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Resumen: El presente ensayo ofrece un analisis conceptual de la relacién entre el cuerpo y las
politicas educativas. La tesis central es que los actores escolares participan activamente en la
construccion de los sentidos de las politicas educativas desde su corporeidad. Una mirada a las
politicas educativas desde la corporeidad de los actores escolares desaffa la concepcion tradicional de
la politica educativa como creacion y propiedad exclusiva de las élites gubernamentales e
institucionales y sugiere que el sentido de la politica educativa no es necesariamente definido en las
altas esferas de la jerarquia institucional sino que es también reconstruido y re-contextualizado de
multiples maneras en las practicas y acciones de los actores escolares. Se concluye que un analisis de
las politicas educativas desde la corporeidad permite explicar como es posible que las politicas
educativas sean transformadas, adaptadas y re-contextualizadas de manera idiosincratica en la
escuela.

Palabras clave: Corporeidad; politicas educativas; construccion de sentido; politicas publicas;
contexto escolar

Embodiment and educational policy sense making
Abstract: In this paper I present a conceptual analysis on the relation between the body and
educational policy. I defend that school actors make sense of educational policy through their
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embodied engagements and actions in the school context. An embodied perspective on educational
policy sense making implies a reconceptualization of the meaning and nature of educational policy
and a reconsideration of the active and creative role of school actors in the process of policy sense
making. An embodied analysis of educational policy challenges traditional conceptions of
educational policy as a property of policy elites. It allows us to see how the school actors transform
and recontextualize the policy when they try to make sense of it. This perspective offers an
explanatory framework to understand how is it possible that school actors adapt and recontextualize
policies in idiosyncratic ways.

Keywords: Embodiment; educational policy; sense making; public policy; school context

A corporeidade na escola e construgio de sentido da politica de educagio

Resumo: Este trabalho apresenta uma analise conceitual da relagao entre o corpo e as politicas
educacionais. A tese central ¢ de que, por meio de sua corporalidade, os atores escolates sao,
ativamente envolvidos na construcao do sentido da politica educacional. Esse tipo de construgao
desafia o conceito tradicional da politica educacional, a saber, a criagao de propriedade
governamentais e elites institucionais, e sugere que o sentido da politica educacional nio ¢é
necessariamente definido nos escales superiores da hierarquia institucional, mas também ¢é
reconstruido e re-contextualizado nas praticas e a¢oes dos atores escolares. Conclui-se que uma
analise das politicas educacionais do material ajuda a explicar como essas podem ser transformadas,
adaptadas e re-contextualizadas na escola.

Palavras-chave: Corporeidade; politicas educacionais; construcao de sentido; politicas publicas;
contexto escolar

Introduccion

En este ensayo presento una indagacion de caracter conceptual sobre la relacion entre la
corporeidad en la escuela y la construccion de sentido de las politicas educativas. Propongo una
perspectiva para analizar la puesta en practica de las politicas educativas que se centra en la
corporeidad de los actores escolares. La expresion “actor escolar” hace referencia a todos aquellos
que conforman y contribuyen en la constitucion de la escuela como contexto de accion. Incluyendo
docentes, administradores y estudiantes, entre otros. Argumento que una concepcion de la
construccion de sentido desde la corporeidad ofrece una nueva mirada que permite entender la
politica educativa como un proceso de construccion y reconstruccion de sentido situado en los
contextos escolares y no como un objeto disefiado por élites gubernamentales o legislativas. Asi, el
presente ensayo ofrece una critica a las concepciones tecnocraticas, jerarquicas y burocraticas de la
politica educativa que asumen que el sentido de las politicas es fijado de antemano en las altas esferas
del gobierno o la administraciéon. Concluyo que las politicas educativas tienen multiples sentidos que
son construidos por los actores escolares mediante su corporeidad.

El presente ensayo se divide en tres partes. En la primera parte presento una critica a los
discursos instrumentalistas en politica educativa. Argumento que dichos discursos carecen de las
herramientas conceptuales para explicar las multiples formas en las que las politicas educativas son
re-contextualizadas o transformadas al interior de la escuela. Los discursos instrumentalistas en
politica educativa asumen que la politica es un objeto disefiado por élites gubernamentales o
administrativas y la dnica funcién de los actores escolares es la de “implementar” la politica
correctamente. Sin embargo, numerosos estudios revelan que los actores escolares recrean la politica
de multiples maneras, lo que sugiere que los modelos instrumentalistas son insuficientes a la hora de
analizar las politicas en el contexto escolar. En la segunda parte destaco la importancia del estudio
del cuerpo como fuente creadora y transformadora de sentido en el contexto escolar basado en la
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critica de Merleau-Ponty (1994) a las epistemologias cognitivistas o Cartesianas. Propongo un
analisis de las politicas educativas desde la corporeidad. Indico que un analisis que incluye la
corporeidad de los actores escolares permite explicar cémo es posible que las politicas educativas
sean transformadas, adaptadas y re-contextualizadas de manera idiosincratica en la escuela. En la
tercera parte concluyo resaltando la necesidad de abandonar los discursos instrumentalistas en
politica educativa y destacando la importancia del estudio de la corporeidad de los actores escolares
en el analisis de las transformaciones de la politica educativa al interior de la escuela.

Los Discursos Instrumentalistas en Politica Educativa: Problemas y Desafios

Tradicionalmente, los sistemas educativos han sido concebidos como estructuras
jerarquizadas y burocraticas. Las politicas educativas se han entendido como elementos que
estructuran el sistema educativo. Por ejemplo, Iyanga (2006) ha definido la politica educativa como
“las directrices que sefialan los gobiernos para organizar la educaciéon de un pais” (p. 112). En esta
concepcion, las politicas educativas se construyen desde el gobierno y el sentido de las mismas es
determinado de antemano por los grupos o individuos en la esfera gubernamental. Colebatch,
Hoppe y Noordegraaf (2011) han categorizado dichos discursos como instrumentalistas porque
atribuyen al gobierno o la administracién una “racionalidad instrumental” (p. 15) cuyo tunico
propésito es el de identificar y resolver problemas. Con el auge de los modelos neoliberales de
gestioén publica (Aguilar, 2006; Torres, 2008), las concepciones instrumentalistas de la politica
educativa (y de la politica publica en general) se han posicionado como los discursos dominantes en
el analisis de las reformas a la educacion en el mundo globalizado. Por ejemplo, Dye (2013) ha
indicado que “la politica publica es cualquier cosa que el gobierno decide hacer o no hacer” (p. 2).
Kraft y Furlong (2007) han dicho que la politica publica es un “curso de accién o inacciéon
gubernamental en respuesta a problemas publicos” (p. 5) y Pal (2010) ha sugerido que la politica
publica es “el curso de accion o inaccion escogido por las autoridades publicas para atender un
problema o conjunto de problemas” (p. 2). Dichas conceptualizaciones se hacen evidentes en los
discursos contemporaneos sobre la formulacién de politicas educativas (e.g. Banco Mundial, 2010).

En un reciente documento del Banco Mundial (2010) titulado La Formulacion de Politicas en la
OCDE: Ideas para Ameérica Latina se define la politica publica como un “plan para alcanzar un
objetivo de interés publico” (p. 8) y se establece que el “tipo ideal” del proceso de desarrollo de
politicas publicas responde a un ciclo o conjunto de rutinas:

“En una primera fase de la formulacién ideal de politicas, las politicas se identifican

(dentro y fuera del gobierno) y el gobierno entonces acuerda, a través de rutinas

intergubernamentales, qué politicas disefar, adoptar e implementar. En una segunda

fase, de administracién de programas, el sector publico ejecuta estas politicas a través

de programas, y luego evalta si los programas cumplieron sus objetivos. La

evaluacion traduce el proceso lineal en un ciclo ya que informa el disefio de nuevas

politicas o corrige la implementacién de politicas.” (Banco Mundial, 2010, p. 9)

Este ejemplo muestra cémo las concepciones instrumentalistas de la politica publica persisten en los
enfoques contemporaneos sobre la creacién y analisis de politicas publicas. Previamente, varios
autores han llamado la atencién sobre la insuficiencia del instrumentalismo en el analisis de politicas
educativas (Ball, 1994; Ball, Maguire, & Braun, 2012; Paulston, 1996, 1999; Sabatier, 2000, 2007 ).
Por ejemplo, Paulston (1996, 1999) ha argumentado que el analisis de las politicas educativas
requiere de una “cartografia social” que permita una exploracion de las multiples interconexiones
que propician cambios y transformaciones en las subjetividades de los actores sociales. De acuerdo
con Paulston (1999) la cartografia social es una metodologia caracter hermenéutico que reconoce
que los mundos son construidos e interpretados mediante sistemas de significado en interacciones
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dial6gicas situadas en contextos sociales y materiales. Sabatier (2000, 2007) ha indicado que las
politicas publicas (y en particular las educativas) son producto de la interaccién de grupos de interés
que compiten en beneficio de sus propios intereses politicos. Para Sabatier, el analisis de las politicas
requiere de un marco conceptual suficientemente amplio que reconozca la complejidad de las
interacciones, el conflicto y las negociaciones que ocurren al interior de las instituciones sociales.

Pese a las criticas, aun persiste la tendencia a presentar el desarrollo de politicas publicas
como un proceso o ciclo estructurado (Banco mundial, 2009; IIEP-UNESCO, 2009). Dicha
tendencia es particularmente evidente en la literatura sobre politica educativa (Torres, 2008). En
donde se asume que los andlisis de las politicas deben reflejar la estructura burocratica y jerarquica de
los sistemas educativos. Tello (2011, 2012) y Tello y Mainardes (2012) han indicado que los analisis
de las politicas educativas no son “neutros” sino que descansan en los posicionamientos
epistemolégicos de los investigadores: “Serfa una falacia sostener la neutralidad del investigador en
su proceso de investigacion, tanto en la obtencion de los resultados como en la difusion de
conocimientos, imposibilitando la reflexividad epistemolégica sobre su propio proceso de
investigacion” (Tello & Mainardes, 2012, p. 55). Asumir que el analisis de la politica educativa se
debe circunscribir al analisis de las estructuras burocraticas de los sistemas educativos implica
adoptar una posicion tedrica positivista (Tello, 2012) que resta visibilidad a los actores escolares, sus
experiencias y su accion creadora en la escuela.

En efecto, si el sentido de la politica educativa es (supuestamente) fijado de antemano,
¢como es posible que las politicas educativas una vez llevadas a la practica se manifiesten de
multiples maneras? En otras palabras, si el sentido de la politica es predeterminado entonces las
politicas deberfan manifestarse de la misma forma en diferentes centros educativos. Sin embargo, de
acuerdo con numerosos estudios (Astiz, 2006; IIPE-UNESCO, 2006; Ezpeleta, 2004; Flores, 2011,
Lugo, 2010; Sancho & Alonso, 2011; Vidal, 20006), la realidad de la politica educativa en la escuela es
completamente diferente. Generalmente, los centros educativos ponen en practica las politicas
educativas de manera idiosincratica. En muchos casos la forma en la que se pone en practica la
politica educativa en un centro no guarda semejanza con la forma en la que la misma politica se
pone en practica en otros centros dentro de la misma jurisdiccién. Por ejemplo, el informe IIPE-
UNESCO (2000) reporté que en el caso de las politicas en tecnologias de la informacion y la
comunicacién (TIC) en Latinoamérica muchos centros escolares difieren en la forma en la que llevan
la politica educativa a la practica. Ezpeleta (2004), en su estudio sobre los contextos de
implementacion de politicas educativas en México ha sefialado la falta de articulacién entre los
parametros organizacionales, politicos e institucionales en la puesta en practica de la politicas
educativas. Para ella, el tratamiento técnico de la politica desconoce la importancia de los contextos
escolares en el proceso de implementacion de la innovacion en educacion. De manera similar,
Sancho y Alonso (2011) estudiaron como cuatro centros educativos de Catalufia llevaron a la
practica la politica en TIC, evidenciando diferentes formas de construir el sentido de la politica en
cada centro. En algunas instituciones el uso de las TIC apareci6 en el marco de la integracién
curricular: Los dispositivos digitales como computadores y las pizarras interactivas se incorporaron a
las actividades en el aula de tal forma que transformaron las experiencias de enseflanza y aprendizaje,
ofreciendo formas diferentes de recrear y construir el conocimiento; en otras instituciones, la
introducciéon de las TIC no significé un cambio substancial en la forma en la que los docentes y
estudiantes se apropiaban del curriculo. Un claro ejemplo se dio en el uso de las pizarras interactivas
en uno de los centros. Recordemos que la pizarra interactiva ofrece multiples oportunidades de
interactuar kinestésica y visualmente con los contenidos presentados en la superficie del tablero. En
el estudio de Sancho y Alonso (2011) se reportaron varios casos en los que la pizarra interactiva se
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incorporé a las practicas de aula siguiendo los parametros de una pizarra tradicional, dejando de lado
las maltiples oportunidades para la acciéon que ofrece dicho dispositivo.

¢Coémo explicar las multiples formas que adopta la politica educativa en la escuela? Las
concepciones tradicionales que asumen que el sentido de la politica es fijado de antemano por las
élites legislativas, se enfrentan al problema de explicar cémo es posible que la politica educativa sea
adoptada de multiples maneras. En lo que resta de este ensayo, ofreceré una respuesta a dicho
problema. Propondré, 1) que un analisis desde la perspectiva de la corporeidad revela las multiples
formas en las que los actores escolares incorporan la politica a sus practica, y 2) que la construccion
de los maltiples sentidos de la politica educativa no es producto de la acciéon de agentes en las esferas
directivas o legislativas (Riveros, Newton & Burgess, 2012). Argiiiré que el proceso de construccion
del sentido de la politica se da en la corporeidad misma de los actores escolares, esto es, en la forma
en la que estos reconfiguran la politica en sus acciones (Riveros, 2012). Ball, Magure y Braun (2012),
han indicado que las politicas educativas se re-contextualizan en las acciones de los actores escolares.
En otras palabras, las politicas no sélo se manifiestan, sino que “cobran vida” en las acciones de los
actores escolares. Asf, la politica educativa se puede concebir como un proceso que se configura en
las acciones de los participantes y no como un objeto predisefiado que se transmite a través de la
estructura burocratica de los sistemas educativos.

Analizando las Politicas Educativas desde la Perspectiva de la Corporeidad

La corporeidad ha intrigado multiples pensadores contemporaneos insatisfechos con las
epistemologias Platénicas y Cartesianas que guiaron el pensamiento educativo de la modernidad
(O’Loughlin, 2000). Las reflexiones en torno al cuerpo han ocupado a pensadores interesados en la
escuela como fenémeno social. Foucault (19706), por ejemplo, ha indicado que la escuela en tanto
institucién fundamental de la modernidad, contribuy6 a la institucionalizacién de mecanismos de
normalizacién de “cuerpos déciles”. El cuerpo, en este esquema, se fabrica y se moldea con el fin de
garantizar no solo su docilidad sino también su utilidad. Kirk (2007) ha sefialado que la
escolarizacién masiva iniciada a mediados del siglo XIX inaugur6 formas de regularizacion del
cuerpo que “significaron el control de dos coordenadas fundamentales: el espacio y el tiempo” (p.
41). Dicho control se traduce en identidades que reflejan los intereses ideolégicos de la sociedad
industrializada. Asi, el cuerpo escolarizado forma su identidad en medio de los limites espacio-
temporales impuestos desde los mecanismos de control institucional. De acuerdo con Foucault
(19706), estos limites son luego adoptados como propios generando cuerpos dociles y utiles. Una
lectura de la politica educativa desde la corporeidad permite redimensionar el caracter creativo de los
actores escolares que, desde sus contextos particulares, tratan de construir el sentido de la politica,
transformandola, y en muchos casos adaptandola a sus ambitos de accién. Asi, el cuerpo
escolarizado no es necesariamente un cuerpo subyugado. Numerosos autores han llamado la
atencion sobre la capacidad creadora y re-creadora del cuerpo escolarizado (Barbero, 2005; Castafier,
20006; Gallo, 2007; Grasso & Erramouspe, 2009; Moreno, 2007, 2009; O’Loughlin, 2006) mostrando
que el actuar del cuerpo en los contextos escolares es también fuente creadora de sentido.

Ball (1994, 2001) siguiendo a Foucault (1999) ha argumentado que las politicas educativas
pueden entenderse como dispositivos de la “gubernamentalidad”, esto es, tecnologfas de la
racionalidad que se constituyen en mecanismos de control que producen cuerpos disciplinados.
Afadiendo a lo anterior, Ball, Maguire y Braun (2012) han indicado que dichas tecnologias son
frecuentemente desafiadas, resistidas y subvertidas en la escuela. En efecto, la politica educativa en
tanto tecnologia de la racionalidad es frecuentemente resistida, transformada y re-contextualizada al
interior de la escuela. Lo que se requiere, entonces, es una nueva mirada a los procesos de
transformacion y re-significacion de la politica en la escuela en la que se entienda que el sentido de la
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politica educativa no es propiedad exclusiva de las élites gubernamentales o legislativas, sino que hay
multiples sentidos de la politica, construidos por los actores escolares desde su corporeidad. Algunos
investigadores han llamado previamente la atencién sobre la necesidad de incluir la perspectiva de
los actores escolares en el andlisis de las politicas educativas (Ball, 1994; Ball, Magure & Braun, 2012;
Colebatch, Hoppe, & Noordegraaf, 2011; Paulston, 1996, 1999; Riveros & Viczko, 2012; Sabatier,
2000, 2007; Shore & Wright, 2011), sin embargo, dichas investigaciones no han explorado en
suficiente profundidad las condiciones bajo las cuales los actores escolares construyen sentido en
relacién a las politicas en sus contextos de accion. El supuesto central en la indagacién que me
ocupa es que la forma en la que los actores escolares re-contextualizan, transforman y adaptan la
politica en sus practicas depende en gran medida de la forma en la que los actores escolares
construyen el sentido de la politica. Mi propuesta es que dicha construcciéon no es un simple proceso
cognitivo, representacional o subjetivo, sino un proceso situado en contextos socio-materiales. Me
interesa mirar mas alla de las epistemologias modernas que centran la construccion de sentido en el
sujeto cartesiano, y ofrecer en su lugar, una indagacion centrada en la corporeidad en tanto categoria
ontolégica (Metleau-Ponty, 1994). Una mirada a la construccién de sentido desde la corporeidad
resuelve una de las limitaciones de las epistemologfas universalistas de la modernidad, a saber, la
imposibilidad de ofrecer un analisis contextualizado de los procesos de construccion de sentido pues
el universalismo de la modernidad asume la existencia de un sujeto a-historico y neutral. En la
siguiente seccién presento una conceptualizacion de la nocién de corporeidad desde la filosofia de
Merleau-Ponty (1976, 1994). Con base en las herramientas conceptuales de la filosoffa del cuerpo de
Merleau-Ponty presento una propuesta de analisis de politicas educativas en la escuela que resalta la
capacidad constructora de sentido de los actores escolares.

Corporeidad y Construccion de Sentido

El proyecto epistemolégico de la modernidad establecié una tajante distincioén entre el sujeto
que conoce y el objeto que es conocido. El cuerpo, en este esquema, no es mas que un mediador
entre el mundo de los objetos y la subjetividad de la conciencia (Le Breton, 2002). Dicha distincion
resulta problematica pues de la misma se deduce que si el cuerpo es un objeto material entonces el
sujeto que conoce no puede ser idéntico a su cuerpo, pues sujeto y objeto son en principio
diferentes. Merleau-Ponty (1994) al igual que muchos de sus contemporaneos encontrd esta
dicotomia insuficiente para explicar como se conoce y experimenta el mundo. Para Merleau-Ponty el
cuerpo no es un simple mediador entre el sujeto y el objeto. El cuerpo es el sujeto mismo; de alli que
el conocer sea un encuentro activo y creativo con el mundo. Para él; “el cuerpo es nuestro medio
general de poseer un mundo” (p. 163). Las caracteristicas del cuerpo y el contexto en el que el
cuerpo se sitia, determinan la capacidad de actuar en el mundo y por tanto, condicionan la forma en
la que le damos sentido a nuestra experiencia. Atras quedan las pretensiones intelectualistas de la
filosoffa moderna que suponian a un sujeto que representa la realidad como reflejada en un espejo
(Rorty, 1983). Para Merleau-Ponty (1994), el conocimiento del mundo esta inevitablemente situado
en nuestros contextos de experiencia. Conocer implica un encuentro que no esta mediado por los
6rganos de la percepcion. Conocer es involucrarse de manera activa con la situacion con el fin de
comprender el significado de lo que nos rodea: “el mundo no es lo que yo pienso sino lo que yo
vivo” (Metleau-Ponty, 1994, p. 216). Dicho encuentro entre el cuerpo y los objetos que le rodean
genera habitos o formas de estructurar la accién que se orientan a encontrar un equilibrio entre las
demandas de la situacién y la capacidad del cuerpo para actuar (Dreyfus, 2002).

El cuerpo-sujeto no es un ente pasivo a la espera de ser afectado por los objetos que le
rodean. Para Merleau-Ponty (1994), el cuerpo-sujeto percibe el mundo por que estd necesariamente
inmerso en el mundo. En la medida que el cuerpo en tanto sujeto cognoscente actia en el mundo,
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desarrolla esquemas de accion cada vez mas complejos que se encarnan en la forma y
funcionamiento mismo de cuerpo. No como representaciones abstractas y privadas escondidas en la
mente del sujeto Cartesiano, sino como potencialidades: disposiciones para actuar ante las mas
diversas circunstancias. En este sentido, la accion estd fundada en el habito, en un Yo que se
actualiza en cuanto actia y no en un Yo Cartesiano que piensa como una conciencia incorporea
substraida del mundo. En el esquema que nos presenta Merleau-Ponty, la inteligencia se manifiesta
en la accion, en la forma en la que el cuerpo-sujeto se adapta a las circunstancias. Un claro ejemplo
de cémo los esquemas corporales se configuran en la adaptacion del cuerpo al mundo se da en la
practica del deporte (Barbero, 2005). De acuerdo con Metleau-Ponty (1976), para el jugador, el
campo deportivo se presenta como un espacio que invita a actuar de cierto modo. Una persona que
practica un deporte con destreza no se detiene a consultar las reglas del juego antes de cada
movimiento. Las acciones en el juego se dan de manera fluida y dindmica. De manera similar, en la
vida diaria no consultamos un manual antes de realizar la mayoria de nuestras acciones cotidianas.
Nuestra interaccion en el mundo se da a un nivel pre-reflexivo, esto es, la estructura de la accién
revela que estamos necesariamente inmersos en las interacciones, inmersos en la situacién de una
forma primigenia e inmediata, por lo tanto, no se requiere postular la existencia de un proceso
intelectual o representaciéon mental previo a la accién.

El cuerpo no sdlo es un cuerpo situado espacialmente, sino también un cuerpo vivido que se
ubica en un tiempo histérico (Riveros, 2012). Para Merleau-Ponty (1994), la experiencia corporal se
debe entender como una experiencia ubicada en contextos socio-culturales que dan forma a la
experiencia y que simultineamente se nutren de la accion del cuerpo-sujeto. La pertenencia a un
contexto socio-cultural especifico no implica la predeterminacién de la conducta, por el contrario, la
capacidad de relacionarse activa y creativamente con el contexto implica que el cuerpo-sujeto esta en
capacidad de encontrar espacios de resistencia y transformacion que desafian el status quo (Riveros,
Newton & Burgess, 2012). En palabras de Moreno (2005), “la escuela se instituye, desde el punto de
vista social, como un escenario clasico de sujecion (subjetivacion), lo que quiere decir que alli, con y
desde el cuerpo, desde una multiplicidad de discursos, de dispositivos, de ejercicios conscientes o
inconscientes (a veces visibles y a veces invisibles), se da forma al sujeto” (p. 172).

Para Metleau-Ponty (1994) la corporeidad es un componente fundamental en la
construccion de sentido. La forma en la que nos relacionamos con el mundo depende
fundamentalmente de las formas en la que nuestros cuerpos construyen significados en dicha
interacciéon. Pensamiento y lenguaje se entremezclan en el movimiento del cuerpo. No sélo nos
comunicamos mediante el habla y el gesto, también pensamos mediante el movimiento. En otras
palabras, el movimiento es pensamiento. Asi, Merleau-Ponty desafia la concepcion tradicional que
concibe al pensamiento como un teatro mental al que sélo se accede mediante introspeccion. Como
indiqué anteriormente, para Merleau-Ponty el entendimiento es disposicioén para la accion. Es asi
como le damos sentido a lo que nos rodea. El mundo nos ofrece posibilidades para actuar y nuestros
cuerpos poseen potencialidades para actuar en el mundo. Construimos mualtiples sentidos cuando
buscamos un equilibrio entre nuestras capacidades para la accién y las posibilidades que el mundo
nos ofrece (Dreyfus, 2002).

La construccion de sentido es un proceso de interaccion con el mundo (Merleau Ponty,
1994). En la medida que actuamos y transformamos lo que nos rodea, aprendemos sobre el mundo y
sobre nosotros mismos (Delgado, 2010). La construccion de sentido es un proceso de continua
transformacion, esto es, en la medida que actuamos en el contexto de la cultura, refinamos nuestras
capacidades para hacer frente a las situaciones que se nos presentan (Dreyfus, 2002). Por ejemplo, en
previas publicaciones (Riveros, 2009; Riveros, 2012; Riveros & Viczko, 2012) he argumentado que
los docentes construyen el sentido de su ser profesional en sus practicas de aula: en conversacién
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con otros actores escolares o en las situaciones en las que su experiencia profesional se enfrenta a los
desafios propios de su quehacer pedagogico.

Una vision de la identidad docente desde la corporeidad nos permite apreciar cémo el
conocimiento pedagdgico es construido en las practicas docentes situadas en contextos sociales,
histéricos y culturales. Asi, conceptualizar la construccion del conocimiento en la escuela desde la
corporeidad desafia los discursos instrumentalistas y tecnocraticos (Colebatch, Hoppe, &
Noordegraaf, 2011; Shore & Wright, 2011; Viczko & Riveros, En prensa) que promueven una vision
del docente y otros actores escolares como sujetos subordinados a los discursos institucionales
(Tello, 2011, 2012; Tello & Mainardes, 2012). Es mas, en relacion con el sentido de las politicas
educativas, una concepcion del quehacer de los actores escolares centrada en la corporeidad permite
apreciar el caracter activo y creativo de los actores escolares en el proceso de construccion de los
multiples sentidos de las politicas educativas (Ball, Magure & Braun, 2012; Riveros, 2012) pues nos
muestra a unos actores que construyen el sentido de la politica educativa mediante sus acciones
situadas en contextos escolares especificos.

Cuando se estudia la politica educativa desde la corporeidad se puede ver como los actores
escolares participan en procesos dialbgicos que contribuyen en la formacién de los sentidos de la
politica mediante diversas transformaciones y adaptaciones (Spillane, Reiser & Gomez, 2006). En
efecto, en las concepciones tradicionales de la politica educativa, las politicas se conciben como
productos elaborados a los mas altos niveles de la estructura burocratica del estado. En este
esquema, los actores escolares en la escuela son percibidos como implementadores de la politica que
no afladen ningun significado al contenido de las mismas, pues dicho significado ha sido predefinido
en las altas esferas del gobierno. La nocién de corporeidad desafia estas concepciones
instrumentalistas de la construccion de sentido de la politica educativa, pues nos muestra que los
actores escolares intervienen activa y creativamente en la construccion del sentido de las politicas
educativas mediante su accion en los contextos escolares (Riveros, 2009).

Los actores escolares incorporan las politicas a sus practicas de aula y mediante esta
incorporaciéon modifican, transforman y adaptan las politicas a sus contextos particulares de accion.
“Incorporar”, significa traducir las abstracciones contenidas en los documentos de politica educativa
a practicas y acciones (Riveros, 2012). Como indiqué en la primera parte de este ensayo, las
concepciones instrumentalistas de la construccion de sentido de la politica educativa persisten en
algunos discursos institucionales (Banco Mundial, 2010; IIEP-Unesco, 2006). Dichas concepciones
resultan insuficientes a la hora de explicar cémo los actores escolares se apropian de la politica,
transformandola y adaptandola a sus contextos escolares. La alternativa que planteo, propone ver la
construccion de sentido de la politica educativa desde la corporeidad de los actores involucrados en
llevar la politica a la practica. No s6lo desde los individuos en las altas esferas del gobierno, sino
también desde los docentes y otros actores escolares que, mediante sus practicas, construyen los
sentidos de la politica, mediante su adaptacion a los contextos de la escuela.

Una aproximacion al estudio de las politicas educativas desde la corporeidad permite apreciar
cémo los actores escolares construyen los sentidos de la politica desde sus practicas y acciones.
Merleau-Ponty (1994) ha argumentado que el cuerpo es constructor activo de significado pues
mediante su corporeidad, intimamente ligada al lenguaje, recrea el mundo en un proceso de continua
readaptacion. El caracter lingtistico de la corporeidad es evidenciado en el gesto. El gesto no es
movimiento al azar, es movimiento con sentido. El cuerpo habita en un mundo de significados y
esta situado en un contexto historico determinado. La accidén corpdrea constituye no soélo una forma
de comunicar e interactuar con el mundo, sino también una forma de reconstruir y crear nuevos
significados, nuevas realidades. Asi, cuando los actores escolares tratan de construir el sentido de la
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politica educativa, estos reconfiguran sus acciones en una especie de traduccién que resulta en
nuevas formas de actuar, o re-significar la politica.

Algunos Ejemplos de la Aplicacion del Analisis desde la Corporalidad a
Politicas Educativas Concretas

¢Coémo estudiar las maneras en las que los actores escolares construyen el sentido de las
politicas educativas en la escuela? Un analisis de la construccion de sentido desde la corporeidad de
los actores escolares requiere de un enfoque metodolégico que reconozca las multiples miradas,
practicas, actores y contextos que confluyen en la construccion de las realidades de 1a escuela (Ball,
Maguire & Braun, 2012; Fenwick & Edwards, 2011; Moreno, 2005). Una concepcién del actor
escolar desde su corporeidad ofrece una vision integradora de los procesos socio-materiales
mediante los cuales las politicas son incorporadas a la accion, extendiendo los limites de la
experiencia (Clark, 2003; Cuadros, 2010; Fenwick & Edwards, 2011). En este sentido, Callon (2005)
ha indicado que “la accién, incluyendo su dimension reflexiva que produce significado, se lleva a
cabo en colectivos hibridos que comprenden seres humanos y artefactos” (p. 4). De manera similar
Latour (2007) ha indicado que en la esfera social, personas y artefactos estan entrelazados de manera
interactiva. En muchos casos, los artefactos nos incitan a actuar de determinada manera,
organizando o interrumpiendo la accién.

Ball, Maguire y Braun (2012) han observado que algunos artefactos en la escuela son
vehiculos de la politica educativa que contribuyen a la consolidaciéon de practicas y acciones que
llevan la politica educativa a la practica. Para estos autores, “las politicas no son posibles sin
artefactos” (p. 136). En efecto, en su estudio sobre la adopcion de politicas educativas en escuelas en
Londres, Ball, Maguire y Braun (2012) investigaron el proceso de puesta en practica de la politica
escolar sobre uniformes en algunas escuelas urbanas y rurales (United Kingdom, Department for
Education, 2013). Estos autores encontraron que un conjunto de carteles que mostraban el uso
“ideal” del uniforme fueron posicionados como elementos centrales en la construccion de los
sentidos de la politica. Los carteles representaban el uso del uniforme mediante fotografias y texto
escrito. Constituyéndose en puntos de referencia que contribufan a la consolidacion de acciones que
llevaban a la practica las abstracciones de la politica. De acuerdo con Ball, Maguire y Braun, los
carteles, que traducian las abstracciones de la politica a texto e imagen, suscribian a los actores
escolares, de forma subrepticia, en acciones que ponfan la politica en practica. Por ejemplo, cuando
los docentes usaban el cartel como referente para verificar si los estudiantes vestian el uniforme
correctamente.

Desde la perspectiva de la corporeidad, actuar implica re-significar. En el caso del estudio de
Ball, Maguire y Braun (2012) se puede observar como distintos actores escolares llevaron la politica
educativa a la practica en un proceso de construccion y reconstruccion de sentido. La incorporacion
de los carteles a las practicas de aula configur6é nuevas formas de acciéon que materializaron la
politica en contextos escolares concretos. La perspectiva que he defendido en este ensayo sugiere
que el cuerpo es un elemento constituyente de la puesta en practica de la politica educativa en el
contexto escolar. El cuerpo, en tanto constructor de sentido, se posiciona como un ente
transformativo que posibilita la adaptacion de la politica a las diversas realidades que confluyen en la
escuela. Es mediante su corporeidad que los actores escolares adaptan la politica a sus contextos de
actuacion, de alli que las politicas educativas adopten maltiples formas en la escuela.

La puesta en practica de politicas educativas sobre tecnologifas de la informacion y la
comunicacién (TIC) ofrece ejemplos de la forma en la que los actores escolares incorporan las
politicas a sus contextos de accion. Evidentemente, la revolucion digital trajo consigo el surgimiento
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de nuevas formas de interaccion humana, nuevos roles sociales, nuevas relaciones de poder y
conocimiento (Lugo, 2010). Sancho y Alonso (2011) han mostrado cémo la incorporacién de
dispositivos TIC en las practicas escolares contribuye a la re-significacion de las politicas en el
contexto escolar. Sancho y Alonso (2011) reportaron el caso de algunas escuelas en Catalufia en las
que la introduccién de dispositivos TIC significé una importante disrupcion en las practicas
pedagdgicas, pues docentes y estudiantes debian dedicar tiempo de clase a solucionar las dificultades
técnicas que surgian cuando intentaban usar los dispositivos en el aula. En la practica, la politica TIC
se materializ6 de manera diferente en cada escuela. Las circunstancias particulares del contexto
escolar y la forma en la que los actores incorporaron los artefactos en sus practicas, determinaron la
forma en la que los actores escolares dieron sentido a la politica. En la escuela, los dispositivos
digitales configuran practicas pero también transforman las practicas existentes. Desde la perspectiva
del analisis de la politica educativa, la llegada de artefactos a la escuela representa la materializacion
de la politica en los contextos de aula. La politica, materializada en artefactos, irrumpe en las
practicas pedagbgicas generando reacomodaciones en las formas de actuar de los actores escolares.
Dichas reconfiguraciones de la accién en la escuela revelan las formas en las que los sentidos de la
politica son reconstruidos mediante la corporeidad.

Estos ejemplos muestran como los procesos de construccion de sentido de la politica
educativa se sitdan en los contextos socio-materiales en los que discurre el quehacer de los actores
escolares. Es mediante dichos procesos de interaccién al interior de los contextos socio-materiales
de la escuela que los actores escolares construyen los sentidos de la politica educativa (Riveros, 2012;
Riveros, Newton & Burgess, 2012; Riveros & Viczko, 2012). La accién, en tanto manifestacion
corporal del pensamiento, se constituye en el espacio en el que se localizan los procesos de
construccion de sentido de la politica. Siguiendo a Merleau-Ponty (1994), la accién es integradora,
esta invita y acoge al mundo en un intento de encontrar sentido en la experiencia. Los artefactos que
rodean al actor escolar en la escuela tienen el potencial de constituirse en extensiones de su ser, en
tanto dichos artefactos contribuyen al proceso de construccion de sentido (Riveros, 2012).

Conclusion
Hacia una Nueva Perspectiva en el Analisis de las Politicas Educativas

En este ensayo he propuesto una perspectiva de analisis de las politicas educativas desde la
corporeidad de los actores escolares. He sustentado mi propuesta en la critica de Metleau-Ponty
(1994) a las epistemologias cognitivistas o Cartesianas y he mostrado como una concepcion de la
construccion de sentido desde la corporeidad nos ofrece una nueva perspectiva que permite
entender la politica educativa como un proceso de construccion y reconstruccion de sentido y no
como un objeto disefiado por élites gubernamentales o legislativas. He argumentado que un analisis
de las politicas educativas desde la corporeidad permite explicar como es posible que las politicas
educativas sean transformadas, adaptadas y re-contextualizadas de manera idiosincratica en la
escuela. Multiples estudios (Asitz, 2006; Ezpeleta, 2004; Flores, 2011; IIPE-UNESCO, 20006; Lugo,
2010; Sancho & Alonso, 2011; Vidal, 2006) han encontrado que en muchos casos la politica
educativa se adapta de formas diferentes en distintos centros escolares. Un analisis de dicho
fenémeno desde la corporeidad ofrece una explicacion que tiene en cuenta el caracter situado de los
actores escolares y la forma en la que estos se relacionan con sus contextos socio-materiales
(Nespor, 2012). Las concepciones tradicionales que conciben la politica como un instrumento de
gobierno, diseflado y terminado en los altos niveles de la estructura burocratica del estado, implican
que el sentido de la politica es determinado de antemano y que los actores escolares no afiaden nada
al sentido de la misma. Una perspectiva desde la corporeidad desafia las concepciones
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instrumentalistas de la politica educativa y ofrece una re-conceptualizacién de las politicas como
procesos multinivel que involucran la participacién de los actores escolares en la construccion de
multiples sentidos.

Los contextos escolares son variados y complejos. La puesta en practica de la politica
depende en gran medida de las caracteristicas de dichos contextos y de la forma en la que los actores
en la escuela actian para construir los sentidos de las politicas. En este ensayo he mostrado que la
politica educativa se materializa en diversos artefactos que contribuyen a consolidar las practicas y
acciones que le permiten a los actores escolares dar sentido a la politica. Los artefactos subscriben a
los actores escolares en practicas y acciones que ponen la politica en practica y es mediante estas
practicas y acciones que los actores construyen el sentido de la politica. Con base en la
conceptualizacioén de Ball, Maguire y Braun (2012) sobre la puesta en practica de las politicas
educativas, he indicado que las politicas se re-contextualizan en las practicas y acciones de los actores
escolares. La nocién de corporeidad (Metleau Ponty, 1994) nos permite comprender cémo dicha re-
contextualizacién se lleva a cabo como un proceso situado de construccion de sentido que emerge a
medida que los actores escolares incorporan y materializan la politica mediante sus acciones en la
escuela.
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