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Resumen: En este ensayo introductorio al numero especial sobre el uso de las teorfas de S. J. Ball en
América Latina nos proponemos explorar cémo las preocupaciones teoricas y las preguntas de
investigacion empirica de Ball contribuyen a visibilizar, mapear e interrogar algunos aspectos que
han sido marginalizados en la mayorfa de las investigaciones sobre las politicas educativas en la
region. Agrupamos las contribuciones de Ball en dos grandes ejes. En primer lugar, el andlisis de la
participacion de nuevos actores en la politica educativa, tales como las empresas y las organizaciones
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filantrépicas; lo que implica una redefinicion del estado y de la forma en que se gobierna a la
educacion. El segundo eje que destacamos es el que analiza los ciclos de la politica y la "puesta en
acto" de las politicas en el nivel micro-institucional. Ball cuestiona el concepto de "implementacion”
y las visiones lineales acerca de las relaciones entre la "politica" y la “practica". Por el contrario,
propone enfoques conceptuales que contribuyen a abrir la caja negra de las politicas educativas,
explorando como éstas definen marcos posibles para la accion, pero, al mismo tiempo, dejan
margenes para las interpretaciones y acciones de los individuos que actian en diferentes contextos.
Palabras clave: Stephen J. Ball; América Latina; politica educativa; redes de politicas; ciclo de las
politicas

Exploring the use of Stephen J. Ball’s theoretical tools for the analysis of education policies
in Latin America

Abstract: In this introductory essay to the special issue on the use of S.J. Ball’s theories in Latin
America we explore how Ball’s theoretical concerns and empirical research contributes to visualize,
map and problematize some aspects that have been marginalized in most research on education
policies in the region. Ball’s contributions are grouped into two main areas. First, the analysis of the
participation of new actors in education policy, including businesses and philanthropic
organizations; which implies a redefinition of the state and the government of education. The
second area we highlight is his work on the policy cycle and his theory of enactment. Ball questions
the concept of "implementation" and linear views on the relations between "policy" and "practice.”
In contrast, he proposes conceptual approaches that contribute to open the black box of educational
policies, exploring how they define possible frameworks for action, but at the same time, leave
margins for interpretations and actions of individuals acting in different contexts.

Key words: Stephen J. Ball; Latin America; education policy; policy networks; policy cycle

Explorando a utilizagdo das ferramentas tedricas de Stephen J. Ball no estudo das politicas
educativas na América Latina

Resumo: Neste ensaio introdutério a edigao especial sobre o uso das teorias de S. ]. Ball na América
Latina exploramos como as preocupagoes teoricas e preguntas de pesquisa empirica de Ball
contribuem a visualizar, mapear e questionar alguns aspectos que tém sido marginalizados na
maioria das pesquisas sobre politicas educativas na regiao. Organizamos as contribui¢cdes de Ball em
duas areas principais. Primeiro, a analise da participagao de novos atores na politica de educagio,
incluindo empresas e organizagoes filantropicas; o que implica uma redefinicao do estado e das
formas de governo da educagao. Segundo, destacamos o trabalho de Ball em relacdo a os ciclos da
politica e do "enactment" das politicas no nivel micro-institucional. Ball questiona o conceito de
"implementacdo" e os analises lineares sobre as relagdes entre "politica” e "pratica". Em contraste,
propoe abordagens conceituais que contribuem para abrir a caixa preta das politicas educativas,
explorando como elas definem certos limites possiveis para a agao, mas, a0 mesmo tempo, deixam
margens para interpretacdes e a¢oes dos individuos que atuam em diferentes contextos.
Palavras-chave: Stephen J. Ball; América Latina; politica educativa; redes de politicas; ciclo das
politicas

Introduccion

Dentro del campo de la investigacién en educaciéon en América Latina, los trabajos sobre las
politicas educativas y las reformas lideradas por los estados ocupan un lugar preponderante.



Explorando el uso de las herramientas tedricas de S. |. Ball 3

Distintas lentes disciplinares han sido utilizados para avanzar en la comprension de las politicas
educativas, tales como la sociologia, la antropologia, las ciencias politicas y de la educacion.
Asimismo, las investigaciones sobre reformas educativas han sido producidas desde variadas
perspectivas epistemologicas y tedricas (Tello & Mainardes, 2012). Muchos de estos analisis han sido
elaborados con el objetivo explicito de incidir en el proceso de formulacién de la “agenda” y en la
toma decisiones en el campo de las politicas educativas. La mayoria de las producciones sobre
politicas educativas en América Latina formulan sus preguntas de investigacion en dialogo con las
categorias y problematizaciones que las agencias estatales han desplegado en torno a la escolaridad
formal. En este sentido se trata en su mayoria de investigaciones “orientadas por la politica” (policy
oriented research) y preocupadas por brindar recomendaciones para la intervencién en la realidad socio-
educativa — en particular a las agencias estatales en materia educativa tanto de nivel nacional,
provincial como local.

Aunque no negamos la relevancia que este tipo de abordajes tiene, en este nimero especial
nos proponemos ampliar el espectro tedrico y metodologico y el foco empirico de la investigacion
sobre politicas educativas en la region a partir de evidenciar el caracter productivo y desestabilizador
de las preguntas y “caja de herramientas” conceptuales que Stephen Ball y sus colegas han forjado,
asi como las maneras en que éstas (con sus variantes en distintos momentos de su trayectoria
intelectual) pueden ser movilizadas, tensadas y redefinidas para el analisis de casos de politicas
educativas especificas en distintos paises latinoamericanos. Para ello, este ensayo introductorio se
propone, por un lado, sintetizar algunas de las claves interpretativas ofrecidas por Ball con el
objetivo de difundirlas y hacerlas mas conocidas en el campo de produccién de conocimiento sobre
politicas educativas en paises latinoamericanos. Por el otro, introducimos los distintos trabajos
incluidos en este volumen asi como sus aportes especificos y sus maneras de pensar las politicas a
partir del uso critico de algunas de las conceptualizaciones de Ball para analizar casos de politicas
educativas especificas en distintos pafses latinoamericanos (Argentina, Brasil, Chile y Colombia).

La sociologia politica de Ball se ha centrado fundamentalmente en el intento por abordar dos
grandes temas: uno es el la cuestién de la conceptualizacion de las politicas educativas; es decir ¢qué
son las politicas?; el otro se basa en la pregunta acerca de como pueden investigarse las politicas
educativas, sus trayectorias y efectos. El concepto de “ciclo de las politicas™ (policy cycle) fue el
primero que Ball y Bowe acufiaron para abordar estas preguntas y asi orientar investigaciones
propias y ajenas (en paises tan diferentes como Inglaterra, Australia, Estados Unidos y Brasil). Esta
“herramienta” -probablemente la mas conocida en nuestras latitudes — ofrecié claves con una
orientacion postmoderna para reconocer la naturaleza compleja, conflictiva y multisituada del
proceso de produccién y puesta en acto de las politicas educativas. Asi, el “ciclo de las politicas”
contribuy6 a visibilizar diferentes arenas en las cuales se definen y ponen en acto las politicas, asi
como sus relaciones y especificidades. En su formulacién mas acabada, estas arenas fueron
denominadas el “contexto de influencia”, “contexto de produccién de los textos de las politicas”,
“contexto de la practica”, “contexto de los efectos” y “contexto de las estrategias politicas” (Ball &
Bowe, 1992). Estos conceptos exigen prestar atencion a las “trayectorias” o ciclos de vida de las
politicas, asi como a sus efectos generales y especificos. Se trata de un abordaje tedrico-
metodolégico que intenta por un lado superar las visiones lineales y simplistas de la
“implementacién”, en las cuales se analizan las politicas como una produccion acabada del estado
que las escuelas implementan o no, y por otro, enfatiza la complejidad de intereses e influencias en
juego al momento de definir las politicas educativas.

Como lo ilustra el concepto de “ciclo de las politicas”, una de las caracteristicas que distingue
la forma en que Ball aborda estos temas es su eclecticismo tedrico. En variadas publicaciones
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reconoce las limitaciones de distintas y —muchas veces contrapuestas- perspectivas teoricas. Antes
que renunciar a usatlas, se arriesga y las articula reconociendo lo que son capaces de iluminar y lo
que no pueden ver. Este autor esta convencido de que movilizar los conceptos anclados en
tradiciones estructuralistas y post-estructuralistas y post-modernas es mas productivo que aferrarse
dogmaticamente a alguna tradicién en particular (Apple, 2013). Para Ball, la teorfa tiene un rol
practico en la investigacién educativa: como “caja de herramientas”, instrumentos para el analisis, y
como sistema de reflexividad (Ball, 2006). Asi, los conceptos tedricos tienen que ser productivos y
utiles para la practica de la investigacion social, antes que meras abstracciones forjadas en el vacio.
Tienen que brindar oportunidades interpretativas para problematizar y entender las politicas
educativas y no deben transformarse en limitaciones a la creatividad metodoldgica y analitica de las
investigaciones. Asi, por ejemplo, los trabajos de Ball sobre las politicas educativas han pivotado en
torno a las nociones de poder, discurso e identidad forjadas por Foucault. Sin embargo, recurrir a
una mirada post-estructuralista sobre las politicas no ha implicado desconocer las capacidades
creativas que tienen los actores escolares —como los policy makers y los/as docentes- cuando las
“traducen”, re-apropian y ponen en acto en contextos socio-historicos e institucionales especificos.
De esta manera, en lugar de quedar atrapado en posiciones objetivistas o subjetivistas tan
caracteristicas de la teorfa social contemporanea, Ball reconoce la necesidad de considerar y
combinar ambas posturas y entiende que las escuelas y los docentes hacen politicas, pero al mismo
tiempo son constituidos por ellas. Desde esta posicion de “sujeto epistemologico inestable” (ver
entrevista a Ball en este nimero especial), Ball no pretende dar respuestas definitivas a los problemas
que estudia. Por el contrario, su busqueda se orienta a problematizar aspectos de las politicas que
tienden a ser naturalizados y, al hacerlo, desestabiliza “verdades” a través del despliegue de
estrategias tan variadas como la genealogia, el analisis de redes y la etnografia.

Para dar cuenta en mayor profundidad de los aportes de Ball al analisis de las politicas
educativas y de sus potencialidades para América Latina, dividimos este ensayo en dos secciones. En
la primera analizaremos el trabajo de Ball y sus colegas sobre lo que podriamos llamar el campo
global de produccion de politicas educativas. Aqui los conceptos de “red”, “gobernanza” y
“heterarquias” han sido fundamentales en su analisis del involucramiento de empresas privadas,
organizaciones filantrépicas, consultoras y organismos multilaterales en el campo educativo. En la
segunda seccion analizaremos el herramental tedrico-metodolégico que han usado Ball y sus colegas
para problematizar los modos en que las escuelas “hacen” politicas. Aqui, entender a la politica
como texto, discurso y como “puesta en practica’” ha contribuido a comprender las formas creativas
en que docentes y directivos de escuela producen y son producidos por las politicas educativas en
contextos socio-institucionales y profesionales especificos. Cabe destacar que la distincién que
hacemos entre estos dos dominios empiricos cumple un rol puramente organizativo, ya que existe
entre ellos relaciones complejas y dinamicas que los hacen completamente dependientes uno de otro.
De este modo, junto con los trabajos que componen este numero especial, nos proponemos mapear
diferentes analisis que consideramos pueden ser fructiferos para inspirar futuros trabajos en y sobre
América Latina.

Las Politicas Educativas Como Fenomeno Global

En su esfuerzo por comprender la complejidad de las politicas educativas, desentrafiando sus
significados, sus procesos de produccion, de puesta en acto y los distintos intereses en juego, Ball y
sus colegas han enfocado en los ultimos afios parte de su trabajo en lo que podriamos llamar el
campo global de las politicas educativas. El trabajo de Ball siempre ha tenido una sensibilidad a las
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influencias globales y al caracter supranacional de las politicas educativas. Ya en 1998 su articulo
"Big Policies/Small Wotld: An Introduction to International Perspectives in Education Policy" (Ball,
1998) tuvo una gran influencia en el campo de la educaciéon comparada y en la investigaciéon sobre
politicas educativas. Sin embargo, fue a partir de su investigacion sobre el involucramiento de las
empresas privadas con fines de lucro en la educacion publica en Inglaterra (Ball, 2007) que Ball
comenzo6 a desarrollar un aparato tedrico sistematico y consistente para entender las redes globales
de produccién de politicas educativas. Empiricamente, sus trabajos sobre estos temas partieron del
analisis de la participacion de las empresas en lo que ellas mismas ven como un mercado global de la
educacion y luego se expandieron al estudio de redes complejas de interaccion en las que participan
empresas, consultoras, organizaciones de la sociedad civil, organismos internacionales y estados,
entre otros. Justamente lo que Ball argumenta en sus trabajos recientes es que las fronteras entre el
estado y el mercado, lo global y lo local, y el lucro, la filantropia y el bien publico estan siendo
debilitadas. Y que por lo tanto quienes investigan las politicas educativas deben recurrir a nuevos
herramentales teéricos y conceptuales y re-direccionar el foco empirico para comprender las
politicas educativas, los intereses que estan en juego y sus efectos.

La perspectiva actual de Ball y sus colegas sobre las redes globales de politicas educativas se
reine fundamentalmente en los libros Global Education Inc.: new policy networks and the neo-liberal
imaginary (Ball, 2012) y Networks, New Governance and Education (Ball & Junemann, 2012). En estos
textos Ball destaca la importancia de entender las politicas educativas mas alld del estado-nacién. Ball
sefiala que la mayorifa de las investigaciones sobre politica educativa siguen atadas al paradigma del
estado-nacion, lo cual representa un problema, ya que solo se esta mirando a algunos de los lugares
en los que se hacen las politicas, mientras que se pierden del foco de analisis muchos de los espacios
en los cuales las politicas estan siendo creadas. Basandose en el trabajo de Beck (2006) Ball sugiere
que se necesitan nuevas herramientas y perspectivas que se adecuen al desarrollo de una sociologia
politica cosmopolita. Para Beck la sociologia cosmopolita es una condicién necesaria para poder
aprehender la realidad actual. “La cosmopolitizacion es un proceso dialéctico, no lineal en el cual lo
universal y lo particular, lo similar y lo diferente, lo global y lo local deben ser concebidos no como
polaridades culturales, sino como principios interconectados que se contienen unos a otros
reciprocamente” (Beck, 2006 citado en Ball, 2012)".

Poner el foco en las redes globales de politica educativa también implica, para Ball, un
esfuerzo por abrir el concepto de globalizacion y superar las criticas abstractas y retéricas del
neoliberalismo. Con este objetivo se propone entender quiénes son los que participan de estos
nuevos espacios de produccion de politicas educativas, como participan, con qué objetivos, cuales
son los intereses en juego, quiénes ganan y quiénes pierden. A pesar de que muchos trabajos que
analizan las politicas educativas hacen mencion a la globalizacion, en general este concepto es usado
como una forma simple de evitar la complejidad. La globalizacion es presentada como causal de las
politicas, pero sin una explicacion de quiénes son los que "hacen” la globalizacién, quiénes son los
que se benefician, quiénes los que pierden. En otras palabras la globalizacién se cosifica y se evita
definir sus limites y su significado y de este modo es usada como una nocién que bloquea la
complejidad del analisis, mas que como un concepto generativo de un analisis mas profundo de las
politicas, sus origenes, influencias y efectos.

Sin embargo, la mirada sobre estos nuevos espacios de influencia y de produccion de
politicas no deberia desmerecer la importancia del estado en el andlisis de las politicas educativas. El
estado sigue siendo un actor fundamental en las redes globales de produccion de politicas

""Todas las citas textuales son traducciones propias de los originales en inglés.
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educativas. Las nuevas formas de hacer politicas redefinen al estado y son redefinidas
permanentemente por los estados, pero estos cambios no deben confundirse necesariamente con un
debilitamiento de los mismos. El estado adquiere nuevos poderes y ejerce el poder en nuevas
formas. “Es importante que no subestimemos el poder del estado, pero también es importante que
no sobreestimemos el poder del estado en abstracto, ni tratemos al estado como un todo indivisible”
(Ball, 2012, p. 7). Asi, Ball se refiere al “estado policéntrico”, un estado en red que para funcionar y
cumplir con sus objetivos trabaja en articulacién con otras organizaciones, supranacionales,
subnacionales, privadas, publicas, con y sin fines de lucro.

A nivel teérico y metodologico Ball propone repensar la concepcidn espacial de las politicas
educativas, superando el nacionalismo metodolégico (Dale 2005; Wimmer & Glick Schiller, 2002), la
cosificacion de la globalizacion y las distinciones binarias entre “lo local” y “lo global”. Asimismo,
Ball plantea la necesidad de reconsiderar el componente temporal en el analisis de las politicas
educativas. No se trata de analizar fendmenos estaticos, ni de pensar a las politicas o las reformas
como instancias que generan un desequilibrio en un mundo estable que luego va de a poco
reencontrando un nuevo equilibrio. Por el contrario, Ball sugiere que debemos ser conscientes de
que los fenémenos que estudiamos son dinamicos y estan en movimiento constante. Como dice
Appadurai (2000), vivimos en un mundo constituido por objetos que estin en movimiento
permanente. Se trata de un mundo de flujos. Aunque por supuesto que también existen estructuras,
organizaciones y otras formas sociales mas o menos estables, muchas de las estabilidades que vemos
como investigadores/as son construidas por nuestra propia voluntad de domesticar y encontrarle un
sentido a una realidad empirica que esta permanentemente cambiando y fluyendo. Por lo tanto,
argumenta Ball, es en la 16gica del dinamismo, los flujos y el movimiento que debemos analizar las
politicas educativas. Ball destaca que en la sociologfa, las ciencias politicas y la geografia social existe
en la actualidad un menor interés en las estructuras sociales y un mayor énfasis en los flujos y las
movilidades. Es lo que Urry (2003) llama el “wobility turn”. De este modo, la red se convierte en un
concepto clave en esta nueva era en las ciencias sociales para comprender las relaciones sociales y, en
el caso del trabajo de Ball, los nuevos espacios y tiempos en los que se producen las politicas
educativas. Estos cambios en las dimensiones espaciales y temporales de la politica educativa
implican a su vez un desafio metodolégico en términos de definir qué es lo que constituye un dato
empirico y cémo éstos pueden ser captados, analizados y representados.

Son muchos los conceptos tedrico-metodologicos que Ball utiliza para abordar estos
desafios. En particular, en esta secciéon destacaremos y analizaremos aquellos que consideramos mas
importantes en la manera que Ball aborda las politicas educativas como fenémeno global y que, a su
vez, creemos pueden servir de fuente de inspiracion para el desarrollo de investigaciones sobre
politica educativa en América Latina. Se trata de los conceptos de “gobernanza” (governance),
“heterarquias” (beterarchies), “redes de politica” (policy networks) y “etnografia de redes” (network
ethnography).

El concepto de gobernanza refiere a una forma distinta de ejercer la autoridad en
comparacion con el tradicional concepto de gobierno. Desde esta perspectiva, el gobierno se basa en
las jerarquias y en la autoridad ejercida a través de la administracién publica y las burocracias,
mientras que la gobernanza se basa en la “autoridad informal” de redes flexibles y diversas (Ball &
Junemann, 2012). Ball nota que el modelo jerarquico de gobierno pierde su centralidad, a medida
que los gobiernos intentan solucionar problemas cada vez mas complejos a través de nuevos
métodos que permiten “a los innovadores crear respuestas creativas” (Eggers, 2011, citado en Ball,
2012, p. 17). Estas nuevas formas de gobernanza implican la participacién de “nuevas voces” en la
produccion de politicas y de nuevos “conductos” a través de los cuales los distintos actores se
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relacionan y las politicas se crean. Estos cambios no ocurren de manera coherente, ni generan
estructuras estables. Por el contrario son modos de gobierno inestables y tentativos. Es decir que las
redes que el estado genera con otros actores son en gran medida experimentales: se prueba con
distintas redes, asociaciones y modos de ejercer el poder para solucionar determinados problemas y,
en la medida en que estas experiencias fracasan, se las reemplaza por otras. Como dijimos, estos
cambios no implican necesariamente un debilitamiento del estado, sino cambios en las formas en
que éste ejerce su autoridad. Por ejemplo, Ball argumenta que al mismo tiempo que el estado cumple
el rol de establecer limites para los actores del mercado (las empresas, la filantropia, etc.), crea las
condiciones para que el mercado florezca y se expanda. Es decir que el desplazamiento del gobierno
a la gobernanza se basa en una forma distinta de ejercer el poder y la autoridad en la cual hay una
division del trabajo entre el estado y otros actores gubernamentales, no gubernamentales, con fines
de lucro, sin fines de lucro, globales y locales que participan de la toma de decisiones, de la puesta en
acto de las politicas, de la provisiéon de servicios educativos y de la evaluacion de las propias politicas
y sus resultados.

Relacionado con el concepto de gobernanza, la nociéon de heterarquias hace referencia a
“una forma organizacional que se encuentra entre la jerarquia y las redes y se basa en una serie de
vinculos horizontales y verticales que permiten la cooperacion (y/o la competencia) entre diferentes
elementos del proceso politico” (Ball & Junemann, 2012, p. 138). Estos constructos politicos estan
constituidos por procesos de intercambio y relaciones de poder diversas. En algunos casos las
heterarquias surgen espontaneamente, pero en otros son creadas deliberadamente a través de las
politicas publicas y procesos de ingenierfa institucional. Sin embargo, no llegan a constituir una
estructura administrativa ya que por definicion son flexibles e inestables. Se trata de un dispositivo
politico a través del cual se intenta resolver problemas, promover ciertos cursos de accién, generar
cambios y al mismo tiempo evitar intereses establecidos en el sector publico. En ese sentido se las
usa para sortear o desplazar ciertos bloqueos politicos o burocraticos preexistentes. Dentro de las
heterarquias las organizaciones del sector publico funcionan a veces como clientes, otras como
contratantes, como socios o incluso competidores del sector privado. En gran medida, los servicios
publicos que son provistos por empresas privadas no quedan completamente desafectados del
control del sector publico, sino que se organizan en colaboraciones de distinta indole entre el sector
privado y el publico. Estas colaboraciones también crean oportunidades para el flujo de ideas,
informacioén, personas, lenguajes, metodologias, valores y culturas entre los distintos sectores y de
este modo contribuyen al debilitamiento de las fronteras entre sectores.

Los procesos de gobernanza y las heterarquias como formas alternativas de ejercer el poder
constituyen y son constituidos por nuevos espacios de politica. La politica educativa esta siendo
creada por nuevos actores que establecen nuevas fuentes de autoridad. Se trata de una arquitectura
global de relaciones politicas que incluye a los estados nacionales y sub-nacionales, organizaciones
internacionales (como la OCDE, UNESCO y el Banco Mundial), empresas multinacionales,
organizaciones de la sociedad civil, consultoras y otras organizaciones hibridas, como las empresas
que usan mecanismos de mercado para abordar problemas sociales o ambientales (por ejemplo
Bridge®, una empresa que provee educacion privada de bajo costo a poblaciones de bajos recursos en
Africa y Asia).

El concepto de policy networks o redes de politica es usado por Ball y colegas para analizar
estas nuevas formas de crear y ejercer el poder en educacion. La red es usada por Ball como un
dispositivo tedrico y también como una herramienta metodoldgica y una técnica analitica que sirve

2 http:/ /www.bridgeinternationalacademies.com
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para identificar y analizar las estructuras de los nuevos espacios de las politicas. Como dispositivo
teérico, las redes de politica ofrecen una forma de conceptualizar el tipo de cambios en el gobierno
de la educacién que hemos descripto en los parrafos anteriores. Al analizar las redes de politica es
posible examinar los procesos de institucionalizacion de relaciones de poder. Lo que Ball muestra en
sus trabajos es que existe una proliferacion de redes de politica a nivel nacional y global que estan
constituidas por una serie de organizaciones diversas que son operacionalmente autbnomas, pero
que estan estructuralmente acopladas y poseen distintos intereses, objetivos y capacidad de
influencia. Las politicas fluyen a través de estas redes en las cuales también circulan determinadas
construcciones discursivas que contribuyen a que ciertas ideas politicas sean naturalizadas, se hagan
pensables y se conviertan en parte del sentido comuin y en la manera obvia de abordar las politicas
educativas. El foco en las redes de politica ilumina el proceso de re-espacializacion de las politicas.
Por ejemplo, “algunas iniciativas politicas nuevas como las escuelas de bajo costo para los pobres
atraen inversiones financieras de las empresas, de las organizaciones filantrépicas asociadas a las
empresas, de capital de riesgo (venture capital) y de organizaciones filantropicas de riesgo (venture
philantropists) y estan produciendo nuevas tipos de organizaciones que desdibujan las distinciones
tradicionales entre lo publico, el voluntariado, la filantropia y el fin de lucro.” (Ball, 2012, p. 141)

En cuanto a la red como método analitico, Ball destaca que se trata de una herramienta que
sirve para captar y describir algunos de los aspectos mas visibles de las relaciones que se generan y a
la vez generan los nuevos espacios de las politicas. Sin embargo, Ball nota que el analisis de redes
como método tiene también sus problemas. Una de las debilidades del analisis de redes que destaca
Ball se relaciona con cierta dificultad para captar el detalle de las relaciones de poder. Esta
metodologia contribuye a hacer visibles las relaciones entre actores, pero no necesariamente ayuda a
visualizar las caracteristicas de los vinculos y la forma en que el poder circula. Por ejemplo, en
muchos casos las redes son representadas con diagramas en los cuales las relaciones sociales se
presentan a través de flechas o lineas que unen distintos nodos de la red. Lo que no queda muy claro
es qué significa esa linea o flecha ;Cémo se conectan? ;Para qué? ;Con qué efectos? ;Cémo circula
el poder en esa relacion? La disposicion estética de la red como diagrama tampoco permite
representar las actividades de nezworking a través de las cuales se generan y consolidan las relaciones
sociales.

Con el objetivo de superar (o al menos suavizar) la dificultad del analisis de redes para captar
las relaciones de poder y los procesos a través de los cuales se generan las relaciones sociales que
constituyen las redes, Ball ha recurrido a lo que llama etnografia de redes como un abordaje
metodologico. El mismo consiste en utilizar, segun lo define el propio Ball, un “abordaje
antropolégico” que permita entender el contenido, las transacciones y los significados que circulan
dentro de las redes. Para hacerlo, Ball y sus colegas se basan fundamentalmente en las biasquedas
extensivas y exhaustivas en Internet sobre las empresas que se involucran en la provision de
servicios relacionados con la educacién, organizaciones filantropicas, filintropos y programas
financiados por la filantropia; las entrevistas a actores clave; y el uso de los resultados de esas
busquedas y de las entrevistas para reconstruir las redes de politica. El objetivo es poder identificar a
los actores de estas redes, el poder con el que cuentan, las capacidades que tienen y las maneras a
través de las cuales ejercen el poder en el marco de las redes de las que participan.

Otra de las debilidades de las redes como método analitico y, sobre todo, como modo de
representar los nuevos espacios en los que se crean las politicas tiene que ver con la incapacidad de
los diagramas de red para simbolizar el dinamismo de las redes de politica. La estética de la red, una
vez que se imprime como parte de un texto, genera la sensacion de que se trata de una estructura
estable. Sin embargo, como lo comentaramos anteriormente, las redes y heterarquias que constituyen
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los nuevos espacios de politica educativa global son extremadamente dinamicas. Aunque Ball sefiala
esta debilidad de la red como método analitico, no parece haber encontrado una respuesta
completamente satisfactoria o definitiva, mas alla de advertir al lector sobre este problema y las
interpretaciones erroneas a las que puede llevar.

Es asi que Ball ofrece un conjunto de herramientas tedricas y metodoldgicas orientadas a
captar y analizar los modos en que se estan produciendo politicas educativas en las redes globales.
Pero tal como suele ser su estilo (ver entrevista en este numero especial), no afirma tener una
respuesta definitiva, sino que sus abordajes y conclusiones son presentados como tentativos y como
descubrimientos que abren nuevos interrogantes y desafios politicos y analiticos, mas que como
certezas. Lo que si puede deducirse con cierta confianza de los analisis que Ball y sus colegas ofrecen
del campo educativo global es que las grandes lineas de politicas educativas estan siendo creadas en
la actualidad en redes complejas de interaccién globales y que éstas tienen una enorme influencia
sobre casi todos los aspectos de la educacion en los distintos ambitos en los que se construye la
politica educativa incluyendo, por supuesto, las escuelas.

La Puesta en Acto de Las Politicas

Desde la década de 1990, Ball y sus colegas han estado preocupados por entender el rol que
juegan las escuelas y sus docentes en la produccion de las politicas educativas. Como hemos
comentado, el concepto de “ciclo de las politicas” y sus elaboraciones identificaron a la escuela
como una de las arenas centrales en donde éstas son producidas. Desde esta perspectiva, las escuelas
“hacen a las politicas” y éstas “las hacen a ellas”. Esta forma de interpretar el rol de los actores
escolares en la produccion de las politicas ha ido enriqueciéndose y alterandose a lo largo de la
carrera de Ball, siempre a partir de un permanente dialogo con los resultados de distintas
investigaciones empirica que han exigido recurrir a variadas perspectivas tedricas y a diferentes
tradiciones epistemologicas (Ball 1993, 2015).

En su trayectoria intelectual y politica, Ball ha apuntado a desmantelar criticamente el
reduccionismo implicito de los estudios anglosajones que se han concentrado en evaluar la
efectividad y grado de implementacion de las politicas. En su mirada, estos estudios no comprenden
ni documentan como las escuelas lidian con las politicas que “ingresan” a sus edificios ni como sus
actores transforman creativamente las ideas y los textos de las politicas (resoluciones, leyes, decretos,
memos, manuales, formularios, registros de informacion, etc.) en practicas en contextos y realidades
especificas (Ball 1993, Ball et al., 2012).

Segun Ball, las investigaciones anglosajonas -que llamaremos “tradicionales”- estudian a las
politicas como algo que es establecido por fuera de las escuelas y que le impone a éstas ciertas
conductas que sélo deben “implementar”. Desde estas perspectivas tradicionales las politicas
educativas son algo que alguien disefia, escribe y fija en la normativa y que otro implementa o no
(ver entrevista a Ball en este nimero). Asi, estos trabajos suelen evitar definir qué entienden por
politica (policy), y cuando lo hacen la reconocen como un medio para resolver problemas. En general,
estos trabajos rastrean e indagan las “soluciones” a los “problemas” en la produccion de textos de
politicas (tales como legislacién nacional, provincial y municipal). De esta manera, segin Ball, estos
abordajes pierden de vista que las politicas tienden a crear problemas mas que a proporcionar guias
claras para la accién ya que muchas veces las politicas contienen “demandas opacas y
contradictorias” (Ball et al., 2012, p. 142). Estas investigaciones “tradicionales” desconocen otros
momentos del proceso de la politica y de la “puesta en marcha” de las politicas que sucede en los
alrededores y dentro de la escuela (Ball et al., 2012). Asimismo, tienden a marginalizar “el contexto
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de la practica”—con su materialidad, historia y relaciones de poder- asi como la creatividad de los
actores escolares al interpretarlas, traducirlas y “ponetlas en acto” (policy enactment) (Ball et al., 2012,
Braun et al., 2011a, 2011b). Asimismo, los estudios “tradicionales” —aun cuando puede interesarse
en las perspectivas de los actores escolares- tienden a desconocer la importancia de la “actividad
politica” (Colebatch 2002) cotidiana que se inscribe en las interacciones sociales, las cuales suponen
tanto negociaciones como la construccion de alianzas. En palabras de Ball y sus colegas, los/as
“docentes, y una creciente diversidad de ‘otros adultos’ trabajando en y en torno a las escuelas, sin
olvidar a los estudiantes, son eliminados del proceso de la politica y reducidos al rol de funcionarios
encargados de implementarlas” (Ball et al., 2012, p. 2).

Para Ball, las escuelas y sus actores estan involucrados en luchas y negociaciones y despliegan
respuestas en torno a los sentidos y orientaciones de las politicas producidas por los gobiernos y sus
respectivas maquinarias de produccion de textos de las politicas (Ozga, 2000, citada por Ball et al.,
2012). Las politicas deberfan ser entendidas como procesos que son, de manera muy heterogénea y
constante, sujetos a interpretaciones - las cuales se imprimen en las formas creativas en que son
puestas “en acto” (mas que “implementadas”) en las instituciones y sus aulas (Ball, 1993).

Ellibro “How schools do policy. Policy enactments in secondary schools” (Ball et al 2012) retne la
perspectiva actual de Ball sobre qué significa la politica y cémo las escuelas participan en su
produccion sintetizando y elaborando trabajos anteriores propios y escritos en co-autoria (por
ejemplo, Ball 1993, Ball y Bowe 1992, Braun et al 2011a y 2011b, Maguire et al 2011). Este libro
ofrece una “teorfa de la puesta en acto” de las politicas y de como los actores le otorgan sentido, las
median, cuestionan o redefinen y, muchas veces, las marginalizan o desconocen, aunque siempre
dentro de los limites y posibilidades de las formaciones discursivas de una determinada época que las
propias politicas tienden a reforzar. Esta perspectiva define a la politica como texto, como discurso y
como puesta en acto. Es asi que desde la perspectiva de Ball, estudiar las politicas exige examinar
cada uno de estos niveles de analisis y sus articulaciones historicas en contextos especificos.

Conceptualizar a la politica como “texto” implica entenderla como “intervenciones
textuales”, como codificaciones multifacéticas producidas a través de compromisos, luchas, e
“interpretaciones y reinterpretaciones publicas autorizadas” (Ball, 1993, p. 11). Segin Ball, los textos
de las politicas constituyen el discurso oficial del estado que busca constituir y cambiar las practicas
educativas (Lingard & Ozga, 2007). Asi, se presenta a la politica como una codificacion compleja de
significados que se inscriben en textos de la politica (tales como leyes, resoluciones, memorandos, y
manuales), pero también en artefactos (diapositivas, disposiciones del espacio, grillas de Excel y
software de “gestion escolar”), los cuales son a su vez objeto de diversas y complejas
decodificaciones y recodificaciones. Este abordaje asume que no se sabe de antemano si los actores
van a apropiarse o no de las politicas ni cudles serfan los efectos o el grado de “libertad” con el que
cuentan.

Hacer referencia a procesos de decodificacion y recodificacién implica que el proceso de
hacer las politicas es un “proceso de interpretacion y traduccién” (Ball et al., 2012). Sin embargo,
segun Ball, para entender la “puesta en acto” de las politicas hay que ir mas alld de una vision
dicotémica entre la decodificacion y la recodificacion. Siguiendo a Taylor et al (1997), Ball y sus
colegas argumentan que es necesario observar las politicas en accion, rastreando cémo fuerzas
politicas y sociales, instituciones, personas, eventos, intereses y azar se entrelazan. Esto supone
reconocer la importancia de las relaciones de poder y de los intereses que movilizan diversos actores
con desiguales capacidades de imponer sus definiciones e interpretaciones de “lo que esta en juego”.
En este sentido, “la puesta en acto de la politica” siempre supone la traduccion de los textos de la
politica en acciones y de las formulaciones abstractas contenidas en las ideas de las politicas en
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practicas situadas, las cuales siempre suponen “interpretaciones de interpretaciones” (Rizvi &
Kemmis, 1987, citado en Ball et al., 2012). Asi, la interpretacion de las politicas es un proceso de
traduccion reflexivo, creativo y situado. En otras palabras, la traducciéon de las politicas es resultado
de una actividad intersubjetiva sofisticada y cotidiana llevada adelante por los actores escolares.

Los actores escolares “hacen” las politicas, significando y resignificando los textos de las
politicas en relacién con sus biograffas profesionales, su contexto historico, institucional y social, y
su ubicacion en el sistema educativo local (Braun et al., 2011b). En sus investigaciones, Ball y sus
colegas han identificado aspectos centrales que influyen en las maneras en que las politicas son
puestas en acto y que tienden a ser invisibilizados por muchos estudios sobre las politicas; por
ejemplo los discursos profesionales y la formacién docente, las diferencias entre las culturas y
tradiciones de las generaciones de docentes que coexisten en una escuela, las condiciones materiales
del establecimiento —tanto sus recursos como espacios fisicos-, y los estudiantes. Asimismo,
reconocen la importancia de tener en cuenta lo que llaman el “ethos o cultura escolar’” como un
aspecto significativo para entender como ciertas politicas pueden introducir cambios o generar
rechazo en distintas instituciones.

Por el contrario, los estudios de corte tradicional no se interrogan sobre como determinadas
politicas se inscriben en la compleja trama de sentidos que organiza la cotidianeidad escolar ni en los
ritmos del trabajo de los docentes — desconociendo los diferentes momentos en el ano de las
escuelas asf como el cansancio con que los docentes los enfrentan. En otras palabras, la mayoria de
los estudios sobre las politicas tienden a describir el mundo como racional y sin emociones,
eliminando de sus analisis “los conflictos de personalidades, el compromiso y la dedicacion, la
ambicién y el sentirse ‘quemado’, el humor y los momentos de cinismo y frustraciéon” (Ball et al.,
2012, p. 5).

Otro de los problemas que Ball y sus colegas encuentran en las investigaciones sobre
politicas educativas es que aquellos analisis que se enfocan en las maneras en que los actores le
otorgan sentido a las politicas lo hacen de tal forma que las “dematerializan”. Es decir que estas
investigaciones no prestan atencion a la magnitud ni a las caracteristicas de los recursos materiales
que acompanan a los programas, iniciativas y proyectos en las escuelas. En particular, Ball sugiere
que se debe prestar atencion a cuestiones tales como cuanto dinero se destina a salarios; a la
construccion o mantenimiento de edificios, aulas e infraestructura; y, a la adquisicién y
mantenimiento de mobiliario, utiles y recursos tecnologicos. Como nos advierte en la entrevista
incluida en este nimero, Ball entiende que es muy comuin que los propios responsables de las
politicas educativas cometan este mismo error, olvidandose de los contextos institucionales y
materiales de las escuelas a las que aspiran transformar.

Las interpretaciones de las politicas no se hacen en el vacio y el grado de libertad para
definirlas por parte los actores también depende del tipo de politicas y de la formacién discursiva en
la que se inscriben. Las politicas muy raramente demarcan con absoluta claridad qué cursos de
accion seguir. Sin embargo, algunas politicas tienen una mayor capacidad que otras de “estrechar el
rango creativo de respuestas” (Ball et al., 2012, p. 3) de los actores. Ball y sus colegas —utilizando la
teorfa literaria- distinguen entre las politicas readerly (que promueve la lectura) y las politicas writerly
(que promueve la escritura). El primer tipo de textos produce a sus lectores como recipientes
pasivos y son sumamente prescriptivas. Otras politicas son mas ambiguas y difusas y dan mas
margen a sus lectores para que las re-interpreten (las writery). Asimismo, pueden tener distinto
alcance y buscar incidir en distintos niveles de la practica -desde la gestién de los recursos
econémicos a nivel del sistema hasta la gestion de la interaccion entre docentes y estudiantes-.
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Sin embargo, Ball nos alerta que el prestar atencion al margen de accidon que tienen los
actores escolares para interpretar, redefinir y “hacer” las politicas no deberfa hacernos perder de
vista que las politicas también deben entenderse como un discurso que impone limites a lo pensable
y por lo tanto restringe el espacio discursivo en el que pueden darse las interpretaciones. Con el
objetivo de entender y analizar este aspecto de los efectos de las politicas Ball retoma a Foucault y,
en particular, sus conceptos de discurso y formacion discursiva. Las formaciones discursivas no
pueden entender como algo coherente u homogéneo. Ellas amparan discursos generales y
especificos, silencios, vacios y tensiones (Ball, 1993; Ball et al., 2012). Entender a la politica como
discurso exige que miremos a la politica (colecciones o ensambles de politicas) como el “ejercicio de
poder a través de la produccion de ‘verdad’, y ‘conocimiento™ (Ball, 1993, p. 14). Desde esta mirada,
el discurso se configura a partir de una variedad de discursos subsidiatios (contributing disconrses), que
son clusteres de politicas educativas en torno a aspectos claves de la escolaridad, tales como el
aprendizaje, la disciplina, la definicién de lo que es un “buen docente”, “buen estudiante” y una
“buena escuela” (Maguire et al., 2011). Desde esta perspectiva, los discursos tienen una materialidad
que puede ser rastreada en tecnologias politicas y artefactos, sujetos y subjetividades. Los discursos
definen lo que es deseable, aceptable y pensable, asi como lo desviado, inapropiado y desubicado o
insano (Ball et al., 2012; Maguire et al., 2011). En palabras de Ball (1993), estudiar la politica como
discursos exige interrogarse por lo que los actores de la politica “no piensan” y lo que ellos no
pueden imaginar, decir o hacer.

Es al nivel de los limites discursivos y las maneras en que se conceptualiza a la educacion, sus
posibilidades, sus estrategias y sus objetivos que puede verse el vinculo mas directo entre la puesta
en acto de las politicas en las escuelas y las redes globales de politica educativa que analizamos en el
apartado anterior. Es asf que entender las politicas educativas en su complejidad implica ser
consciente del ciclo completo de las politicas y los distintos ambitos en los que se “hacen” las
politicas educativas. Las politicas educativas en la actualidad estan constituidas, por ejemplo, por el
disefio de las pruebas de PISA, informes como el de McKinsey (Coffield, 2012), la actividad del
estado y las acciones que se llevan a cabo en las escuelas. Estamos convencidos de que esta
perspectiva que ofrece Ball sobre las politicas educativas presenta una gran oportunidad para inspirar
investigaciones sobre educacion en América Latina que se propongan iluminar la complejidad de
elementos e intereses en juego que definen a las politicas educativas y sus efectos. Esto no implica
apropiarse acriticamente de las herramientas tedrico-metodologicas que utiliza Ball, sino un dialogo
reflexivo y situado para ver cuales de estos conceptos pueden ser utiles como herramientas analiticas
y cuales necesitan ser recontextualizados y adaptados a las realidades empiricas de nuestra region.
Justamente son aquellos trabajos que hacen un esfuerzo por abordar el trabajo de Ball desde este
tipo de perspectivas los que hemos seleccionado para formar parte de este nimero especial.

Presentacion de Los Articulos que Forman Parte de Este Numero Especial

A continuacién de este ensayo introductorio, presentamos una entrevista al propio Stephen
J. Ball realizada por Marina Avelar para este nimero especial. En ella Ball se explaya sobre sus
distintas influencias tedricas y su posicion epistemoldgica, los supuestos con los que trabaja, las
herramientas tedricas que considera mas valiosas y las posibilidades del uso de sus teorfas para la
investigacion sobre politicas educativas en otras latitudes y, especialmente, en América Latina. La
entrevista se presenta en un tono de conversaciéon amena con el autor que se propone no solo como
un ambito para debatir las herramientas tedricas de Ball, sino también como un modo de
homenajear a un colega que nos inspira a interrogar criticamente a las politicas educativas y a sus
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efectos con el objetivo de desentrafiar los modos en que las desigualdades entre distintos grupos
sociales son reactualizadas y reproducidas en la actualidad.

El primer articulo de este nimero especial es el de Alice Casimiro Lopes, el cual ofrece un
recorrido por los diferentes momentos de la carrera de Ball y la influencia de los distintos abordajes
tedricos de este autor en el campo de investigacion sobre el curriculum, con un foco especial en
Brasil y en el propio trabajo de la autora y sus colegas. Luego se centra fundamentalmente en el
concepto de recontextualizacion y policy enactment y las nociones de interpretacion, traduccion y
contexto para ponerlos en dialogo con los aportes de Laclau sobre el discurso. Lo que Lopes
propone es complejizar las perspectivas tedricas de Ball con un concepto de discurso un tanto
diferente del que usa Ball siguiendo a Foucault. El texto resulta en un aporte tedrico inspirador que
propone repensar y profundizar la teoria de policy enactment que ofrece Ball.

En un registro similar, Elizabeth Macedo también aborda las teorfas de Ball en relacion a las
politicas curriculares, articulando la teorfa del discurso de Laclau y Mouffe con el concepto de redes
de politicas de Ball. Aunque se trata de un trabajo fundamentalmente teérico, la autora ancla la
discusién en un analisis de las politicas curriculares recientes en Brasil, lo que le permite ilustrar y a la
vez complejizar algunos de los asuntos que aborda. .o que Macedo propone es un analisis
topoldgico de las politicas como una forma de interpretar las relaciones entre los contextos de las
politicas y entre las estructuras y los agentes politicos. En ese sentido, tal como lo hace Lopes, la
autora no se limita a usar las herramientas teéricas de Ball para aplicarlas a un campo empirico
diferente, sino que las analiza criticamente y hace aportes para profundizarlas. Nos alerta sobre
ciertos peligros que ve cuando Ball concluye que el neoliberalismo esta presente de distintas formas
en todos los ambitos de la educacion en la actualidad, ya que teme que una vision cosificada de la
performatividad neoliberal pueda redundar en una lectura determinista de la politica.

En el siguiente articulo Antoni Verger, Xavier Bonal, y Adrian Zancaj examinan el caso del
“mercado educativo local” de la ciudad de Valparaiso con el objetivo de cuestionar los supuestos de
la Teorfa de la Eleccién Publica (TEP) que han orientado la introducciéon de mecanismos de
mercado en diferentes paises. En este caso, este analisis se nutre de dos tradiciones de investigaciéon
forjadas por Ball y colegas: la de la eleccion escolar y los mercados educativos y la perspectiva de la
“puesta en acto” o recontextualizacion de las politicas. En tanto la primera fue iniciada en la década
de 1990, la segunda se desplegd con mayor fuerza en la segunda década del corriente siglo. A partir
del analisis de datos cuantitativos y cualitativos, los autores argumentan que el funcionamiento real
del mercado educativo en el caso analizado no opera en sintonia con las premisas de la TEP
respecto de la demanda y la oferta educativa. Este trabajo examina como escuelas y actores escolares
concretos responden a los “mecanismos de mercado” y qué tipo de marcos de referencia,
racionalidades y motivaciones tienen. Asi, ilustran la centralidad de los procesos de
recontextualizacion y “puesta en acto” de las politicas para comprender susefectos.

Gary Alberto Cifuentes Alvarez y Paola Valero también rastrean la traduccién o
recontextualizacion de politicas. En este caso prestan atencion a las politicas de Informacion,
Comunicacion y Tecnologia para el desarrollo docente en el nivel universitario en Colombia. El
analisis de estas politicas en tres instituciones educativas no solo utiliza la perspectiva de Ball sobre la
“puesta en acto” de las politicas sino que la expande criticamente por medio de una aproximacion
sociomaterial de corte Latouriano. Asi, en primer lugar, este trabajo ofrece herramientas
conceptuales para complejizar los procesos de codificacion y traduccion de la politica en “escenarios
de practica” definidos como “ensamblajes de agentes humanos, actantes materiales y actividades”.
En segundo término, el analisis de diferentes tipos de actividades rutinarias y artefactos evidencia no



Abrchivos Analiticos de Politicas Educativas V'ol. 24, No. 23 S. Ball y Ameérica Latina 14

s6lo el caracter complejo de las politicas sino la necesidad de rastrear sus trayectorias y sentidos en
casos particulares, asi como la complejidad de los espacios de las politicas.
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Resumen: En este articulo se presentan avances en los resultados de una investigaciéon que se
nutren de la obra de Stephen Ball, especificamente de los aportes que refieren al anélisis de la
trayectoria de la politica o ciclos de la politica (Policy Cycle Approach). Particularmente, focalizamos
en el contexto de la practica en el cual las politicas de reforma de la escuela secundaria obligatoria
son recepcionadas y “puestas en acto” o enacted, en dos escuelas secundarias, de gestion publica,
localizadas en la ciudad de Caleta Olivia, Santa Cruz. Construimos tres dimensiones de analisis que
pretenden contribuir a la comprensiéon de como los sujetos experiencian las politicas de reforma
educativa en la escuela secundaria, estas son: 1. El caracter intempestivo de la reforma; 2. La
comunicacion institucional de la reforma y 3. Retéricas de participacion y compromiso en tiempos
de hiper- burocracia y gerenciamiento. Desde este trabajo intentamos destacar algunas de las
principales contribuciones de Ball a la investigacion del proceso de puesta en acto de las politicas
educativas en “escuelas reales” de Argentina.

Palabras clave: Stephen Ball; politicas educativas; policy enactment; secundaria obligatoria

Reception and enactment of the compulsory secondary education reform. Stephen Ball’s
contributions to the study of educational policies in schools of Santa Cruz province,
Argentina

Abstract: This paper presents key progress in a research based in Stephen Ball’s work, specifically
the contributions that relate to policy trajectories analysis or the Policy Cycle approach. Specifically,
we focus in the enactment context, in which the reform policies of compulsory secondary education
are received and enacted in two public secondary schools, located in the city of Caleta Olivia, Santa
Cruz. We develop three analytical dimensions, seeking to understand how subjects experience
educational reform policies in secondary education. These dimensions are: 1. The abrupt character
of the reform; 2. Reform’s institutional communication 3. Rhetoric of participation and commitment
in times of hyper bureaucracy and management. This paper highlights some of Ball’s major
contributions to research the educational policy enactment process in "real schools" of Argentina.
Key words: Stephen Ball; education policy; policy enactment; compulsory secondary education

Recepgio e atuagio da reforma do ensino secundario obrigatério. Contribuigées de Stephen
Ball para o estudo das politicas educativas em escolas da provincia de Santa Cruz,
Argentina

Resumo: Este artigo apresenta resultados avangados de uma pesquisa que tem basamento na obra
de Stephen Ball, especificamente nas contribui¢oes referidas a analise da trejetéria da politica ou do
ciclo politico (Policy Cycle Approach). Particularmente, focamos no contexto da pratica onde as
politicas de reforma do ensino médio obrigatério sao recepcionadas e "postas em marcha" ou
enacted, em duas escolas secundarias, de gestao publica, localizadas na cidade de Caleta Olivia,
provincia de Santa Cruz, Argentina.Construiram-se trés dimensoes de analise que tém como objetivo
contribuir para a compreenssao de como os sujeitos vivenciam as politicas de reforma educativa na
escola secundaria: (1) O carater intempestivo da reforma; (2) A comunicag¢ao institucional da
reforma; (3) A retorica de participagdao e comprometimento em tempos de hiper-burocracia e
gerenciamento. A partir deste trabalho tentamos destacar algumas das principais contribui¢des de
Ball para pesquisar o processo de atuagao das politicas educacionais em escolas "reais" da Argentina.
Palavras-chave: Stephen Ball; politicas educativas; policy enactment; ensino secundario obrigatério
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Introduccion

Policy always has to be viewed in terms of change and continuity- what change and
what stays the same- (Ball, 2013, p. 63)

Luego de afios de disefio y desarrollo de propuestas de reforma educativa adquiere cada vez mas
importancia la pregunta por las dinamicas y espesores que éstas adquieren al ponerse en acto en las
escuelas. En diversos paises occidentales las reformas educativas y su implementacion en las escuelas
vienen siendo ampliamente estudiadas (Ball, 2007, 2013; Cuban, 2008; Dubet, 2008; Popkewitz,
1987, 1994, 1996, 1997, 2000; Vifiao Frago, 2002, 2007). En América Latina si bien es posible
reconocer una larga tradicién de investigaciones que se ocupan de la vida cotidiana de la escuela
(entre otros ver: Ezpeleta, 1991, 1992; Redondo, 2004; Rockwell, 1999, 2009, 2013; Rockwell &
Ezpeleta, 2007; Santillan, 2007), no siempre se trata de trabajos que se ocupan stricto sensu de la
puesta en acto de las politicas educativas en las instituciones educativas. En este trabajo retomando
la propuesta de Ball como un aporte clave procuramos la comprension de esos procesos de puesta
en acto de las politicas a nivel de las escuelas. Focalizamos en como los sujetos experiencian la
reforma educativa y qué efectos movilizan en las instituciones educativas. Entendemos que la
escuela es el lugar donde se configuran las politicas de escolarizaciéon y demandan a la investigacion
dar cuenta de las “... gubernamentalidades; esto es, de esas formas heterogéneas, difusas,
contradictorias, yuxtapuestas que se articulan en el gobierno de la poblacién y que por este motivo,
s6lo son captables en estado fragmentario. Se presentan como un puzzle imposible de armar, al que
siempre le va a faltar una pieza” (Grinberg, 2009, p. 83). Este, de hecho, es el eje de la investigacion,
algunos de cuyos resultados se discuten aqui.

En este articulo la interpretacion de la producciéon de Ball se vincula al analisis del proceso
de recepcion de la reforma y sus textos politicos en la escuela secundaria y, conjuntamente, a la
“puesta en acto” de la reforma en las escuelas. En las investigaciones de Ball y equipo (2012) se
reconoce la “puesta en acto” de los textos politicos como un proceso complejo y en permanente
redefiniciéon. Pretendemos abordar cémo los sujetos escolares experiencian (Grinberg, 2009) las
politicas educativas cuando son recibidas en la escuela, entendiendo que esa experiencia es una parte
central para la “puesta en acto” de esas politicas. Asi, a través de entrevistas realizadas a docentes y
directivos, nos acercamos a aquellos sujetos de la educacion que son sujetos y objetos de las politicas
educativas (Ball, 2012). Retomando sus palabras pretendemos comprender cémo los sujetos
tramitan los procesos de reforma, qué sentires, resistencias, tensiones y negociaciones tienen lugar en
la cotidianeidad d la vida escolar. Nos focalizamos en el contexto de la practica, donde las
instituciones educativas se presentan como un espacio convulsionado por las presiones externas,
tanto de la politica estatal, como por las demandas externas de diversos sujetos que irrumpen en la
escuela.

En el contexto argentino entendemos que la nocién de puesta en acto o enactment es
particularmente clave dado que a lo largo de los ultimos veinte afios se produjeron dos reformas
estructurales del Sistema Educativo. La primera fue la Ley Federal de Educacion N° 24.195 en el afio
1993 y la segunda, mas reciente y vigente, en el afio 2006' , denominada Ley de Educacién Nacional
(LEN) N° 26.206. Esta altima legislacion regula la extension de la obligatoriedad de la escuela
secundaria hasta su culminacién y propone una escolaridad obligatoria de 13 afios en todo el pais y

! La Ley de Educacion Nacional N° 26.206/06 define para el sistema educativo la estructura de: Educacién
Inicial, Educacién primaria (de 6 o 7 afios, segun lo establezca cada jurisdiccién), Educacion Secundaria
obligatoria (de 5 o 6 afios) y Educacion Superior (Universidades, Institutos Universitarios e Institutos de
Educacién Superior).
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desde los 5 afios.” En el marco de esta ley, y a los efectos de garantizar la inclusion escolar en este
nivel de ensefianza, se promueven un conjunto de legislaciones y resoluciones del Consejo Federal
de Educacion’ que regulan la reforma de la organizacion pedagogica e institucional de la escuela
secundaria’. Si bien, el trabajo de investigacion se realiza en el proceso de puesta en acto de la
segunda la ley, mencionamos a la anterior porque, tal como desarrollamos mas adelante, para
docentes y directivos la Ley Federal de Educacion funciona como telén de fondo de la vigente
legislacion.

Especificamente abordamos el caso de la Provincia de Santa Cruz, que adhiri6 a los
lineamientos nacionales en 2011. Tanto en los documentos oficiales compilados como en el discurso
de los docentes puede advertirse que a partir de ese afio comienza la etapa preparatoria para la
“puesta en acto” a nivel de las escuelas de la reforma. La llegada de 1a politica a las instituciones se
materializa a través de los documentos producidos por el Consejo Provincial de Educacion
santacrucefio. Es decir, en 2011 comienza el proceso de recontextualizacion (Bernstein, 1996) a nivel
jurisdisccional de los textos politicos producidos a nivel nacional desde 2006 en adelante.

Asimismo, es importante tener en cuenta que dado el caracter federal de Argentina, cada
provincia posee autonomia para sancionar sus propias leyes de educacién, en consecuencia la puesta
en acto de la reforma educativa impulsada en 2006 ha tenido derroteros especificos en cada
jurisdiccion, signados por la interpretacion de la Ley de Educacion Nacional que cada provincia
desarroll6 para sancionar posteriormente su ley de educacion provincial. En el caso especifico de la
Provincia de Santa Cruz hacia fines del afio 2012 se sanciona la Ley de Educacién Provincial N°
3305 que reestructura el Sistema Educativo provincial determinando para el nivel de Educacion
Secundaria la obligatoriedad y la duracién de 5 afios para los bachilleratos comunes y de 6 afos para
las escuelas técnicas. Como se sefiala en los documentos, el objetivo perseguido por el Consejo
Provincial de Educacién de Santa Cruz® fue poner en marcha en el afio 2013 las transformaciones
vinculadas a la reforma en la totalidad de las escuelas provinciales.

2La Ley N° 27.045/14 declara obligatoria la educacion inicial para nifios/as de cuatro (4) aflos en el sistema
educativo nacional y sustituye los articulos 16, 18 y 19 de la Ley de Educacién Nacional N° 26.200,
extendiendo a 14 afios la escolaridad obligatoria.

3 Desde el afio 1993 y en el marco de un sistema educativo descentralizado, el Consejo Federal de Educacién
es el organismo de concertacion, acuerdo y coordinacion de la politica educativa nacional, cuyo objetivo es
asegurar la unidad y articulacién del sistema educativo nacional. Por tanto, el Consejo Federal de Educacién
opera como ambito nacional de definicién de la politica educativa y regula los acuerdos construidos entre el
Ministro de Educacién de la Nacidn, las maximas autoridades educativas de cada jurisdiccién y los tres
representantes del Consejo de Universidades.

4+ Entre las principales resoluciones del Consejo Federal de Educacién para la escolaridad secundaria se
destacan: Plan Nacional de Educaciéon Obligatoria (Res. CFE N° 79/09); Lineamientos Politicos y
Estratégicos de la Educaciéon Secundatia Obligatoria (Res. CFE N° 84/09); Institucionalidad y
Fortalecimiento de la Educacién Secundaria Obligatoria Planes Jurisdiccionales y Planes de Mejora
Institucional (Res. CFE N° 88/09); Orientaciones para la Organizacion Pedagdgica e Institucional de la
Educacion Secundaria Obligatoria (Res. CFE N° 93/09); Propuestas de Inclusién y/o Regularizacion de
Trayectorias Escolares en la Educacién Secundaria (Res. CFE N° 103/10).

> En la provincia de Santa Cruz en el afio 1995 se eliminé el Ministerio de Cultura y Educacién. Segun el
informe jurisdiccional del CIPPEC “(...) la provincia encard un proceso centralizador caracterizado por la
fusion de los dos organismos que hasta entonces habian sido responsables de la administracion de la
educacion: el Ministerio de Cultura y Educacioén, y el Consejo Provincial de Educacion. Sin embargo, el hecho
de que ambas estructuras se unificaran bajo el Consejo Provincial de Educacion, diferencia a Santa Cruz de
las lineas de reformas impulsadas desde la mayoria de las jurisdicciones, donde la tendencia, en cambio, fue la
de disolver los Consejos y fortalecer los Ministerios” (CIPPEC, 2003, p. 37).
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Entendemos que en la interseccion entre el nivel nacional, provincial e institucional el
proceso de reforma de la escuela secundaria obligatoria adquiere caracteristicas particulares que son
objeto de discusion aqui. Por ello en este articulo proponemos analizar la puesta en acto de la
reforma en 2 (dos) escuelas de ensefianza secundaria de la ciudad de Caleta Olivia, provincia de
Santa Cruz. Asi, desde los aportes de Ball (2000) consideramos que es necesario comprender las
politicas cuando cobran vida en las “escuelas reales”. En este sentido nos ocuparemos de la
descripcion del proceso de reforma educativa tal como es vivido y significado por los docentes y el
equipo directivo de las escuelas seleccionadas.

Como resultado del trabajo realizado proponemos a modo de hipétesis que la puesta en acto
de la reforma asume un particular modo de llegada a las escuelas que lo denominamos y
caracterizamos como intempestivo, es decir, la reforma se presenta de modo sorpresivo en las
instituciones, rompiendo o desestabilizando los esquemas organizativos previos de la escuela y
generando confusion al tiempo que la escuela debe seguir funcionando y dando respuesta al
cotidiano escolar. La nocién de irrupcion la construimos a partir de las recurrencias en los relatos de
los docentes que refieren a los procesos y tiempos de las reformas que en su mayoria acontecen al
final del afio escolar, dejando poco tiempo para asimilar los cambios y planificar el inicio del ciclo
lectivo. Esto supuso que muchos docentes se vayan de vacaciones sin tener la certeza de mantener
su fuente laboral al afio siguiente. Asimismo, esa irrupcion sorpresiva promueve problematicas que
incluyen la carencia de condiciones edilicias para recibir a los alumnos. En lineas generales, las
experiencias de las escuelas que describiremos estan signadas por la incertidumbre y el desconcierto
que promueve una reforma educativa, que como ellos sefialan, fue implementada “sin anestesia”.

El articulo se organiza a partir de una primera presentacion de los aportes tedricos que nos
posibilitan comprender la puesta en acto de la reforma de la escuela secundaria y los efectos que
suscita en las organizaciones escolares. Seguidamente describimos la construccién metodolégica de
la investigacion y caracterizamos las escuelas seleccionadas. En tercer lugar desarrollamos tres
dimensiones de analisis que nos posibilitan dar cuenta de la especificidad que adquiere la puesta en
acto de la reforma en las escuelas en cuestion. Finalmente planteamos algunas notas conclusivas
recuperando la centralidad de los sujetos que actian las politicas educativas.

Aportes Teoricos Para Analizar la Reforma de La Escuela Secundaria
Obligatoria

En este apartado la obra de Stephen Ball adquiere relevancia para el analisis de la reforma en
el nivel medio de ensefianza. Puntualmente recuperamos sus aportes para investigar el ciclo de
politica educativa y la definicion de las politicas como reformas orientadas a una mejora.
Complementariamente, el socidlogo portugués Licinio Lima nos aporta elementos para comprender,
desde un registro critico, a las escuelas como espacios de autonomia relativa y de reproduccion
normativa de las politicas. *Asimismo, retomamos el concepto de “hiper-burocracia” que desarrolla
para analizar algunos cambios que las reformas estan promoviendo en la burocracia escolar.

Como ya referimos, la obra de Ball ofrece conceptos centrales para el analisis de la
trayectoria o ciclos de la politica educativa, siendo sus aportes tedrico-metodolégicos una “caja de

¢ Para una mayor profundizacion del enfoque teérico de Lima y Ball ver: Bocchio, M. C, Miranda, E, &
Lamfri, N. (2014) “Contribuciones teéricas de Stephen Ball y de Licinio Lima para la comprension del
proceso de recontextualizacién de las politicas educativas”. Disponible en:
http://www.relepe.org/index.php/biblioteca-tematica/100-biblioteca-tematica/investigacion-analitica-de-

autores-referentes-en-politica-educativa
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herramientas” (Miranda, 2011) para investigar los politicas educativas. En una publicacién de
importancia Bowe, Ball y Gold (1992) diferencian tres contextos: el contexto de influencia, el
contexto de la produccién del texto politico y el/los contexto(s) de la practica. En trabajos
posteriores, Ball (1993, 1994) amplia este desarrollo e incorpora dos nuevos contextos: el contexto
de los resultados/efectos y el contexto de la estrategia politica. El autor enfatiza que ambos
contextos deben ser entendidos en el contexto de la practica y en el contexto de influencia
(Mainardes & Marcondes, 2009; Miranda, 2011). Los aportes de Ball dejan en evidencia que en la
escuela son los sujetos quienes, en verdad, traducen las politicas educativas dotandolas de multiples
sentidos e inclusive haciendo que puedan adquirir un sentido opuesto al definido en el texto politico,
pero nunca exento de lo que ¢l denomina efectos de primer y segundo orden. En los cinco
contextos mencionados adquiere relevancia el reconocimiento de la no-linealidad de la politica.

Asi, la compleja trayectoria de las politicas educativas se materializa en textos que
representan el discurso oficializado por la accién estatal, y son también expresion de proyectos
socio-politicos mas amplios que definen un horizonte deseable. En consecuencia, Ball (2013)
sostiene que la politica educativa es sinébnimo de reforma educativa, es decir, constituyen dos caras
de una misma moneda. En este sentido, argumenta que de algin modo la politica educativa siempre
ha estado vinculada con la reforma, con el deseo de hacer las cosas de forma diferente, para cambiar
aquello que ya esta hecho. Asi lo define:

“la politica es un concepto iluminador, es acerca de progreso, es acerca del movimiento
desde un presente inadecuado a un futuro estado de perfecciéon donde todo funciona correctamente
y como deberia ser (...)Cuando el término reforma educativa es usado responde a este tipo de
concepcion de cambio politico a la que refiero” (Ball, 2013, p. 9. “Nuestra traduccion”).

Desde la consideracion de los textos oficiales como textos prescriptivos que vienen a
reformar una realidad que es perfectible, el objeto principal de los textos politicos en palabras de
Foucault (2003, p. 10-11) es: “proponer reglas de conducta (...) pretenden dar reglas, opiniones,
consejos para comportarse como se debe: textos “practicos”, que en si mismos son objetos de
“practica”, en la medida en que estan hechos para ser leidos, aprendidos, meditados, utilizados,
puestos a prueba y en que buscan constituir finalmente el armazon de la conducta diaria”.

De modo complementario al analisis del contexto de la practica de las politicas educativas
que plantea Ball, Licinio Lima (2011) parte de una concepcion de escuela reconocida no sélo como
una instancia hetero-organizada para la reproduccion, sino también como una instancia auto-
organizada para la produccion de directrices y reglas, que son expresion de las capacidades
estratégicas de desempefio de los actores y del ejercicio (politico) del margen de autonomia relativa.
El autor sostiene que las realidades escolares no cambian automaticamente por simples mandato en
los modelos decretados que promueven las legislaciones. Para el autor, las reglas son puestas en acto
en los modelos practicados o en accion. Por tanto, el analisis desde un registro critico de la escuela
reivindica el analisis diptico de las organizaciones escolares, que supone explorar las escuelas desde:
“la doble faceta de ser locus de produccién y reproduccion normativa y cultural” (Lima, 1992, p. 157
“Nuestra traduccion”).

Cuando Lima (2012) analiza criticamente las reformas educativas recientes en Portugal y a las
escuelas como locus de reproduccién normativa, lo hace desde un enfoque weberiano centrado en la
organizacion escolar como burocracia. El investigador afirma que a pesar de legitimarse discursos
vinculados a la descentralizacion, autonomia escolar y la participacion, estas politicas estan
contribuyendo al aumento exponencial de la racionalidad estudiada por Max Weber ". La burocracia

7 El concepto de burocracia no se encuentra formalmente definido por Weber, pero es posible de ser inferido
por referencia genérica a la dominacién racional-legal, o sea a una autoridad que presupone la sumision u
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escolar no sélo permanece a lo largo de los dos ultimos siglos, también se ha intensificado como
consecuencia de la complejizacion de las organizaciones escolares y de la masificacion del acceso. El
autor reconoce el incremento exponencial de una burocracia escolar radicalizada, ampliada y
denominada “hiper- burocracia”, la cual es reforzada por las nuevas tecnologfas de la informaciéon y
la comunicacién que operan a través de nuevas fuentes de control centralizado y electronico. Asi,
bajo el caracter difuso, pero cada vez mas poderoso y omnipresente del control se contribuye al
refuerzo del canon gerencialista en el sistema de gestion escolar (Grinberg, 2008).

Entre las dimensiones que Lima asocia con la “hiper-burocracia escolar” se destaca la
sustitucion del liderazgo colegial por un liderazgo unipersonal, la pérdida del caracter electivo se
aproxima a lo que Weber (LLima, 2012, p. 136) denomina como “burocracia monocratica”. Se
promueven acciones como: la centralizacion y la concentracion del poder de decision en 6rganos
unipersonales; el retorno a la organizaciéon en linea; la mayor jerarquizacion y division del trabajo
entre gestores y profesores; la creciente relevancia del saber pericial y del poder de la tecno-
estructura y de las instancias especializadas en la prestacion de servicios técnicos; la obsesion por la
eficacia y la eficiencia, por la seleccion y la performance competitiva; la centralidad de los procesos
de gestion de la calidad y de evaluacion basados en principios del neopositivismo (rankings, escuelas
de excelencia, evaluacion externa, test estandarizados, procesos de centralizacion informatica y de
taylorismo on line).

Como sefialamos, la investigacion que nos ocupa procura analizar la puesta en acto de una
reforma educativa que toma lugar en aquello que Ball denomina “escuelas reales”, escuelas cuyas
realidades escolares no cambian mecanicamente, o como consecuencia de los modelos decretados e
impuestos que originan las reformas educativas (Lima, 2002). Esa dimension de lo “real” nos ubica
en aquello que los autores citados describen y oponen a las escuelas imaginadas por quienes escriben
las politicas. Por tanto, las escuelas en las que se desarrolla el trabajo de campo de esta investigacion
son escuelas donde las reformas educativas llegan por email, carta, notificacién o incluso por
teléfono, muchas veces en tiempos convulsionados, generalmente antes del fin del ciclo lectivo y al
mismo tiempo que la inmediatez del trabajo cotidiano del director hace que este deba “dejar de
lado” rapidamente las novedades del Consejo Provincial de Educacion santacrucefio. Asi, la puesta
en acto de estas politicas de reforma se combina con practicas que hiperburocratizan el cotidiano
escolar y dificultan la construccién de acuerdos y debates sobre la reforma.

En el siguiente apartado describimos a las escuelas implicadas en este estudio a los efectos de
ofrecer elementos para comprender cémo los sujetos recepcionan la reforma educativa y también
ponen en cuestion el texto politico, dejando en evidencia que la politica es algo mas que una suma de
acuerdos sino, un proceso de negociacion entre diferentes sujetos que traducen e interpretan las
politicas educativas. La llamada “nueva escuela secundaria” al salir del texto politico, de ese modelo
one size fit all (Ball, 2013) comienza a vivir procesos, a ser hecha y rehecha. Importa resaltar, como
veremos mas adelante, que las reformas promovidas para la escuela secundaria obligatoria estan
imprimiendo nuevas légicas de accién a los sujetos escolares que actian en este nivel de ensefianza.
Entendemos que ese “hacer escuela” es un acto politico, no sélo porque pone en marcha una
politica educativa, sino porque las condiciones de esa puesta en marcha son per se politicas
(Grinberg, 2014).

obediencia a las reglas formalmente aprobadas y consideradas legitimas por los subordinados (Lima, 2012, p.
130).
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Algunas notas Metodologicas

La investigacion se realiza desde un enfoque etnografico (Batallan, 2007; Rockwell, 1995,
2011) a partir de la utilizacién de estrategias cualitativas de obtencién y analisis de la informacion.
Nos adentrarnos, especialmente, en las significaciones y experiencia de la reforma a través del relato
de los sujetos obtenido a través de una estadia prolongada en la escuela y basada en la generacion de
confianza. Utilizamos, como parte del trabajo de campo, principalmente entrevistas flash y en
profundidad, asi como la observacion participante (Achilli, 2005; Guber, 2005; Scribano, 2008). La
realizacion de este estudio en pequefia escala tiene el proposito de obtener resultados descriptivos
para la comprension de la cotidianeidad escolar (Grinberg, 2009).

En la etapa previa al trabajo de campo efectuamos un proceso de reconocimiento e
identificacién de los documentos nacionales y provinciales®, y de los textos y/o materiales que se
enmarcan en la reforma impulsada a partir de la sanciéon de la LEN. Sin embargo, ello fue realizado a
los efectos de conocer ese contexto de reforma y no de cotejar cuanto de la reforma se implementa
en las escuelas. El eje de la investigacion y de este articulo esta puesto en la recepcion, en como “se
pone en acto” y como es vivida la reforma por los sujetos en las escuelas.

En el disefio del trabajo de investigacion entendemos que en el siglo XXI la desigualdad
social tiene una clara expresion en la diferenciacion y fragmentacion del espacio urbano de la ciudad
de Caleta Olivia (Grinberg, et al., 2013). En las ultimas dos décadas se estan produciendo procesos
de fragmentacion en el sistema educativo (Tiramonti, 2004, 2014), que permiten dar cuenta de un
encadenamiento entre las escuelas y los territorios en que se emplazan. Las l6gicas de fragmentacion
atraviesan las relaciones entre el barrio y la escuela, configurando percepciones, posibilitando o
limitando la ocupacién de espacios, habilitando formas de relaciones entre los sujetos y las
instituciones.

En este sentido, el trabajo de campo se concentra en un tipo de fragmento urbano que se
corresponde con escuelas que atienden a los sectores socioeconémicos mas pobres de la ciudad. Las
dos escuelas secundarias ptblicas fueron seleccionadas’ siguiendo ese criterio como asi también, por
el hecho que en ambas instituciones la reforma implicé desarmar la estructura de la reforma
educativa anterior.

En el disefio del trabajo hemos partido de la idea de que las escuelas se configuran
mutuamente con y en el territorio en donde se emplazan, y por ello sefialamos que presentan algunas
caracterfsticas en comun que no anulan sus particularidades. Son escuelas que tienen menos de dos
afios desde su inauguracion y que fueron creadas, justamente, en el marco del proceso de reforma
educativa iniciado en 20006, iniciando ambas su funcionamiento en edificios cedidos por las ex
escuelas de Educacion General Basica (EGB), ahora denominadas como escuelas primarias. Por

8 Las legislaciones y resoluciones nacionales fueron citados en el primer apartado.

9 Para la seleccion de las escuelas se utilizé la estrategia de seleccion basada en criterios (Goetz & Le Compte,
1988). Este tipo de estrategia utilizada en investigacion educativa resalta el caracter abierto y flexible del
proceso de investigacién. “(...) los investigadores de campo idean un conjunto de atributos o dimensiones
que caractericen a un grupo o escenario.” (Goetz & Le Compte, 1988, p. 94). El investigador luego de la
definicién de criterios busca un grupo o escenario que se ajuste a esos criterios y que sea viable de estudiar. Se
combinara en el analisis con la comparacién constante de datos. El método de comparacion constante implica
un analisis sistematico de incidentes, con la finalidad de generar teorfa. “Comparando donde estan las
similitudes y las diferencias de los hechos, el investigador puede generar conceptos y sus caracteristicas,
basadas en patrones del comportamiento que se repiten. (...) persigue hallar regularidades en torno a
procesos sociales”. (Trinidad et al., 2006, p. 29)
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tanto, se trata de escuelas que se crean junto a un proceso de “desarme” de otras escuelas'’, situaciéon
clave a los efectos de la pregunta por la puesta en acto de una reforma. '

Ambas escuelas se ubican en emplazamientos territoriales que distan del casco céntrico de la
ciudad y cuya matricula se compone mayoritariamente por estudiantes que viven en los barrios
cercanos a las escuelas.

Una de ellas, a la que denominamos Secundaria 1, funciona en el antiguo gimnasio de la
escuela primaria del barrio, situaciéon que produce tensiones y negociaciones entre los directivos de
ambas instituciones. Al ser un gimnasio, las aulas fueron construidas con durlock para producir
divisiones rapidas y contar con aulas. No existen otros espacios como la biblioteca, secretaria, sala de
profesores. Al respecto, la vicerrectora relata de este modo cémo fueron los inicios de la escuela y
las luchas por el espacio, lucha vivida como ganancia de aulas para una, y como pérdida del gimnasio
para la otra:

“No tenfamos mastil, no tenfamos timbre. Cuando yo vine aca no tenfamos ni
escritorio, ni calefactor. No habia nada (...) y llegd mi pelea. Tuvimos que pelear
(...) porque este espacio pertenece a la escuela primaria y eso nos valié una
discusion con la colega de aca al lado (...) Lo que pasa es que nosotros ahora
compartimos el gimnasio, hemos logrado algunos acuerdos. Pero al principio cuesta.
A ellos entregar y ceder este espacio y a nosotros aceptar que también es de ellos.
Pero cuando hablamos con gente del consejo de educacion, nos dijeron: -las
escuelas no son de nadie. Son del Estado. Son edificios pablicos. Hay que compartir
y no nos queda otra” (Vicerrectora-Escuela Secundaria 1).

En tanto la otra escuela, denominada Secundaria 2 inici6 su funcionamiento en una parte del edificio
cedido por una escuela primaria. Una puerta separa las aulas de la secundaria y las de primaria, y se
comparten algunos espacios comunes como la biblioteca y secretarfa. Son dos escuelas que desde el
relato de profesores y rectores “les falta todo”.

A continuacion desarrollamos el analisis que resulta del trabajo de categorizacion de las
experiencias de quienes efectivamente hacen y vivencian los efectos de la reforma en el cotidiano
escolar.

La “Puesta en Acto” de la Secundaria Obligatoria

A partir de los resultados obtenidos en el trabajo de campo construimos tres dimensiones de
analisis que son diferenciables solo a fines analiticos. Es decir, constituyen dimensiones que en la
“puesta en acto” de la politica operan conjuntamente. En la primera dimension de analisis (4.A)
contrastamos los tiempos de llegada de la reforma a las escuelas, a través de diferentes textos
politicos que reciben las instituciones, con los tiempos que las escuelas disponen para “poner en
acto” la nueva politica educativa. En la segunda dimension de analisis (4.B) describimos el modo por
el cual es desarrollada la comunicacion institucional de la reforma. Para caracterizar como “llega y
afecta” la reforma a las escuelas recurrimos, de modo metaférico, al viento patagénico que, en
determinados momentos del afio irrumpe como una rafaga en la Patagonia argentina. En la tercera y

10 La matricula de las ex EGB3 es absorbida y conforma ahora el ciclo basico de las secundarias 1 y 2.

11 Para mayor profundizaciéon ver: Grinberg S. & Villagran C.A. (2016). Ihrem Schicksal tiberlassene Schulen:
Schulreform und Raummangel in Patagonien .Poner en marcha una reforma en escuelas sin espacios. Relatos
de escuelas libradas a su suerte en la Patagonia argentina. Disponible en:
http://link.springer.com/book/10.1007%2F978-3-658-11701-6
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ultima dimensién (4.C) consideramos las caracteristicas que adquiere la participacion de los sujetos
en contexto de reforma educativa.

Una Aproximacion al Caracter Intempestivo de La Reforma

Los textos politicos constituyen prescripciones que dejan en manos de los sujetos escolares
la responsabilidad sobre la “puesta en acto” y sobre “cémo” hacer la puesta en escena de la politica.
En la provincia de Santa Cruz se han producido diferentes textos que, enmarcados en la reforma
escolar, llegan a las escuelas para ser interpretados y traducidos'.

Asi, los tiempos nacionales y provinciales son materializados en legislaciones que dan cuenta
de la convergencia de multiples influencias y agendas, y que suponen un complejo proceso de
codificaciéon y decodificacion que para Ball (2002) implica, ademas, otorgar importancia a los
intentos que los “autores de la politica” realizan para controlar que los lectores hagan una “correcta”
interpretacion de los textos. Entre el texto nacional y el provincial resulta dificil encontrar
discrepancias, la “buena” interpretacion es facilitada por la unicidad que define el signo politico
nacional y provincial."”

En los documentos oficiales de la provincia de Santa Cruz podemos leer una serie de
términos que componen una retorica de la novedad y el cambio, términos que también son
apropiados y utilizados por los sujetos en las escuelas, como ser: “nueva regulacion de las
trayectorias escolares”, “nueva escuela secundaria”, “nuevos modos de organizacién institucional” o
“cambio de modelo institucional”, “orientaciones de la nueva escuela secundaria en Santa Cruz”,
“escuela inclusiva”, entre otros.

Los textos politicos (leyes, documentos oficiales) promueven, de modo global, una nueva
escuela media, donde todo debe ser renovado y actualizado. Asi, a través de una “bateria de textos”
los tiempos de la politica nacional y provincial irrumpen en la escuela secundaria. Una docente relata
como se enterd de la reforma, de la novedad:

(...) yo creo que como hace tres afios que los rumores estan. Pero que se pateaba, se
pateaba (...) Pero me enteré de que ya era seguro...;jAH! jya sé! Fue en Octubre o
Noviembre porque...todos me decfan: -jviste que se viene! Y yo les decfa:-jqué se va a venir!
iNol...si se viene pateando hace rato. No creo que sea el afio que viene porque van a ser las
titularizaciones decfa yo. Asi que son las titularizaciones o es la reforma. Pero las dos cosas
juntas no (...) Yo decfa: Mira que lo van a implementar, si no llegd nada. Tiene que llegar
algo, algo por escrito que diga que se va a implementar. No, no...no va a pasar nada. En
diciembre se hizo mas fuerte el rumor y yo estaba negada, y cuando empezamos en Febrero
ya se vino todo junto, de un solo saque (Verénica-Docente Escuela Secundaria).

12 En este articulo destacamos, entre otros, los siguientes documentos provinciales: Fundamento del proyecto
politico pedagégico de la Educacion Secundatia Obligatoria de la Provincia de Santa Cruz (Acuerdo 232/10,
CPE); Hacia la construccion de la Educacion Secundaria en Santa Cruz. Resignificacién curricular para el
Ciclo Basico de la Educacién Secundaria Obligatoria (Disefios curriculates-version preliminar/11, DPES,
CPE); Documento Base, Organizaciéon Pedagogica e Institucional de la Educacién Secundaria Obligatoria en
Santa Cruz (Res. CPE. 26/12); Lineamientos para el Régimen Académico del Colegio Secundario Obligatotio
(Direccién Provincial de Educaciéon Secundaria/13 (DPES), CPE); Estructura Cutricular para los Colegios de
Educacion Secundaria Orientada (Documento de consulta N°1/14, DPES, CPE); Camino a la Redefinicion
de las Orientaciones de los Colegios Secundarios de la Provincia de Santa Cruz (Documento de consulta
N°2/14, DPES, CPE).

13 Para mayor profundizacion ver: Villagran, C. A (2014). Practicas curriculares y regulacion en tiempos de reforma:
miradas desde la escuela. Disponible en http://iice.institutos.filo.uba.ar/webfm_send/12.
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Como lo relata la docente, la reforma se presenta como rumor de novedad que en un momento
determinado deja ese estado de “cuchicheo” para irrumpir de modo brusco y casi sorpresivo. Es
importante resaltar que la docente entrevistada menciona que en noviembre del afio 2012 se entera
por rumores, que en 2013 ya empezaria la secundaria obligatoria de 5 afios y de modo repentino o
“de un solo saque” en palabras de la profesora. Se pasa del rumor a la confirmacion de un dia para
otro. As{ irrumpe la reforma. También aparece la idea de que para que algo “se implemente” debe
estar plasmado en un documento escrito, siendo la letra escrita la que vale.

Los tiempos definidos desde el Consejo Provincial de Educacion para la puesta en accion de
las politicas irrumpen en la escuela, primero a través del “cotilleo, rumor y humor” (Ball, 1989,
p-215) y luego a través de documentos que formalizan la reforma y otorgan a este proceso celeridad,
improvisacion de decisiones a nivel de las escuelas, escaso o nulo margen para el debate e
interpretacion. En el relato y la experiencia de los docentes el tiempo “no alcanza” para tomar
decisiones, resolver problemas, y mucho menos para profundizar y organizar los modos en que se
pondran en marcha las novedades en materia de politicas educativas.

Como sefiala Lima (2012), la busqueda incesante del optimum en la relacién entre las
politicas educativas y los fines que persigue el sistema educativo es una responsabilidad que el
Estado ha transferido principalmente al director/ equipo directivo y al profesorado, quienes deben
coordinar las acciones para llevar adelante la reforma educativa en la escuela. Asi, una reforma
educativa que se planifica durante afios en las estructuras ministeriales es recepcionada
intempestivamente en las escuelas, reforzando las tareas burocraticas a las que el equipo directivo
debe dar respuesta. Se apela a la participacion pero sin tiempo y desestimado la posibilidad de
construir espacios de debate genuino. De este modo se legitiman discursos y acciones afines al
gerenciamiento de la escuela publica. En las préximas dimensiones de analisis nos ocupamos de
estas cuestiones.

La Comunicacién Institucional de La Reforma: Una Rafaga de Viento Patagénico que
Itrumpe en La Escuela™

Importa referirnos a algunas de las caracteristicas que presenta la comunicacion institucional
de la reforma de la escuela secundaria ya que se vuelven claves para la comprension de la puesta en
acto de la misma. Dos docentes recuperan como fue la presentacion del Régimen Académico para la
Secundaria Obligatoria coordinada por los supervisores de zona. Asf lo expresan:

Cada escuela tenia la obligacién de organizar la jornada el dia 3 de septiembre y cada
profesor decidia a qué escuela asistia. En todas las escuelas se hizo el mismo dia. Asf se
organizé: la supervisora hizo una reuniéon en una escuela, junto a todas sus escuelas e hizo la
presentacion de la diapositiva, fue trabajando punto por punto lo que ahi decfa y delegé a las
asesoras la organizacion...como iban a hacer la bajada en cada una de las escuelas. Entonces
el profe podia decidir dénde ir, pero tenfa que presentar una constancia en las otras escuelas
de que asisti6. Nadie se salvo, si o si, y era mafana y tarde. Se hablé del régimen académico,
de las asistencias. (Verénica-Docente Escuela Secundaria 2)

En cada escuela nos comunicaron. Se hizo una reunién y nos comentaron los cambios que
iba a haber (...) (Romina-Docente Escuela Secundaria 1)

14 La provincia de Santa Cruz pertenece a la regién patagonica de la Argentina. En toda la region, pero
especialmente en esta provincia, los vientos son recurrentes y muy intempestivos. Las rafagas superan los 100

km/h.
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Si bien los dos relatos corresponden a escuelas distintas, el modo de comunicacién fue el mismo.
Los docentes sefialaban que la presentacion del Régimen Académico consistié en: la proyeccion de
una diapositiva a cargo de los rectores y/o del equipo de otientacion, luego se “las pasaron” en
formato digital y los textos en formato PDF para que cada uno lo lea en profundidad. No hubo
lectura conjunta, discusion y organizacion al interior de la escuela. Una vice-rectora refiere de este
modo a la reforma:

Para mi la implementacién de ambos sistemas [se refiere al polimodal propio de la ley de
1993 y a la secundaria Ley 2000] fue del mismo modo. Fue impuesto, ni siquiera nos dieron
participacion (...) Pero en febrero ya vino todo. Como fue ahora, en febrero ya nos bajaron
(Vicerrectora- Escuela Secundaria 1)

En el relato de este directivo la reforma aparece como sinénimo de imposicion y con una
experiencia muy similar vivida en la reforma vivida en la década del noventa con la Ley Federal de
Educacion. Segun senala, la comunicacion entre los diferentes niveles jerarquicos del sistema
educativo obedece y reproduce una légica burocratica que pasa del rumor al texto escrito que
impone un nuevo hacer. Existe una suerte de replicacion de la informacién en orden descendente,
esta réplica se manifiesta incluso en la utilizacion de las mismas “diapositivas” elaboradas por el
equipo técnico provincial.

La diapositiva o el power point es la principal estrategia utilizada para la comunicacién de los
lineamientos nacionales y provinciales. El trabajo de campo posibilita reconocer como afecta a los
sujetos este modo de diseminar la reforma. Prevalece en los sujetos la percepcion de que todo viene
“empaquetado”. Las jornadas y agendas de trabajo es el modo principal por el cual se comunica a los
equipos directivos y docentes las politicas y novedades educativas. Como los entrevistados lo
sefialan, el “paquete” de reforma para la escuela secundaria se transmite a las escuelas como una
fuerte y repentina rafaga de viento que pretende datle “aire nuevo” a la escuela secundaria.

Las rafagas son propias del viento de la Patagonia argentina. Ellas conjugan sonidos
(rumores y murmullos), movimientos y modificaciones. Cuando una rafaga llega nos atraviesa, la
escuchamos, nos mueve y nos modifica. Una rafaga no pasa desapercibida, una rafaga arrasa. La
reforma llega como una rafaga que modifica la estructura de la escuela, derrumba todo lo construido
y deja en los sujetos la sensacion de desconcierto, porque no hay tiempo para analizar sobre qué
bases es posible construir y reformar la escuela secundaria. El viento es un componente distintivo
del clima patagénico que, como aqui proponemos, al igual que la reforma en estudio, se caracteriza
por actuar como rafaga en el territorio escolar: entre el rumor y la imposicion, la reforma llega
intempestivamente a la escuela. En articulacién con el punto anterior, este modo de comunicar la
reforma supone o presupone el tiempo que las instituciones y los sujetos disponen para poner en
marcha esta politica.

Retoricas de Participacion y Compromiso en Tiempos de Hiper-Burocracia y
Gerenciamiento

En las dltimas décadas la promocién de la participacion en los procesos de reforma se ha
transformado en un eje central y el espacio local escolar es el contexto central para la “puesta en
acto” de la reforma. Por tanto, como referimos en las dimensiones de analisis previas, las
condiciones institucionales de recepcion y consecuentemente la participacion en el proceso de
reforma se constituyen en un aspecto nodal.

En los textos relevados de la politica educativa provincial la retérica sobre la participacion de
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los sujetos en el proceso de la reforma es un aspecto recurrente y definido como central para
alcanzar las metas planteadas. Especificamente en el documento “Organizacion Pedagogica e
Institucional de la Educacion Secundaria Obligatoria en Santa Cruz” (CPE/12), se refiere a la
construccion participativa de la reforma y se apela a que sélo es posible con el compromiso de
todos, y en consecuencia se invita a realizar aportes en pos de una educaciéon mas inclusiva.

En este escenario, nos interrogamos sobre como participan los sujetos escolares en el debate
politico de la reforma. Dos profesores refieren de este modo a la participacién que tuvieron, en el
primer caso en la elaboracién del Régimen Académico Institucional y, en el segundo caso, en el
Disenio Curricular en su version preliminar:

Me acuerdo que el afio pasado vino el borrador y se hizo una reunién, tenfamos que leer y
fundamentar si querfamos hacer cambios. Y este afio se trabajé a principios las normas de
convivencia, pero ya venia armado. Viene estructurado, asi que poco y nada hicimos
(Nahuel-Docente Escuela Secundaria 2).

(...) alguien nos junto para trabajar eso, tenfamos que decir qué agregarfamos, qué
sacarfamos, por area. Pero creo que al final no se hizo nada con eso. Pero no llegd nada que
diga: -en Sta. Cruz el 90% opina que este contenido...y asi. Eso no sirve y te da bronca

porque te hacen perder tiempo (Beatriz- Docente Escuela Secundaria 2).

La utilizacion de expresiones como “viene estructurado”, “poco y nada hicimos” o “no sirve y te
hacen perder el tiempo”, dan cuenta de como es vivida en primera persona la “construccion
participativa de la reforma” promovida en el documento antes citado. La bronca y el enojo son
reacciones ante las recurrentes instancias de consulta, que s6lo redundan en una sobrecarga de
trabajo que tiene escasa relevancia para el Consejo Provincial de Educacion. Esto supone reconocer
que la voz de los docentes, en muchas ocasiones, es olvidada al momento de tomar decisiones a
nivel nacional o provincial. Una docente entrevistada comenta que en una de las jornadas de trabajo
sobre el nuevo régimen académico de la escuela secundaria propuso hacer una votacion para
manifestar posturas sobre algunos aspectos en cuestion, ante esta situacion el desenlace fue: “Me
interrumpio la supervisora cuando yo estaba hablando y dijo: -seguimos con la siguiente diapositiva”
(Verdnica-Docente Escuela Secundaria 2). La experiencia relatada da cuenta de una sensacién que
invade a la participacién y la vuelve “juego de apariencias”, hacemos como si participaramos, como
si debatiéramos y como si construyéramos consensos.

Nociones tales como: “autonomia”, “formacién permanente”, “conduccion”, “liderazgo”,
“mediacion en conflictos”, “innovacion”, “cambios”, “flexibilidad”, “adaptacién”, “competencias”,
“planificacion conjunta”, “participacion” se vuelven conceptos fetiches propios de estos tiempos
gerenciales, que en el trabajo colectivo quedan desdibujados en meras retéricas que transforman la
participacion en una ficcioén, y promueven un efecto contrario que se traduce en rechazo y
disconformidad por parte de quienes deben poner las politicas en acto.

Otro ejemplo de participacion relatado por los docentes se vincula al proceso de
“resignificacion curricular”'® que desde el afio 2011 los colegios de educacién secundaria en la
provincia de Santa Cruz estan atravesando. Este proceso, a cargo de un equipo técnico curricular,
apunta a responder a los lineamientos de la educacion secundaria obligatoria en el marco de la LEN
e implica la redefinicién de las estructuras curriculares y las orientaciones que tendran las escuelas de

2 <<
b

15 Utilizamos aqui el término de resignificacion siguiendo la denominacién que aparece en los documentos
provinciales. Esto no significa la utilizacion como sinénimo de lo que Bernstein (1996) denomina
recontextualizacion, segin lo seflalamos en el apartado de la introduccion.
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este nivel'®. Las otientaciones implican la definicién de un trayecto de formacion especifica que se
ubica en los ultimos tres afios (3ro, 4to y 5to) de la educacion secundaria en diferentes areas, como
ser: Ciencias Sociales y Humanidades, Ciencias Naturales, Economia y Administracion, Arte,
Comunicacion, Turismo, Agraria, Informatica, Lenguas y Educacion Fisica. Algunas de estas
orientaciones ya existian en la provincia en los colegios polimodales y otras fueron propuestas a nivel
nacional por el Consejo Federal de Educacién.

Del mismo modo que en lo sefialado en la dimensién anterior, la modalidad adoptada para la
presentacion de estos documentos y normativas provinciales es a través del trabajo de los
supervisores con el equipo de gestion (Rectores y Vicerectores) y con el equipo de orientacion
(Asesores Pedagdgicos) en primera instancia. Una segunda instancia se define a partir del trabajo
propiamente en la escuela siguiendo una légica similar de presentacion: el equipo de gestiéon y de
orientacion a los docentes presentan un mismo power point para las diferentes instancias de trabajo
conjunto. De este modo refiere una docente a la definicién de la orientacion:

D: Si. Se eligieron dos modalidades, pero ninguna de esas fue la que nos mandaron al final.
De Gallegos [Rio Gallegos es la capital provincial, donde esta la Sede del Consejo Provincial
de Educacion] mandaron la orden que sea Humanidades y Ciencias Sociales, pero la escuela
habia elegido Agroambiente (...) Pero la cuestion es que nos mandaron una que no elegimos
nosotros, nos impusieron una (Veronica-Docente Escuela Secundaria 2).

A nivel institucional se realizé una votacién de la que participaron rectores, docentes, estudiantes y
familias. En las dos escuelas del estudio se procedié de la misma forma, pero con resultados
distintos. En el caso de la Secundaria 2, segun comenta la docente entrevistada, se realizé la votacion
y se eligié una orientaciéon pero no fue legitimada a nivel politico. “Les mandaron™ e “impusieron”
otra orientacion diferente a la elegida democraticamente. En la Secundaria 1 aprobaron la
orientacion elegida (Arte). Sin embargo en el interior de la escuela fue desestimada la votacion
mayoritaria de los estudiantes, quienes eligieron la modalidad de Educacion Fisica, pero a la hora de
realizar la elecciéon definitiva, los docentes y equipo de gestion argumentaron que los estudiantes
votaron esa modalidad por considerarla “mas facil” por lo que no se tendria en cuenta.

Adgquiere relevancia en el relato de los docentes las condiciones reales con las que cuentan las
escuelas y los sujetos para el debate y analisis de las politicas. Asi lo expresan algunos docentes:

Yo no participé en ninguna jornada donde se discutieran documentos en esta escuela (...)
participe pero en la primaria, en otra escuela, (...) aca no sé qué orientacion se definio (...)
es que yo trabajo en seis colegios y a veces no te dan el permiso (Romina-Docente Escuela
Secundaria 1).

La mayoria (de los profesores) dice que tienen poco tiempo para trabajar y no se brinda el
espacio. Por ejemplo nosotros pedimos talleres para trabajar todos y nos dicen que no

16 El Equipo Técnico Curricular de la provincia tiene a su cargo la elaboracion de los disefios curriculares. A
fines del afio 2011 presentaron una primera version preliminar de los mismos por asignaturas, dirigidos a
profesores que se desempefiaban en Polimodal, Tercer Ciclo de EGB y Escuelas Técnicas. Estos procesos se
dan en el marco mas amplio de las Politicas de Ensefianza y Desarrollo Curricular impulsadas desde la
Direccién Nacional de Gestién Curricular y el Equipo de Areas del Ministerio de Educacién, Ciencia y
Tecnologia. Este ministerio centra la discusion curricular a nivel nacional, adopta la modalidad federal y un
criterio de construccién de lo “comun” en vistas de asegurar la igualdad educativa. En este sentido se piensa a
la politica curricular en términos de politicas de enseflanza.
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porque no se pueden cortar las clases. Tenemos las horas de accion institucional, pero no
coinciden los horarios entre los profes (Beatriz-Docente Escuela Secundaria 2).

Existe una Resolucién del Consejo Federal de Educacion N°© 84/2009 que en el articulo 108 refiere a
la necesidad de acordar federalmente medidas que posibiliten la concentracion horaria con mayor
estabilidad laboral, sin embargo su concrecién en las diversas realidades provinciales no parece ser
tan sencilla. No es un dato menor la restricciéon de permisos para generar instancias de produccion
institucional con suspension de clases, o el hecho de que los docentes de secundaria continian
transitando por muchas escuelas. LLas nuevas legislaciones, atin no repercuten en las condiciones de
trabajo del “profesor taxi”". Retomando la segunda dimension de analisis, uno de los riesgos es que
en tiempos ventosos y de reforma a esta forma de comunicar la politica y de promover una
“participacion retorica” se la “lleve el viento patagonico” y todo siga funcionando como era antes.

En este marco es factible sostener que la participaciéon no es una mera retorica reformista,
sin duda la participacion de los sujetos de la educacion es necesaria; sin embargo, el nucleo
problematico de la participacion radica en las dindmicas internas que cada escuela puede generar
para debatir la reforma, en un proceso que denota una traslacion de la responsabilidad sobre la
“puesta en acto” de las politicas educativas a las escuelas.

La verticalidad de la reforma se torna evidente por el modo abrupto y sin aviso (con
excepcién de los rumores) en que irrumpe en la escuela. Si bien seguramente, se trate de reformas
necesarias, el modo en que son impuestas genera rechazo, dificultando la construccion de acuerdos y
generando condiciones para que sea vivida de forma negativa por los sujetos.

Hiper-burocracia y participacion, en estos tiempos gerenciales, se articulan en una piramide
jerarquica en cuya cupula esta el Consejo Provincial de Educacion, luego los supervisores que
articulan con los equipos de direccién, el cuerpo docente y los alumnos. En los directivos y docentes
recae la responsabilidad por los logros y fracasos de una reforma que mas alla de sus “buenas
intenciones” llega como rafaga a la vida de las escuelas. Los tiempos politicos no son los
ministeriales y la hechura politica, asi como la interpretacion y traduccién de la politica educativa
encuentra en las instituciones un lugar clave, que termina definiendo la suerte de la escolarizacién de
la poblacién. En consecuencia, la investigacion de la puesta en acto de las reformas se vuelve clave
para el estudio de las politicas que devienen en politicas de escolarizacion (Grinberg, 2009, 2014),
contribuyendo a reforzar en muchos casos la desigualdad que pretenden combatir.

Notas Conclusivas: Acerca de La Nocidon de “Puesta en Acto” Para el Estudio
de Las Reformas Educativas

Ball (2013) destaca que focalizar el analisis en el cambio o en la reforma no debe hacernos
perder de vista aquello que permanece inmutable en la politica, esto supone pensar las reformas en
tanto politicas que parecen ser planificadas “hasta el momento en que llegan a las escuelas”. Es decir,
como si reformar la escuela secundaria sélo implicase el disefio y su “bajada/teproduccion” en
contexto escolar. Es frecuente tener la sensaciéon cuando se esta en las escuelas que en el disefio de
las reformas se supone o imagina a las escuelas. Esto implica considerar que en cierta medida cuando
la reforma llega a la escuela, ésta ya debiera estar hecha; sin embargo, mas alld de las buenas o malas
intenciones hay una parte de la reforma “imaginada” que “muere en la puesta en acto”.

17 Utilizamos aqui la expresion “profesor taxi” para referirnos al profesor de educacion secundaria que trabaja
en mas de dos escuelas como consecuencia de la dificultad para concentrar la carga horaria semanal en una
sola escuela.



Archivos Analiticos de Politicas Educativas Vol 24, No. 29 16

Como desarrollamos precedentemente, la reforma es recepcionada en las escuelas
provinciales como una rafaga repentina de viento. Los avances en el trabajo de campo nos
posibilitaron reconocer habilidades y saberes que forman parte de la cotidianeidad de docentes y
directivos, asi como de su capacidad de improvisar. Improvisacion, practica y error son
componentes del aprendizaje que supone “poner en acto” las diversas politicas que irrumpen en las
escuelas. La planificacién parece estar en el disefio oficial de la reforma, pero no en cémo y en qué
tiempos esa reforma sera hecha en la vida de las escuelas. Asi, pareciera que en el proceso de
planificacion se produce algo asi como una ausencia de planificacion, que es vivida y genera
improvisacion porque las escuelas no tienen posibilidades de procesar esa politica. Lo previo a la
llegada de lo “nuevo” es rumor sobre una novedad que esta por venir, en tanto la certeza sobre la
reforma acontece cuando llega a las escuelas, pero sin tiempo para pensar.

Ante reformas planteadas en textos normativos sobre los cuales aqui no se trata de objetar
sus buenas intenciones, lo intempestivo que caracteriza a la “puesta en acto” entra en conflicto con
los mandatos de la politica, o lo que es mas complejo aun, se legitima en un “juego de apariencias”
donde se yuxtapone el discurso de la inclusion con modelos organizacionales cuya modificacién
acaba dependiendo de la voluntad y recursos con los que cuentan las instituciones. De esta forma, la
“puesta en acto” recae en las voluntades individuales, donde mas que lo que se quiere depende de lo
que se puede hacer. Algunas investigaciones que desarrollamos previamente en diferentes provincias
argentinas (Bocchio & Lamfri, 2015; Grinberg, 2008, 2009, 2013) posibilitan afirmar que estos
factores acaban profundizando las desigualdades educativas y sociales que discursivamente las
politicas educativas pretenden resolver. La fragmentacién social y urbana en la que estan inmersas las
escuelas opera reforzando una trama educativa que cristaliza desigualdades especialmente asociadas
al emplazamiento urbano de las escuelas (Grinberg, 2015; Grinberg et al., 2013; Langer, 2014).

Ball y equipo (2012) destacan la necesidad de dedicar un gran esfuerzo al desarrollo de una
mas detallada micropolitica de la resistencia y de la resistencia a la adaptacion. Sugieren que estan
aconteciendo profundos cambios en lo que significa ser educado, ser profesor y ser alumno. Sin
embargo, estas transformaciones no son solo la respuesta institucional a una politica, sino que son el
resultado de la articulacién con otras racionalidades institucionalizadas en un proceso de adicion de
politicas. El concepto de “puesta en acto” sirve, entonces, para pensar coOmo estan las escuelas,
cémo viven las reformas, como quedan cuando la rafaga pasé y como se ensambla lo nuevo con lo
viejo. Es factible considerar que muchas veces los sujetos no son quienes se resisten/reniegan de la
reforma sino que es la propia dindmica con la ésta llega a las escuelas la opera como un instrumento
que dificulta el debate e inhibe la participacion que la reforma reclama. En este complejo proceso las
escuelas sujetos van adicionando reformas educativas, politicas sociales y multiples regulaciones que
se superponen, yuxtaponen y por veces se contradicen (Maroy, 2011). Se conforman de este modo
politicas de escolarizacion (Grinberg, 2009) que signan las relaciones de fuerza, las formas y
particularidades que presentan los procesos de escolarizacion y los modos en que son experienciadas
las politicas educativas en territotio.

Asi, la nocién de politicas de escolarizacion constituye una forma de leer las politicas que nos
permite comprender, esa puesta en acto, esto es como se viven las reformas en las escuelas y con
qué recursos cuentan para poner en marcha los cambios que se promueven. El denominador comun
de estas politicas es la delegacion a las escuelas o al nivel local de gestion de la responsabilidad sobre
la “puesta en acto”. Como Ball nos explica, en las escuelas la trayectoria de la politica vuelve a
empezar, los textos politicos son traducidos por numerosos traductores habilitados y reciben a su
vez las influencias que la territorialidad de la escuela le imponen. Cierto es que la “puesta en acto” de
la politica adquiere el sentido o el sin sentido que los sujetos construyen, en un tiempo que
generalmente no coincide con los de los formularios, encuestas y evaluaciones estandarizadas. Y, aun
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mas esos sentidos no pueden ser pensados por fuera de las reformas educativas que performan el
accionar de los sujetos que hacen a la escuela.

Para concluir, los aportes teérico-metodolégicos de Stephen Ball y las entrevistas a los
docentes y directivos dejan en evidencia que los antiguos problemas que han atravesado a la
escolarizacion en tiempo de reforma contindan estando en el centro del debate politico. Tenemos
nuevas leyes que regulan el derecho a la educacion, sera momento de trabajar por escuelas donde los
sujetos cuenten con las condiciones para poner en acto ese derecho. Quizas esta transicion requiera
que entendamos que la expansion de la escolarizacién obligatoria sin las condiciones necesarias, no
es s6lo un “pretexto” o una excusa para que las desigualdades educativas se mantengan inertes sino
que justamente, se constituyen en practicas y dinamicas que no hacen mas que profundizar la
desigualdad que pretenden revertir.

En este articulo hemos trabajado con la nocién de puesta en acto como un modo de
interpelar a las politicas de reforma desde el punto de vista de sus efectos en las instituciones
educativas, procurando comprender las politicas de escolarizacion que construyen las escuelas,
donde se definen modos por los cuales se escolariza la poblaciéon. Consideramos que “poner luz”
sobre cémo llega la reforma a la escuela, es un modo de visibilizar que hay responsabilidad politica
en los efectos que producen las reformas en las escuelas en la escolarizaciéon. En otras palabras, el
contexto de la practica y el analisis de la puesta en acto de las politicas permiten leer politicamente la
reforma cuando sale del escritorio y llega a las escuelas. En el cotidiano escolar las multiples politicas
educativas adquieren vitalidad, es decir, es el contexto por excelencia para aprender las “lecciones”
que dan las escuelas cuando actdan las politicas.

La obra de Stephen Ball nos sigue invitando a permanecer en la escuela y a estudiar la
micropolitica escolar, su obra madre, no para “disculpar’” las falencias que cometen los hacedores de
la politica cuando reifican la centralidad que los sujetos de la educacion tienen en la traduccién y
“puesta en acto” del texto politico sino para comprender la vida escolar y ofrecer herramientas para
imaginar otras puestas en acto, esto es: para pensar y hacer escuela de otro modo.
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