con puntos
de decision explicitos: qué hacer si la actividad prevista
para hoy no puede realizarse, qué destrezas son
irrenunciables y cudles pueden reorganizarse o
posponerse sin afectar el conjunto de la unidad. Esta
forma de planificar exige, ciertamente, mas tiempo de
disefio inicial, pero ahorra, como mostraré mas adelante,
mucho mads tiempo de improvisacion reactiva cuando el

imprevisto efectivamente ocurre.

Vale la pena sefialar que este enfoque de curriculo
flexible no debe confundirse con una reduccion de las
expectativas de aprendizaje. Almeida-Albuja y Castillo-
Bustos (2025) son explicitas al respecto: la flexibilizacién
curricular busca ampliar las rutas posibles hacia un
mismo objetivo de aprendizaje, no rebajar ese objetivo.
Aplicado a mi propia practica, esto significa que cuando
disefio una ruta alternativa para un imprevisto, mi
pregunta no es coémo ensefnar menos, sino cémo llegar al
mismo destino de aprendizaje por un camino distinto,
adaptado a las condiciones reales que el imprevisto ha
generado. Esta distincion, que puede parecer un matiz
menor, es en realidad la que separa una planificacion

flexible de una simple reduccion curricular disfrazada de
flexibilidad.
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Educacion en contextos de desastre: la
experiencia acumulada tras 2016

Una revision reciente sobre educacion en zonas
afectadas por desastres naturales, que analizo
publicaciones entre 2020 y 2026 relacionadas con
educacion en emergencias, resiliencia educativa y
gestion del riesgo, concluye que las estrategias
pedagogicas contextualizadas, la educacion
socioemocional y la participaciéon comunitaria fortalecen
significativamente la continuidad escolar y la capacidad
de recuperacion de las comunidades frente a situaciones
de desastre, aunque persisten limitaciones relacionadas
con infraestructura educativa, desigualdad territorial y
preparacion institucional (Morillo-Loépez, Unuzungo-
Romero, Daza-Espinoza y Quezada-Galarza, 2026). Este
hallazgo resulta especialmente pertinente para Manabi,
la provincia donde ejerzo mi docencia, que sigue
enfrentando, incluso una década después del terremoto
de 2016, limitaciones de infraestructura educativa no
resuelta en varias instituciones.

La experiencia ecuatoriana posterior al terremoto de
2016 documenta que la reconstruccion de la continuidad
educativa no dependi6 solamente de la reconstruccion
fisica de las escuelas, sino también de la capacidad del
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profesorado para reorganizar de manera creativa sus
planificaciones ante infraestructuras provisionales, aulas
modulares y fusiones de instituciones que alteraron por
completo las condiciones habituales de trabajo (Morillo-
Lopez et al., 2026). Vivi esta realidad de manera directa:
durante casi dos afios después del sismo, mi escuela
funciond en instalaciones provisionales compartidas con
otra institucion, en un régimen de doble jornada que
redujo mi tiempo de clase habitual en mas de un tercio,
obligdndome a replanificar practicamente todo el ano
escolar sobre la marcha.

El ausentismo como imprevisto
recurrente y su relacion con la
planificacion

Un tipo particular de imprevisto que merece atencion
propia, por su cardcter recurrente mas que excepcional,
es el ausentismo estudiantil. Una revisién internacional
sobre el ausentismo crénico sostiene que este fendmeno
rara vez responde a una causa Unica, sino que combina
factores relacionados con la salud, el transporte, las
responsabilidades  familiares y las condiciones
socioecondmicas del entorno, y advierte que la ausencia

repetida de un mismo estudiante puede erosionar de
manera acumulativa su trayectoria de aprendizaje si la
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planificacion docente no contempla mecanismos
explicitos de recuperacion (Fink y Allen, 2018). Este
hallazgo internacional coincide con investigaciones
realizadas directamente en el contexto rural ecuatoriano,
donde se ha documentado que la permanencia escolar en
estas zonas depende en buena medida de las practicas
docentes concretas y de la participacion activa de la
comunidad, mas que exclusivamente de politicas
generales de retencion escolar (Carvajal-Castro, Cepeda-
Puma, Vasquez-Cevallos y Bonilla-Lopez, 2025).

Estos hallazgos son especialmente relevantes para el
argumento de este capitulo, porque desplazan el
ausentismo desde la categoria de imprevisto ocasional
hacia la de condicidn estructural que toda planificacion
en contextos rurales, y en menor medida urbanos,
deberia anticipar de manera explicita. No se trata de una
excepcion a la norma, sino de una parte previsible de la
norma misma, que exige, como desarrollaré en los
relatos siguientes, rutas de recuperacion incorporadas
desde el disefio original de cada unidad didactica.
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Planes escolares de gestion de riesgos en
el Ecuador

Un estudio reciente realizado en una escuela de
Educacion Basica del canton Milagro, en la provincia del
Guayas, evalud las estrategias de gestion de riesgos
existentes en la institucion y encontré que, aunque la
comunidad educativa percibe con claridad las amenazas
a las que esta expuesta, entre ellas el desbordamiento de
un afluente cercano en época invernal, las prioridades de
mejora identificadas por docentes, padres de familia y
estudiantes se concentran en simulacros de evacuacion
mas frecuentes, mejoras de infraestructura escolar y
talleres de concienciacidn, sin que exista todavia una
integracion sistemdtica de estos elementos con la
planificacion pedagdgica cotidiana (Zambonino Torres y
Delgado Santillan, 2024). Este hallazgo confirma una
brecha que reconozco también en mi propia experiencia
institucional: contar con un plan de gestion de riesgos,
generalmente exigido como documento formal por las
autoridades educativas, no equivale automaticamente a
que ese plan se traduzca en instrumentos concretos de
planificacion pedagogica flexible que el docente de aula
pueda usar el dia en que la emergencia efectivamente

ocurre.
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Esta distincion entre el plan institucional de gestion de
riesgos y la planificacion pedagogica flexible en el aula
es, a mi juicio, uno de los puntos ciegos mas comunes de
la politica educativa ecuatoriana en materia de
contingencias. Las instituciones suelen cumplir con la
elaboracion del documento formal exigido, con sus rutas
de evacuacion y sus protocolos de emergencia, pero rara
vez ese documento contempla qué hace especificamente
cada docente con su planificacién de aula durante y
después de la emergencia, que es precisamente el vacio
que este capitulo intenta llenar desde la experiencia
concreta.

Relato de experiencia: planificacion
flexible en la escuela rural

Trabajé durante siete afios en la Escuela de Educacion
Basica “Los Almendros del Campo”, nombre que he
modificado por confidencialidad, en una zona rural del
canton Jipijapa, donde fui tutora de tercero y luego de
cuarto afo. La flexibilidad en la planificacion no era, en
ese contexto, una opcion pedagogica entre varias, sino
una condicion de supervivencia profesional: la
temporada de lluvias, entre enero y abril, volvia
intransitables varios de los caminos por los que llegaban
mis estudiantes, generando ausencias masivas e
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impredecibles que ninguna planificacion lineal podia
absorber sin quebrarse.

El episodio que marcé de manera definitiva mi forma de
planificar ocurrié en mi tercer afio de docencia, apenas
unos meses después del terremoto de 2016. Habia
diseniado, con enorme dedicacion, una unidad didactica
de seis semanas sobre el ciclo del agua para Ciencias
Naturales, con una secuencia cuidadosamente
escalonada de destrezas. En la segunda semana, una
lluvia excepcionalmente intensa dejo incomunicada a la
comunidad durante casi diez dias, y cuando finalmente
pude retomar las clases, mas de la mitad de mis
estudiantes habian faltado un promedio de seis dias,
mientras que la otra mitad, que vivia mas cerca del
centro poblado, habia mantenido una asistencia casi
normal. Intentar continuar la secuencia original habria
significado avanzar sobre una base de conocimientos
completamente  desigual entre ambos grupos,
condenando a los estudiantes ausentes a una
acumulacion de vacios que dificilmente hubieran podido
recuperar por si solos.

A partir de esa experiencia, redisenié mi manera de
planificar unidades didécticas completas, incorporando
lo que llamo, sin pretension académica alguna, un banco
de comodines: un conjunto de actividades breves,
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autocontenidas y de bajo requerimiento de materiales,
que podia insertar en cualquier momento de la secuencia
sin comprometer el hilo conductor de la unidad,
precisamente para los dias en que la asistencia era
excepcionalmente baja o cuando el grupo llegaba
visiblemente afectado por las condiciones climaticas.
Estas actividades cumplian una doble funcion:
mantenian el compromiso pedagogico del dia para
quienes si asistian, sin adelantar contenidos que los
estudiantes ausentes no podrian recuperar facilmente.

El disefio de este banco de comodines siguid, en la
practica, una logica muy sencilla que después he
compartido con otras colegas rurales. Para cada unidad
didactica, identificaba tres tipos de actividad: una de
consolidacion, que repasaba una destreza ya trabajada
sin avanzar contenido nuevo, util para los dias de
asistencia parcial; una de exploracion, que introducia de
manera ladica y sin exigencia de continuidad un aspecto
secundario del tema de la unidad, 1til para los dias en
que el grupo llegaba disperso tras un episodio climatico;
y una de cierre anticipado, que permitia adelantar la
conclusion de la unidad en curso si se hacia evidente que
no habria tiempo suficiente para completarla segtin lo
previsto originalmente. Contar con este repertorio,
preparado con antelaciéon y no improvisado sobre la
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marcha, fue lo que finalmente me permitié dejar de
experimentar cada interrupcién climatica como una
crisis y empezar a vivirla como una contingencia
previsible dentro de mi propia planificacion.

Complementé esta estrategia con lo que llamé rutas de
recuperacion diferenciadas, que consistian en identificar,
dentro de cada unidad didactica, qué destrezas eran
absolutamente irrenunciables para avanzar hacia la
siguiente unidad, y cudles podian trabajarse
posteriormente de manera individual o en pequefios
grupos, mediante fichas de refuerzo que los estudiantes
que habian faltado completaban con apoyo de un
companero tutor. Esta estrategia, que hoy reconozco
como una aplicacion intuitiva de lo que Fink y Allen
(2018) documentan sobre la necesidad de mecanismos
explicitos de recuperacion frente al ausentismo, redujo
de manera notable la brecha de aprendizaje que antes se
abria, ano tras ano, entre los estudiantes con asistencia
regular y los que enfrentaban interrupciones recurrentes
por causas climaticas.

La experiencia de la doble jornada tras el terremoto de
2016, que mencioné en el marco tedrico, exigioé un nivel
distinto de flexibilidad: no se trataba ya de ajustar una
unidad puntual, sino de replantear la totalidad de mi
planificacién anual bajo una reduccién sostenida del
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tiempo lectivo disponible. Trabajé junto con la direccion
de la escuela para identificar, de todo el curriculo
priorizado correspondiente a mi grado, un nucleo
minimo de destrezas que consideramos innegociables,
postergando o simplificando el resto. Esta experiencia,
dolorosa en su momento porque implicaba renunciar
conscientemente a contenidos que hubiera preferido
desarrollar con mayor profundidad, me ensefid una
leccion que considero central para este capitulo:
planificar con flexibilidad frente a imprevistos mayores
exige, antes que nada, la valentia de priorizar
explicitamente, en lugar de intentar salvar todo el
curriculo a costa de la profundidad del aprendizaje.

Un aspecto de mi experiencia rural que no habia
mencionado hasta ahora, y que considero relevante para
el didlogo con el hallazgo de Zambonino Torres y
Delgado Santillan (2024) sobre la brecha entre los planes
institucionales de riesgo y la practica de aula, es que “Los
Almendros del Campo” si contaba, formalmente, con un
plan escolar de gestion de riesgos, elaborado segtn los
lineamientos del Ministerio de Educacion, con sus rutas
de evacuacién debidamente senalizadas y sus
simulacros trimestrales. Sin embargo, ese documento no
decia absolutamente nada sobre qué hacer con mi
planificacion de Ciencias Naturales cuando la lluvia
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dejaba incomunicada a la comunidad durante diez dias.
El plan de riesgos protegia la vida y la integridad fisica
de mis estudiantes, una funcion indispensable e
irrenunciable, pero no ofrecia ninguna orientacion sobre
la continuidad pedagogica una vez superado el peligro
inmediato. Esa brecha, que vivi en carne propia mucho
antes de encontrarla documentada en la literatura, es la
que me llevé a desarrollar por mi cuenta el banco de
comodines y las rutas de recuperacion diferenciadas que
describo en este capitulo.

Relato de experiencia: planificacion
flexible en la escuela urbana

Mi traslado a la Unidad Educativa “Nueva Esperanza
del Pacifico”, también un nombre ficticio, en una zona
urbana de Portoviejo, cambié la naturaleza de los
imprevistos que debia enfrentar, sin eliminar en absoluto
la necesidad de wuna planificacion flexible. Las
interrupciones climaticas que dominaban mi experiencia
rural fueron sustituidas por otro tipo de imprevistos: la
ausencia intermitente de docentes especializados que
obligaba a reorganizar horarios completos, cortes de
energia eléctrica mas frecuentes de lo esperado en una
zona urbana, debido a mantenimientos de la red de
distribucién, y sobre todo, una alta movilidad
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estudiantil, con familias que se trasladaban con
frecuencia entre instituciones por razones laborales,
generando incorporaciones e interrupciones de
matricula durante todo el afo lectivo.

Un episodio particularmente formativo de mi etapa
urbana ocurrié6 durante mi segundo afio en “Nueva
Esperanza del Pacifico”, cuando la institucion debid
suspender clases presenciales durante cuatro dias por un
problema estructural en el sistema eléctrico del edificio,
detectado apenas dos dias antes de una evaluacién
trimestral programada para todo el grado. La reaccion
institucional inicial fue posponer mecanicamente la
evaluacion, sin ajustar el resto de la planificacion, lo que
generd una acumulacion de contenidos pendientes que
comprimié de manera insostenible las dos semanas
siguientes. A partir de esa experiencia, propuse a mis
colegas de grado un protocolo simple de contingencia:
ante cualquier suspensién de mas de dos dias, en lugar
de simplemente correr todo el calendario hacia adelante,
revisariamos juntas cudles de los contenidos pendientes
eran esenciales para la evaluacién y cudles podian
integrarse como parte del repaso previo a la siguiente
unidad, evitando asi la compresion artificial del tiempo
que habia ocurrido la primera vez.
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Este protocolo, que disefiamos entre tres docentes de
grado en apenas una reunidon de cuarenta minutos, se
convirtio con el tiempo en un documento breve, de no
mas de una pagina, que la coordinacion de area adopto
posteriormente como referencia para todo el subnivel. El
documento distingue tres tipos de decision ante una
suspension imprevista de clases: qué contenido se
considera perdido y debe recuperarse de manera
prioritaria, qué contenido puede integrarse de forma
comprimida dentro del repaso regular de la unidad
siguiente, y qué contenido, si la interrupcion ha sido
especialmente prolongada, puede eliminarse de manera
justificada del curriculo de ese trimestre, dejando
constancia formal de esa decision ante la coordinaciéon
académica. Contar con este marco de decision ya
acordado entre colegas, en lugar de tener que negociarlo
de manera improvisada cada vez que ocurria una nueva
interrupcion, redujo notablemente el desgaste emocional
y administrativo que antes generaba cada suspension
imprevista de clases.

La movilidad estudiantil, por su parte, me obligd a
desarrollar una estrategia de planificacion flexible
distinta a la de mis colegas de la Parte I y la Parte II de
este libro: disefiar cada unidad didactica con un médulo
de incorporacion breve, de aproximadamente cuarenta
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minutos, que cualquier estudiante nuevo podia
completar de manera auténoma o con apoyo de un
companero, para situarse rapidamente en el punto
donde se encontraba el grupo, sin que yo tuviera que
interrumpir la clase en curso para explicar de manera
individual todo lo trabajado previamente. Este mddulo,
que originalmente disefié para dos estudiantes que se
incorporaron a mitad de afio, terminé convirtiéndose en
un recurso permanente de mi planificacion, dado que la
movilidad estudiantil resulté ser, en la practica, tan
recurrente en el contexto urbano como las interrupciones
climaticas lo habian sido en el rural.

Un tercer tipo de imprevisto urbano que aprendi a
anticipar fue la ausencia de docentes especializados de
Educacion Fisica e Inglés, cuyas horas quedaban
vacantes de manera imprevista cuando estos colegas
debian faltar por razones de salud o capacitacién
institucional. En lugar de que estas horas se convirtieran
en tiempo perdido de supervision pasiva, como ocurria
en mis primeros afos en la institucidén, negocié con la
direccidn la posibilidad de mantener siempre disponible
una carpeta de actividades de refuerzo de mi propia
asignatura, disefiadas especificamente para ser
conducidas por cualquier docente sustituto sin
necesidad de una preparacion previa extensa. Esta
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estrategia, sencilla en su concepcion, convirtio las horas
vacantes imprevistas en tiempo de aprendizaje
aprovechable, en lugar de tiempo administrativamente
cubierto, pero pedagdgicamente vacio.

También debi enfrentar, en “Nueva Esperanza del
Pacifico”, la experiencia de la emergencia sanitaria, cuyo
eco institucional persistia todavia en los protocolos de la
escuela varios afos después de la pandemia. Un brote de
una enfermedad respiratoria comun, hacia el final de un
ano lectivo, obligd a la institucion a suspender clases
presenciales durante una semana completa, en un
momento en que me encontraba a mitad de una unidad
de Matemadtica particularmente exigente sobre
fracciones. A diferencia de mi reaccién ante
interrupciones similares en mis primeros afios, para
entonces ya contaba con la costumbre, adquirida tras el
episodio de la evaluacidon pospuesta que relaté antes, de
mantener actualizado un cuaderno digital con el estado
exacto de avance de cada estudiante en la unidad en
curso. Ese registro me permitid, al retomar las clases
presenciales, dirigir con precision el repaso hacia los
estudiantes y los contenidos que efectivamente lo
necesitaban, en lugar de repetir la unidad completa para
todo el grupo por precaucion, ahorrando asi varios dias
de tiempo lectivo que en afios anteriores se hubieran
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perdido en un repaso genérico e innecesario para buena
parte del grupo.

Analisis comparativo vy estrategias
practicas

Al comparar mi experiencia rural y urbana, identifico
que los imprevistos que enfrenté en ambos contextos,
aunque de naturaleza distinta, comparten una misma
logica de gradacion: existen microimprevistos que se
resuelven dentro de la misma clase, imprevistos diarios
que exigen ajustar la jornada, imprevistos semanales que
obligan a replanificar una unidad completa, e
imprevistos mayores que exigen una reorganizacion
institucional del calendario escolar. La siguiente tabla
organiza esta gradacion y el tipo de instrumento de
planificacion flexible que, en mi experiencia, resulta mas

adecuado para cada nivel.

Nivel de Ejemplo Horizonte Instrumento de

imprevisto de ajuste  respuesta

Nivel 1: | Corte de luz | Dentro de | Actividad alterna

microimprevisto | breve, la misma | ya preparada
ausencia clase (banco de
puntual de un comodines)
estudiante
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clave, material

faltante
Nivel Lluvia que | Undiade | Plan B de Ia
imprevisto reduce la | clase unidad didactica
diario asistencia, (ruta paralela)

suspension de

transporte

escolar,

inasistencia

docente de un

colega
Nivel Ausentismo Una a dos | Replanificacion
imprevisto prolongado de | semanas | de la PUD con
semanal varios rutas de

estudiantes, recuperacion

dafio de

infraestructura

menor, paro

de actividades
Nivel Terremoto, Semanas Plan de
imprevisto inundacion, 0 meses contingencia
mayor emergencia institucional y

sanitaria, reprogramacion

suspension del calendario
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oficial de

clases

Un principio que atraviesa los cuatro niveles de esta
tabla, y que considero la aportaciéon central de mi
experiencia a este libro, es que la flexibilidad efectiva no
surge de la improvisacion en el momento del imprevisto,
sino del disefio anticipado de instrumentos de respuesta
antes de que el imprevisto ocurra. El banco de
comodines, las rutas de recuperacion diferenciadas, el
modulo de incorporacion breve y la carpeta de
actividades para docentes sustitutos, todos ellos fueron
disenniados en momentos de calma, no en medio de la
crisis, precisamente para estar disponibles de inmediato
cuando la crisis efectivamente llegara.

Otra observacién que se desprende de esta comparacion
es que los cuatro niveles de la tabla no son excluyentes
entre si, sino que se activan de manera acumulativa en la
practica real: un mismo trimestre escolar puede requerir,
en semanas distintas, respuestas de todos los niveles a la
vez, desde un simple comodin improvisado un dia de
lluvia moderada hasta la reprogramacion completa del
calendario tras un evento mayor. Reconocer esta
simultaneidad ayuda a evitar dos errores opuestos que
observé, tanto en mi misma como en colegas, a lo largo
de los afos: por un lado, reaccionar ante cada

114




microimprevisto como si fuera una crisis mayor,
agotando energia emocional en situaciones que la propia
planificacion ya deberia absorber sin dramatismo; por
otro lado, subestimar la magnitud de un imprevisto
mayor, tratdndolo con los mismos instrumentos ligeros
que funcionan para las interrupciones cotidianas,
cuando en realidad exige wuna reorganizacion
institucional mas profunda.

A partir de esta experiencia, propongo las siguientes
estrategias de planificacion flexible para docentes de
Educacion General Basica:

Primera: disenar cada unidad didactica con un nucleo de
destrezas irrenunciables claramente identificado. Saber,
desde el inicio, qué es absolutamente esencial permite
tomar decisiones rapidas de recorte o postergacion
cuando el tiempo disponible se reduce de manera
imprevista.

Segunda: mantener siempre disponible un banco de
actividades de bajo requerimiento para los dias de
asistencia excepcionalmente baja o de interrupciones
breves. Estas actividades deben ser autocontenidas, de
facil implementacion y no deben adelantar contenidos
que los estudiantes ausentes no podrian recuperar por si
solos.
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Tercera: incorporar rutas explicitas de recuperacion para
el ausentismo recurrente, en lugar de tratarlo como una
excepcion. La evidencia muestra que el ausentismo tiene
causas estructurales y previsibles, especialmente en
contextos rurales; la planificacion debe anticiparlo, no
solo reaccionar a €l (Fink y Allen, 2018).

Cuarta: disenar modulos breves de incorporacion para
estudiantes que ingresan a mitad de ano. La movilidad
estudiantil es especialmente frecuente en contextos
urbanos y exige mecanismos auténomos que no

interrumpan el ritmo del grupo ya establecido.

Quinta: dejar preparados materiales utilizables por
terceros para cubrir ausencias imprevistas de personal
docente. Una carpeta de actividades de refuerzo,
disefiada con instrucciones claras para cualquier docente
sustituto, convierte el tiempo administrativamente
cubierto en tiempo pedagogicamente aprovechable.

Sexta: distinguir con claridad el nivel del imprevisto
antes de decidir la respuesta. No todo imprevisto exige
una reorganizacion completa de la planificacién;
identificar correctamente su alcance evita tanto la
subreaccion como la sobrerreaccién ante situaciones
cotidianas.
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Séptima: articular explicitamente el plan institucional de
gestion de riesgos con la planificacion pedagogica de
cada docente. Un plan de evacuacion y un protocolo de
seguridad son indispensables, pero no sustituyen la
necesidad de que cada docente cuente con instrumentos
concretos para la continuidad pedagdgica una vez
superado el riesgo inmediato (Zambonino Torres y
Delgado Santillan, 2024).

Reflexion final

Escribir este capitulo me ha permitido poner en palabras
una conviccion que se fue construyendo, a lo largo de
mas de una década, a partir de experiencias que en su
momento vivi como crisis puntuales: el terremoto de
2016, las lluvias que aislaban mi escuela rural, la doble
jornada, la movilidad estudiantil urbana. Cada una de
estas experiencias, dolorosa en su momento, terminé por
ensefiarme que la planificacion educativa rigida,
disefiada como si el entorno fuera estable y predecible,
es en realidad una ficcion comoda que la realidad de la
Educacion General Basica ecuatoriana, especialmente en
una provincia como Manabi, desmiente constantemente.

La evidencia revisada en este capitulo confirma que esta
leccion no es exclusivamente mia: desde la propuesta
tedrica de Schon sobre la reflexidon en la accion, hasta la
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investigacion reciente sobre educacion en zonas
afectadas por desastres naturales y sobre ausentismo
escolar, la literatura converge en un mismo punto, la
incertidumbre no es una anomalia que la planificacion
deba ignorar, sino una condicidon estructural que la
planificacion debe incorporar desde su disefio. Una
unidad didactica que no contempla ninguna ruta
alternativa no es, en realidad, una planificacion mas

rigurosa; es, simplemente, una planificacion incompleta.

Quiero anadir una reflexion final sobre la brecha,
documentada por Zambonino Torres y Delgado
Santillan (2024) y confirmada por mi propia experiencia,
entre los planes institucionales de gestion de riesgos y la
planificacion pedagogica flexible de cada docente.
Considero que esta brecha no se resolvera unicamente
mediante mejores documentos institucionales, por
necesarios que estos sean para proteger la vida y la
integridad fisica de la comunidad educativa. Se
resolvera, sobre todo, cuando la formacion docente
inicial y continua incorpore de manera explicita la
ensefianza de estrategias concretas de planificacion
flexible, como las que he compartido en este capitulo, en
lugar de dar por sentado que cada docente las
desarrollara por su cuenta, muchas veces a costa de afios
de ensayo y error como los que yo misma atravesé.
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Cierro este capitulo, y con €l mi contribucion a este libro
colectivo, con una imagen que suelo compartir con las
docentes noveles que acompano en mi institucion:
planificar con flexibilidad no es como trazar un camino
unico y esperar que nada lo interrumpa, sino como
trazar un mapa con varias rutas posibles hacia el mismo
destino, sabiendo de antemano que probablemente
tendremos que tomar mas de un desvio antes de llegar.
Esa disposicion, mas que cualquier técnica particular, es
lo que distingue a una docente que planifica para un
mundo ideal de una que planifica, con los pies en la
tierra, para el mundo real que efectivamente encuentra
cada manana en su aula.

Termino con un agradecimiento a mis colegas coautoras
de este libro, cuyos capitulos anteriores dialogan de
manera natural con el mio. La planificacién curricular
contextualizada que describe Juana, la priorizacion
frente a la escasez de tiempo que desarrolla Erika, y la
microgestion de rutinas y transiciones que documenta
Egdy, son todas ellas condiciones necesarias para que la
flexibilidad que he descrito en este capitulo funcione en
la practica. Una docente no puede improvisar con acierto
ante un imprevisto si carece de una planificacion
curricular solida que ajustar, de un criterio claro de qué
asignaturas y contenidos priorizar, o de rutinas ya
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consolidadas que le permitan recuperar rapidamente el
orden del aula tras la interrupcion. La flexibilidad, en ese
sentido, no reemplaza a las demas dimensiones de la
gestion del tiempo y la planificacion abordadas en este
libro; las presupone y se apoya en ellas.

120



Referencias

Almeida-Albuja, L. M., y Castillo-Bustos, M. R. (2025). Curriculo
flexible: El disefio de programas adaptativos para la
diversidad estudiantil. KIRIA: Revista Cientifica
Multidisciplinaria, 3(6), 1-17.
https://doi.org/10.53877/62b7aa23

Carvajal-Castro, M. C., Cepeda-Puma, M. L., Vasquez-Cevallos, P.].,
y Bonilla-Lopez, C. R. (2025). Factores que influyen en la
permanencia escolar en dreas rurales: practicas docentes y
participacion comunitaria. RICEd: Revista de Investigacion
en Ciencias de la Educacién, 3(5), 176-187.
https://doi.org/10.53877/riced3.5-71

Fink, S. B., y Allen, K. E. (2018). Understanding chronic absenteeism:
Causes and consequences. Phi Delta Kappan, 99(5), 14-20.
https://doi.org/10.1177/0031721717748504

Zambonino Torres, P., y Delgado Santillan, D. A. (2024). Unidades
educativas seguras: Estrategias de gestion de riesgos para
un ambiente de aprendizaje protegido. Ciencia Latina
Revista Cientifica Multidisciplinar, 8(5), 13896-13907.
https://doi.org/10.37811/cl_rcm.v8i5.14832

Morillo-Lépez, A. D. C., Unuzungo-Romero, R. R., Daza-Espinoza,
A. M., y Quezada-Galarza, G. N. (2026). Educacion en zonas
afectadas por desastres naturales. Polo del Conocimiento.
https://doi.org/10.23857/pc.v11i6.11730

Schon, D. A. (1983). The reflective practitioner: How professionals
think in action. Basic Books.

121



Capitulo 5:

Gestion del tiempo y
diversidad de
asignaturas

Como se distribuye y equilibra el tiempo entre las
areas de la jornada diaria en la Educacion General
Basica

— Angélica Johanna Jijon Mejia
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La jerarquia invisible del curriculo

El estrechamiento curricular como
fenoOmeno documentado

La investigacion internacional sobre politica educativa
ha documentado, desde hace mas de una década, un
fendmeno conocido como estrechamiento del curriculo,
que consiste en la reduccién sistematica del tiempo
dedicado a asignaturas no evaluadas mediante pruebas
estandarizadas, en favor de aquellas que si lo son,
tipicamente Lengua y Matematica. David Berliner, uno
de los investigadores educativos mas influyentes en el
estudio de la evaluacion estandarizada, sostiene que esta
respuesta, aunque racional desde la perspectiva de
instituciones presionadas por sus resultados en pruebas
de alto impacto, resulta profundamente perjudicial
porque reduce las oportunidades de muchos estudiantes
de ser reconocidos como talentosos en dreas distintas a
las evaluadas, y restringe las actividades creativas y
placenteras en las que participan tanto docentes como
estudiantes (Berliner, 2011).

Aunque la investigacion de Berliner se centra en sistemas
educativos con pruebas estandarizadas de alto impacto,
distintas de las que rigen en la Educacion General Basica
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ecuatoriana, el fendmeno que describe resulta, en mi
experiencia, perfectamente reconocible en nuestro
contexto, aunque opere por mecanismos algo distintos.
No es una prueba estandarizada puntual la que presiona
el tiempo de Educacion Cultural y Artistica en mi aula,
sino una jerarquia cultural mas difusa, sostenida por
expectativas de familias, autoridades y de las propias
docentes, que asigna un valor superior, casi automatico,
a Lengua y Matematica frente a las demas areas del

curriculo.

La desvalorizacion institucional de la
Educacion Fisica

Un estudio colombiano centrado especificamente en la
Educacion Fisica en la escuela primaria documenta con
claridad este mecanismo de desvalorizacion: la
investigacion identifica que esta asignatura es vista
institucionalmente como wuna materia relacionada
unicamente con actividades de movimiento y recreacion,
que aporta poco al desarrollo integral del estudiante, y
que por ello recibe sistematicamente menos horas dentro
del plan de estudios, en favor del cumplimiento de
objetivos de otras asignaturas consideradas mas
importantes (Chaparro-Parada, Jaimes-Jaimes y Noy-
Martinez, 2020). Los mismos autores sostienen, sin

124



embargo, que esta percepcion institucional contradice la
evidencia disponible sobre el aporte real de la Educacion
Fisica al desarrollo de competencias individuales y
colectivas, mucho mads alla de la simple actividad motriz.

Esta desvalorizacion institucional tiene, ademas, un
efecto que rara vez se discute: incluso dentro del tiempo
formalmente asignado a Educacion Fisica, buena parte
se pierde en organizacion y transicion, en lugar de
dedicarse efectivamente a la practica motriz. Una
investigacion espanola que observd de manera
sistematica sesiones de Educacion Fisica en escuelas
primarias encontrd que el tiempo real de practica motriz
representa, en  promedio, una  proporcion
considerablemente menor del tiempo total de la sesion,
una vez descontado el tiempo dedicado a organizacion,
explicacion de actividades, desplazamiento de
materiales y gestion de la disciplina (Molina, Garrido y
Martinez-Martinez, 2017). Este hallazgo confirma que la
jerarquia desigual entre asignaturas no solo afecta la
cantidad de tiempo asignado en el horario, sino también
la calidad del uso de ese tiempo, incluso una vez
asignado.

125



La  inteligencia  multiple @ como
fundamento para cuestionar la jerarquia

Desde una perspectiva psicoldgica mas amplia, la teoria
de las inteligencias multiples propuesta por Howard
Gardner ofrece un fundamento solido para cuestionar la
jerarquia tradicional entre asignaturas. Gardner
argumenté que la inteligencia humana no es una
capacidad tnica y general, medible mediante pruebas
estandarizadas de tipo lingtiistico y 16gico-matematico,
sino un conjunto de capacidades relativamente
independientes entre si, entre las que incluyd
explicitamente la inteligencia corporal-cinestésica y la
inteligencia musical, ambas estrechamente vinculadas a
las asignaturas que en la practica escolar reciben menos
tiempo y menor reconocimiento (Gardner, 1983). Si esta
teoria es acertada, al menos en sus lineas generales,
entonces la jerarquia horaria que privilegia
sistematicamente las asignaturas de tipo lingiiistico y
l6gico-matematico estaria, en la  practica,
subdesarrollando de manera sistematica otras formas
igualmente legitimas de inteligencia y de talento
estudiantil.

Aplicar esta teoria a mi propia aula significo, en la
practica, un cambio de mirada hacia los estudiantes que
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no destacaban en Lengua o Matematica pero que
mostraban un desempefio notable en actividades
artisticas o motrices. Antes de conocer con detalle la
propuesta de Gardner, tendia a interpretar ese patréon
como una simple compensacion, como si el estudiante
encontrara en el dibujo o el deporte un refugio frente a
sus dificultades en las asignaturas centrales. La teoria de
las inteligencias multiples me ofrecid un marco distinto
para interpretar la misma observacion: ese desempeno
notable en un area distinta no era una compensacion
secundaria, sino la manifestacion legitima de una forma
de inteligencia tan valida como cualquier otra, que la
jerarquia horaria del curriculo simplemente no estaba en
condiciones de reconocer ni de desarrollar con la misma

intensidad.

La  integracion  curricular como
alternativa a la jerarquia

Frente a la jerarquizacion rigida entre asignaturas, la
literatura reciente sobre integracion curricular ofrece
una alternativa que no exige necesariamente ampliar el
tiempo total disponible. Una revision sobre la
integracion del enfoque STEAM, que combina ciencia,
tecnologia, ingenieria, arte y matematicas en un marco
interdisciplinario, en la Educacién General Basica,
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concluye que este enfoque permite la construccion de un
conocimiento integral y complejo a través de
metodologias activas, favoreciendo el desarrollo del
pensamiento critico y creativo simultdneamente en
varias areas curriculares dentro de un mismo bloque de
tiempo (Espinosa Cevallos, 2024). Este enfoque resulta
especialmente relevante para el argumento de este
capitulo, porque sugiere una via de soluciéon que no
depende de pelear por mas horas para las asignaturas
desvalorizadas, sino de integrarlas de manera
significativa dentro del tiempo ya asignado a las
asignaturas de mayor jerarquia.

El aporte especifico de la educacion
artistica al desarrollo integral

Una investigacion reciente centrada especificamente en
el rol de la educacion artistica en la Educacion Primaria
concluye que esta drea contribuye de manera
significativa al desarrollo emocional y a la creatividad de
los estudiantes, funciones que rara vez se reconocen con
el mismo peso que el desarrollo de competencias
lingtiisticas o matematicas dentro de la cultura escolar
dominante (Cuero Delgado, Villagémez Lopez, Ortega
Avilés, Villalba Tigua y Loarte Quito, 2024). Los autores
sostienen que la educacion artistica ofrece a los
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estudiantes un canal de expresion y procesamiento
emocional que otras asignaturas no proporcionan de la
misma manera, y que su marginacion sistematica dentro
del horario escolar representa, en la practica, una
pérdida de oportunidades formativas que ningun
avance en Lengua o Matematica puede compensar por si
solo.

Este hallazgo conecta de manera directa con mi propia
experiencia de aula: los estudiantes que enfrentan
mayores dificultades de regulacién emocional, ya sea
por situaciones familiares complejas o por caracteristicas
propias de su desarrollo, suelen encontrar en las
actividades de Educacién Cultural y Artistica un espacio
de expresidon que no encuentran con la misma facilidad
en asignaturas mas estructuradas y orientadas a
resultados medibles. Sacrificar sistematicamente el
tiempo de esta asignatura, entonces, no solo tiene un
costo en términos de desarrollo creativo o motriz, como
han sefialado los estudios revisados hasta aqui, sino
también un costo emocional que puede pasar
desapercibido precisamente porque no se mide con la
misma facilidad que el rendimiento en Lengua o
Matematica.
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Relato de experiencia: la jerarquia de
asignaturas en la escuela rural

Trabajé durante seis afios en la Escuela de Educacion
Basica “Manuela Canizares del Campo”, nombre que he
modificado por confidencialidad, en una zona rural del
canton Rocafuerte, donde fui tutora de sexto y séptimo
afo. Recuerdo con claridad el patron que se repetia, afio
tras afo, cada vez que se acercaba una feria de ciencias,
una presentacion institucional o cualquier actividad
extraordinaria que exigiera tiempo de preparacion
adicional: las horas que se sacrificaban, casi sin
excepcion y sin que nadie lo cuestionara explicitamente,
eran las de Educacion Cultural y Artistica y Educacion
Fisica, nunca las de Lengua o Matematica.

Un episodio que me hizo tomar plena conciencia de este
patron ocurridé en mi tercer afo en esa institucion,
cuando la direccién solicito que todos los grados
prepararan una presentacion artistica para las fiestas del
canton. La instruccion implicita, nunca formulada de
manera explicita pero perfectamente entendida por todo
el personal docente, era que ese tiempo de ensayo debia
salir de las horas de Educacion Cultural y Artistica y de
Educacion Fisica, jamas de Lengua o Matematica. El
resultado fue que, durante casi tres semanas, mis
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estudiantes de sexto afio no recibieron ninguna clase
formal de Educacion Cultural y Artistica, mientras
dedicaban ese mismo tiempo a ensayar una coreografia
que, aunque valiosa culturalmente, no formaba parte de
ningun objetivo curricular explicito de la asignatura.

Lo que mas me inquietd de ese episodio, al reflexionarlo
con distancia, no fue la decisiéon puntual de dedicar
tiempo a la presentacion de las fiestas del cantén, una
actividad con wvalor comunitario indudable, sino la
naturalidad con la que todo el personal docente, incluida
yo misma en ese momento, asumio que ese tiempo debia
provenir de la asignatura de menor jerarquia, sin que
nadie planteara siquiera la posibilidad de tomar ese
tiempo de Lengua o Matematica. Esa naturalidad, esa
ausencia total de debate sobre una decision que en
realidad involucraba una jerarquia de valores implicita,
es precisamente lo que la literatura sobre estrechamiento
curricular describe como el mecanismo mas eficaz de
reproduccion de esta jerarquia: no opera mediante
decisiones explicitas y debatidas, sino mediante
supuestos compartidos que nadie se detiene a cuestionar
(Berliner, 2011).

Ese episodio me llevo a cuestionar, por primera vez de
manera consciente, la 16gica implicita que gobernaba mis
propias decisiones de tiempo. Decidi, a partir del ano
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siguiente, aplicar una estrategia que después reconoci
como una aplicacion intuitiva de la integracion
curricular que describe Espinosa Cevallos (2024): en
lugar de tratar Educacion Cultural y Artistica como una
asignatura aislada y siempre sacrificable, comencé a
integrarla explicitamente dentro de los proyectos de
Ciencias Naturales y Estudios Sociales, de modo que la
elaboracién de un mural sobre el ciclo del agua, por
ejemplo, contara simultdneamente como trabajo de
Ciencias Naturales y de Educacion Cultural y Artistica,
sin necesidad de dos bloques horarios separados.

Esta estrategia de integracidon transformo6 de manera
notable la relacion de mis estudiantes con la Educaciéon
Cultural y Artistica. Dejé de percibirse como una hora de
relleno, sin conexion con el resto del curriculo, y pasé a
formar parte constitutiva de proyectos que los
estudiantes ya valoraban por su relevancia en otras
asignaturas. Un estudiante que antes consideraba el
dibujo como una actividad menor, comenz¢ a valorarlo
como una herramienta legitima para representar y
comunicar lo que habia aprendido en Ciencias
Naturales, un cambio de actitud que documenté
informalmente a través de las respuestas de mis
estudiantes en las evaluaciones de fin de unidad.
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Esta transformacion no ocurrid de manera inmediata ni
sin resistencias iniciales por parte de los propios
estudiantes, acostumbrados a experimentar cada
asignatura como un compartimento separado del resto.
Los primeros proyectos integrados generaron cierta
confusion: algunos estudiantes preguntaban
insistentemente si el mural que estaban elaborando
contaba como nota de Ciencias Naturales o de Educacion
Cultural y Artistica, como si ambas calificaciones no
pudieran coexistir en un mismo producto. Tuve que
dedicar tiempo explicito, al inicio de cada proyecto
integrado, a explicar que un mismo trabajo podia y debia
evaluarse desde los criterios de ambas asignaturas
simultdneamente, una idea que, aunque hoy me parece
evidente, exigi6 una reeducacion tanto de mis
estudiantes como de mi misma, acostumbrada también
a pensar mi propia planificacién en compartimentos
separados.

La Educacion Fisica, por su parte, enfrentaba un desafio
adicional en el contexto rural: la ausencia de un docente
especializado obligaba a que yo misma condujera estas
sesiones, sin formacidn especifica en el drea, lo que en
mis primeros anos se tradujo en clases poco
estructuradas, reducidas frecuentemente a juegos libres
sin objetivos claros de desarrollo motriz. Al conocer los
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hallazgos de Molina, Garrido y Martinez-Martinez
(2017) sobre la baja proporcion de tiempo de practica
motriz efectiva incluso en sesiones conducidas por
especialistas, comprendi que mi falta de formacion
agravaba un problema que, en cierta medida, es
estructural en la disciplina. Busqué entonces
capacitacion especifica a través de recursos abiertos del
Ministerio de Educacién, y redisefié mis sesiones con
una estructura fija de calentamiento, actividad principal
y vuelta a la calma, que redujo considerablemente el
tiempo perdido en organizacion y aumento el tiempo
real de actividad fisica de mis estudiantes.

Un episodio que ilustra el costo emocional de la
marginacion de Educacion Cultural y Artistica, y que
conecta con los hallazgos de Cuero Delgado et al. (2024)
sobre el aporte de esta drea al procesamiento emocional,
involucrd a un estudiante de séptimo ano que atravesaba
un proceso familiar dificil, tras la migraciéon de su padre
hacia el exterior. Este estudiante, que mostraba un
desempenio irregular y cierta apatia en la mayoria de las
asignaturas, encontraba en las sesiones de dibujo y
pintura un nivel de concentracion y de expresion
emocional que no manifestaba en ningtin otro momento
de la jornada escolar. Sacrificar sistematicamente esas
sesiones, como habia hecho durante mis primeros afos
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sin cuestionarlo, significaba privar a ese estudiante, y
probablemente a otros en situaciones similares que yo no
alcanzaba a identificar con la misma claridad, de uno de
los pocos espacios curriculares donde podia procesar lo
que estaba viviendo. Este episodio, mas que cualquier
lectura tedrica, fue el que mas profundamente me
convencio de que la jerarquia entre asignaturas tiene
costos humanos concretos, no solo académicos
abstractos.

Relato de experiencia: la jerarquia de
asignaturas en la escuela urbana

Mi traslado a la Unidad Educativa “San José del
Pacifico”, también un nombre ficticio, en una zona
urbana de Manta, donde actualmente soy tutora de sexto
afo, no elimind la jerarquia entre asignaturas que habia
enfrentado en el contexto rural, pero la hizo operar de
manera distinta. En esta institucion, Educacion Fisica
estd a cargo de un docente especializado con formacion
especifica, lo que resolvié en buena medida el problema
de calidad que habia enfrentado en la escuela rural. Sin
embargo, la jerarquia cultural entre asignaturas persistia
con fuerza en otro terreno: la presion de las familias por
los resultados en Lengua y Matematica, evidenciada en
las reuniones trimestrales de entrega de calificaciones.
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Recuerdo con particular claridad una reunion de padres
de familia en la que una madre, preocupada por el
rendimiento de su hijo, me pregunté directamente por
qué dedicdbamos tiempo a Educacion Cultural y
Artistica cuando el nino tenia dificultades en
Matematica, sugiriendo implicitamente que ese tiempo
debia redirigirse hacia la asignatura que ella consideraba
prioritaria. Esta pregunta, que en su momento me tomo
por sorpresa, refleja con precision el fendmeno que
describe Berliner (2011) sobre la percepcion social de qué
asignaturas merecen proteccion de tiempo y cudles se
consideran prescindibles cuando el rendimiento en las
areas de mayor jerarquia no es el esperado.

Mi respuesta a esa madre, que con el tiempo converti en
una explicacion que ofrezco de manera proactiva al
inicio de cada ano lectivo, fue mostrarle como las
destrezas de expresion y creatividad que su hijo
desarrollaba en Educaciéon Cultural y Artistica se
conectaban directamente con su capacidad de
representar visualmente problemas matemadticos, una
estrategia que efectivamente estaba utilizando con éxito
en mis propias clases de Matematica para estudiantes
con dificultades de comprension lectora de enunciados.
Esta conversacién me convencié de la necesidad de
comunicar explicitamente, y no solo practicar
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internamente, la ldgica de integracion curricular que
habia desarrollado en la escuela rural, porque buena
parte de la presion de las familias por reducir el tiempo
de las asignaturas de menor jerarquia proviene,
simplemente, de no percibir su conexion con el

aprendizaje que si valoran.

A partir de esa conversacion, comencé a incluir, en la
reunion de inicio de afio con las familias, una breve
presentacion de no mas de diez minutos sobre como se
distribuye el tiempo semanal entre asignaturas y por qué
cada una de ellas, incluidas Educacion Cultural y
Artistica y Educacion Fisica, contribuye de manera
especifica al desarrollo de mis estudiantes. Esta practica,
sencilla en su ejecucidn, redujo de manera notable la
frecuencia de preguntas o reclamos posteriores sobre el
tiempo dedicado a las asignaturas de menor jerarquia, y
algunas familias comenzaron incluso a preguntar de
manera proactiva como podian apoyar en casa el
desarrollo de esas mismas areas, un cambio de actitud
que atribuyo directamente a haber hecho explicito, desde
el inicio, algo que antes daba por sentado que las familias
ya comprendian.

Un segundo desafio urbano, distinto del rural, fue la
fragmentacion del horario por bloques breves vy
sucesivos que describié mi colega Juana en la Parte I de

137



este libro, que en mi caso afectaba de manera particular
a Educacion Cultural y Artistica, programada en un
unico bloque semanal de ochenta minutos. Esta
concentracion en un solo bloque, aunque en apariencia
generosa, dificultaba el desarrollo de proyectos que
requerian continuidad a lo largo de varias sesiones,
como la elaboracion progresiva de una obra pictorica o
escultorica. Negocié con la coordinaciéon de area la
posibilidad de dividir ese bloque en dos sesiones mads
breves mejor distribuidas en la semana, lo que permitié
sostener proyectos de mediano plazo sin depender de
completar cada obra en una sola sesidn extensa, y facilito
ademas la integracion de pequefios momentos artisticos
dentro de otras asignaturas, siguiendo la misma logica
de integracion que habia desarrollado en el contexto
rural.

Un tercer aspecto que solo llegué a comprender
plenamente en el contexto urbano, gracias a la mayor
disponibilidad de recursos bibliograficos y de
conectividad para la investigacion, fue la magnitud de la
evidencia cientifica que respalda el aporte de las artes al
desarrollo integral, evidencia que contrasta fuertemente
con el trato marginal que la asignatura recibe en la
practica cotidiana. Al compartir con mis colegas de
grado, en una reunién de drea, algunos de los hallazgos
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que hoy recojo en este capitulo, particularmente los
relacionados con el desarrollo emocional y la creatividad
documentados por Cuero Delgado et al. (2024), varias
docentes expresaron sorpresa genuina: durante anos
habian tratado Educacion Cultural y Artistica como una
asignatura de descanso o de premio, sin conocer la
fundamentacion cientifica de su valor formativo propio.
Esta conversacion me llevo a proponer, y a organizar
posteriormente, un breve taller interno sobre integracion
curricular y valor formativo de las asignaturas de menor

jerarquia, dirigido a las docentes de mi subnivel.

Analisis comparativo y estrategias
practicas

Tanto en la escuela rural como en la urbana, la jerarquia
entre asignaturas operé de manera similar en su
direccidn, aunque distinta en sus mecanismos concretos:
en el contexto rural, la jerarquia se expresaba mediante
el sacrificio directo de horas de Educacion Cultural y
Artistica y Educacion Fisica ante cualquier actividad
institucional extraordinaria; en el contexto urbano, se
expresaba mediante la presion de las familias y la
fragmentacion del horario. La siguiente tabla resume, a
partir de mi experiencia en ambos contextos, como se
distribuye tipicamente el tiempo entre las asignaturas de
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la Educacion General Basica y el riesgo relativo que cada

una enfrenta ante recortes de tiempo.

Asignatura Horas Jerarquia Riesgo ante
semanales percibida porla recortes  de
tipicas comunidad tiempo

Lengua y|6 Muy alta Bajo

Literatura

Matematica 6 Muy alta Bajo

Ciencias 4 Alta Medio

Naturales

Estudios 4 Media-alta Medio

Sociales

Educaciéon 2 Baja Muy alto

Cultural y

Artistica

Educaciéon 3 Baja-media Alto

Fisica

Como puede observarse, existe una correlaciéon clara

entre la jerarquia percibida de una asignatura y su

vulnerabilidad ante cualquier recorte de tiempo, formal

o informal. Esta correlacion no es casual ni inevitable:

refleja  decisiones

acumuladas,

tanto de politica
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curricular como de cultura escolar cotidiana, que como
docentes de aula tenemos cierto margen para cuestionar,
aunque no podamos modificar por completo el marco
institucional en el que trabajamos.

Vale la pena sefialar que esta correlacion entre jerarquia
y vulnerabilidad no es homogénea entre los dos
contextos que he descrito en este capitulo. En la escuela
rural, la vulnerabilidad de Educacion Cultural y
Artistica 'y Educacion Fisica se manifestaba
principalmente ante eventos institucionales
extraordinarios, mientras que en la escuela urbana se
manifestaba de manera mas difusa, a través de la presion
constante de las familias y de la fragmentacion
estructural del horario. Esta diferencia sugiere que
combatir la jerarquia entre asignaturas exige estrategias
distintas seguin el contexto: en la escuela rural, resulta
mas eficaz negociar acuerdos institucionales explicitos
sobre qué asignaturas pueden ceder tiempo ante eventos
extraordinarios; en la escuela urbana, resulta mas eficaz
invertir en comunicacion proactiva con las familias y en
la reorganizacidn estructural del horario disponible.

A partir de esta experiencia, propongo las siguientes
estrategias de gestion del tiempo entre asignaturas para
docentes de Educacion General Basica:
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Primera: integrar de manera explicita las asignaturas de
menor jerarquia dentro de proyectos de las asignaturas
de mayor jerarquia. La integracion curricular, mas que la
competencia por horas independientes protege el tiempo
de las areas mas vulnerables sin necesidad de negociar
tiempo adicional (Espinosa Cevallos, 2024).

Segunda: comunicar proactivamente a las familias la
conexion entre las asignaturas de menor jerarquia y el
aprendizaje que si valoran explicitamente. Buena parte
de la presion por reducir el tiempo de estas asignaturas
proviene de no percibir su aporte real al desarrollo
integral del estudiante.

Tercera: proteger de manera explicita y visible el tiempo
de Educacion Cultural y Artistica y Educacion Fisica
frente a actividades institucionales extraordinarias.
Cuestionar, aunque sea de manera respetuosa, la
asuncion implicita de que estas asignaturas son las
primeras en sacrificarse evita que la jerarquia cultural se
reproduzca sin ningtin cuestionamiento.

Cuarta: estructurar con la misma rigurosidad
pedagogica el tiempo de las asignaturas de menor
jerarquia. Una sesiéon de Educaciéon Fisica con
calentamiento, actividad principal y cierre estructurados
aprovecha mucho mejor el tiempo disponible que una

142



sesion de juego libre sin objetivos claros (Molina et al.,
2017).

Quinta: buscar formacion especifica en las dreas donde
la propia formacion docente inicial resultd insuficiente.
La generalizacion de la docencia en Educacion General
Basica no siempre incluye una preparacion solida en
Educacion Fisica o Educaciéon Cultural y Artistica, y esa
brecha formativa puede agravar la desvalorizacion
institucional de estas asignaturas.

Sexta: documentar y comunicar internamente los
hallazgos de la investigacion sobre el valor formativo de
las asignaturas de menor jerarquia. Muchas veces la
desvalorizacion institucional persiste no por mala
voluntad, sino por desconocimiento genuino de la
evidencia disponible; compartirla con colegas y
autoridades puede transformar decisiones que de otro
modo se reproducen por inercia.
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Reflexion final

Escribir este capitulo me ha permitido nombrar con
claridad algo que sentia de manera difusa desde mis
primeros afnos de docencia: la distribucion del tiempo
entre asignaturas en la Educacion General Basica no es
un reflejo neutral de su valor formativo, sino el resultado
de una jerarquia cultural que se reproduce, muchas
veces sin que nadie la cuestione explicitamente, en las
decisiones cotidianas de cada institucion y de cada
docente. Lengua y Matematica no son, objetivamente,
mas importantes que Educacion Cultural y Artistica o
Educacion Fisica; son, simplemente, las asignaturas que
historicamente han acumulado mayor legitimidad
social, en parte por su vinculo con las pruebas
estandarizadas que, aunque no dominan el sistema
ecuatoriano con la misma intensidad que en otros paises,
ejercen sin duda una influencia cultural sobre qué se
considera verdaderamente importante ensefiar.

La evidencia revisada en este capitulo, desde el trabajo
de Berliner sobre el estrechamiento curricular hasta la
teoria de las inteligencias multiples de Gardner,
converge en un mismo punto: privilegiar
sistemdticamente unas pocas asignaturas en la
distribucion del tiempo escolar tiene un costo real para
el desarrollo integral de los estudiantes, un costo que
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rara vez se mide porque no aparece en ninguna prueba
estandarizada, pero que resulta perfectamente visible
para quien observa con atencion el desarrollo creativo,
motriz y expresivo de sus propios estudiantes a lo largo
de los afos.

Quiero afadir una reflexion final sobre el lugar de la
investigacion revisada en este capitulo dentro de mi
propia practica. Durante buena parte de mi carrera,
defendi la importancia de Educaciéon Cultural y Artistica
y Educacion Fisica de manera mas intuitiva que
argumentada, apelando a una sensacion general de que
estas asignaturas importaban, sin contar con el respaldo
de literatura especifica que me permitiera sostener esa
defensa frente a colegas, autoridades o familias
escépticas. Escribir este capitulo, y el proceso de revision
bibliografica que lo acompand, transformo esa intuicion
en un argumento fundamentado, que hoy puedo
sostener con mayor solidez en cualquier conversacion
institucional sobre distribucion del tiempo curricular.
Espero que las paginas anteriores cumplan una funcién
similar para otras docentes que comparten esta misma
intuicion pero que, como yo durante afios, no habian
tenido oportunidad de encontrarla respaldada en la
evidencia disponible.
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Cierro este capitulo con una conviccion que espero
compartir con mis colegas lectoras: como docentes
generalistas de Educacion General Basica, tenemos un
margen de accion real, aunque limitado, para cuestionar
esta jerarquia desde nuestra propia planificacion de aula.
No podemos, individualmente, cambiar la politica
curricular nacional ni la cultura escolar de una
institucion completa, pero si podemos decidir, unidad
tras unidad, como distribuimos el tiempo que
efectivamente tenemos bajo nuestra responsabilidad
directa, y esa decision, repetida afio tras afo, tiene un
impacto acumulativo real en la formacidén integral de las
nifias y los nifios que pasan por nuestras aulas.

Termino agradeciendo a mis colegas coautoras de este
libro, cuyos capitulos anteriores enriquecen la
comprension del problema que he desarrollado en estas
paginas. La planificacion contextualizada de Juana, la
priorizacion frente a la escasez de tiempo de Erika, la
microgestion de rutinas de Egdy y la planificacion
flexible frente a imprevistos de Merlis, ofrecen todas
ellas herramientas que una docente puede combinar con
las estrategias de este capitulo para sostener, en la
practica cotidiana, una distribucion del tiempo mas
equilibrada y mds consciente entre las asignaturas de su
curriculo. Ninguna de estas dimensiones, tomada de
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manera aislada, resuelve por completo la jerarquia
cultural que he descrito aqui, pero combinadas ofrecen a
cualquier docente un repertorio robusto de decisiones
posibles frente a un problema que, de otro modo, podria
parecer inevitable o fuera de nuestro alcance.
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Capitulo 6:

El tiempo docente mas
alla del aula

Planificacion institucional, tiempo administrativo y
coordinacion con familias y comunidad, comparando
exigencias rurales y urbanas

— Consuelo Esperanza Lépez Gomez
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El tiempo institucional y comunitario del
docente

La carga administrativa como fendmeno
documentado

La preocupacion por el tiempo que los docentes dedican
a tareas administrativas, en detrimento del tiempo
dedicado directamente a la ensefanza, ha sido
documentada en distintos niveles del sistema educativo.
Una investigacion reciente centrada en docentes
universitarios encontré6 que mas de la mitad de los
participantes percibia una carga administrativa excesiva
y sin relacion directa con los procesos de ensefianza y
aprendizaje, senialando que estas tareas representan una
demanda de tiempo que termina afectando la atencion y
la calidad de los procesos educativos (Gonzalez-Mota y
Torquemada-Gonzaélez, 2026).

Aunque este estudio se centra en la educacion superior,
el fendmeno que describe resulta perfectamente
reconocible en mi propia experiencia de Educacion
General Basica: informes de seguimiento, actas de
reuniones, reportes de asistencia, formularios de
proyectos escolares y una multiplicidad de plataformas
digitales que exigen actualizacion constante, todos ellos
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consumen un tiempo considerable que rara vez se
contabiliza de manera explicita en la carga horaria oficial
del docente.

Los mismos autores senalan, sin embargo, un matiz
importante que considero central para este capitulo: no
toda tarea administrativa carece de valor pedagdgico.
Algunas de ellas, como el seguimiento sistematico del
progreso de cada estudiante, contribuyen efectivamente
a la calidad del proceso educativo, mientras que otras,
como la duplicacion de informacion en distintos
formatos institucionales, representan una carga que
distrae sin aportar valor real (Gonzalez-Mota vy
Torquemada-Gonzalez, 2026). Esta distincion, que
retomaré en el andlisis comparativo de este capitulo,
resulta clave para pensar como gestionar el tiempo
administrativo sin caer en el rechazo indiscriminado de
toda tarea que no ocurra directamente frente a los
estudiantes.

Esta distincidon entre carga administrativa productiva y
carga administrativa duplicada conecta, ademas, con un
problema de disefio institucional que trasciende la
responsabilidad individual de cada docente. Cuando
distintas instancias de un mismo sistema educativo
exigen informacién equivalente en formatos
incompatibles entre si, el resultado inevitable es que el
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profesorado termina invirtiendo tiempo en tareas de
transcripcion y adaptacion de datos, en lugar de dedicar
ese tiempo a analizar la informacion que ya posee para
tomar decisiones pedagdgicas informadas. Este
problema, que documentaré con mas detalle en mi
propio relato de experiencia urbana, no se resuelve
simplemente pidiendo a los docentes que trabajen mas
rapido, sino que exige un rediseno institucional de los
propios sistemas de informacion, algo que rara vez esta
al alcance de la decision individual de un docente de
aula.

El modelo de las esferas superpuestas de
Epstein

Para pensar la relacion entre escuela, familia y
comunidad, la literatura especializada recurre con
frecuencia al modelo tedrico desarrollado por Joyce
Epstein, quien propuso entender estas tres esferas como
espacios de influencia superpuestos y no como ambitos
completamente separados, sosteniendo que el
aprendizaje y el desarrollo de los estudiantes mejora en
la medida en que la escuela, la familia y la comunidad
coordinan sus esfuerzos en lugar de actuar de manera
aislada (Epstein, 2001). Este modelo identifica distintos
tipos de participacion familiar y comunitaria, entre ellos
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la crianza, la comunicacion, el voluntariado, el
aprendizaje en el hogar, la toma de decisiones
compartida y la colaboracion con la comunidad, cada
uno de los cuales exige del docente un tipo distinto de

inversion de tiempo.

Este marco conceptual resulta especialmente tutil para
este capitulo porque permite distinguir entre distintos
tipos de tiempo dedicado a familias y comunidad, en
lugar de tratarlos como una categoria uniforme. La
comunicacion regular sobre el progreso académico, por
ejemplo, exige un tipo de tiempo distinto al que exige la
organizacion de una actividad comunitaria conjunta, y
ambos exigen, a su vez, un tipo de tiempo distinto al de
la toma de decisiones compartida en instancias como el
Consejo Ejecutivo o el Comité de Padres de Familia.
Comprender estas diferencias, como desarrollaré en los
relatos de experiencia, ha sido clave para organizar mi
propio tiempo institucional de manera mas deliberada.
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Participacion comunitaria y calidad
educativa en el contexto rural
ecuatoriano

Un estudio cualitativo reciente, desarrollado en una
escuela de Educacion Bésica del sector rural ecuatoriano
mediante entrevistas semiestructuradas, grupos focales
y observacion participante, examino la influencia de la
participacion familiar y comunitaria en la creacién de
ambientes de aprendizaje participativos, encontrando
que las interacciones entre escuela, familia y comunidad
inciden directamente en la motivacion estudiantil, el
rendimiento académico y la cohesion social del entorno
escolar (Fernandez-Torres, 2025). Este hallazgo
confirma, desde la investigacion empirica, algo que mi
propia experiencia rural me ensefio de manera practica
mucho antes de conocer esta literatura: el tiempo que un
docente invierte en construir vinculos genuinos con la
comunidad no es un tiempo sustraido a la ensefianza,
sino una inversion que repercute directamente en las
condiciones de aprendizaje de sus estudiantes.
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Gestion  escolar y  participacion
comunitaria en Ecuador

Una investigacion cuantitativa realizada en instituciones
de Educacion Basica de la provincia de Pichincha, que
analizd la relacion entre distintas variables de gestion
escolar y la calidad educativa, encontré6 que la
participacion de la comunidad educativa fue, entre todas
las variables analizadas, la que presentd la correlacion
mas alta con la calidad de la ensefianza, por encima
incluso del liderazgo directivo y la planificacion
estratégica institucional (Garzon Gémez, Jiménez Vega y
Ortega Bravo, 2024). Este hallazgo respalda con
evidencia cuantitativa un argumento que considero
central para este capitulo: el tiempo institucional que
muchas veces se percibe como una carga ajena a la
verdadera labor docente, particularmente el tiempo
dedicado a fortalecer la participacion de la comunidad
educativa, esta en realidad estrechamente vinculado con
la calidad de lo que ocurre dentro del aula, aunque esa
conexidn no siempre resulte visible en el corto plazo.
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El costo del tiempo institucional sobre el
bienestar docente

Un estudio cualitativo reciente, realizado mediante
entrevistas semiestructuradas a docentes de una
institucion educativa de Guayaquil, identificé que
factores como la sobrecarga administrativa, la falta de
tiempo personal y la atencién constante a las familias
afectan de manera significativa el bienestar fisico,
emocional y mental del profesorado, y recomienda
fortalecer el acompafiamiento institucional y respetar de
manera mas consistente los horarios de trabajo docente
como via para prevenir el desgaste profesional (Robles
Pulecio, Carpio Quiroz, Vite Sanchez, Santillan Duchi y
Hualpa Lliguin, 2025). Este hallazgo confirma que el
tiempo institucional del que trata este capitulo no es un
asunto meramente organizativo, sino que tiene
consecuencias directas sobre la sostenibilidad emocional
de la carrera docente, un tema que ya abord mi colega
Erika desde otra perspectiva en la Parte II de este libro.

Los mismos autores identifican la atenciéon constante a
las familias, fuera de cualquier horario delimitado, como
uno de los factores que con mayor frecuencia mencionan
los docentes al describir su desgaste profesional, un
hallazgo que resuena con fuerza en mi propia
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experiencia, particularmente en el contexto urbano
donde la comunicacion digital instantanea disolvid,
durante mis primeros afios en ese entorno, cualquier
limite claro entre mi tiempo laboral y mi tiempo
personal. Este hallazgo me llevd a incorporar, en las
estrategias practicas de este capitulo, la necesidad
explicita de establecer limites de disponibilidad, no
como una falta de compromiso profesional, sino como
una condicidn necesaria para sostener ese compromiso

en el tiempo.

Relato de experiencia: el tiempo mas alla
del aula en la escuela rural

Trabajé durante nueve afos en la Escuela de Educacion
Basica “La Providencia”, nombre que he modificado por
confidencialidad, en la parroquia rural de Colén, cantén
Portoviejo, donde fui tutora de distintos grados vy,
durante los ultimos cinco anos de mi permanencia,
coordinadora del subnivel de Educacion Basica Media.
La primera leccion que aprendi en ese rol de
coordinacion fue que la planificacidn institucional en un
contexto rural exige un tipo de tiempo que ninguna
formacién docente inicial me habia preparado para
gestionar: reuniones extensas, a veces de varias horas, en
las que participaban no solo docentes y autoridades, sino
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también lideres comunitarios, representantes de padres
de familia y, en ocasiones, autoridades de la junta
parroquial.

La elaboracion del Proyecto Educativo Institucional, que
en principio parecia un ejercicio técnico de planificacion
documental, se convirtio en la practica en un proceso de
construccion de consenso comunitario que exigid, solo
en su fase de diagndstico participativo, mas de ocho
reuniones distribuidas a lo largo de casi tres meses. Cada
una de estas reuniones se programaba respetando los
tiempos productivos de la comunidad, evitando la época
de cosecha y concentrandose en los fines de semana o en
horarios vespertinos, lo que exigia de mi parte una
disponibilidad de tiempo personal que excedia
ampliamente cualquier jornada laboral formal. Sin
embargo, esta inversion de tiempo, que en un primer
momento vivi como una carga desproporcionada,
genero un nivel de apropiacién comunitaria del proyecto
educativo que después reconoci descrito con precisién
en la investigacion sobre participacion comunitaria en
escuelas rurales ecuatorianas: la cohesion social y el
compromiso de la comunidad con la institucién
mejoraron de manera perceptible tras ese proceso
(Fernandez-Torres, 2025).
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Recuerdo con particular claridad la sesion de cierre del
diagnostico participativo, realizada un sabado por la
tarde en el patio de la escuela, a la que asistieron mas de
cuarenta miembros de la comunidad, entre padres,
madres, abuelos y lideres comunitarios, muchos mas de
los que habiamos previsto inicialmente. La discusion
sobre las prioridades del Proyecto Educativo
Institucional se extendié por casi cuatro horas, mucho
mas de lo planificado, porque la comunidad queria
asegurarse de que sus prioridades quedaran
efectivamente reflejadas en el documento final,
particularmente en lo relativo a la seguridad vial de los
caminos de acceso a la escuela y a la necesidad de
fortalecer la ensefianza de destrezas agricolas practicas
junto con el curriculo oficial. Esa tarde comprendi, de
manera visceral y no solo tedrica, lo que después
encontraria descrito en la literatura sobre participacion
comunitaria: el tiempo invertido en escuchar
genuinamente a la comunidad no es tiempo perdido
para la planificacién institucional, sino el tinico camino
real hacia una planificacion que la comunidad
efectivamente sienta como propia.

El tiempo administrativo, en contraste, era
paraddjicamente menor en términos de exigencia formal
en la escuela rural, pero mucho mas dificil de gestionar
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por la ausencia de apoyo de personal de secretaria.
Cualquier tramite, desde la certificacion de matricula de
un estudiante hasta la elaboracion de un oficio
institucional, dependia directamente de las dos personas
que conformabamos el equipo directivo y docente con
mayor antigiiedad, sin ningan tipo de apoyo
administrativo especializado. Aprendi, con el tiempo, a
designar bloques fijos de la semana, generalmente los
viernes por la tarde, exclusivamente para este tipo de
tramites, evitando que se dispersaran de manera
imprevisible a lo largo de toda la semana e interfirieran
con el tiempo de planificacion pedagogica.

La comunicacion con las familias, en este contexto,
ocurria de manera predominantemente informal, en
encuentros que no seguian un cronograma institucional
fijo: durante la minga comunitaria de mantenimiento de
la escuela, en la feria dominical del centro parroquial, o
simplemente al cruzarme con algin padre o madre de
familia en el camino hacia la institucién. Esta
informalidad, que en un primer momento me genero
cierta inseguridad profesional porque no correspondia a
ningun protocolo formal de comunicacion, terminé
reveldndose como una de las formas mas efectivas de
vinculo con las familias que experimenté en toda mi
carrera, precisamente porque se sostenia en la confianza
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cotidiana de una comunidad pequena y no en la
formalidad distante de una cita programada.

Un episodio que ilustra el valor de esta informalidad
ocurrio con la familia de un estudiante que atravesaba
dificultades sostenidas en Matematica. En un contexto
urbano, probablemente habria gestionado esta situacion
mediante una cita formal programada con varios dias de
anticipacion. En “La Providencia”, en cambio, la
conversacion decisiva con la madre de este estudiante
ocurrié6 de manera espontdnea durante una minga de
limpieza del canal de riego comunitario, mientras ambas
trabajdbamos codo a codo en una tarea que no tenia
relacion directa con la escuela. Esa conversacion
informal, sin agenda ni formato institucional, permitio
una franqueza y una confianza que dudo hubiera
logrado en una reunion formal, y condujo a un acuerdo
de apoyo en casa que efectivamente mejoro el
desempenio del estudiante en las semanas siguientes.
Experiencias como esta me convencieron de que el
tiempo comunitario informal, lejos de ser un sustituto
empobrecido de la comunicacion formal, puede ser en
ciertos contextos una via mas efectiva de vinculo
genuino con las familias.
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Relato de experiencia: el tiempo mas alla
del aula en la escuela urbana

Mi traslado a la Unidad Educativa “Ciudad Alfaro”,
también un nombre ficticio, en una zona urbana de
Portoviejo, donde actualmente ejerzo la docencia y
participo como representante docente ante el Consejo
Ejecutivo, transform6 por completo la naturaleza del
tiempo institucional que debia gestionar. La
planificacion institucional, en este contexto, no dependia
de un proceso extenso de consulta comunitaria como en
la escuela rural, sino que se concentraba principalmente
en comisiones técnicas reducidas, con reuniones mas
breves, pero mucho mds frecuentes, programadas
semanalmente dentro de un cronograma institucional
estricto.

El tiempo administrativo, en cambio, resultd
considerablemente mas exigente en volumen, aunque
contaba con el apoyo de personal de secretaria
especializado que en la escuela rural no existia. La
institucion urbana operaba con multiples plataformas
digitales de reporte, cada una gestionada por una
instancia distinta del sistema educativo, lo que generaba
una carga de actualizacion de informacién que, segiin mi
propio registro informal durante un trimestre, me
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tomaba en promedio entre cuatro y seis horas semanales,
un tiempo que coincide de manera notable con lo
documentado en la literatura sobre carga administrativa
docente (Gonzalez-Mota y Torquemada-Gonzalez,
2026). A diferencia de mi experiencia rural, donde el
problema era la ausencia de apoyo administrativo, en la
escuela urbana el problema era la multiplicidad de
sistemas de reporte que exigian, muchas veces, ingresar
la misma informacién en formatos distintos para

instancias distintas.

Ante esta duplicacion de esfuerzo administrativo,
propuse a la coordinacién institucional la creacion de
una plantilla interna tinica de seguimiento estudiantil,
de la cual pudieran extraerse los datos requeridos por las
distintas plataformas oficiales, en lugar de completar
cada plataforma de manera independiente desde cero.
Esta propuesta, que tomo varias semanas de negociacion
institucional antes de implementarse de manera
generalizada en mi subnivel, redujo de manera
considerable el tiempo administrativo duplicado, y
confirma en la prdactica la distincion que plantean
Gonzdalez-Mota y Torquemada-Gonzalez (2026) entre
tareas administrativas que aportan valor pedagogico
real, como el propio seguimiento estudiantil, y tareas
que solo generan carga adicional sin aportar informacién

163



nueva, como la duplicacion de esa misma informacion
en multiples formatos.

La implementacion de esta plantilla tinica no estuvo
exenta de resistencias iniciales. Algunas colegas,
acostumbradas durante afios a un método propio de
organizacion de la informacion, percibieron la propuesta
como una imposicion adicional mas que como una
simplificacion real, al menos hasta que experimentaron
de manera directa el ahorro de tiempo que representaba
durante el primer periodo de reportes trimestrales.
Aprendi, de esta experiencia, que incluso las mejoras
genuinas en la gestion del tiempo institucional requieren
un proceso deliberado de acompanamiento 'y
demostracion practica, y no basta con proponer una
solucion técnicamente superior si no se dedica también
tiempo a facilitar su adopcidn real por parte de todo el
equipo docente.

La comunicacion con las familias, en el contexto urbano,
se trasladd predominantemente a canales digitales,
principalmente aplicaciones de mensajeria institucional
y una plataforma de gestion académica que permitia a
las familias consultar en tiempo real la asistencia y las
calificaciones de sus hijos. Esta digitalizacion, que en
principio agilizd considerablemente la comunicacion
cotidiana, gener6 también una expectativa de
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disponibilidad casi permanente por parte de algunas
familias, similar a la que describié mi colega Erika en la
Parte II de este libro respecto a la correccion de
evaluaciones. Tuve que establecer, de manera explicita y
comunicada al inicio del ano lectivo, un horario definido
de atencion a mensajes de las familias, una medida que,
lejos de generar rechazo, fue recibida con comprension
por la gran mayoria de los representantes.

Mi participacion en el Consejo Ejecutivo institucional,
finalmente, representd un tipo de tiempo institucional
que no habia experimentado en el contexto rural: la toma
de decisiones compartida sobre asuntos que afectaban a
toda la institucion, desde la aprobacion de proyectos
escolares hasta la resolucion de situaciones disciplinarias
complejas. Este tipo de participacion, que corresponde a
una de las seis formas de involucramiento identificadas
por Epstein (2001), exigid de mi parte el desarrollo de
habilidades que la formacion docente inicial tampoco
contempla de manera explicita: la capacidad de
representar los intereses del cuerpo docente en un
espacio de decision institucional, equilibrando la
defensa de esos intereses con la construccion de
acuerdos junto a directivos y representantes de otros
estamentos de la comunidad educativa.
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El desgaste que este cimulo de responsabilidades
institucionales generd durante mi primer afio como
representante  docente fue considerable, y en
retrospectiva reconozco varios de los factores que
documentan Robles Pulecio et al. (2025) sobre el
bienestar docente: sobrecarga administrativa, escasa
disponibilidad de tiempo personal y una sensacion
creciente de que mi disponibilidad hacia la institucion no
tenia limites claramente establecidos. El punto de
inflexion llegd cuando, tras varios meses de responder
mensajes institucionales durante las noches y los fines de
semana, decidi establecer, de manera explicita y
comunicada a la direccion, un horario definido de
disponibilidad para asuntos del Consejo Ejecutivo,
reservando las urgencias reales, y solo esas, para
comunicacion fuera de ese horario. Esta decision, que en
un primer momento temi que fuera interpretada como
falta de compromiso, fue en realidad recibida con
comprension, y con el tiempo varios colegas adoptaron
limites similares en sus propias responsabilidades
institucionales.
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Analisis comparativo y estrategias

practicas

Contrastar mi experiencia en ambos contextos revela que
el tiempo docente mas alld del aula no disminuye ni se
simplifica en ningin escenario  institucional;
simplemente cambia de forma. La siguiente tabla resume
las diferencias mas relevantes que he identificado entre
el contexto rural y el urbano en cada uno de los cuatro
tipos de tiempo institucional que he desarrollado en este

capitulo.

Tipo de tiempo ‘ Escuela rural

‘ Escuela urbana

Planificacion PEI elaborado con | PEI elaborado

institucional participacion principalmente por
amplia ~de la | comisiones técnicas,
comunidad, pocas | reuniones  breves vy
reuniones  pero | frecuentes
extensas

Tiempo Menor exigencia | Mayor exigencia de

administrativo | de reportes, pero | reportes y plataformas
sin apoyo de | digitales, con apoyo
secretaria para | parcial de secretaria
tramites
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Comunicacion | Encuentros Canales  digitales y

con familias informales en la | reuniones formales

comunidad, fuera | programadas
de horario fijo

Vinculo con la | Participacion  en | Participacion en redes de

comunidad mingas, fiestas | coordinacién
patronales y | interinstitucional del
actividades sector
productivas

Un principio que se desprende de esta comparacion, y
que considero la aportacion central de este capitulo al
conjunto del libro, es que ninguno de estos tipos de
tiempo institucional puede eliminarse ni reducirse a cero
sin un costo real para la calidad educativa, tal como
confirma la evidencia sobre la correlacion entre
participacion comunitaria y calidad de la ensefianza
(Garzon Gomez et al., 2024). El desafio no es, entonces,
minimizar el tiempo institucional para maximizar el
tiempo de aula, como a veces se plantea de manera
simplista en el discurso educativo, sino gestionar con
inteligencia la relacién entre ambos, distinguiendo el
tiempo institucional que genera valor pedagogico real
del que solo genera carga administrativa duplicada.

Vale la pena senalar, ademas, que la proporcion relativa
entre estos cuatro tipos de tiempo institucional varié de
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manera notable entre mis dos contextos de trabajo. En la
escuela rural, el tiempo dedicado a la planificacion
institucional participativa y a la comunicacion informal
con la comunidad ocupaba, segtin mi propia estimacion,
una proporcion considerablemente mayor que el tiempo
administrativo formal, precisamente por la ausencia de
sistemas digitales de reporte constante. En la escuela
urbana, esta proporcion se invirtio casi por completo: el
tiempo administrativo formal, ligado a plataformas
digitales, consumia una porcion mucho mayor de mi
semana que la planificacion institucional participativa,
que se concentraba en reuniones breves y técnicas con
menor involucramiento directo de la comunidad amplia.
Esta inversion de proporciones sugiere que ningun
contexto institucional escapa por completo a la exigencia
de gestionar el tiempo mas alld del aula; lo que cambia
es la forma concreta que esa exigencia adopta.

A partir de esta experiencia, propongo las siguientes
estrategias de gestion del tiempo institucional para
docentes de Educacion General Basica:

Primera: distinguir explicitamente entre tareas
administrativas de valor pedagdgico y tareas de carga
duplicada. No toda tarea fuera del aula merece el mismo
nivel de resistencia; identificar cudles aportan
informacion realmente util para el seguimiento
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estudiantil permite priorizar el tiempo disponible con
criterio.

Segunda: designar bloques fijos y protegidos para el
tiempo administrativo, en lugar de dejar que se disperse
de manera imprevisible. Concentrar tramites y reportes
en momentos especificos de la semana evita que
interfieran de manera constante con el tiempo de
planificacion pedagdgica.

Tercera: adaptar el canal y el formato de comunicaciéon
con las familias al contexto institucional especifico. La
comunicacion informal puede ser tan efectiva como la
digital, siempre que se ajuste a las condiciones reales de
la comunidad educativa concreta.

Cuarta: establecer limites explicitos de disponibilidad,
incluso en contextos de comunicacion digital
instantanea. Comunicar con claridad los horarios de
atencion a familias protege el tiempo personal docente
sin deteriorar la calidad de la relacién con la comunidad
educativa.

Quinta: invertir tiempo institucional en la construccion
de participacién comunitaria genuina, entendiéndola
como inversion y no como carga. La evidencia
disponible confirma que este tipo de tiempo, aunque no
se traduzca en resultados inmediatos, incide
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directamente en la calidad educativa a mediano plazo
(Fernandez-Torres, 2025; Garzon Gomez et al., 2024).

Sexta: cuidar el bienestar propio como condicion de
sostenibilidad del trabajo institucional. El desgaste
asociado a la sobrecarga institucional y a la falta de
limites claros de disponibilidad afecta directamente la
calidad del acompanamiento que podemos ofrecer, tanto
a nuestros estudiantes como a la comunidad educativa
en su conjunto (Robles Pulecio et al., 2025).
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Reflexion final

Escribir este capitulo, el tltimo de este libro colectivo, me
ha permitido nombrar una dimension de la labor
docente que rara vez recibe el mismo reconocimiento
que el trabajo de aula, pero que ocupa, en mi propia
experiencia, una proporcion muy significativa de mi
tiempo profesional real. El tiempo dedicado a la
planificacion institucional, a los tramites administrativos
y ala construccion de vinculos con familias y comunidad
no es un tiempo periférico ni secundario respecto a la
ensefianza; es, en muchos sentidos, la infraestructura
invisible que sostiene y hace posible lo que ocurre dentro
del aula.

La evidencia revisada en este capitulo, desde la
investigacion sobre carga administrativa docente hasta el
modelo de las esferas superpuestas de Epstein y los
estudios ecuatorianos sobre participacion comunitaria y
calidad educativa, converge en un argumento que
espero haber demostrado con suficiente claridad a lo
largo de estas paginas: gestionar bien el tiempo docente
exige mirar mas alla del aula, reconociendo el valor real,
aunque no siempre inmediatamente visible, del tiempo
institucional, administrativo y comunitario que
acompana a cualquier practica pedagogica seria.
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Quiero afnadir, antes del cierre final de este capitulo y de
este libro, una reflexion sobre el propio ejercicio de
escribir estas paginas junto a cinco colegas con
trayectorias tan distintas y a la vez tan cercanas a la mia.
Coordinar la escritura de este libro, revisar los capitulos
de mis companeras, discutir con ellas los puntos de
conexion entre nuestras experiencias, ha sido en si
mismo un ejercicio de gestion del tiempo mas alla del
aula, quizas el mas significativo de mi carrera reciente.
Ninguna de nosotras escribio estas paginas dentro de su
horario laboral formal; todas encontramos, en fines de
semana, vacaciones y horas robadas al descanso, el
tiempo necesario para poner por escrito una experiencia
que consideramos valiosa para otras y otros colegas. Este
mismo libro es, entonces, un testimonio adicional de que
el tiempo docente mas alla del aula, cuando se invierte
en un propdsito que consideramos genuinamente
valioso, puede convertirse en una fuente de sentido
profesional tan poderosa como la propia ensefianza
cotidiana.

Cierro este capitulo, y con él este libro que hemos
construido entre seis docentes de Educacion General
Basica de contextos tan diversos como comunes, con una
conviccidon que espero haya quedado tejida a lo largo de
sus seis partes: el tiempo escolar, en todas sus
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dimensiones, desde la planificacion curricular mas
amplia hasta el minuto mas pequefio de una transicion
en el aula, desde la priorizacion cotidiana entre
asignaturas hasta la construccion paciente de vinculos
comunitarios, es siempre una decision pedagogica y
ética, nunca un simple recurso neutro que se administra
sin mas. Ojala estas paginas, nacidas de la experiencia
concreta de seis maestras ecuatorianas, contribuyan a
que otras y otros docentes gestionen ese tiempo con el
mismo cuidado, la misma reflexién y esperanza con que
hemos intentado gestionarlo nosotras a lo largo de
nuestras propias trayectorias.
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