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Primeras
conexiones

“Lo social no es algtn tipo de cemento que puede fijar cualquier cosa,
incluyendo lo que no pueden unir otros cementos, simplemente es la
resultante de lo que unen otros tipos de conectores”.

LATOUR (2008).

El origen del presente libro se remonta al estudio iniciado en 2017
en el marco de la Maestria en Ciencias Sociales con orientacién
en Educacién de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales
(FLACSO), asociado a dos preocupaciones. La primera, de indo-

le cientifica, conocer mejor el funcionamiento de los programas
educativos en las escuelas secundarias, considerando que se trata
de un tema que ha sido interrogado por los estudios académicos,
pero a través de preguntas o enfoques que no logran dar cuen-

ta del modo en que las instituciones resuelven la simultaneidad
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de acciones educativas. La segunda, politica, busca aportar
herramientas para avanzar hacia mejores formas de intervencién
estatal en la realidad educativa y también contribuir al disefio de
politicas mas consistentes, integrales, ligadas a los actores que pro-
tagonizan la cotidianeidad escolar y, de ser posible, mas continuas.

Sibien mi formacién de base —en Letras— y mi especiali-
dad se orientan fundamentalmente a la didactica de la literatura
en el nivel secundario, muchos afios de trabajo en el sistema edu-
cativo como docente, formadora de docentes y también como in-
tegrante de los equipos técnicos de diversos planes y programas
que se disefiaron e implementaron en el pais y en la provincia de
Buenos Aires me llevaron a hacerme preguntas sobre la necesi-
dad de intervenir en la practica docente en un campo determi-
nado, considerando las condiciones institucionales y el conjunto
de circunstancias y tensiones que enmarcan la cotidianeidad
escolar. Me ha tocado, asimismo, participar en distintas fases
del disefio y la implementacién de politicas educativas: escritura
de disefios curriculares, planificacién de programas y politicas
curriculares, elaboracién de materiales de desarrollo curricular
y acompafiamiento en su implementacién, produccién y revi-
sién de normativas, organizacién de equipos de formacién per-
manente y actualizacién académica de docentes, construccién
de lineamientos de trabajo, entre otras acciones. Cada una de
estas experiencias me rubricaba la necesidad de interrogar la
dimensién institucional de la ensefianza en todos los niveles edu-
cativos, pero fundamentalmente en un nivel que se encuentra en
permanente cambio, al que se viene cuestionando y que, al mis-
mo tiempo, esta reelaborando su identidad: el secundario. Aqui
aparece la insoslayable pregunta por los actores determinantes
ala hora de la implementacién de las politicas educativas en la
escuela: los equipos de conduccién escolar.
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Comencé a interrogarme sobre estas cuestiones en un momento
histérico, previo a la investigacién (2013-2015), en el que las politi-
cas educativas nacionales “florecian” en un conjunto de programas
emblemaéticos, muchos de ellos destinados especificamente al nivel
secundario: Conectar Igualdad, Plan de Mejora Institucional (pmI),
la creacién del Programa Nacional de Formacién Permanente
(PFNP), los Centros de Actividades Juveniles (cAJ), Patios Abiertos,
Programa Nacional de Educacién Sexual Integral (ESI), entre otros
que hoy resuenan con notable presencia en el imaginario escolar y
social. Las politicas educativas habian elegido incidir en el nivel —y
en el sistema educativo en su conjunto— redireccionando tanto las
condiciones materiales como las simbélicas de las practicas de en-
sefianza. Los lineamientos y reglamentaciones sancionados a partir
de 2006, con la promulgacién de la Ley Nacional de Educacién (ley
26206), las politicas educativas tendientes a la universalizacién y a
la obligatoriedad del nivel secundario, habian puesto a las escuelas
frente al desafio de dar respuesta a la masificacién y al ingreso de
nuevos sectores sociales histéricamente excluidos.

La necesaria reinstitucionalizacién de este nivel educativo ha
requerido del Estado modificar la configuracién de las escuelas
con el propdsito de incrementar su potencialidad para inclusién
de nuevos contingentes sociales. A partir de los cambios sociales,
politicos y culturales que viene atravesando la educacién, y de las
demandas del mundo en el que se inserta, muchas escuelas y go-
biernos han puesto en marcha algunas modificaciones, cuyo desti-
no viene siendo estudiado por la literatura académica. Sin embar-
go, se puede observar que, a pesar de los caminos recorridos por
las politicas educativas a lo largo de estas décadas, con todas sus
variaciones —politicas, sociales y organizacionales—, los progra-
mas educativos fueron y siguen siendo las vias privilegiadas por
los gobiernos para drenar cambios en las escuelas.
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Quienes visitdbamos las escuelas del nivel (docentes, equipos

técnicos, equipos de supervisién) comenzamos, no obstante,

a cuestionar la profundidad de las mejoras: ;sestaba cambian-

do realmente la matriz cultural y pedagégica del nivel? ;Esas
—todas, algunas— acciones lograban atravesar las practicas
educativas y llevarlas hacia mejores aprendizajes, mas intensos,
menos discontinuos, mas significativos?... Recuerdo que un co-
lega me dijo una vez: “Esto de los programas es una locura: las
escuelas estan estalladas, las directoras no dan abasto con tantos
programas, es un desfile de gente que va y viene y nadie sabe a
qué vienen ni quiénes son... Aparecié el de la Feria de Ciencias y lo
querian mandar a cubrir las horas libres de Educacién Fisica”.

Estas escenas me llevaron a redimensionar el disefio de mi
investigacién, no solo porque queria interrogar ese tipo de afirma-
cién, sino también porque era necesario avanzar en una indaga-
cién que pudiera dar cuenta de la complejidad de lo que la imple-
mentacién simultdnea de programas implica: mirar esta trama y
este conjunto de actores, acciones y circunstancias. Necesitaba
acudir a un enfoque que permitiera discurrir entre las conexiones
y, en esa complejidad éptica, preguntarme por los “nodos” de una
red que tenia que reconstruir.

Uno de los desafios centrales de mi trabajo consistié, por
ejemplo, en poner en evidencia las relaciones que se establecen
entre los circuitos por los que “fluyen” los programas y su im-
plementacidn y las estructuras preexistentes propias del sistema
educativo. Empecé entonces a pergefiar un trabajo ambicioso,
una suerte de “cartografia” de las politicas educativas por progra-
ma, en la que pretendia observar las redes, asociaciones y circu-
lacién de los actores y la informacién en la implementacién de
los programas educativos en escuelas secundarias de la provincia
de Buenos Aires. La hipétesis de ese trabajo era que, analizando
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los programas en su conjunto, desde una perspectiva que logre
reconstruir desde la escuela la red de asociaciones que se ponen
en marcha para su implementacién, seria posible advertir cuales
son los aspectos que favorecen o dificultan el logro de los obje-
tivos propuestos por las politicas educativas implementadas a
través de planes y programas, sin reducirlos a la mirada del éxito
o el fracaso.

Pude observar, asimismo, que en ese conjunto de compleji-
dades, en muchas ocasiones, se atribuye a la escuela la misién de
articular politicas que en general son pensadas por separado y que
la propia administracién muchas veces no considera de un modo
integral. Esto podria explicar, en parte, por qué las politicas edu-
cativas aparecen en las escuelas de manera desarticulada, consi-
derando aleatoria y discontinuamente la necesidad de construir
mediaciones que comuniquen entre si las acciones que se ponen
en juego, la gestién de los recursos o de los actores que se requie-
ren para cada politica.

Asi, un analisis de los diversos aspectos que componen la red
que se construye en torno a los programas me permitiria identi-
ficar cuales son los puntos nodales donde los actores confluyen,
se encuentran y se comunican. Y, también, identificar los fac-
tores que favorecen la ruptura, la discontinuidad y la inestabili-
dad de los procesos que suponen la implementacién de planes y
programas educativos en el sistema educativo bonaerense. Para
ello, no debia seguir —y reproducir— el rumbo y la l6gica de
este esquema a través del cual se pretende regular la vida de las
escuelas, sino preguntarme cudles eran las relaciones que efecti-
vamente se establecian entre los actores y quiénes las conducian
u organizaban.

Con esa pretension cartografica, me acerqué a mi orientador
en la elaboracién de mi tesis, Daniel Pinkasz, cuyos trabajos en
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se atribuye a la escuela
la mision de articular
politicas que en general
son pensadas por
separado y que la propia
administracion muchas
veces no considera
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torno a los PMI y los programas del periodo habia leido y resul-
taban especialmente valiosos para mi busqueda, sobre la que no
habia tanta literatura vinculada a las politicas educativas por
programa de ese periodo en el nivel. En uno de sus trabajos, me
habia dado una clave de lectura del conjunto de los programas:
“Pareciera existir una nueva generacién de programas que toman
como unidad de cambio a la escuela” (Pinkasz, 2015: 11). Esto me
alenté sobre la posibilidad de pensar que los programas formaban
parte de una “visién sistémica”, tenian puntos de interseccién vy,
en el sentido en que los planteaba, un lugar de anclaje de esa red
que yo estaba intentando tramar: la escuela.

La primera conversacién con Daniel fue muy ordenadora.
Entre otras cosas, me invité a dibujar esas redes: “;Cémo te las
imaginas?”. Este esquema, aprioristico, cargado de mi propia
historia y mi largo transito por el sistema educativo, abarcaba
desde las acciones escolares hasta los modos de financiamiento
internacionales y sus vias de distribucién federales y jurisdiccio-
nales. Sabia también que esta perspectiva requiere “mirar” esta
dimensién del sistema educativo que se encuentra con el desafio
de articular y organizar acciones de diversa indole y procedencia
y que, como deciamos, hallan en la escuela su destinatario fi-
nal, en medio de un complejo entramado de mediaciones y redes
politicas, pedagdgicas y administrativas. Habituada a mirar las
politicas “desde arriba” o desde el “nivel meso”, pensar y analizar
“en red” desdibujaba la idea de jerarquia (que resguarda, regula y
ordena el imaginario escolar). Eso me permitia distinguir entre
la formalizacién de la educacién en su estructura moderna y las
innumerables relaciones que se establecen de hecho, no solo entre
instituciones, sino también entre la escuela y los diversos ambitos
de la sociedad. Y, al mismo tiempo, entender que ambas dimensio-
nes coexisten en la vida escolar.
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En un andlisis més profundo del esquema que esbocé,
advertimos, entre otras cosas, que las escuelas constituian los “no-
dos” de gestién de esa compleja trama, y que podian ser abordadas
como el objeto de estudio de mi investigacién: mirar las politi-
cas, las redes de implementacién de programas, la ardua trama
de contingencias y simultaneidades que estdbamos viviendo, la
multiplicidad de programas y actores, reconstruir vinculos, desde
el lugar donde cobran vida, sentido y concrecion.

Daniel me invité a la leer a Latour. Asifue que, con la teoria del
actor red (TAR, 0 ANT en inglés), me encontré con un punto de vista
que me permitié identificar y analizar las diversas escalas de imple-
mentacién de los programas, las interacciones que se llevan a cabo
en ese marco y el funcionamiento de los actores y sus relaciones.

Logré definir, ademaés, que en esta investigacion las escuelas
constituyen el punto de “encuentro” y “traduccién” de las politi-
cas educativas por programa y el primer “nodo” en la reconstruc-
cién de una inmensa red. Pero, en este trabajo, seria fundamental
realizar tal reconstruccién a partir de la identificacién del conjun-
to de programas que efectivamente “llegan” a las escuelas. A dife-
rencia de las politicas que llegan a las escuelas a través de los programas,
decidi llegar a los programas a través de las escuelas.

Esta investigacion esta atravesada por dos supuestos filoséficos,
politicos y metodolégicos: primero, que las politicas educativas no
preexisten a lo que se hace con ellas en las escuelas; segundo, que
las decisiones que toman los actores encargados de su implemen-
tacién devuelven una “fisonomia” (o “imagen”) de esas politicas.
Sobre estos dos principios, logramos construir la arquitectura, el
analisis y las conclusiones de mi trabajo.

En este estudio de los quehaceres cotidianos, no buscaba res-
puestas en torno al comportamiento de la escuela como “maquina
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de educar”,’ sino, precisamente, la observacién de lo que no logra
incrustarse en el orden de esa “maquinaria” y termina creando un
orden nuevo o diferente. Creo que esta perspectiva me permitié
sortear la légica del éxito y el fracaso —mirada a la que propen-
den muchos trabajos que estudian la implementacién de los pro-
gramas—, para arribar a una mejor comprension del objeto. En
sintesis, me propuse “mirar las politicas desde abajo” y desde la
heterogeneidad, evitando forzar la prevalencia de alguna entidad
o una decisién por encima de otra. Se trata de un gran desafio a la
hora de estudiar un sistema educativo construido sobre las jerar-
quias, la hipercodificacién de sus relaciones y su formato vy, parti-
cularmente, un nivel —el secundario— que nacié signado por la
misién de formar a las élites, categorizar y excluir.

Me fui acercando, también, de a poco, a la idea de que los as-
pectos de las politicas que deseaba abordar se miran mejor desde
la escuela, desde el quehacer cotidiano y las decisiones que toman
los actores para su concrecién. Desde alli, pude observar las posi-
bles simetrias entre lo que se planifica en el disefio de los progra-
mas v lo que efectivamente ocurre en las escuelas, pero también
sus anacronismos y sus divergencias.

El colega que me habia advertido sobre el malestar que ge-
neraba en las escuelas el revuelo de actores vinculados con los
programas habia llegado a la conclusién de que “los programas
no sirven”. Por esos tiempos, lei un trabajo de Aaron Wildavsky,
pionero de los estudios sobre la implementacién de politicas
publicas en los afios sesenta, que afirmaba que en esos tiempos
“fue mas facil encontrar un hombre honesto que un programa

1. Este concepto es tomado de Pineau, Dussel y Caruso, La escuela como md-
quina de educar (2001). En este trabajo ya clasico, se analiza el triunfo de la
escuela decimononica en la modernidad como forma educativa hegemonica.
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eficaz” (Wildavsky, 1979: 4). Cierto es que preguntarme por la
eficacia o el éxito de los programas no me iba a llevar muy lejos
de este tipo de respuesta. Ademas, tendria que pensar en una
clase de estudio a contrapelo de lo que me interesaba, que era
superar, como decia antes, la mirada binaria del éxito/fracaso de
las politicas educativas y avanzar por la senda de una observa-
cién de las complejidades que pudiera echar luz sobre qué pasa
cuando se pretende cambiar las escuelas y como eligen hacerlo las
administraciones publicas. Asi, en la medida en que las reformas
no involucraran a la arquitectura central del sistema ni crearan
las condiciones para el cambio de roles de sus principales actores
(docentes, directivos o directivas y supervisores o supervisoras),
el inico modo de llegar con politicas hasta las aulas era con pro-
gramas de accién directa sobre las escuelas.

Es claro que los programas “vienen y se van”, pero squién o
qué queda? Tal vez una “maquinaria”® de ensamblar y persua-
dir, como decia Bardach: “El proceso de ensamblar numerosos y
diversos elementos del programa que se encuentran en manos de

2. Quiero aclarar que con la idea de “maquinaria” no me refiero a los
aspectos “antihumanos”, mecanicos o tecnoldgicos del término, sino al
conjunto de elementos heterogéneos, “engranajes”, movimientos y pro-
cedimientos que se ponen en marcha de manera relacional o sistémi-

ca, generando un modo de organizacién de la multiplicidad. Tal como la
pensamos aqui, esta “maquina” que estamos describiendo implica fric-
cion, resistencia, lucha, subordinacién de unos procesos a otros: es decir,
relaciones de poder. Como plantea Félix Guattari (1996: 54), “los conjuntos
sociales son también maquinas, el cuerpo es una maquina, hay maquinas
cientificas, teoricas, informacionales...”. Todo este trabajo gira en torno a la
observacién de cémo los diversos actores construyen o interacttan (en el
marco de) dichos “engranajes”, redes —en términos latourneanos—, y los
ponen en dialogo en el contexto escolar, atravesados por disputas, tensio-
nes, urgencias, complejidades, etc.: precisamente, lo opuesto a la idea de
automatismo o mecanicismo.
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diferentes partes que son independientes entre si, razén por la
cual la persuasién y la negociacién son el inico modo de lograr
que cada parte coopere proporcionando los elementos del progra-
ma que estin bajo su control” (Bardach, 1977: 37).

Suponemos que esa “maquinaria” se “opera” desde la
direccién de la escuela. Por esta razén, centré la mirada en el
lugar del director o de la directora: la conduccién escolar como or-
denadora, hacedora de ingenieria, artesania, ensamblaje, lectura
y traduccién de las politicas, y labradora de decisiones y solucio-
nes para su implementacién.
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Ordenar

la escuela,
organizar

la investigacion

“En ultima instancia, este orden era el equivalente a lo que las reglas
de metro y rima eran para los poetas de antafio: un conjunto de
coacciones para estimular los hallazgos, una reglamentacién de la que
se sirven las improvisaciones”.

DE CERTEAU (1999)

En este capitulo, se presentan dos dimensiones del trabajo de
organizacién o “puesta en orden”. Por un lado, se aborda la
indagacién y la descripcién de las condiciones y el proceso des-
de los cuales las directoras o directores llevan a cabo la tarea de
“ordenar la escuela” en el contexto de implementacién de los
programas educativos que van llegando, y lo que ello significa.
Por otro, se focaliza en la tarea del investigador o investigado-
ra como “ordenador” de la mirada, del trabajo de campo, del
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recorte del objeto de estudio, entre otras cuestiones que se iran
describiendo como parte del camino propio de toda investigacién
y de esta, en particular. Me parecié interesante poner en didlogo
los dos “procesos de construccién del orden”, por una razén no
evidente y, por ende, necesaria de transparentar: tanto el tra-
bajo que hacen las directoras o directores en las escuelas como

la investigacién conllevan procedimientos de recorte, seleccién,
administracién, focalizacién... Hay una produccién, una creacion.
Por supuesto, no me refiero a una “pura invencién”, sino que se
trabaja con materiales que preexisten, que estan disponibles o
no, que interacttian con tradiciones, légicas, estatutos, modalida-
des, mas o menos codificados. Esta idea, que retomo en el apar-
tado “La ficcién ordenadora”, concepto de Latour y Woolgar —y
titulo de mi tesis—,® no pretende establecer correspondencias
entre los procesos de validacién cientifica y los de la configura-
cién del “orden escolar”, dado que se trata de puntos de vista,
objetos, circunstancias y propésitos claramente diferentes. Pero,
aunque no se trata de procedimientos idénticos o equiparables,

si es posible preguntarse, mas tal vez como puesta en abismo

que como analogia, cémo se encuentran esos caminos en los que
el discurso de la ciencia, con su “autoridad material” (Latour y
Woolgar, 1995), logra mirar y construir un objeto que, a la vez,
est4 creando (algo, un orden) y se estd creando. Me gusta pensar,
ahora si, como metéifora, en “Las ruinas circulares”, de Borges:
la circularidad de la estructura de un abismo demitrgico que el
lector debe reponer.

3. Mi tesis original, de la que surge este libro como reelaboracién, se
denomina “La ficcién ordenadora: interpretaciones, acciones, y decisio-
nes del director para la implementacion de programas educativos de
nivel secundario”. Se encuentra disponible en el repositorio de la Facultad
Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO).
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Pero, insisto, no es todo “invencién”. Como decia antes, uno
de los principios conceptuales que guiaron este trabajo es que las
acciones del director o de la directora y el orden que se construye
en la implementacién de las politicas educativas no preexisten en
su disefio, aunque si dialogan con condiciones preexistentes (como
las propias del sistema educativo, las condiciones socioeconémicas
de la comunidad educativa, la historia institucional y la de los
sujetos que se encuentran alli, etc.). Es por eso que el objeto de
este estudio se configura por las estrategias y gestos que realizan
las directivas y los directivos en el marco de su tarea cotidiana (un
objeto “en construccién”), observando este contrapunto entre lo
que ya “viene dado” y lo que se esté construyendo.

Por tal razén, para describir esas practicas cotidianas, esos
criterios de actuacién y los modos de resolucién de problemas
vinculados con los programas que llegan a las escuelas, fue nece-
sario examinar y comprender cudles son los condicionamientos,
las relaciones que se construyen y las decisiones que se toman a la
hora de implementar los programas educativos, considerando las
perspectivas particulares y los lugares comunes desde los que cada
director o directora asume esas decisiones.

En este sentido, se trata de componer una mirada sobre los mo-
dos de “reaccién” e intervencién del director o la directora, obser-
vando co6mo se posiciona frente a las definiciones de su rol que pre-
suponen (o que construyen) las politicas a través de los programas, y
cémo interactia con la funcién performativa para tomar decisiones.

Esta reconstruccién no resulta una tarea sencilla, porque
requiere mirar, al mismo tiempo, el didlogo entre los condiciona-
mientos que el sistema educativo imprime a la tarea del director
o la directora y las transformaciones permanentes que ocurren
en el marco de la implementacién de las politicas educativas en
las escuelas, entendiendo que esta no es una mera “ejecuciéon” o
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“aplicacion” lineal de innovaciones. Desde esta perspectiva, la
dimensién “proyectual” que implica el disefio de una politica edu-
cativa adquiere, en la escuela, su concrecién practica.

Es por eso que resulta relevante identificar el conjunto de
acciones que llevan a cabo las directoras o directores para poner en
marcha y sostener esta praxis en la que las escuelas transforman,
“interpretan” (Ball, 1994) v, en este sentido, producen sentidos y
también politicas.

Por ese motivo, no se esté frente a un director o directora que
ejecuta acciones previamente coordinadas, sino que construye
una “trama” para lograr organizar todas las demandas que se le
presentan y urdir asi una suerte de orden. Entonces, las pregun-
tas son: squé acciones llevan a cabo los equipos de conducciéon
escolar para poner en practica los programas, o lo que entienden
que deben hacer con ellos? ;Con qué propésito? ;Cémo lo hacen?
:Con qué “elementos” construyen esas soluciones? ;Con quién o
quiénes consultan las decisiones que toman?...

Asi, consideramos oportuno optar por un numero reducido
de casos, atendiendo a ciertos aspectos que nos interesaba tener
en cuenta en la indagacién. Para ello, se construyé una muestra
intencional de cuatro escuelas secundarias de un distrito del sur
del conurbano de la provincia de Buenos Aires. Se trata de una
localidad que a fines de 2017, de acuerdo con datos de la Direccién
de Informacién y Estadistica, contaba en el nivel secundario con
103 escuelas de gestién publica y 31.771 estudiantes, y a inicios de
2018, con 101 establecimientos y 33.819 estudiantes.

Para construir dicha muestra, en una primera fase, se estable-
cieron los siguientes criterios comunes: todas las escuelas debian
ser del nivel secundario y secundarias comunes orientadas; perte-
necer a una misma regién educativa y a un mismo distrito; ser de
gestién estatal.
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A partir de este recorrido, se seleccionaron finalmente cuatro
escuelas del nivel secundario de gestién estatal, del distrito elegi-
do, con criterio de heterogeneidad.

Cabe aclarar que este estudio no pretendié comparar las cuatro
escuelas entre si, sino utilizar la contrastacién en el andlisis para
reconocer elementos significativos de cada caso y arribar a una
descripcién analitica que nos permitiera profundizar en el objeto
construido y los problemas que se abordaron. Estas escuelas son:*

— Escuela de Educaciéon Secundaria A (“La confluencia®):
gestion estatal, urbana, céntrica, alta matricula.

— Escuela de Educacion Secundaria B (“EL normal”): gestién
estatal, urbana, céntrica, alta matricula.

— Escuela de Educacion Secundaria C (“La nueva”): gestion
estatal, urbana, céntrica, baja matricula.

— Escuela de Educacion Secundaria D (“La escuelita del
barrio”): gestién estatal, urbana, céntrica, baja matricula.

Estas escuelas, si bien pertenecen a la misma regién educativa y
partido y son todas de gestién estatal, urbanas, presentan varie-
dad, en tanto que se sittian en cuatro localidades diferentes.

— Difieren en cantidad de matricula: dos de ellas son
escuelas “numerosas”, con més de quinientos estudian-
tes; las otras dos son escuelas “medianas”, con menos de
quinientos estudiantes.

— Presentan diferencias en el abandono, la promocién
efectiva, la tasa de repitencia y sobreedad.

4. He elegido nombres de ficcion para preservar el anonimato de las
escuelas y los actores con los que se trabajé en esta investigacion.
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— Han asumido configuraciones e historias institucionales
diferentes (la escuela B tiene larga tradicién en el distrito,
una “escuela normal”, que se encuentra funcionando en
el marco de la unidad académica. La escuela A, “La con-
fluencia”, también es una escuela secundaria “histérica”,
pero no tiene la tradicién y el “prestigio” del “normal”.
La escuela D, “Lanueva”, esti conformada,® en cambio, a
partir de una escuela de educacién primaria y es relativa-
mente nueva en una localidad pequeiia.

— Estan conducidas por diferentes perfiles de directora: la
directora de la escuela A estd en el cargo desde 2016 y to-
davia se encontraba en proceso de construccién de su rol;
la directora de la escuela D, en cambio, lleva mas afios en
el cargo y muestra mucho conocimiento y seguridad para
la toma de decisiones; la directora de la escuela B fue la vi-
cedirectora de otra escuela, pero hace poco tiempo que se
desemperfia en la conduccién del “normal”; finalmente, la
directora de la escuela C ingres6 hace un afio en el cargo y
solo estd acompaniada por el secretario, pero se desempe-
fla con mucha confianza y logré construirse como refe-
rencia para la comunidad educativa y el equipo docente.

LOS CAMINOS DE LA INVESTIGACION

El trabajo de campo se articulé en lo que podriamos reconocer
como tres momentos.

5. Llamamos “escuela conformada” a aquella que resulta de la revisién de
la estructura EGB/Polimodal y previa a la reforma que definid seis anos
para el nivel primario y seis afios para la educacién secundaria.
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En una primera etapa (de abril a septiembre de 2017),
comenzamos a explorar los programas “desde arriba”, es decir,
desde las decisiones ministeriales y, en lo posible, buscando ac-
ceder a los actores que pensaron, reglamentaron y coordinaron
los programas. En este periodo, se realiz6 un relevamiento de
los vigentes en el nivel secundario en la coordinacién central de
los programas a través de informantes clave: se conversé con
referentes de la Direccién Provincial de Educacién Secundaria,
asesores, equipos técnicos encargados de los planes, programas y
proyectos de dicha direccién (tanto de su disefio pedagdgico como
de su organizacién administrativa), equipo contable responsable
de programas que implicaban rendiciones de gastos o gestién de
dinero (como el Plan de Mejora Institucional —pMI—). Tam-
bién, siguiendo una compleja ruta de reconstruccién, conver-
samos con referentes de programas de la Direccién de Politicas
Socioeducativas, de la cual dependian muchos de los programas
vigentes; con coordinadores de los programas de conectividad y
robdtica de la Direccién de Tecnologia Educativa, y con los coor-
dinadores de programas provinciales nucleados en la Unidad de
Coordinacién de Programas. El objetivo de este acercamiento
inicial era, en primer término, identificar los programas vigentes
y contrastar con la informacién brindada por el sitio web de los
ministerios de Educacién nacional y provincial acerca del ment
relevado previamente. En segundo término, pretendiamos obser-
var la existencia de criterios de distribucién de los programas y la
posibilidad de prever cudles eran los que podrian estar vigentes en
las escuelas de un distrito, para seguir su implementacién local.
La informacién que recogimos en esta primera etapa no fue, sin
embargo, suficiente ni esclarecedora a la hora de definir correla-
ciones entre los programas que se nominaban como vigentes, su
efectiva vigencia, el universo de escuelas a las que se destinaban
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dichos programas y la posibilidad de hacer un seguimiento de su
implementacién en un conjunto determinado de escuelas, loca-
lidades o regiones. Es decir, las entrevistas con los referentes del
nivel central y el relevamiento de la informacién brindada por
los medios oficiales (sitios web, documentos, normativa) da-
ban cuenta de un escenario difuso, impreciso, poco estable y de
bordes muy dificiles de abordar, dada la cantidad de propuestas,
superposiciones, modos de conduccién, niveles de gestién (si
provenian de una u otra direccién o incluso si eran programas
nacionales o provinciales), e indeterminacién de universos desti-
natarios, que coexistian en la “lista sabana” de programas.

En sintesis: pudimos recoger un amplio listado de programas
que parecian estar orientados al nivel secundario de la provin-
cia de Buenos Aires, pero no resultaba posible por esa via saber
cudles de ellos estaban vigentes, en cudles escuelas se estaban
implementando ni con qué criterios se seleccionaba el universo de
instituciones destinatarias. Si fue posible advertir, en este primer
acercamiento, que la gestién asumida en 2016 con el camb