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Este documento contiene la informacion producida en
el curso de un proyecto desarrollado en la Direccion de
Investigacion de la Secretaria de Educacion del Gobier-
no de la Ciudad de Buenos Aires, con respecto a las
funciones de liderazgo pedagdgico en las escuelas de
nivel medio. Se trata de una indagacion de caracter ex-
ploratorio, con tres estudios sucesivos desarrollados
en el &mbito de la Direccion de Area de Educacion Me-
dia yTécnica (en adelante DAEMyT), que incluye las ins-
tituciones educativas de gestion oficial. Dichos estudios
consistieron en:

Una exploracion de fuentes documentales, para cono-
cer lo instituido por la normativa escolar con respecto a las
funciones de liderazgo pedagdgico de quienes desempe-
fian los cargos directivos, de asesoramiento y coordina-
cion en las escuelas del &mbito mencionado.

Una serie de entrevistas semi-estructuradas a quie-
nes desempefan dichos cargos en tres escuelas selec-
cionadas al efecto, para conocer como conciben y valo-
ran las tareas vinculadas con la dimensiéon pedagogica
de las funciones que desempefian.

Una encuesta a los jefes de departamentos docentes
a partir de una muestra de 63 escuelas de la DAEMyT,
para ampliar y profundizar la informacién producida a
partir del estudio anterior, con respecto a la estructura
y el funcionamiento de dichos ambitos institucionales y
las tareas que realizan para coordinarlos.

Dado que no habia antecedentes en la Direccion de Inves-
tigacion acerca del liderazgo pedagdgico en el nivel medio,
el presente proyecto —en tanto primera indagacion empi-
rica— puede ser de utilidad para formular interrogantes
mas especificos, a profundizar en estudios ulteriores.

2.1. El liderazgo pedagégico y las formas colaborati-
vas de organizar el trabajo escolar

Desde la investigacion educativa orientada a analizar las
préacticas y a fundamentar la toma de decisiones para me-
jorarlas, se ha asociado la calidad de la ensefianza con el
funcionamento vertebrado de las instituciones escolares.

Son varias las tareas que pueden cumplir esa funcion ver-
tebradora, dada la complejidad de las instituciones escola-
res: la organizacion de la convivencia cotidiana; la obten-
cion y el aprovechamiento de los recursos financieros y
materiales; el disefio, el desarrollo y la evaluacion de las
propuestas de ensefianza; las interrelaciones con la comu-
nidad en la que prestan servicios; etc. Pero, teniendo en
cuenta la especificidad de la institucion escolar, son las ta-
reas correspondientes a la dimension pedagoégico-didacti-
ca las que adquieren especial significacion porque permi-
ten construir funcionamientos vertebrados de las escuelas
con respecto a su tarea sustantiva.
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Entre las actividades incluidas en la dimensién pedagogi-
co-didactica de la gestion institucional, la investigacion
educativa ha prestado especial interés, desde la década de
los ochenta, a las funciones de liderazgo de las practicas
pedagdgicas que ejercen quienes desemperfian funciones
directivas en las escuelas.

Frente a la crisis de las formas tradicionales de organizacion
y funcionamiento del sistema escolar, se consolida la tenden-
cia a requerir de quienes desempefian las funciones directi-
vas la capacidad de promover y consolidar formas colabora-
tivas de desarrollar el trabajo docente, para generar consen-
so alrededor de proyectos compartidos de ensefianza. Como
plantea Gimeno Sacristan (1995), el discurso que apela a ob-
tener mayores niveles de autonomia institucional puede, sin
embargo, coexistir con un sistema escolar paralizado en una
anomia organizada y estable, o con un sistema disgregado
por falta de sentido de la practica cotidiana. Construir espa-
cios de horizontalidad para la toma de decisiones con respec-
to a latarea sustantiva de la escuela puede ser un camino pa-
ra evitar esos riesgos. La funcion directiva, y en particular su
dimensién pedagdgica, aparece entonces como uno de los
elementos principales para vertebrar el funcionamiento de
las escuelas y cohesionar a los docentes alrededor de la pro-
puesta educativa que ofrecen.

Es de sefalar, sin embargo, cierta tension respecto al tema
de lacolegialidad del trabajo docente, entre quienes la pro-
mueven como herramienta de transformacion del lideraz-
go y de las escuelas, y quienes advierten sobre los riesgos
de que llegue a las instituciones como un discurso formal,
portador de la contradiccion de impulsar mayores niveles
de autonomia desde las propias autoridades del sistema.
Gimeno Sacristan (1995) plantea que la crisis de la escuela
puede superarse a través de la instalacion de modelos de
funcionamiento institucional basados en el consenso, en la

explicitacion de acuerdos y convenios, en la construccion
de redes y de equipos; en la generacion de proyectos com-
partidos; para que las escuelas sean centros educativos, es
decir auténomos, propositivos, unidades de la innovacion.

Hargreaves (1994), en cambio, advierte sobre los riesgos
de exagerar la apelacion a lo colectivo como Unica via pa-
ra las transformaciones en educacion, porque podria pro-
ducir en las escuelas un efecto de “colegialidad artificial”

2.2. La peculiaridad del liderazgo pedagdgico en el
nivel medio

El nivel medio es quiza el que con mas crudeza vive la
crisis de no estar a la altura de las demandas actuales
de la sociedad. Estan agotados sus mandatos fundacio-
nales, vinculados con la preparacion para los estudios
superiores o la formacion para el desempefio de sus
egresados en el mundo laboral; y se le exige incorporar
a su tradicional légica de nivel no obligatorio (que ha
marcado las caracteristicas de la cultura institucional
de estas escuelas y la formacion de sus docentes), la 16-
gica de una educacion bésica para todos, al menos en
sus primeros afos. Debe afrontar, simultaneamente, el
desafio de atender el crecimiento sostenido de una ma-
tricula con crecientes niveles de heterogeneidad.

En general, quienes tienen a su cargo las funciones direc-
tivas en estas escuelas afrontan importantes dificultades
para construir los funcionamientos institucionales verte-
brados alrededor de la ensefianza (que se asocian con la
calidad de las propuestas educativas) por varias razones:



El tamafio de las escuelas y su tradicional organizacion
departamental. Los establecimientos de nivel medio habi-
tualmente son grandes si se los compara con los otros ni-
veles: funcionan en dos, tres y hasta cuatro turnos, tienen
matriculas numerosas (especialmente en los primeros
afos, que son los que sufren en mayor escala el problema
de la desercién) y por consiguiente, tienen también am-
plias plantas organico-funcionales de profesores. Es habi-
tual, ademas, que sus docentes estén agrupados en depar-
tamentos o areas, que suelen ser sus ambitos de pertenen-
cia y/o referencia profesional en la institucion.

La heterogeneidad de la formacion inicial de sus do -
centes. Los conocimientos, cuando se trata de profeso-
res, estan centrados generalmente en los contenidos
de un area o una disciplina; cuando de trata de técnicos
0 especialistas que se desempefian como docentes, la
formacion esta centrada en un ambito laboral especifi-
co. Esta heterogeneidad se traduce en el desarrollo de
culturas peculiares que toman como referencia los con-
tenidos que ensefan; y suelen incluir diferentes con-
cepciones acerca de aspectos basicos de la ensefianza,
como la seleccion y la organizacion de contenidos cu-
rriculares, las estrategias didacticas, los criterios de
evaluacion y promocioén de los alumnos, entre otros.

La modalidad de desempefio laboral de sus docentes. En
la mayoria de las escuelas, los profesores trabajan por ho-
ras-catedra, lo que dificulta la elaboracion de acuerdos con
los colegas acerca de los criterios basicos necesarios para
organizar propuestas de ensefianza coherentes, en cada
curso que comparten y en la sucesion de cursos de cada co-
horte. En la Direccion de Area de Educacion Media y Técni-
ca de la Ciudad de Buenos Aires, solo 21 escuelas, sobre un
total de 118, tienen su cuerpo docente integrado total o par-
cialmente por profesores que disponen de tiempos institu-
cionales rentados, mas alla de las horas de clase. *

Las situaciones mencionadas funcionan como obstacu-
los para que los directivos de estas escuelas desempe-
fien un liderazgo pedagdgico capaz de impulsar acuer-
dos basicos con respecto a la ensefianza. Por eso, es
frecuente encontrar en estas instituciones una yuxtapo-
sicion de propuestas individuales o de pequefios gru-
pos, débilmente hilvanadas a nivel global (la institu-
cién, un ciclo, un afio, etc.), cuando no contradictorias.

1 Datos a diciembre del 2000; elaboracion propia de la Direccion de

Investigacion a partir de instituciones con Proyecto 13 y CBG.

A manera de hipétesis, afirmamos que en cambio, ciertas
condiciones pueden funcionar como facilitadoras del lide-
razgo pedagogico orientado al trabajo colaborativo:

La disponibilidad de tiempos institucionales para que
los profesores trabajen con sus colegas en el disefio, el de-
sarrollo y la evaluacion de sus practicas pedagdgicas; aun-
que es preciso sefialar que se trata de una condicion nece-
saria, pero no suficiente.

La intencion de los equipos directivos de “llenar de conte -
nido” y por lo tanto, de sentido las mencionadas “horas ins -
titucionales’; nos referimos en este punto a su capacidad de
gestionar ese recurso organizacional, en funcién de mejorar
la calidad de las propuestas pedagogicas de la escuela.

La construccidn de funcionamientos articulados en
el nivel de la estructura directiva, integrada por quienes
tienen a su cargo tanto la supervision, como la coordi-
nacion y el asesoramiento de las practicas de ensefan-
za. Si pueden resolver la articulacion de sus propias ta-
reas y miradas, estaran en mejores condiciones de im-
pulsarla entre los docentes de los ambitos que condu-
cen (toda la escuela, los ciclos, los afos, los turnos, los
talleres, los departamentos, etcétera).

2.3. El interjuego entre el subsistema escolar de ni-
vel medio y la identidad de cada establecimiento

En cada establecimiento de nivel medio se resuelve de una
manera peculiar el desafio de liderar las practicas pedago-
gicas de un conjunto generalmente numeroso y heterogé-
neo de profesores; puede hablarse de un estilo o modali-
dad reconocible entre quienes desempefian cargos di-
rectivos tanto para distribuir las tareas, como para to-
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mar las decisiones vinculadas con la ensefianza, soste-
ner intercambios entre los docentes, planificar las cla-
ses y evaluarlas, analizar los procesos de aprendizaje
de los alumnos y de la institucién, etcétera.

Como en todos los otros aspectos de la vida institucio-
nal, se produce una particular imbricacién entre lo ins-
tituido por el sistema escolar y lo que resulta de la his-
toria, el contexto y la identidad personal y profesional
de los docentes de cada establecimiento, en especial de
quienes desempenan funciones directivas; es decir, en-
tre las condiciones sistémicas y las institucionales, en
sentido restringido.

Llamamos condiciones sistémicas a aquellas que se
originan y se sostienen en el sistema escolar y, en tal
sentido, exceden la capacidad de decision de cada es-
cuela. Son, entre otras, la propia historia del sistema
escolar y de los subsistemas correspondientes —con
sus mandatos fundacionales—, la sucesion de proyec-
tos innovadores (exitosos o no), la normativa escolar y
las formas de gobierno de cada administracion que de-
finen la dependencia jerarquica de las escuelas. Atra-
viesan la organizacion y el funcionamiento de cada es-
tablecimiento porque inciden en aspectos tan impor-
tantes como la propuesta de ensefianza (a través de
planes y programas o de lineamientos curriculares), las
caracteristicas de sus destinatarios, la estructura de su
planta docente, las funciones que corresponden a cada
uno de los cargos, las condiciones de acceso a los mis-
mos, las relaciones jerarquicas, las remuneraciones, et
cétera. Generan en tal sentido, funcionamientos institu-
cionales prototipicos que contribuyen a definir el perfil
de ciertas categorias de escuelas: las primarias, las téc-
nicas, las de adultos, las rurales, etcétera.

Cuando hablamos de condiciones institucionales en
sentido restringido, nos referimos a las que resultan del
particular entramado de representaciones, practicas y
sentidos que se construyen a lo largo de la historia de
cada establecimiento y lo identifican en el universo de
los que comparten similares condiciones sistémicas.
Singularizan el estilo con que se resuelven diversos as-
pectos de la vida cotidiana institucional; por ejemplo, la
organizacion del trabajo docente, los vinculos con los
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alumnos y sus familias, las relaciones con la comuni-
dad en la que esté inserta la escuela, etcétera.

Para comprender el liderazgo pedagdgico de las escue-
las de nivel medio, es necesario tener en cuenta la com-
plejidad de las instituciones escolares, en las que se da
el interjuego mencionado entre las politicas educativas
y las decisiones de la administracion, y las practicas y
representaciones de sus actores. En tal sentido, se re-
quiere plantear alguna forma de categorizar a las es-
cuelas para estudiarlas, de tal modo que el estudio de
algunos establecimientos en particular facilite la com-
prensiéon de un universo mayor, al cual pertenecen.

En este sentido, sostenemos la hipétesis de que es posible
establecer ciertas categorias vinculadas con la modalidad
de los equipos directivos del nivel medio para desempefiar
las funciones de liderazgo pedagdgico.

En un extremo, una modalidad orientada al desarrollo del
trabajo colaborativo entre los profesores, basada en la
concepcion de que la ensefianza requiere la articulacion de
niveles de responsabilidad diferentes, pero complementa-
rios (el de los profesores, el de quienes los coordinan, los
asesoran y los supervisan). En el otro extremo, una moda-
lidad orientada al cumplimiento de las tareas inherentes a
los cargos correspondientes, pero apoyada en la concep-
cion de la ensefianza como una responsabilidad de carac-
ter principalmente individual (la de los profesores) que
concibe el aula como un espacio cuasi privado. Entre uno
y otro extremo, las muchas variaciones que cada equipo
directivo pone en acto, en funcién de la peculiaridad de las
historias profesionales de sus miembros, de la cultura ins-
titucional y de las condiciones del contexto.



El proyecto se propuso producir algunos conocimientos
sistematicos acerca del liderazgo pedagdgico en las escue-
las de nivel medio, teniendo en cuenta su papel fundamen-
tal en la construccion de funcionamientos institucionales
vertebrados alrededor de las propuestas de ensefianza, los
que se vinculan con mayores logros de calidad educativa.
Se definié como universo de indagacion a las escuelas de
gestion oficial del sistema educativo de la Ciudad de Bue-
nos Aires, las que dependen de la Direccion de Area de
Educacion Media y Técnica.

Para facilitar la comprension de la informacion recogida,
mencionaremos sintéticamente algunas caracteristicas y
denominaciones habituales de los establecimientos de di-
cho &mbito, 118 en total: 2

Hay 99 escuelas transferidas (19 colegios, 11 liceos, 34
escuelas de comercio y 35 escuelas técnicas), que fueron
incorporadas al sistema escolar de la Municipalidad de la
Ciudad de Buenos Aires en 1992, durante el proceso de
transferencia de los servicios educativos desde el Ministe-
rio de Educacion de la Nacion.

Las escuelas trasferidas procedian de diferentes 6rganos
de conduccién nacionales: la Direccién Nacional de Educa-
cion Media (DINEM) y el Consejo Nacional de Educacion
Técnica (CONET). Estas categorias de instituciones han
surgido en diferentes momentos histéricos con mandatos
fundacionales especificos: los colegios y liceos, con orien-
tacion propedéutica hacia los estudios superiores; las es-
cuelas de comercio y las técnicas, con orientacion hacia la
insercion de sus egresados en el mundo laboral (en los
ambitos de la administracion, la bancay el comercio, en el
primer caso; y de la industria, en el segundo).

Dentro de las escuelas transferidas, hay 21 con “tiempos
institucionales’ Esta denominacion refiere a los estableci-
mientos que disponen de trabajo docente rentado, no des-
tinado a dictar clases; son los que fueron incluidos en la
implementacion de dos experiencias parciales de innova-
cion del nivel medio: el Proyecto 13 (a partir del afio 1970)
y el Proyecto CBG (en el afio 1988).

2. Puede consultarse el listado de las escuelas, categorizadas de acuer-

do al texto, en el Anexo (punto 8.1.).

Las escuelas del Proyecto 13 son 19 —dos de ellas imple-
mentan, ademas, el Proyecto CBG— y tienen profesores
designados por cargo, con una parte de su salario destina-
do a dar clase, y otra, a la realizacion de otras tareas (coor-
dinacion, apoyo a los alumnos, implementacion de pro-
yectos “extracurriculares’ etc.). Cuando se trata del “Pro-
yecto 13 total’ la planta organica casi completa se encuen-
tra en esas condiciones; cuando se habla del "Proyecto 13
parcial’y se trata de una planta mixta, en la que coexisten
profesores designados por cargo y por horas-catedra. Es-
tas escuelas cuentan, ademas, con un asesor pedagogico.

Las cuatro escuelas que implementan el Proyecto CBG dis-
ponen de la asignacion de horas rentadas para cubrir ta-
reas de coordinacion de la ensefianza y de perfecciona-
miento docente, a través de las figuras del “taller de edu-
cadores” y del “taller de planeamiento”

Hay 19 “escuelas histéricas™ (16 de ellas fueron creadas
durante la década de los noventa). Formaban parte de la
reducida Area de Educacion Post-primaria que tenia la Mu-
nicipalidad de la Ciudad de Buenos Aires en el momento
de la transferencia.

El proyecto de indagacion incluy6 el desarrollo de tres eta-
pas sucesivas, aunque a lo largo del proceso se desplegd
un movimiento de retroalimentacion que permitié articular
la informacién obtenida en cada una de ellas; a continua-
cion, las describiremos sintéticamente:

1 Realizamos una indagacion exploratoria de la normativa
escolar que regula el desempefio de los cargos incluidos
en la estructura directiva de las escuelas de este &mbito
porque es probable que, en tanto “condicion sistémica’;
genere funcionamientos institucionales prototipicos. Para
ello, seleccionamos documentos que tienen el caracter de
normativa vigente (o de antecedente o complemento de la
misma) y que han sido producidos por las autoridades del
Ministerio de Educacion de la Nacion y del Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires. Focalizamos el andlisis en la defi-
nicion de la estructura directiva de las escuelas, en la des-
cripcion de los cargos y en la dimension pedagogica de las
funciones que les competen.

2. Através de una serie de entrevistas individuales semies-
tructuradas, recogimos los testimonios de quienes inte-
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gran la estructura de cargos directivos en escuelas de la
DAEMYyT, para conocer sus concepciones acerca de la
dimensioén pedagdgica de sus funciones y las tareas de
liderazgo de las préacticas pedagdgicas que desarrollan;
de las interrelaciones entre quienes desempefian los
cargos directivos y las modalidades de intercambio con
los profesores.

Para ello, seleccionamos tres escuelas transferidas: un
liceo, una escuela de comercio, y una técnica. Es decir,
que difieren en cuanto a su estructura de cargos direc-
tivos y a la historia de los subsistemas correspondien-
tes, dirigidos respectivamente por la DINEM y el CO-
NET, cuando pertenecian al Ministerio de Educacion.
Una de ellas implementa simultaneamente los proyec-
tos 13 y CBG; otra, el “Proyecto 13 parcial” y la tercera,
ninguno de los dos: es decir que difieren en cuanto a su
disponibilidad de “tiempos institucionales’’Teniendo en
cuenta la complejidad de las variables que podrian to-
marse en consideracion para tipificar las escuelas y la
reducida cantidad de establecimientos seleccionados,
no pretendimos establecer relaciones de representati-
vidad con el universo correspondiente, sino desarrollar
una indagacion exploratoria, de apertura a la compleji-
dad de los procesos que configuran una identidad ins-
titucional especifica en el nivel medio.

3. Complementamos la informacion obtenida a través
de las entrevistas con una encuesta a los coordinadores
o jefes de departamentos docentes, a fin de conocer
sus concepciones acerca de estos ambitos y de sus fun-
ciones especificas. Con este estudio ampliamos la inda-
gacion anterior (fueron encuestados los coordinadores
o jefes pertenecientes a 63 escuelas de la DAEMyT)*y a
la vez focalizamos la busqueda de informacién en estos
cargos que integran la estructura directiva de las escue-
las, a través de un instrumento con mayor grado de es-
tructuracion (un cuestionario autoadministrado, elabo-
rado a partir de la informacion obtenida a través de la
exploracion de fuentes documentales y de la serie de
entrevistas).

A continuacion presentamos la informacién producida
a través de los estudios mencionados.

3. Contestaron la encuesta (de caracter anénimo y voluntario) 374 jefes
de departamentos docentes, que pertenecen a 55 escuelas, de las 63
incluidas en la muestra.

4. Nos referimos a los directivos en sentido amplio, incluyendo tanto a
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Realizamos la exploracion de fuentes documentales
con el propdésito de conocer las prescripciones y orien-
taciones de la normativa escolar vinculadas con las
funciones de liderazgo pedagogico, actualmente en vi-
gencia en las escuelas que dependen de la DAEMyT. Es
decir, cuales son los docentes que tienen la responsabi-
lidad de supervisar, coordinar y/o asesorar las practicas
de ensefanza de los profesores; cudles son las tareas
especificas que se les asignan; cudles, las relaciones je-
rarquicas o simétricas entre ellos, con qué criterios se
define el acceso a dichos cargos, etcétera.

Enfrentamos esta etapa del estudio con el propésito de or-
ganizar la recoleccion de informacion, para luego entrevis-
tar a los actores institucionales que tienen a su cargo di-
chas funciones. Pero, en su transcurso, la tarea fue adqui-
riendo mayor importancia, por la escasez de trabajos ante-
riores vinculados con este tema en la Secretaria de Educa-
cién del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Se conta-
ba con una sistematizacion de la normativa producida lo-
calmente, desde la transferencia (Moroni, 1997), pero no
de la generada por el Ministerio de Educacion de la Na-
cion, que habia regido la vida institucional de la mayoria
de estas escuelas y resulta significativa, o bien porque ain
sigue vigente o bien porque funciona como referente para
quienes desemperfian cargos directivos.

Nos intereso partir de esta exploracion, con la hipétesis de
que es posible encontrar las huellas de lo instituido por la
normativa en las concepciones de los directivos* acerca de
sus funciones: cudles son las tareas que les incumben, cual
es su importancia en la construccion de las propuestas pe-
dagdgicas institucionales, cuales son las interrelaciones
con los otros actores (tanto quienes comparten la respon-
sabilidad de liderar las practicas de ensefianza, como el
resto de los docentes).

los que estatutariamente son definidos asi (director o rector, vicedirector
o vicerrector, regente, subregente y jefe general de ensefianza practica),
como a quienes desarrollan funciones de asesoramiento y coordinacion
de las préacticas de ensefianza, como los asesores pedagégicos y los

jefes o coordinadores de departamentos docentes.



Rastreamos los documentos elaborados tanto por las auto-
ridades nacionales, como por la Municipalidad de Buenos
Aires y el actual Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, sin
pretender un estudio exhaustivo, pero recurriendo a todos
los documentos, a nuestro juicio, relevantes. Estos fueron:

En todos los casos, nos centramos en aquellos aspectos
vinculados con el tema que es objeto de la indagacion: los
cargos directivos en sentido amplio y, entre las tareas que
les corresponden, aquellas que se refieren al liderazgo de
las practicas pedagodgicas. Segun los casos, hemos para-
fraseado los documentos consultados o los hemos citado
textualmente; a continuacion, haremos algunos comenta-
rios al respecto.
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4.1. Estatutos del docente

Estos documentos definen —entre otras cuestiones— la
conformacion de la estructura de cargos directivos de las
escuelas; asi como sus relaciones jerarquicas, a través de
su ordenamiento en escalafones.

Estatuto Nacional del Docente (Ley 14.473/58)

Las “escuelas transferidas” —que son mayoria en el Area
de Educacion Media y Técnica— se han regido por este do-
cumento durante la mayor parte de su historia institucio-
nal; y es probable que una parte de los docentes que ac-
tualmente desempefian los cargos analizados hayan acce-

dido a ellos durante su vigencia. Este documento contiene
disposiciones vinculadas con los establecimientos de en-
seflanza media y técnica; hemos seleccionado las que
identifican los cargos directivos y definen sus relaciones je-
rarquicas y los requerimientos de titulos para ocuparlos.

En las escuelas medias soOlo se prevén dos cargos di-
rectivos —director o rector, y vicedirector o vicerrec-
tor— a los que se puede acceder con el titulo de profe-
sor de ensefianza secundaria o profesor normal, en una
determinada especialidad o asignatura. Son titulos ha-
bilitantes los académicos y técnico-profesionales, y su-
pletorio, el de maestro normal.
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Las escuelas técnicas tienen una estructura de cargos de
conduccion mas compleja que distingue dos escalafones:
uno, para los profesores que trabajan en la formacion teo-
rica, en las aulas; y otro, para los maestros que estan a car-
go de la formacion practica, en los talleres. En el primer ca-
so, se identifican los cargos de director, vicedirector, regen -
te y subregente. En el segundo, los cargos de director, vi-
cedirector, jefe general de ensefianza practica y jefe de sec-
cion. Ambas lineas escalafonarias tienen abierto el acceso
alos cargos de director y vicedirector, es decir, que pueden
acceder a ellos tanto las personas que iniciaron su carrera
como profesores, como los que la iniciaron como maes-
tros de taller, siempre que retinan los requerimientos de ti-
tulos, situacion de revista y antigiiedad que estan especifi-
cados exhaustivamente. Las jerarquias intermedias, en
cambio, son especificas: regente para el escalafén de los
profesores, y jefe general de ensefianza practica para el es-
calafén de los maestros de taller.

Esta ley establece una diferencia entre las escuelas medias
y técnicas con respecto a los requisitos de formacion basi-
ca para quienes quieren acceder a los cargos directivos. En
el primer caso, pueden hacerlo todos los profesores de en-
seflanza secundaria sin restricciones (los de Lengua, Idio-
ma Extranjero, Matematica, Geografia, Biologia, Educa-
cion Fisica, etcétera); y subsidiariamente, los que tienen
una formacién académica o técnica en alguna de esas
areas y los maestros normales (al momento de sancionar-
se esta ley, se trataba de un titulo de nivel medio).

Para acceder a los cargos directivos en las escuelas técni-
cas, en cambio, el Estatuto diferencia entre los que tienen
una formacion de base vinculada con la formacién espe-
cializada que en ellas se ofrece (técnicos universitarios,
profesores de Ciencias y Matematica y técnicos del nivel
medio); y los que tienen otra orientacion (profesores de
Lengua, de disciplinas vinculadas con la llamada “cultura
general” y maestros normales). Los primeros pueden ac-
ceder a los cargos de director, vicedirector, regente y su -
bregente de cultura técnica y jefe general de ensefianza
préactica. Los segundos, a los cargos de regente y subre-
gente de cultura general; sus titulos no aparecen conside-
rados tampoco en caracter de habilitantes ni supletorios
para el acceso a los cargos antes mencionados.
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Estatuto del Docente Municipal

Hemos consultado dos versiones: la que estaba vigente en
el momento de la transferencia, y una posterior que inclu-
ye algunas modificaciones significativas con relacion al
Area de Educaciéon Media yTécnica.

Ordenanza 40.593/85

Estaba vigente en la Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires cuando fueron incorporadas las “escuelas
transferidas’ en 1992; fue aprobada por el Concejo De-
liberante y correspondia al ambito de la llamada educa-
cion post-primaria, que comprendia en ese momento
so6lo a escuelas técnicas.

Esta ordenanza establece dos carreras escalafonarias pa-
ralelas para los profesores y los maestros de taller. Al igual
que el Estatuto Nacional del Docente, reconoce el derecho
a acceder a los cargos de vicedirector y director tanto a los
gue comienzan su carrera como profesores, como a los
que la inician como maestros de taller. A diferencia de di-
cha norma, el cargo de regente también es comun a am-
bas lineas escalafonarias, y s6lo el cargo de jefe general de
ensefianza practica es exclusivo de uno de ellos: el corres-
pondiente a los maestros de taller.

Ordenanza 52.136/97

Esta ordenanza modifica el Estatuto del Docente Munici-
pal, agregandole un apartado que corresponde a la inclu-
sion de los servicios transferidos: incorpora las areas de
Educacion Superior y Educacion Artistica y establece pre-
cisiones con respecto al Area de la Educacion Media y Téc-
nica. Reconoce en este ambito dos categorias de institucio-
nes escolares, que son las Escuelas Municipales de Ense-
fianza o Educacion Media y las Escuelas de EducacionTéc-
nica, e identifica los cargos directivos correspondientes a
las plantas organico-funcionales de cada una de ellas.

Para las Escuelas de Educacion Técnica, define dos carre-
ras escalafonarias paralelas para los profesores y los
maestros de taller, pero ambos pueden acceder a los car-
gos de vicedirector y director, siempre que cumplan con
los demas requerimientos vinculados con el titulo, la situa-
cion de revista y la antigledad. En cambio, las jerarquias
intermedias —regente, subregente y jefe general de ense-



fianza préactica— son especificas para cada escalafon, aun-
que se establece una excepcion para las escuelas técnicas
histdricas; esto es, las que pertenecian a la Ciudad de Bue-
nos Aires con anterioridad a la transferencia. En las mis-
mas, los cargos de regente y subregente son comunes a
ambos escalafones para no lesionar derechos adquiridos
previamente por los docentes de dichas instituciones a tra-
vés del Estatuto del Docente Municipal.

Cabe sefialar ademas que, para ambas categorias de insti-
tuciones, se reconocen:

una serie de cargos no escalafonados, entre ellos, los
que corresponden al Departamento de Orientacion: asesor
pedagdgico, psicopedagogo y ayudante;

cargos de profesores de tiempo completo y de tiempo par-
cial, ademas de los cargos de profesores por horas-catedra.

Por tal motivo, esta ordenanza posibilita generalizar a todas
las escuelas dependientes de la DAEMyT algunos cargos res-
tringidos hasta el momento a las escuelas en las que se im-
plementa el Proyecto 13: asesores pedagdgicos y profesores
de tiempo completo y de tiempo parcial (segun las catego-
rias 1, 2, 3y 4); es decir, profesores designados por cargo y
no por horas catedra. La incorporacion de esos cargos en las
escuelas dependera de la reglamentacion de esta ordenanza
y de las decisiones presupuestarias que se requieren para
modificar las correspondientes plantas organico-funcionales.
Si se hicieran efectivas estas modificaciones, desaparecerian
las diferencias que existen actualmente en relacién con las
plantas organico-funcionales entre las escuelas con Proyecto
13y las que no lo implementan.

4.2.Reglamentos escolares

Hemos explorado diversos reglamentos escolares porque
dichos documentos contienen, entre otras, prescripciones
relacionadas con el desempefio de las funciones y tareas
correspondientes a la dimension pedagdgica de la conduc-
cidén escolar. En este caso, nos circunscribimos a docu-
mentos originados en la jurisdiccion nacional, porque el
reglamento producido por la Municipalidad de la Ciudad
de Buenos Aires en 1981 es aplicable sélo a las institucio-
nes de nivel primario e inicial, que entonces constituian
practicamente la totalidad del sistema escolar portefio.

5. Se han seleccionado las tareas vinculadas con la dimensién pedag6g-
ica de la conduccion escolar. Reglamento General para los

Establecimientos de Ensefianza Secundaria, Normal y Especial N°

Se trata de tres documentos: uno, correspondiente a los
establecimientos incluidos entre los de ensefianza media;
otro, a los de ensefianza técnica; el tercero, es un proyecto
de reglamento elaborado en 1989, que aunque no llego a
ser puesto en vigencia recoge maneras de definir cargos,
equipos de trabajo y tareas vinculadas con la dimension
pedagdgica de la conduccion escolar, que se consideran
significativas para la indagacion.

Reglamento General para los Establecimientos
de Ensefianza Secundaria, Normal y Especial
(Decreto 150.073/43)

Este documento fue aprobado el 17 de mayo de 1943 por
un decreto del Poder Ejecutivo Nacional; su texto base fue
ordenado en 1957 y posteriormente se le han ido incorpo-
rando algunas modificaciones. Por Decreto 898/84 se esta-
blecié que, a partir de ese momento, se delegaba en el Mi-
nistro de Educacion y Justicia la facultad de modificarlo y
de sustituirlo. Por lo tanto, ha estado vigente a lo largo de
diferentes gestiones de gobierno.

Define una estructura de conduccion sencilla —la direc-
cion— integrada por dos cargos vinculados claramente a
través de la linea jerarquica. El vicedirector es caracteriza-
do como una figura subsidiaria del director, responsable
de auxiliarlo y de servir como cadena de transmision entre
él y los docentes de la escuela. Establece el marco norma-
tivo de las funciones de conduccién, en especial las que co-
rresponden a los cargos del rector/director y del vicerrec-
tor/vicedirector.

150.073/43. Cap. |, Titulo |, art. 5 y Titulo Il. art. 30, respectivamente.

Biblioteca de Legislacién Escolar. Buenos Aires, Saint Claire Editora.
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Reglamento General de los Establecimientos
dependientes del CONET
(Resolucion del CONET 743/62)

Este reglamento define diversas unidades funcionales en
las escuelas (entre las que nos interesan, la direccion, la re-
gencia, la jefatura general de ensefianza practica y los de-
partamentos docentes) y enumera exhaustivamente las ta-
reas que les competen a los docentes que las coordinan,
con un nivel de detalle que no se ha encontrado en el res-
to de la documentacion analizada.

La estructura de cargos directivos es mas compleja que en
las escuelas medias y esté integrada por tres unidades fun-
cionales: la direccion, la regencia y la jefatura general de
ensefianza practica, que tienen entre otras responsabilida-
des las funciones de liderazgo pedagogico. La direccién es
la responsable Ultima, en tanto autoridad maxima del esta-
blecimiento; la regenciay la jefatura general de ensefianza
practica, son unidades directivas de menor jerarquiay mas
cercanas a la actividad cotidiana de los diferentes &mbitos
en gue se desarrolla la ensefianza en estas instituciones:
las aulas y los talleres.

La regencia y la jefatura general de ensefianza préctica se
distribuyen la responsabilidad de dos categorias de conte-
nidos de ensefianza: los correspondientes a la formacion
tedrica (tanto especializada como general) y a la formacion
practica; y el liderazgo pedagoégico de dos categorias de
docentes: los profesores y los maestros de ensefianza
practica. Todos los cargos que las integran son permanen-
tes y forman parte de la carrera escalafonaria; es decir, que

6. Reglamento General de los Establecimientos dependientes del
CONET. Cap. lll: “De las funciones de los organismos y su personal” (pp.
31 a 46, 59 a 60 y 81 a 84, respectivamente). Buenos Aires, Saint Claire
Editora, 1985.
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se accede a ellos por concursos sucesivos, desde “la base™
(cargo docente, de profesor o maestro de taller).

Establece, ademas, una organizacion departamental de los
establecimientos: reconoce cinco categorias de departa-
mentos (de Especialidades, de Orientacion técnica, de For-
macion general, de Vigilancia vocacional y de Integracion
cultural); los hace depender de la direccidon y les asigna ca-
racter de instancia consultiva y asesora. A los fines de la in-
dagacion, interesan los tres primeros, a los que les asignan
tareas relacionadas con la planificacion, la implementacion
y la evaluacion de la ensefianza, por ejemplo:

““La confeccion del calendario escolar del departamento, que
indicara las tareas a tratar mensualmente para cada asignatura’”’



““La posible ubicacion cronoldgica de las tareas que de-
ban vincularse en distintas asignaturas”

“El planeamiento de los trabajos practicos a realizar du-
rante el afio lectivo”

“La confeccion del programa de examenes de cada
asignatura”

“La programacion y ejecucion de cursillos de introduc-
cion a las especialidades”

“La confeccion del plan de visitas a obras y estableci-
mientos industriales”’

“La organizacion de charlas, conferencias y vistas cine-
matograficas sobre aplicacion de conocimientos u obras
de valor técnico para incrementar el interés de los educan-
dos por la especialidad elegida’

““La organizacion de conferencias que sefialen la vincu-
lacion de los estudios de cada especialidad con la realidad
del pais y la funciéon que les compete a los técnicos en el
quehacer nacional, para despertar inquietud en los alum-
nos por el desarrollo industrial de la Nacion, y contribuir a
orientar su actividad una vez graduados”

““La recopilacion y mantenimiento de folletos, catalogos
y material didactico de la especialidad en correspondencia
con la Biblioteca de la Escuela’”

““La realizacion de reuniones y/o demostraciones de or-
den docente, para el intercambio de opiniones sobre me-
todologia aplicada en el desarrollo particular de los progra-
mas y acerca de su articulacion”’

“Evaluacion del desarrollo de asignaturas, cursos y/o
especialidades”’”

Este Reglamento le asigna un jefe y un secretario a cada
departamento, elegidos entre sus integrantes titulares, a
través del siguiente procedimiento: cada uno de ellos elige
dos candidatos, por votacion secreta y directa, y el director
designa jefe al que obtiene el mayor nimero de votos y se-
cretario, al otro. A igualdad de votos, decide el director va-
lorando sus antecedentes. Ambos duran dos afios en sus

7. Reglamento General de los Establecimientos dependientes del CONET.
Cap. Il (pp. 50-1). Buenos Aires, Saint Claire Editora, 1985.

funciones y pueden ser reelectos. A diferencia de los car-
gos directivos antes mencionados, en este caso se estable-
ce un sistema de eleccion entre pares para acceder al de-
sempefio de la funcion, y se le asigna a la misma el carac-
ter de rotativa.

Proyecto de Reglamento General para los
Establecimientos de Nivel Medio (1989)

Este Proyecto fue producido por las autoridades del Minis-
terio de Educacion y Justicia en junio de 1989. Aungque no
responde estrictamente a los objetivos de este estudio por-
que no lleg6 a ponerse en vigencia, hemos considerado in-
teresante resumir su contenido porque es mucho mas re-
ciente que los reglamentos antes analizados y evidencia
una concepcion diferente de la organizacion del trabajo es-
colar, en particular de las funciones que son objeto del pro-
yecto de indagacion.

Propone otra légica para organizar la estructura de cargos
vinculados con la dimension pedagogica de la gestion es-
colar; aparece integrada al equipo de conduccion la figura
del asesor, con tareas claramente correspondientes a la di-
mension pedagodgica de la gestion institucional. Define
equipos de trabajo tanto para la conduccién como para los
docentes; el equipo de direccion estaria integrado por di-
rector, vicedirector, asesor pedagoégico y dos 6rganos cole-
giados de asesoramiento: el consejo académico, en el cual
participan tanto los jefes de departamentos y los profeso-
res como los preceptores en las tareas vinculadas con la
programacion pedagogica institucional; y el consejo de es-
cuela, con representacion de otros actores institucionales
(los alumnos y sus familias).

El consejo académico es el que esta encargado de ladimen-
sion pedagogica de la gestion institucional; lo define como
un cuerpo colegiado destinado a asesorar y asistir al director/
rector en la programacion pedagadgico-institucional de la es-
cuela y le asigna funciones que estan directamente vincula-
das con el liderazgo pedagdgico; por ejemplo:

“Realizar la programacion general de la actividad
pedagogica”

“Incluir en el plan de trabajo anual las pautas para ins-
trumentar los criterios fijados por la Comisién de Rectores
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en relacion con asuntos tales como: calidad de la educa-
cion, rendimiento, capacitacion docente, ausentismo de
alumnos y personal, desercion’’

“Establecer actividades y contenidos optativos”

“Promover iniciativas pedagogicas”

“Asistir, coordinar e implementar acciones a los efectos
de evaluar la tarea pedagdgica del establecimiento para
asegurar el nivel de calidad propio del nivel medio”

“Promover la capacitacion y perfeccionamiento docen-
te segun las prioridades que se fijen en el proyecto anual
institucional y arbitrar los medios necesarios para que se
lleven a cabo”

“Arbitrar los medios para promover y efectivizar la cons-
titucion y funcionamiento del Consejo de Escuela y de los
Equipos de Trabajo”’

“Elaborar e incorporar a la practica pedagogica el com-
ponente regional o local previsto en el curriculum vigente™’ @

Asimismo, en este documento se hace mencién al tema de
los “tiempos institucionales” que son condiciones obijeti-
vas facilitadoras del funcionamiento de los equipos de tra-
bajo: cuatro reuniones anuales obligatorias, como minimo,
para el consejo académico; y la indicacion a los jefes de de-
partamento de que promuevan la utilizacion de las horas
institucionales creadas por la R.M. N° 2200/88, para impul-
sar proyectos pedagogicos.

Menciona ademas las areas y/o departamentos docentes,
que nuclearan a profesores de materias afines con la coor-
dinacién/jefatura de uno de sus miembros y la finalidad de
elaborar criterios comunes para la tarea pedagogica. Defi-
ne que el responsable de dicha coordinacion/jefatura sera
designado por eleccion entre sus integrantes y durara un
afo en sus funciones, con posibilidad de ser reelecto. For-
mara parte del consejo académico y tendra a su cargo:

“Organizar la tarea del departamento y elaborar, con
la participacion activa de los docentes, su planificacion
pedagodgica”

8.Ministerio de Educacion y Justicia de la Nacion (1989). Titulo II. Cap. II.
Organos colegiados (pp. 22 a 24).
9. Ministerio de Educacién y Justicia de la Nacion (1989). Titulo IV. Cap.
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“Facilitar el intercambio y la comunicacién permanente
entre los profesores”

“Promover y coordinar proyectos pedagogicos utilizan-
do parte de las horas institucionales creadas por la R.M. N°
2.200/88"!

“Observar periddicamente las clases de los docentes del
departamento a fin de poder brindar asesoramiento”’

“Elaborar informes bimestrales, para las autoridades,
con respecto a la actividad del area y de los docentes y los
aprendizajes de los alumnos”’

“Convocar a las reuniones a los docentes del departa-
mento para evaluar y reajustar la planificacion pedagogica
e informar junto con los colaboradores sobre la marcha de
los proyectos. En las reuniones el coordinador/ Jefe propi-
ciara el mantenimiento de la coherencia horizontal (entre
disciplinas) y vertical (entre afios de estudio) en la progra-
macion; la adaptacion de estrategias y recursos; la articu-
laciéon de su area/ departamento con otras areas/ departa-
mentos; y la elaboracién de un plan sistematico de control
de planificaciones, metodologias especificas y el cumpli-
miento de las actividades de los alumnos™’®

4.3. Documentos vinculados con los proyectos 13
y CBG

Nos ha interesado incluir en la indagacion algunos textos
vinculados con la implementacion de estos proyectos por-
que se trata de experiencias innovadoras del nivel medio,
producidas en las décadas del setenta y del ochenta, que
comparten, entre otras medidas, la decision de incluir
tiempos de trabajo remunerado para los docentes que ex-
ceden el dictado de sus clases.”*Como hemos sefialado an-
teriormente, consideramos que ese recurso es una condi-
cion facilitadora de la construccion de propuestas pedag6-
gicas articuladas. Ambas experiencias dan origen en la
Ciudad de Buenos Aires a la existencia de un conjunto de
21 establecimientos que, a diferencia de los demas inclui-
dos en la DAEMyT, disponen del mencionado recurso.

I. De los Departamentos o Areas Docentes (pp. 31 a 34).
10. Estos documentos constituyen un marco regulatorio y orientativo, de

aplicacién sélo para las escuelas involucradas.



Documentos sobre Proyecto 13
Ministerio de Educacion y Justicia de la Nacion
(Ley 18.614/70)

Analizamos la documentacién que produjo el Ministe-
rio de Educacion y Justicia de la Naciéon para apoyar la
implementacion de este proyecto y sintetizar sus prin-
cipales caracteristicas. Entre los documentos consulta-
dos elegimos como fuente principal un texto de la Di-
reccion General de Programacion Educativa de 1985:
“El Régimen de Profesores designados por Cargo Do-
cente. Proyecto 13”; lo hemos considerado como el
mas significativo a los efectos de la presente indaga-
cion por su amplitud y exhaustividad.*

El régimen laboral de profesores designados por cargo
docente fue creado en forma experimental por un afio,
en 1970; en 1971 se lo extendi6 por un aflo mas vy, final-
mente, la Ley N° 19.514 implant6 a partir de 1972 “un
nuevo régimen laboral docente” Dicha ley fue comple-
mentada y modificada en 1981 por la N° 22.416.2

La propuesta tiene el formato de un proyecto piloto
parcial, ya que propone la renovacion de algunos as-
pectos de la institucion escolar y se aplica en una can-
tidad limitada de establecimientos. Se centr6é en la
transformacion de algunas condiciones de desempefio
de la tarea docente, al parecer con el supuesto implici-
to de que ello generaria cambios en las propuestas
educativas de la institucion. Puede sefialarse:

Una redefinicion de los cargos existentes, en tanto:

- A los profesores se los designa por cargo, segun las
siguientes categorias: profesor de tiempo completo (36
horas) y profesor de tiempo parcial (TP.1, con 30 horas,
TP.2,con 24 horas, TP.3, con 18 horas; y TP.4, con 12 ho-
ras, esta Ultima agregada en 1981). Dichos cargos inclu-
yen horas extraclase, dedicadas a “otras actividades
docentes” que cada escuela debe organizar en funcion
de sus propios proyectos educativos.

- Al director y al vicedirector se les asignan doce horas
mas en el contraturno, para desarrollar tareas de con-
duccion.

11. Ministerio de Educacion y Justicia de la Nacion (1985).
12. Esta experiencia de innovacién comenzé durante el gobierno militar
de la llamada Revolucién Argentina, que emprendié una serie de refor-

mas en educacion entre 1969 y 1972. Fue su impulsor el doctor Emilio

- El preceptor pasa a ser considerado auxiliar docente,
encargado de la aplicacion de un codigo de conviven-
cia, a elaborar en cada institucion.

La creacion de nuevos cargos correspondientes al
departamento de orientacion, también creado por el
proyecto: asesor pedagdgico, psicopedagogo y ayu-
dante.

La reorganizacion de la estructura del establecimiento:

- Se incorpora la obligatoriedad de conformar departa-
mentos; aunque existian en las escuelas medias desde
1959, su constitucidon era optativa. Establece que su
cantidad y actividades a desarrollar estaran determina-
dos por la naturaleza y el alcance del proyecto respec-
tivo, las caracteristicas y la composicion del plantel do-
cente, y los aspectos de los proyectos a implementar.

- Se incorpora también la obligatoriedad de conformar
un consejo asesor o consultivo de las autoridades de la
institucion, integrado por el asesor pedagogico y todos
los jefes de departamento.

La prevision de diferentes alcances curriculares, da-
do que el proyecto permite, aunque no prescribe: el
agrupamiento de asignaturas y la reestructuracion de
sus programas, la organizaciéon de actividades extracla-
se optativas, libres u obligatorias (en los dias sabado o
en el contraturno), la organizaciéon de unidades hora-
rias de distinta duracion (30, 60 u 80 minutos) y la revi-
sion del régimen de calificaciones de los alumnos.

Esta experiencia tuvo dos etapas de implementacion:
una piloto, entre 1970 y 1978; y otra, de ampliacion res-
tringida, entre 1979y 1981.1

La etapa piloto implement6 el modelo A, que define
una planta organico-funcional en la que predominan
los “cargos grandes” (de tiempo completo y de tiem-
pos parciales de 18 y de 24 horas) y en la que mas del
80% de las horas catedra del establecimiento se en-
cuentran dentro del régimen de designacion por car-
gos. Durante la etapa de ampliacion restringida se ten-
dio a incorporar al proyecto una mayor cantidad de es-
tablecimientos, con modificaciones méas acotadas; se

Mignone, quien en ese entonces era Subsecretario de Educacion.

13. Los establecimientos de la Ciudad de Buenos Aires incluidos en el
Proyecto 13 fueron: tres liceos (1, 9 y 12); seis colegios (1, 3, 4, 6, 8 y 17); dos
escuelas de comercio (30 y 31); y ocho técnicas (8, 9, 16, 17, 23, 27, 33y 35).
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pusieron en practica dos modelos: al principio, el mo-
delo B con predominio de los “cargos chicos” (de 18 y
de 12 horas) y con menos del 60% de las horas de cate-
dra del establecimiento incorporados al régimen; y lue-
go el modelo C, en el que no hay profesores designa-
dos por cargo, ni horas extraclase; implica solamente la
inclusion del cargo de asesor pedagdgico y la exten-
sion de la dedicacion horaria del personal directivo.

En las tareas de apoyo a las escuelas para implementar
las innovaciones tuvo un papel destacado la dependen-
cia responsable de los bachilleratos y las escuelas de
comercio (ANEMS, luego DINEMS), que elaboré los
nueve primeros documentos orientadores en 1970 y
luego, varios mas, entre 1970 y 1971. Durante el perio-
do de ampliacion restringida, las orientaciones se ocu-
paron mas frecuentemente de aspectos vinculados con
la calidad pedagdgica de la experiencia, por ejemplo, la
exigencia de que las escuelas desarrollaran proyectos
pedagodgicos cada afio, sobre la base de un diagndstico
institucional.

Las autoridades educativas nacionales hicieron varios
intentos de analizar la experiencia, en general acudien-
do a la constitucion de grupos de trabajo integrados
por supervisores y/o representantes de las diferentes
dependencias responsables de los establecimientos in-
cluidos en el ensayo.*

En 1981, la Resolucién Ministerial N° 245 cre6 una co-
mision con supervisores de todos los organismos que
tenian instituciones participando del proyecto, entre
ellos CONET y DINEMS, con la coordinaciéon de la Di-
reccion Nacional de Investigacion, Experimentacion y
Perfeccionamiento Educativo “para evaluar la aplica-
cion del régimen y proponer adecuaciones a la norma-
tiva vigente” Dicha comision sesion6 hasta noviembre
de 1982, y como resultado de su trabajo elevo a las au-
toridades del Ministerio un informe de lo actuado y un
proyecto de ley para reemplazar las reglamentaciones
entonces vigentes, que no fue concretado.

Desde nuestra perspectiva, esta experiencia es porta-
dora de importantes innovaciones en las condiciones
de organizacion y funcionamiento institucional de las
escuelas de nivel medio, dado que:

14. En 1971 la Administracion Nacional de Ensefianza Media y Superior
(ANEMS) organiz6 una evaluacion que incluyé el andlisis de aspectos
institucionales, administrativos, costos, rendimiento de los alumnos y

opiniones de los grupos que participaban en la experiencia. En 1978 se
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La designacion de los profesores por cargo estimula
que concentren su desempefo laboral en una o dos es-
cuelas, lo que favorece el arraigo de los docentes en la
institucion y es condicion necesaria, aunque no sufi-
ciente, de generacion de proyectos compartidos.

La extension del horario de los rectores y vicerrecto -
res (doce horas-catedra en el contraturno) posibilita
que dispongan de tiempo para reunirse sistematica-
mente, lo que facilita el funcionamiento en equipo.

La disponibilidad de “horas extraclase” o “institucio -
nales” facilita el desarrollo de diversas propuestas que
enriquecen la oferta convencional de las clases previs-
tas en los horarios habituales. Las orientaciones conte-
nidas en los documentos que acompafian la implemen-
tacion del proyecto van sugiriendo destinos posibles a
esas horas: contencidn de los alumnos a través de las
tutorias, apoyo a los que tienen dificultades de aprendi-
zaje, desarrollo de actividades vinculadas con los inte-
reses de los adolescentes, perfeccionamiento de los
docentes, etcétera. Estas propuestas impactan directa-
mente sobre el servicio, al ofrecer nuevas alternativas
a los alumnos; e indirectamente, al posibilitar encuen-
tros docentes destinados al disefio y el seguimiento de
proyectos de ensefianza y a la capacitacion profesional.

La inclusion de la asesoria pedagdgica reconoce la
necesidad de dotar a las escuelas que trabajan con ado-
lescentes de profesionales responsables de contener a
los alumnos y asesorar al equipo directivo y a los do-
centes, aunque la amplitud de las funciones que se su-
gieren para los mismos torna poco viable su concre-
cion.

El impulso de la organizacién departamental favore-
ce la articulacion entre los profesores responsables de
las materias correspondientes a cada area de ensefian-
za; la constitucion del consejo consultivo del rector in-
tegrado por los jefes de departamento y la asesora pe-
dagogica intenta construir un espacio responsable de
acordar los aspectos vinculados con las practicas de
ensefianza. Cabe sefialar que aunque los departamen-
tos y las correspondientes jefaturas son previos a esta
experiencia, el Proyecto 13 los consolida en las escue-
las seleccionadas para implementarlo porque crea con-

organizé un grupo de trabajo, con representantes de DINEM, CONET y SNEP
para elaborar un informe de evaluacion de la experiencia. En 1979 se consti-

tuy6 un grupo de trabajo para programar la extension del régimen.



diciones facilitadoras: la renta para quienes se desempe-
fian como jefes y las horas extracurriculares para soste-
ner los proyectos impulsados por los departamentos.

Por estas razones, a nuestro juicio, el ensayo funciono
como dinamizador del nivel medio; en los documentos
orientadores de la experiencia elaborados por la
ANEMS aparecen conceptos que circulan actualmente
en los discursos pedagogicos interesados en impulsar
las transformaciones: equipos docentes (equipo de
conduccion, equipos de profesores), tutorias, régimen
de convivencia, proyectos institucionales, perfecciona-
miento en servicio, revision del sistema de calificacion
y promocion de los alumnos, actividades optativas pa-
ra los alumnos, entre otros).

Por otra parte, resulta interesante observar la persisten-
cia de los dispositivos que introdujo como prescripcio-
nes o como orientaciones a lo largo de tres décadas;
dispositivos que se encuentran recurrentemente en los
intentos innovadores de las autoridades educativas con
respecto a las escuelas de este nivel.

Estos reaparecen en las resoluciones ministeriales que
extienden la organizacion departamental a otras escue-
las y que explicitan las funciones de los jefes de depar-
tamento; en el Proyecto de Ciclo Basico General (CBG)
de fines de los ochenta, que retoma y profundiza la or-
ganizacion institucional a través de areas, el disefio y la
implementacion de proyectos, la constitucion de espa-
cios de coordinacion para el planeamiento y la actuali-
zacion profesional; en la concepcion de las Escuelas
Municipales de Educacion Media (EMEM) creadas en la
década del noventa por las autoridades de la Municipa-
lidad de la Ciudad de Buenos Aires, que prevén la inclu-
sion de asesores pedagdgicos.

Cabe plantear dos hipétesis con relacion a la persisten-
cia de los mencionados dispositivos de innovacion:

Los equipos técnicos de las diferentes gestiones de
gobierno acudieron reiteradamente a estos dispositi-
Vvos en la organizacion institucional de las escuelas me-
dias, para mejorar su funcionamiento.

Las préacticas desarrolladas por las escuelas a partir del

15. Este Programa se desarrollé durante la gestion del doctor Raul

Alfonsin (1983-1989), siendo ministro de Educacion Jorge Sabato.

Proyecto 13 fueron motivadoras de las iniciativas promo-
vidas en las dos décadas sucesivas, porque funcionaron
en el sistema escolar como registros de experiencias exi-
tosas de innovacion que fueron retomadas por los equi-
pos técnicos para consolidarlas o profundizarlas.

Documento marco del Proyecto Ciclo Basico General
Ministerio de Educacion y Justicia de la Nacion
(R.M. 1624/88)

El Ciclo Basico General (CBG) surge con caracter expe-
rimental en el marco del Programa de Transformacion
de la Educacion Media del Ministerio de Educacion y
Justicia de la Naciéon.* En el documento base que
acompafna como anexo la resolucidon aprobatoria del
proyecto y que hemos consultado para la indagacion,
se enuncian los lineamientos de una propuesta de
transformacion de la educacion media que pretende in-
troducir en todas las escuelas del nivel un ciclo basico
comun, de caracter obligatorio; y definir diversas mo-
dalizaciones para el ciclo superior.

En este documento se alude a las recomendaciones de
la Asamblea Nacional del Congreso Pedagdgico, en el
sentido de redefinir la funcién social y cultural de la
educacion media, intregrando sus tres primeros afios a
la educacion comun y obligatoria. También puede men-
cionarse como antecedente de este proyecto la crea-
cion de un Ciclo Bésico Unificado (CBU) a partir de la
supresion de algunas materias y el reemplazo de otras,
en las escuelas de comercio y los colegios y liceos. Es-
ta medida, que se tomo en 1988, facilité la movilidad de
los alumnos de primero a tercer afio, entre ambas cate-
gorias de establecimientos, pero no incluyo las escue-
las técnicas.

Se decidi6 ensayar el proyecto en un nimero reducido
de instituciones con la intencién de ampliar gradual-
mente su implementacion.*® La orientacion y la super-
vision de la experiencia, aplicada a partir del ciclo lecti-
vo 1989, quedo bajo la responsabilidad del CONET y de
varias Direcciones Nacionales, quienes constituyeron
un Equipo de Coordinacion Nacional para sostener la
asistencia técnica a las escuelas a través de grupos de
especialistas.

16. En la Ciudad de Buenos Aires se implementé en cuatro escuelas: el
Liceo 9 y la Escuela de Comercio 30 (que ya implementaban el Proyecto

13); y dos escuelas técnicas: la 3 y la 25.
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La transformacion incluy6 aspectos curriculares e insti-
tucionales, profundamente vinculados entre si. Los pri-
meros consistieron en la actualizacion de los conteni-
dos de ensefianza y su organizacion en areas, para su-
perar el problema de la fragmentacion de los conoci-
mientos en la educacién media. Se propusieron las si-
guientes areas:

- de la Comunicacién y Expresion (incluye Lengua vy Lite-
ratura, Lengua Extranjera, Plastica, Musica y Educacion Fi-

sica);

- de las Ciencias Sociales (incluye Historia y Civismo, Eco-
nomia y Geografia);

- de las Ciencias Exactas y Naturales (incluye Matemética
y Ciencias Naturales);

- de la Tecnologia.

EqQuipo DE COORDINACION CENTRAL

Se trabaj6 desde la concepcion de disefio curricular con
tres niveles progresivos de elaboracion del curriculo: los
dos primeros, a cargo de las estructuras politico-técnicas
del sistema escolar (en este caso, el CONET vy las Direc-
ciones correspondientes del Ministerio de Educacion y
Justicia); y el tercero, a definir por cada establecimiento,
con alguna modalidad de asistencia técnica.

Los aspectos institucionales de la transformaciéon pro-
movieron la paulatina transicion de la conduccién esco-
lar hacia formas mas participativas y la inclusion del
perfeccionamiento en servicio como una dimensiéon
permanente del desempefio del rol docente. Para sos-
tener las transformaciones propuestas se introdujeron
modificaciones en la organizacion de las instituciones
seleccionadas y se constituy6 una estructura de coordi
nacion y asistencia a las mismas desde el nivel central.
La misma comprendia cuatro instancias cuya composi-
cion y funciones resumimos a continuacion:

Estaba integrado por representantes de la Secretaria de Educacion, la Subsecretaria de Gestién Educa-
tiva y las direcciones nacionales comprometidas con el ensayo (DINEM, CONET y Educaciéon Superior).

Era el responsable de:

Elaborar el anteproyecto de CBG.

Disefar el plan de aplicacion y generalizacion del CBG.

Elaborar el documento base.

Formar y supervisar la Comision de Fundamentos e Instrumentos y los Equipos de Coordinacion Zonal.

Planear y coordinar la realizacidon del conjunto de acciones de apoyo.

Gestionar y coordinar reuniones periodicas con el conjunto de los equipos de desarrollo del CBG.

EQuipos DE COORDINACION ZONAL

Estaban integrados por los rectores de las escuelas de la zona que participaban del proyecto; y los coor-
dinadores de areas e interareas de las mismas. Les correspondian las siguientes tareas:

Coordinar el proceso de evaluacion e integracion de las diferentes experiencias de desarrollo zonal y

realizar la integracion de nuevas propuestas.

Gestionar la prestacion de asesoria y apoyo cientifico, institucional, presupuestario y pedagégico ne-

cesarios para la experiencia.
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Coordinar y gestionar el disefio e instrumentacion del plan de aplicacién, evaluacion y generalizacion del CBG.

Elaborar un informe periédico de evaluacidn y propuestas al Equipo de Coordinacién Central del CBG.

CoMISION DE FUNDAMENTOS E INSTRUMENTOS

Era una instancia de elaboracion de los fundamentos epistemoldgicos y pedagdgicos de las areas y disci-
plinas, y de apoyo técnico-cientifico a los programas de formacion de coordinadores de los talleres de edu-
cadores. Estaba integrada por especialistas de las diferentes areas y disciplinas con formacion epistemo-
l6gica y didactica, un especialista en Psicologia Educacional y un especialista en Analisis Institucional.

Esta Comision era responsable de elaborar documentos para las areas y estrategias interdisciplinarias; par-
ticipar en encuentros periddicos de evaluacion del desarrollo de los CBG en los establecimientos; preparar
documentos de apoyo a partir de la demanda de las coordinaciones zonales y de las unidades educativas;
y disefar los instrumentos de evaluacion del curriculum.

ComisioN DE COORDINACION DE TALLERES DE EDUCADORES

Era una instancia de apoyo a la institucionalizacion del perfeccionamiento continuo en las escuelas y le
correspondia elaborar el programa de trabajo y los materiales de apoyo para los talleres de educadores;
formar a los coordinadores de los mismos; y supervisar su trabajo a través de reuniones periddicas.

Como puede verse, se trataba de una propuesta de im-
plementacion compleja, sostenida por una amplia es-
tructura de asistencia técnica, a cargo del Ministerio de
Educacion.

Para sintetizar las caracteristicas de esta innovacion, se-
fialamos los siguientes puntos:

Se tendié a conformar cargos docentes agrupando
las horas de clase en divisiones de un mismo turno.

Se propici6 la existencia de espacios de trabajo com-
partido entre los docentes, a través de la asignacion de
tiempos remunerados no dedicados directamente a la
ensefanza. Se asigno a cada docente una renta de cuatro
horas-catedra; dos para participar del taller de educado-
res y dos para integrarse al taller de planeamiento.

El taller de educadores es un espacio en el que partici-
pan todos los profesores y el personal directivo, para
abordar problematicas de caracter institucional y peda-
gogico. Constituye una instancia institucional de perfec-

cionamiento docente, con encuentros periédicos de re-
flexion del conjunto de docentes de un mismo curso o
de diferentes cursos para resolver problemas comunes.

El taller de planeamiento es concebido como un ambi-
to destinado a disefiar y evaluar el trabajo en cada area
(en especial, los talleres integrados para los alumnos
que forman parte de la oferta curricular) e implica el de-
sarrollo de reuniones sistematicas entre los profesores
de cada area.

Se crearon en cada escuela figuras de coordinacion
de la tarea docente: los coordinadores de areas 'y el coor -
dinador interareas, con renta y funciones especificas.

Los coordinadores de areas son elegidos por los docen-
tes de las materias que las conforman y pueden rotar
anualmente. Se les asigna una renta de dos horas cate-
dra que, sumadas a las cuatro que todo docente tiene
como minimo, hacen un total de seis horas rentadas no
dedicadas a la ensefianza directa de alumnos. Los coor-
dinadores de areas son responsables de compatibilizar
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la tarea llevada a cabo por los integrantes del area y ac-
tuar como nexo entre los profesores del area y las reu-
niones interareas.

El coordinador interareas es el responsable ante la di-
reccion de la gestion técnico pedagodgica del equipo do-
cente del establecimiento. Es elegido por sus pares y
puede rotar anualmente en sus funciones: se lo renta
con cuatro horas catedra que, sumadas a las cuatro que
todo docente tiene como minimo, hacen un total de
ocho horas rentadas no dedicadas a la ensefianza direc-
ta de alumnos. Coordina el taller de educadores de la
escuela y las reuniones interareas; en tal sentido, le
compete compatibilizar la tarea llevada a cabo por las
diferentes areas, favoreciendo su integracion. Actla co-
mo nexo entre los coordinadores de areas de la escue-
la 'y los talleres de supervision zonales (correspondien-
tes a la estructura de asistencia técnica del Ministerio).

Se redefinio el rol de los preceptores, al considerar-
los como auxiliares docentes vinculados con la proble-
matica de la convivencia escolar.

En el afio 1989 se disolvid la estructura de asistencia
técnica a las escuelas incluidas en el ensayo por deci-
sién de las autoridades del Ministerio de Educacion.
Sin embargo no se anularon las modificaciones intro-
ducidas en las instituciones: horas rentadas no dedica-
das directamente a la ensefianza de alumnos, que son
la condicion de posibilidad de que funcionen las instan-
cias previstas de trabajo docente compartido y las res-
pectivas figuras de coordinacion. En ese momento, con
la organizacion antes descripta, se habia concretado el
tercer nivel de desarrollo curricular en estas escuelas,
para primero y segundo afios. La cohorte que habia co-
menzado con el proyecto empezaba su tercer afio, y las
escuelas quedaron en libertad de accion con respecto a
la forma de dar continuidad a la experiencia, sin contar
con la asistencia técnica de los equipos, ya disueltos.

Por la estructura y las funciones de los equipos respon-
sables de la asistencia técnica puede advertirse que es-
te proyecto estuvo disefiado centralmente en funciéon
de innovar la ensefianza en los primeros afios del nivel
medio. Se trabajo desde concepciones actualizadas de
la Didactica, incluyendo los debates acerca de la cons-
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truccion de los conocimientos escolares; en el docu-
mento base se hace referencia a la organizacion de uni-
dades didacticas y su planificacion integral; y a la mo-
dalidad del trabajo en talleres, tanto para los profesores
como para los alumnos.

Se pretendid institucionalizar el perfeccionamiento do-
cente en la propia escuela, entendiéndolo como una ar-
ticulacion entre la actualizacion en contenidos curricu-
lares y una reflexion critica sobre las propias préacticas
de ensefanza. Esto significa valorar el aporte que re-
presenta el proceso de socializacion profesional en el
mejoramiento de las practicas docentes.

4.4. Resoluciones ministeriales vinculadas con
los departamentos docentes

Exploramos una serie de resoluciones ministeriales vin-
culadas con los departamentos y sus jefaturas o coordi-
naciones, desde su creacion hasta la actualidad. Como
puede verse en los puntos anteriores, también hay refe-
rencias a estos ambitos en el Reglamento del CONET, en
las orientaciones producidas durante la implementacion
del Proyecto 13; en el Proyecto de Reglamento General
para los Establecimientos del Nivel Medio de 1989 y en
el Documento marco del Proyecto CBG.

Resolucién Ministerial 24/39
Ministerio de Justicia e Instruccion PUblica de la Nacion

Por esta normativa se cre6 en los establecimientos de
enseflanza secundaria, normal y especial en que se im-
parte Educacion Fisica un Departamento Fisico, depen-
diente de los directores, conforme a las orientaciones
que imparte la Direccion General de Educacion Fisica.
Este departamento esta formado por los profesores de
la materia y otros de la escuela que, por su especiali-
dad, deseen colaborar con su funcionamiento; y es con-
ducido por un secretario, profesor de Educacion Fisica,
que es designado en las escuelas de la Ciudad de Bue-
nos Aires, por la Direccion General antes mecionada.
Es el primer antecedente que hemos encontrado.



Resolucion Ministerial 936/58
Ministerio de Educacion y Justicia de la Nacion

Cre0 los departamentos que agrupan a los profesores
de asignaturas afines en cada establecimiento de ense-
fianza media, con el objetivo de vigorizarla, dar mayor
libertad y responsabilidad a las autoridades directivas y
al cuerpo docente, en el proceso educacional y correla-
cionar la ensefanza de las disciplinas afines (actualizar,
coordinar y ajustar el contenido de los programas de
las asignaturas afines de cada curso y de los distintos
cursos entre si). La iniciativa asume caracter de ensayo.

Define que:

Cada departamento tendra un jefe designado por
eleccion entre sus integrantes, que actuara como ase-
sor del rector y durara un afo en sus funciones.

Los profesores integrantes de cada departamento
ajustaran su actuacion a las directivas del jefe, previa
conformidad del rector o director.

El jefe contara con la colaboracion de los profesores
coordinadores, quienes seran designados de la misma
forma que el jefe. Uno coordinara la labor de los profe-
sores que dictan la misma asignatura en distintos cur-
sos y otro, la de los profesores de materias diferentes.

A lo largo del afio lectivo cada departamento reali-
zara por lo menos dos reuniones.

Menciona las tareas a realizar por cada departamento:
Considerar el estado del desarrollo de los programas.

Determinar el nimero previsible de clases de cada
asignatura, estableciendo los temas esenciales.

Proponer, si fuera necesario, modificaciones a los
programas.

Aunar criterios para el desarrollo efectivo de la
ensefianza.

Actualizar el contenido de la ensefanza.

Coordinar su accion con la de otros departamentos,
cuando ello sea conveniente a juicio de la direccion.

Asimismo indica que al finalizar el curso lectivo los rec -
tores y directores deben informar a la Direccion Gene-
ral de Ensefianza Secundaria, Normal, Especial y Supe-
rior sobre la experiencia recogida en la organizacion
por departamentos, para sugerir las posibles mejoras.

Resolucién Ministerial Expte. 61.986/59"
Ministerio de Educacion y Justicia de la Nacion

Establece el sistema de departamentos de materias afi -
nes con caracter definitivo, a partir de los resultados
obtenidos en el curso de la experiencia realizada duran-
te el ciclo lectivo 1958. Los elementos clave que apare-
cen en esta resolucion son los siguientes:

Cada departamento debera realizar tres reuniones:
a comienzo, mediados y fin del afio escolar.

Sus tareas se ajustaran en términos generales, a la
Resolucion 936/58. En particular se destaca la actuali-
zacion de la ensefianza, tanto en su forma como en su
contenido, para lo cual, con la autorizacion del direc-
tor, se podran introducir las modificaciones que se
crean necesarias en los programas oficiales, sin supri-
mir temas fundamentales.

Se mantiene la estructura departamental fijada en
la Resolucion 936/58, agregando para las escuelas na-
cionales de comercio un Departamento de Ciencias
Bioldgicas, omitido en esa oportunidad. Se faculta a
los rectorados y direcciones de los establecimientos
de reducido namero de divisiones, a fusionar los de-
partamentos que consideren necesario.

Los jefes de departamento constituiran un cuerpo
asesor de la direccion o rectorado en materia de ense-
flanza y prestaran su colaboracion y consejo en forma
individual o conjunta, cada vez que se les requiera.

17 Aparece identificada de esta manera en la documentacion consultada.

25



Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires | Secretaria de Educaciéon
Direccién General de Planeamiento. Direccién de Investigacion

Resolucion Ministerial 1602/81
Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion

Introduce la asignaciéon de renta para el cargo de jefe
de departamento en establecimientos pertenecientes a
los organismos de conduccion dependientes del Minis-
terio de Cultura y Educacion, a partir del curso lectivo
1982. Se sintetizan los puntos principales:

Se asigna renta para quienes desempefien el car-
go de jefe de departamento para asegurar una ma-
yor dedicacion a la tarea, con la consiguiente posibi-
lidad de coordinacidn de acciones, asesoramiento a
directivos y profesores e intensificacion de la labor
de perfeccionamiento de personal en servicio.

El monto de la renta sera proporcional a la canti-
dad de divisiones del establecimiento (hasta diez di-
visiones, tres horas catedra; hasta 15, cuatro horas
catedra; hasta 20, cinco horas catedra; 21 divisiones
0 mas, seis horas catedra).

Las funciones de los jefes rentados son:

Planificar la tarea anual departamental, es decir:
organizar objetivos, estructurar programas, investi-
gar sobre criterios metodolégicos, establecer crite-
rios generales de evaluacion y evaluar la tarea cum-
plida, con fines diagndsticos y prondsticos, seleccio-
nar bibliografia para profesores y alumnos, organi-
zar reuniones de perfeccionamiento docente, esta-
blecer las necesidades del departamento con respec-
to a material didéactico.

Coordinar la tarea con el director, el asesor peda-
gogico (si el establecimiento contara con dicho car-
go), los profesores del departamento, para unificar
criterios y los otros departamentos, para decidir la
correlacion de actividades, uso de laboratorios y ma-
terial didactico en general.

Asesorar al director sobre diversos temas, por
ejemplo: las materias vinculadas con el departamen-
to, modificaciones de programas, planificaciones a
nivel aula, dificultades de orden pedagdgico sefiala-
das por los profesores y resultados de las pruebas y
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examenes de las asignaturas vinculadas con el de-
partamento.

En el aspecto docente-administrativo, los jefes de de-
partamento deben:

Fijar con permiso del director las fechas de reu-
nién del departamento y conducir su desarrollo.

Controlar la entrega de las planificaciones de los
profesores del departamento a la direccion.

Atender y resolver, en primera instancia, los pro-
blemas planteados por profesores del departamento,
elevando al director los casos que sean necesarios.

Llevar el libro de actas y toda documentacion co-
rrespondiente al departamento.

Confeccionar cuadros de promocion, retencion y
desercion de las asignaturas y los cursos vinculados
con el departamento.

Los jefes forman parte del consejo consultivo. Para de-
signarlos, el director presenta al Ministerio de Culturay
Educacion una terna confeccionada por orden de prio-
ridad, con los antecedentes de cada uno; el Ministerio
elige al que considere mas apropiado, que preferente-
mente debera poseer titulo docente. La designacion se
realiza con caracter provisorio, por un afio, y puede ser
renovada a propuesta del director.

Resolucion Ministerial 1.388/82
Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion

Extiende la cobertura de jefes de departamento renta-
dos al autorizar su incorporacién, con caracter experi-
mental, en establecimientos dependientes de la Direc-
cion Nacional de Educacion Media y Superior que
cuenten con 25 o mas divisiones de nivel medio. A con-
tinuacion se transcriben algunos de los puntos con los
que se fundamenta la medida:

“Que la experiencia demuestra, en numerosos ca-
sos, el logro de una positiva coordinacion de las ta-
reas de los profesores de distintas especialidades, lo



que hace aconsejable revitalizar el funcionamiento
de aquellos departamentos’

“Que los profesores Jefes de Departamento deben
cumplir tareas de indudable responsabilidad y tras-
cendencia que le exigen mayor dedicacion y dispo-
nibilidad de tiempo™’

“Que resulta equitativo asignarles una compensa-
cién como ya se contempla en el caso de los Jefes
de Departamento de Educacion Fisica™

“Que la organizacion departamental, con asignacion
de horas de catedra rentadas para atender la funcién
de Jefe, ha dado buenos resultados en los estableci-
mientos afectados al régimen de profesores desig-
nados por cargo”

La resoluciéon cuenta con un anexo titulado “Programa
Jefe Rentado de Departamento de Materias Afines” que
contiene, casi en su totalidad, los mismos contenidos y
la misma organizaciéon que el incluido en el Anexo de la
Resolucion N° 1.602/81 a la cual, sin embargo no alude;
hay algunas diferencias entre ambos textos:

Con respecto al monto de la renta: estipula una
cantidad diferente de horas (entre dos y ocho) para
cada uno de los departamentos correspondientes a
los colegios, liceos y escuelas de comercio.

Con respecto a la modalidad de designacion del
jefe: determina que los profesores de cada departa-
mento propondran a la direccion una terna com-
puesta por docentes titulares o interinos, elegida por
simple mayoria de votos; y sera el director quien de-
signara al que considere mejor capacitado para el
desempefio de la funcion. La designacion se hara
con caracter provisorio, por el término de dos afios,
renovable por otro periodo de igual duracién, sin
que medie nueva propuesta del departamento, a cri-
terio de la direccion.

18. Resol. 1.388/82. Expte. 40.750/82. Ministerio de Educacién de la

Nacién.

Resolucion Ministerial 1426/82
Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion

Extiende a mas establecimientos la experiencia de jefes
de departamento rentados. En la Ciudad de Buenos Ai-
res son 17: dos liceos nacionales de sefioritas (2 y 4),
siete colegios nacionales (2,5, 7,8,9,10y 13) y ocho es-
cuelas nacionales de comercio (1, 3,5, 7, 8, 11, 12 y 15).

Resolucion Ministerial 1614/82
Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion

Establece precisiones en relacion con el cargo de jefe
de departamento de Educacion Fisica, teniendo en
cuenta la existencia previa de normativa vinculada con
el tema. En los establecimientos mencionados en el
Anexo de la R.M. N° 1.426/82, que contaban con el car-
go rentado de jefe de departamento de Educacion Fisi-
ca establecido por la Ley 14.473 —Estatuto del Docen-
te— se mantendra la situacién existente; en los restan-
tes, se aplicara el régimen de horas catedra previsto
por la Resolucion N° 1.388/82.

Es decir, que en algunos establecimientos habra jefes
del Departamento de Educacion Fisica designados por
cargo, segun el Estatuto del Docente, y otros que reci-
biran una renta por horas-catedra, como el resto de los
jefes de departamento de la institucion.

Resolucion Ministerial 1.681/83
Ministerio de Educacién de la Nacion

Extiende la experiencia de jefatura rentada a un nime-
ro mayor de establecimientos dependientes de la Direc-
cion Nacional de Educacion Media y Superior, con la
condicion de que tengan entre 21 y 24 divisiones de ni-
vel medio.

Resolucion Ministerial 2.200/88
Ministerio de Educacion y Justicia de la Nacion

Esta resolucion introduce la figura de un coordinador
(no de un jefe, que es su denominacion tradicional) en
cada uno de los departamentos mencionados en la re-
solucién anterior, en el contexto de ejecuciéon del Pro-
grama de Transformacion de la Educacion Media.
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Indica que los coordinadores seran designados por los
directores, previa eleccion de los docentes que integran
el respectivo departamento; dicha funciéon se desempe-
fiara por el término de un afio y seran retribuidos de
acuerdo con el namero de divisiones (cuatro horas ca-
tedra, en los establecimientos que cuenten con hasta
cuatro divisiones de primer afo; con seis horas, en los
que tengan entre cinco y 10 divisiones de primer afio y
con ocho horas, en los que superen las 10 divisiones de
primer afno).

Establece que cuando las razones educativas o de ser-
vicio lo aconsejen podran designarse, durante no mas
de seis meses, colaboradores del coordinador, selec-
cionados entre el personal docente del establecimien-
to; se le asigna a cada escuela un monto de 36 horas
destinadas a ser distribuidas entre los colaboradores.

Resolucién Ministerial 320/89
Ministerio de Educacion y Justicia de la Nacion

Dejo sin efecto las R.M. N° 1.388/82, N° 1.426/82 y N°
1.681/83, que extendian la incorporacion de jefes de de-
partamento rentados a determinadas escuelas, con la
intencion de generalizarla. Esta norma fue dictada para
evitar superposiciones, porque los cargos de coordina-
dores y colaboradores establecidos por R.M. N°
2.200/88 cumplen tareas similares a las determinadas
para la experiencia de jefes de departamento de mate-
rias afines rentados.

Especificd que las escuelas que desarrollen experien-
cias pedagogicas en el ciclo superior que justifiquen la
inclusion de jefaturas de departamento de materias afi-
nes rentadas, podran elevar el proyecto de instrumen-
tacion de las mismas al Ministerio de Educacion y Jus-
ticia, para su consideracion.

Como puede observarse a través de esta sintesis, la es-
tructura departamental de las escuelas medias comien-
za a regularse en 1958, con el criterio de agrupar a los
profesores que ensefian las “materias afines”’ Previa-
mente, surge el Departamento de Educacion Fisica, con
un jefe que es designado por cargo estatutario (es de-
cir, que esta incluido en el Estatuto del Docente y se de-
sempefia de manera estable). Las distintas regulacio-
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nes son vigentes en una parte del universo de escuelas
medias, por lo cual se producen diferencias entre los
establecimientos. A continuacion, se sintetizan algunas
de estas diferencias en cuanto a la organizacion de los
departamentos y su coordinacion:

La estructura departamental de cada escuela: es de-
cir, cuantos departamentos hay en cada escuela, cuales
son y cuales son las materias que incluyen. Aparecen
diferencias entre los bachilleratos y las comerciales, en-
tre las escuelas que implementan el Proyecto 13, el Pro-
yecto CBG o ninguno de los dos.

La forma de acceso al cargo de los coordinadores:
son designados por la direccion, las autoridades minis-
teriales o son elegidos por sus colegas (directamente o
indirectamente, a través de la propuesta de una terna'y
desempefian sus funciones de manera rotativa).

La asignacion de renta para los coordinadores: los
cargos estatutarios de los jefes de los departamentos
de Educacion Fisica son rentados; a los demas se les
asigna una renta en horas céatedra, en general propor-
cional a la cantidad de secciones de la escuela, con cier-
tas condiciones (a los que trabajan en escuelas con Pro-
yecto 13; y a los que trabajan en el ciclo basico de los
bachilleratos y comerciales. Quedan fuera del benefi-
cio los profesores del ciclo superior de esas escuelas y
los de las escuelas técnicas sin Proyecto 13).

La denominacion del docente que es responsable de
liderar los departamentos: jefe es la tradicional; coordi -
nador la mas reciente, en la década del ochenta.

No obstante estas diferencias, en general hay coinci-
dencias en la definicién de las funciones de los coordi-
nadores, claramente vinculadas con el liderazgo de las
practicas pedagogicas, en funcion del logro de articula-
ciones de las propuestas de ensefianza.

4.5. A modo de cierre, con respecto a la indaga-
cién documental

Como hemos sefialado en esta seccidn, las autoridades
educativas de la Ciudad de Buenos Aires, que han reci-



bido a las escuelas transferidas hace una década, no han bles (la asignacion de renta para los coordinadores y

producido documentos de caracter prescriptivo ni orien- aun para los demas integrantes de los departamentos)
tadores para el desempefio de las funciones de lideraz- parecen carecer de la fuerza suficiente para incidir en
go pedagogico en el nivel medio. Por lo tanto, siguen vi- las practicas cotidianas de gestion de las escuelas.
gentes las normas producidas por el Ministerio de Edu-
cacion de la Nacion, en diferentes momentos histoéricos, La normativa introduce parcialmente la asignacion de
con concepciones diversas acerca de la gestion institu- “tiempos institucionales” u horas rentadas para los
cional. Muchas de ellas regulan el desempefio de las fun- coordinadores de algunas escuelas (las que implemen-
ciones de liderazgo pedagogico, en diferentes escuelas o tan proyectos considerados innovadores, como el Pro-
en diferentes ambitos de las mismas escuelas, con lo yecto 13, el Ciclo Basico Unificado y el Ciclo Béasico Ge-
cual son generadoras de situaciones heterogéneas y, en neral); y para algunos coordinadores de las menciona-
ocasiones, inequitativas con respecto a la dimension pe- das escuelas (los que han sido designados por cargo,
dagogica de la gestion institucional. en las de “Proyecto 13 parcial” y los que se desempe-
fian en el ciclo basico, en las que implementan CBU y
Puede advertirse en las fuentes consultadas la confron- CBG). Esta situacion genera inequidad entre las escue-
tacion entre modelos mas unipersonales de conduc - las y entre los docentes de una misma escuela, porque
cion de las escuelas, con predominio de la via jerarqui- la renta constituye una condicién objetiva favorecedo-
ca (por ejemplo, en el Reglamento del CONET, de 1962) ra del trabajo colaborativo entre los docentes (necesa-
y modelos que impulsan el caracter colegiado para el ria, aunque no suficiente).
ejercicio de las funciones de gestion institucional (por
ejemplo, el Proyecto de Reglamento General para los Finalmente, podemos concluir que la documentacion
Establecimientos de Nivel Medio, de junio de 1989). vinculada con la implementacién de los proyectos 13 y
CBG (décadas del setenta y del ochenta, respectiva-
Con respecto a los departamentos, se observa clara- mente) muestra una coincidencia en la intencion de
mente el intento de instalarlos para mejorar la articula- promover un liderazgo pedagdgico basado en la cons-
cion entre los profesores y, por consiguiente, de la en- truccion de acuerdos entre los docentes, para lograr
sefianza a lo largo del periodo que corresponde a las re- propuestas de ensefianza articuladas.

soluciones consultadas (1939 en adelante).
En ambos casos se ha recurrido a la asignacion de “ho-

Se trata, en general, de intentos débiles en relaciéon con ras institucionales” para rentar el tiempo de trabajo
la posibilidad de estructurar una organizacion departa- vinculado con ese propésito y con la implementacion
mental en las escuelas de nivel medio porque se res- de proyectos educativos, de caracter global o parcial
tringen a la introduccion de la figura del jefe o coordi - (de los departamentos o de las areas, respectivamen-
nador, méas que a la consolidacion de un ambito de in- te). El Proyecto 13 es menos directivo en cuanto a la uti-
tercambio entre docentes. Y porque, ademas, la figura lizacion de dichas horas; crea el espacio y lo deja abier-
del jefe o coordinador es planteada reiteradamente co- to a la iniciativa de las escuelas, en particular de sus di -
mo un puente entre los profesores y la direccion de la rectivos.
escuela, en especial con respecto a la transmision de
informacion y al control basico, vinculado con la entre- Asimismo, en ambos casos se propicia la instalacion de
ga de las planificaciones, la asistencia de los docentes, ambitos de trabajo compartido entre los docentes: el
la organizacion de las “mesas de examen’; etcétera. consejo consultivo de la direccion, integrado por los
coordinadores de los departamentos y la asesoria pe-
En ocasiones, se describen funciones de mayor com- dagogica (Proyecto 13); el taller de planeamiento y el
plejidad, méas claramente vinculadas con el liderazgo taller de educadores, como intentos de articular la tarea
pedagogico, pero como no son acompafnadas por la de los departamentos y las areas (CBG).

creacion de condiciones objetivas que las tornen via-
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El objetivo de esta etapa fue indagar las concepciones
de quienes desempefian cargos en la estructura directi-
va de algunas escuelas de nivel medio, acerca de la di-
mension pedagdgica de sus funciones y las tareas de li-
derazgo de las practicas pedagogicas. Desarrollamos el
estudio con la convicciéon de que, mas alla de lo defini-
do por la normativa, cada establecimiento construye su
propia modalidad de liderar las practicas de ensefianza
en funcién de la historia institucional, el contexto en
que trabaja y la trayectoria profesional y personal de
sus docentes —en particular, de quienes desempefian
los cargos directivos.

Realizamos entrevistas semi-estructuradas, de caracter
individual, en tres escuelas sugeridas por la DAEMyT,
las que fueron seleccionadas en funcion de las siguien-
tes caracteristicas: su condicion de transferidas, su con-
dicion de ex DINEM o ex CONET y la implementaciéon o
no de “proyectos especiales’’ Las escuelas incluidas en
la muestra son el Liceo 9 “Santiago Derqui’; la Escuela
de Comercio 9 “José Ingenieros” y la Escuela Técnica
27 “Hipdlito Yrigoyen”’

Recogimos los testimonios de quienes desempefan los
siguientes cargos: director/rector, vicedirector/vicerrec -
tor y jefe/coordinador de departamentos docentes o
areas de ensefanza, en las tres escuelas; asesor peda -
gogico, en el Liceo y en la Escuela Técnica; y regente,
subregente y jefe general de ensefianza préctica, en la
EscuelaTécnica. Para elaborar el guién con que trabaja-
mos, acudimos a la informacion relevada durante la
etapa anterior. El andlisis de las entrevistas —33 en to-
tal— se realiz6 a partir del “Analisis tematico de datos
cualitativos” (Boyatzis, 1998).

A continuacion presentamos una breve caracterizacion
de las tres escuelas que puede facilitar la comprension

de la informacion obtenida a través de las entrevistas.

El Liceo 9 “Santiago Derqui” implementa simultanea-
mente el Proyecto 13y el CBG, lo que constituye una si-
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tuacioén practicamente exclusiva en la Direccion de Area
de Educacion Media yTécnica. Esta ubicado en el barrio
de Belgrano R. de la Ciudad de Buenos Aires, en el Dis-
trito Escolar 10. Fue fundado en 1954, como liceo de se-
fioritas y se mantuvo asi hasta 1985, cuando las autori-
dades decidieron impulsar la generalizacion de la edu-
cacion mixta en las escuelas de nivel secundario depen-
dientes del Ministerio de Educacion de la Nacién. En la
actualidad los varones representan practicamente la mi-
tad de la matricula y hay algunos profesores varones en
Educacion Fisica, Fisica, y Tecnologia, en una planta do-
cente integrada mayoritariamente por mujeres.

Tiene alrededor de 930 alumnos agrupados en 30 seccio-
nes, 15 en el turno mafanay 15 en el turno tarde. Hay tres
secciones de cada afio en cada turno, aunque las de la
mafiana son un poco mas numerosas: un promedio de 34
alumnos por seccién en 1°y 32 en 5°; las de la tarde osci-
lan entre un promedio de 32, en 1°y 28, en 5°.

El porcentaje de sobreedad de la escuela es de 12,8%
(el de la Ciudad de Buenos Aires, 34,4% y el del distrito
escolar al que pertenece, 26,4%). El porcentaje de repi-
tencia es de 11,9% (13,6% el de la Ciudad de Buenos Ai-
res y 12% el del Distrito Escolar 10).*

Se desempefian en la escuela 82 profesores, de los cua-
les 55 son titulares (alrededor del 67%). La planta do-
cente es estable y hay muchos profesores con varios
afios de antigiedad en la escuela. Por la implementa-
cion del “Proyecto 13 total;’dispone de una asesora pe-
dagogica y de una planta docente de profesores desig-
nados por cargo, con ‘“horas institucionales” destina-
das a diversas tareas: tutorias, clases de apoyo para los
alumnos con dificultades, coordinaciéon de departa-
mentos, desarrollo de proyectos educativos, entre
otras. Por la implementacion del Proyecto CBG cuenta
con un taller de educadores y varios talleres de planea-
miento, cada uno de los cuales dispone de un minimo
de cuatro horas extraclase. La estabilidad de su planta
docente y la disponibilidad de tiempos de trabajo insti-
tucional parecen favorecer el desarrollo del sentido de
pertenencia entre sus docentes y la consideracion de la
escuela como un ambito de aprendizaje profesional.

19. Los datos correspondientes a la matricula, turnos y divisiones y a los
porcentajes de sobreedad y de repeticion fueron extraidos en todos los

casos de Secretaria de Educacion (1997).



Este Liceo ofrece a sus alumnos un bachillerato comun.
Se ensefian tres idiomas: inglés, francés e italiano, con
un peso equivalente; uno en cada division de cada afio,
de 1° a 5°. El Proyecto CBG representa ademas una pro-
puesta curricular peculiar en el ciclo basico, que consis-
te en la existencia de talleres para alumnos que com-
plementan las materias; la ensefianza de Tecnologia y
una mayor duraciéon de la semana escolar (30 horas re-
loj). La escuela funciona entre las 7:20 y las 18 horas
aproximadamente con los dos turnos mencionados; a
posteriori se desarrollan actividades optativas, por lo
cual algunos dias esta abierta hasta las 22 horas. Los
entrevistados la presentan como una escuela exigente.

Enfatizan ademas su caracter de escuela que favorece
la participacion.

La describen como una escuela en la que los docentes
estan acostumbrados a trabajar en comun.

La EscuelaTécnica 27 “Hipdlito Yrigoyen™ esta ubicada
en el barrio de Monte Castro de la Ciudad de Buenos Ai-

res y pertenece al Distrito Escolar 18. Fue organizada
por la Direccion General de EnsefianzaTécnica en el afio
1948 y se cre6 como EscuelaTécnica de Oficios de la In-
dustria de la Alimentacion. Su primer director fue el
doctor en Quimica Ernesto Longobardi, uno de los fun-
dadores de la Oficina de Quimica Municipal (actual-
mente Bromatologia) quien continud en la escuela has-
ta los 96 afios.

A partir de 1952 la escuela adoptoé la especialidad de
“Industrias Quimicas’; y es la Unica institucion de ges-
tion oficial con esa propuesta. El edificio que ocupa ac-
tualmente es propio; fue inaugurado en 1974 y cuenta
con laboratorios muy actualizados. Desde 1980 imple-
menta el “Proyecto 13 parcial’; por lo cual en su planta
funcional coexisten docentes designados por cargo y
por horas catedra.

Tiene un total de 1.125 alumnos distribuidos en 48 sec-
ciones que se organizan en tres turnos: mafiana, tarde y
noche. En el turno noche sélo se cursan los afios corres-
pondientes al ciclo superior, en tanto que en los otros
turnos se desarrollan ambos ciclos: basico y superior.
Tiene un promedio de 23 alumnos por secciéon, menor
que el del distrito escolar al que pertenece la escuela
(que es de 26) y que el total de escuelas de la Ciudad de
Buenos Aires, que es de 27. Estas condiciones favorables
de la escuela en términos relativos se evidencian tam-
bién en el porcentaje de sobreedad que alcanza el 14,8%
(19,4% es el correspondiente al distrito y 34,4% el de la
Ciudad de Buenos Aires). En términos de la repeticion
(6,1%) se encuentra en una mejor situacion que el distri-
to y la Ciudad (8% y 13,6%, respectivamente).

La mayor parte de los alumnos esta todo el dia en la es-
cuela, porque asisten a clases en un turno y en el con-
traturno a talleres y laboratorios (ademas de las clases
de Educacion Fisica, como es habitual en las escuelas
medias). Por lo tanto, el edificio esta permanentemente
ocupado durante toda la semana, en los tres turnos en
que funciona.

Se reitera en las entrevistas una mirada permanente de

la institucion hacia el mundo del trabajo, del cual espe-
ran y obtienen reconocimiento.
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La escuela es presentada como elaboradora de proyec-
tos significativos en la ensefianza de la especialidad y
como una institucion a la que los egresados vuelven
para acercar sus aportes.

La Escuela de Comercio 9 “José Ingenieros” se encuen-
tra ubicada en el barrio de Flores de la Ciudad de Bue-
nos Aires, en el Distrito Escolar 11. Fue fundada hace 50
afios. Funciona en tres turnos: mafiana, tarde y noche.
Su matricula total es de 1.127 alumnos distribuidos en
34 divisiones: 11 por la mafana, 11 por latarde y 12 por
la noche.

El indice de sobreedad es de 38,6%, superior al del dis-
trito escolar al que pertenece (26,9%) y al de la Ciudad
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de Buenos Aires (34,4%). El de repeticion es de 12,6%, le-
vemente inferior al de la Ciudad (13,6%) y superior al del
distrito (9,2%). Ambos indices se han calculado tomando
en cuenta solamente los turnos mafanay tarde. En la es-
cuela no se implementan “proyectos especiales”

Aungue sefialan claramente las desventajas de esa si-
tuacion.

Trabajan alrededor de 127 profesores (de los cuales, 32
son varones) y 23 preceptores; distribuidos en los tres
turnos. Varios de ellos tienen una gran cantidad de ho-
ras concentradas en la escuela y también, mucha anti-
giedad en la institucion.

Ofrece a sus alumnos la modalidad comercial, con dos
orientaciones: Administracion y Contable-impositiva. El
turno noche tiene un plan especial de cuatro afios (Co-
mercial nocturno) que cursan alumnos de entre 16 y 60
afos. En el momento de las entrevistas estaba incluida
entre las escuelas que apoyaba el Plan Social Educativo
del Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion, por
lo cual tenia un presupuesto especifico destinado a com-
pra de material didactico, mejoramiento de la biblioteca,
cursos de capacitacion para docentes y becas para alum-
nos en situacion socioecondmica desfavorable.

Los entrevistados hacen una reiterada referencia a la
escuela como institucion que favorece la participacion
de sus docentes.



Se implementan en la escuela ciertos dispositivos vin-
culados con la orientacion escolar y el mejoramiento de
la convivencia cotidiana; por ejemplo, las tutorias, los
consejos de aula y el consejo de convivencia.

A continuacion ofrecemos la informacién recogida a
través de las entrevistas, organizada en funcion de pre-
sentar a los actores que asumen las funciones de lide-
razgo pedagdgico, las tareas que realizan y el modo en
que las desarrollan.

5.1. Los actores del liderazgo pedagdégico

Son quienes desempefian en las escuelas selecciona-
das los cargos directivos en sentido estricto (directores
y vicedirectores, regentes y subregentes y jefes genera -
les de ensefianza practica) y quienes desarrollan otras
funciones de liderazgo (jefes o coordinadores de depar -
tamentos y asesoras pedagogicas). Tienen la responsa-
bilidad de supervisar y coordinar las practicas pedag6-
gicas y de asesorar a los docentes al respecto; la nor-
mativa define en cierto sentido las respectivas incum-
bencias, pero los actores las resignifican en cada esta-
blecimiento en relacién con hitos importantes de la his-
toria institucional y de su propia historia personal y
profesional.

5.1.1 Los directivos

El Liceo y la Escuela de Comercio tienen una directora
y dos vicedirectoras. En la EscuelaTécnica hay seis do-
centes en cargos directivos: al director y una vicedirec -
tora se agregan un regente de cultura técnica, uno de
cultura general y un subregente técnico, cada uno de
los cuales es responsable de la institucion en alguno de
los turnos y un jefe general de ensefanza practica que

tiene la misma jerarquia escalafonaria que los regentes
y es responsable de los talleres del ciclo basico.

Todos los cargos mencionados son escalafonarios, lo que
significa que forman parte de la carrera profesional defini-
da por el Estatuto del Docente y que quienes los ejercen
son superiores jerarquicos de los profesores y los maes-
tros de taller; se accede a ellos por concurso y se desem-
pefian en forma estable. Incluyen una diversidad de ta-
reas vinculadas con la gestion y la administracion escolar
con mucho peso en su configuracion, ademas de la di-
mension pedagogica, objeto de la indagacion.

LOS ESTILOS DE DIRECCION

El cargo de director/rector es el que ejerce mayor in-
fluencia en la modalidad de funcionamiento del &mbito
directivo de la escuela y en el liderazgo de las practicas
pedagdgicas, por el peso que tiene en la organizacion
jerarquica caracteristica de las instituciones escolares.
No obstante, el funcionamiento de la institucidén esco-
lar se configura a partir de un interjuego entre el estilo
personal del director y la historia institucional, el mar-
co dado por el sistema educativo y el contexto histori-
co social.

Ball (1989) sefala al respecto que, en circunstancias
normales, el director es el centro principal de la activi-
dad micropolitica en la escuela y se supone que man-
tiene una autoridad absoluta en su organizacion; ad-
vierte, sin embargo, que esa suposicion parte de una
simplificacion engafiosa, ya que el director debe lograr
y mantener el control (el problema del dominio), mien-
tras alienta y asegura el orden social y la adhesion (el
problema de la integracion).

El modo en que los directores resuelven esta situacion
difiere. A esta diferencia, a menudo, se le da el nombre
de estilos de liderazgo que son, al mismo tiempo, un
acto de dominio (la afirmacion de la responsabilidad
suprema) y una expresion de la integracion (el centro
de identidad y el propdsito comun dentro de la institu-
cion). Un estilo es una forma de realizacion social, un
modo particular de comprender y aplicar la autoridad
de la direccion. Es eminentemente una realizacién indi-
vidual, pero al mismo tiempo es esencialmente una for-
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ma de accion conjunta. Desde esta concepcion, analiza-
mos el estilo de direccién que caracteriza el funciona-
miento del conjunto de docentes que desempefian los
cargos directivos en las escuelas seleccionadas.

En el Liceo y la Escuela de Comercio prevalece un esti-
lo de direccién que privilegia el trabajo en equipo entre
las directoras y las vices.

Estas mismas directoras aluden a sus funciones vincu-
landolas con la responsabilidad de propiciar el compro-
miso de los docentes con la institucién, favorecer la
participacion y generar proyectos de trabajo. Se desta-
ca la intencion de generar consenso para motivar el
sentido de pertenencia a la institucion, asegurar la per-
tinencia de las decisiones y la viabilidad de los proyec-
tos que se encaran.
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En la Escuela Técnica, en cambio, aparece una mayor
referencia a la estructura jerarquica.

La funcién directiva aparece aqui descripta con una fuer-
te carga de responsabilidad que “baja en cascada’ El di-
rector es quien distribuye las tareas previstas por la nor-
mativa y asigna las responsabilidades a los docentes que
ocupan los demas cargos dentro de la escuela. Parece in-
terpretarse que esta verticalidad permite asegurar el con-
trol, minimiza el riesgo de interferencias o conflictos en el
ejercicio de las tareas y garantiza una distribucién orde-
nada de las respectivas responsabilidades.

LOS CRITERIOS DE DISTRIBUCION DE LAS TAREAS DIRECTIVAS
La resolucién de la distribucion de tareas entre los di-

rectivos parece marcar una divisoria entre el Liceo y la
Escuela de Comercio por un lado y la Escuela Técnica



por el otro. En un caso, se resuelve en el seno de la pro-
pia institucion; y en el otro, se adopta el criterio estable-
cido en la reglamentacion respectiva del ex CONET.

Si nos cefiimos a lo que reglamentariamente nos bajaron en su
momento, las vicerrectoras tenemos que estar mas en lo pe-
dagodgico y la rectora en lo administrativo (...) que a nosotras
nos llamo la atencién porque que la rectora esté solamente en
lo administrativo es sumamente aburrido y ademas... que se le
dé tanta importancia a lo administrativo... no es que no sea im-
portante, pero... asi que nosotras compartimos las funciones
(Vicerrectora del turno mafana del Liceo).

Fuimos variando, porque al principio habia toda una agenda or-
ganizadita, no es que esto esté desorganizado, pero yo creo
gue esta mas organizado que antes, en el sentido de decir, bue-
no que alguien se ocupe concretamente de esto y bueno, a me-
dida que nos reunimos nos vamos informando de qué es lo que
sucede. (...) La vicedirectora con la que usted habl6 se ocupa de
la bajada de informacion al personal y de coordinar Educacion
Fisica. (...) La otra vicedirectora esta a cargo de la coordinacion
de los departamentos. El proyecto de promocion y retencion lo
estamos trabajando las tres en conjunto porque préacticamente
para nosotros es nuevo, surge del Programa Nacional de Becas
Estudiantiles (Directora de la Escuela de Comercio).

Yo creo que un poco nosotros heredamos la vieja historia del
CONET en la cual tenemos un reglamento donde estan escritas
todas las funciones. (...) Acé el reglamento lo dice clarito: regen-
te de cultura general, subregente técnico, regente técnico. En-
tonces ahi tenés en todo el reglamento que te dice que la vice-
directora se tiene que ocupar de los laboratorios, atender la pro-
blematica, esto, lo otro. (...) Es la base de la distribucion de la
tarea (Regente de Cultura General de la Escuela Técnica).

Entre las tareas de la direccion ocupa un lugar signifi-
cativo la preocupacion por distribuir la responsabilidad
sobre la vida cotidiana institucional en cada uno de los
turnos en que funcionan las escuelas.

Ellas [las vicerrectoras] estan a cargo del trato directo con los
alumnos y los preceptores de cada turno; yo me reservo como
Ultima instancia o, si alguna de ellas no est4, atiendo ese tema
(Rectora del Liceo).

El liderazgo pedagodgico en las escuelas de nivel medio

Nosotros nos relacionamos mucho porque por ejemplo: la di-
rectora conmigo rota la mafiana y la noche; las tres mafianas
que no estoy como vice, estoy dando clases. A la nhoche nos
vemos, nos juntamos. A la tarde, la directora da horas de cla-
se, asi que esta en contacto con la otra vicedirectora y una vez
por mes nos reunimos las tres para solucionar problemas co-
munes o algun problema que surja en la escuela que tengamos
que ver las tres (Vicedirectora de la Escuela de Comercio).

Técnicamente el organigrama es el director y yo en el turno ma-
flana. El turno mafana es mio. El director supervisa toda la es-
cuela y yo dirijo el turno mafiana en el cual tengo total autono-
mia. Excepto que el director me dé una orden especifica, me
diga tal cosa o tal otra, el resto de la autonomia y las decisio-
nes que se adoptan en el turno mafiana son mias. Bajo mi res-
ponsabilidad, obviamente (Subregente de la Escuela Técnica).

Cuando se trata de la dimension pedagogica de las fun-
ciones de conduccion, el criterio predominante para
distribuir las tareas directivas en el Liceo y en la Escue-
la Técnica parece ser la especificidad de la formacion
béasica de cada uno mientras que en la Escuela de Co-
mercio no se menciona explicitamente dicho criterio.

Nos distribuimos la observacion de clases segun la formacion
de cada una: la vicerrectora de la mafiana que es de Historia,
observa Ciencias Sociales; la vicerrectora de la tarde que es de
Fisica, Fisica y Quimica; yo [es profesora de Matematica], Ma-
tematica y Biologia (Rectora del Liceo).

La regente del turno noche también es regente técnica, pero
en el caso de ella la especialidad es Matematica; la vicedirec-
tora es de Matematica. En el area pedagdgica tiene una gran
intervencion, porque en el area pedagogica podés intervenir,
pero en el area especifica recae un poco mas en mi caso o en
el caso del director, que somos quimicos. Entonces podemos
entender mucho mejor lo que se estéa hablando. Incluso los je-
fes del area quimica tienen relacion directa con él o conmigo
(Subregente de la Escuela Técnica).

LA DIMENSION PEDAGOGICA DE LAS FUNCIONES DE DIRECCION
No obstante estas consideraciones, la dimension peda-

gogica parece diluirse en el cimulo de responsabilida-
des que asumen en la gestion cotidiana de las escuelas.
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Estos testimonios concuerdan con los resultados de la in-
dagacion que realizaron Braslavsky y Tiramonti (1990),
quienes establecieron que para un rector de escuela su
funcion esté basicamente orientada a la mediacién en los
conflictos para garantizar el funcionamiento cotidiano de
la institucion. Esto se complementa secundariamente con
funciones pedagoégicas de asesoramiento de profesores y
control del rendimiento estudiantil ®

5.1.2. Los coordinadores de areas o departamentos

Advertimos una diversidad de situaciones con respecto
a la organizacion departamental de las escuelas visita-
das, que probablemente refleje una diversidad analoga
en la DAEMyT.

En el Liceo hay una particular imbricacion de departa-
mentos y areas, como consecuencia de la implementa-

20. Para més de la mitad de los rectores, las tareas pedagdgicas no for-
man parte de las funciones que deberian cumplir; y hay un grupo que las
seflala como ajenas al deber ser de su funcién (ver Braslavsky y
Tiramonti, 1990).
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cion del Proyecto CBG que se sobreimprimio a la orga-
nizacion departamental consolidada previamente, a
partir del Proyecto 13. Hay cuatro areas que incluyen a
los profesores de las asignaturas del ciclo basico: Co-
municaciéon y Expresion, Ciencias Sociales, Ciencias y
Tecnologia. En la primera trabajan los docentes de cua-
tro departamentos (Lengua y Literatura, Idiomas Ex-
tranjeros, Plastica-Musica y Educacion Fisica). En las de
Tecnologia, Ciencias y Ciencias Sociales, los profesores
de los departamentos del mismo nombre. En los seis
departamentos mencionados estan incluidos los do-
centes que dictan las asignaturas correspondientes, en
los ciclos basico y superior. Como esta escuela imple-
menta el “Proyecto 13 total’’ dispone de horas catedra
institucionales con las que renta a quienes se desempe-
fian en tareas de coordinacion de areas y departamen-
tos: jefes o coordinadores (usan indistintamente ambas
denominaciones) y subjefes.

La Escuela de Comercio cuenta con siete departamen-
tos: Lengua, Ciencias, Ciencias Sociales, Educacion Fi-
sica, Plastica, Contable y Juridico; los dos dltimos agru-
pan materias pertenecientes al ciclo superior, por lo
cual sus jefes no estan rentados, a pesar de la cantidad
de materias que agrupan (el Contable, a 15, por lo cual
han nombrado dos jefas, una para los turnos mafana y
tarde, y otra para el turno noche).

La Escuela Técnica dispone de siete areas o departa-
mentos: Ciencias, Dibujo Técnico, Lengua y Comunica-
cion, Ciencias Sociales, Educacion Fisica, Taller y Qui-
mica. Este Gltimo agrupa a las disciplinas de la especia-
lidad que se dictan en el ciclo superior. El Departamen-
to deTaller tiene una coordinacidon no rentada. Los de-
mas tienen coordinadores rentados porque se los de-
signa entre los “docentes con cargo”; es decir, aquellos
que tienen horas institucionales disponibles.

LAS FUNCIONES DE LOS COORDINADORES

Los jefes de departamentos desarrollan funciones de
coordinacion, lo cual los posiciona en una situacion di
ferenciada con respecto a los restantes miembros del
departamento. No obstante, no son superiores jerarqui-
cos de sus colegas, porque los suyos no son cargos es-
calafonarios. Se ven y son vistos como pares de los



profesores que integran los departamentos, lo que es
valorado positiva o negativamente segun los casos.

En el Liceo y la Escuela de Comercio se presentan a si
mismos como figuras de enlace entre las autoridades
institucionales y los profesores que integran los depar-
tamentos, ocupando un lugar potencialmente clave en
la circulacién de la informacion.

Es recurrente entre los coordinadores la resistencia a li-
derar las practicas pedagogicas de los docentes que tie-
nen una formacion diferente de la suya; parece que
conciben la posibilidad del trabajo conjunto sélo entre
aquellos que comparten la formacion disciplinar.

Como respuesta a las dificultades para coordinar a los
profesores con formacioén diferente, en el Liceo y en la
EscuelaTécnica hay otras figuras que colaboran con el
coordinador; son los subjefes y los “responsables de
materias” o “integrantes” que coordinan a un subgru-
po de profesores, en funciéon de la especificidad de la
disciplina que ensefian.

MoODOS Y CRITERIOS PARA LA ELECCION/DESIGNACION DE LOS
COORDINADORES

Como habiamos advertido con el estudio anterior, la
normativa no es univoca acerca del procedimiento pa-
ra acceder a esta funcion; encontramos diferencias al
respecto entre las escuelas seleccionadas.

En el Liceo los eligen anualmente sus compafieros del
area; se trata de que sean rotativos, pero no hay incon-
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veniente en reelegirlos. En la Escuela de Comercio, la
directora los selecciona a partir de una terna propuesta
por los docentes de cada departamento y duran dos
afios en sus funciones. En la EscuelaTécnica los elige el
director y se desempefian en forma continuada, a me-
nos que surja algin problema; la excepcion es el coor-
dinador de Taller —el Unico no rentado— que es elegi-
do por sus compafieros y se renueva cada dos afios.

En el Liceo y la Escuela Técnica se elige entre quienes
disponen de “horas extraclase’ para no recargar a otras
personas que deberian cumplirlas ad-honorem.

En algunas entrevistas también aparece otro criterio de
seleccion de los jefes, vinculado con la predisposicion
de algunos profesores para asumir esta funcion.
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De acuerdo con estos testimonios, los departamentos
son espacios en los que prevalece una légica de rela-
ciones horizontales, que puede ser muy interesante pa-
ra complementar la organizacion jerarquica predomi-
nante de las instituciones escolares. Sus jefes desarro-
llan primordialmente funciones vinculadas con la di-
mension pedagodgica de la conducciéon escolar; en es-
pecial la coordinacién de los profesores que integran el
departamento o area y su enlace con los directivos. Es
muy interesante, ademas, su condicion de cargo rotati-
Vo, que no es frecuente en las escuelas, y la posibilidad
de que sus propios colegas participen en su designa-
cion (a través de la eleccion o la propuesta).

Sin duda la diversidad de situaciones con respecto a
que algunos jefes perciban una renta y otros se desent
pefien en forma ad-honorem, revela cierta inequidad y
puede incidir en el desarrollo de sus tareas.

5.1.3. El asesor pedagdgico

Dos de las tres escuelas visitadas tienen asesora peda -
gogica: el Liceo y la EscuelaTécnica. No es un cargo es-
calafonario, lo que significa que quien lo desempefa
no es un superior jerarquico de los profesores. Se acce-
de al mismo por los procedimientos habituales de de-
signacion del personal docente y depende directamen-
te del director.

Las asesoras entrevistadas describen sus funciones:
coordinar y formar a los tutores de los cursos; realizar el
seguimiento y la orientacion de los alumnos con proble-
mas de conducta y/o dificultades de aprendizaje; asistir a
los profesores en la elaboracion de las planificaciones y
en la evaluacion de los alumnos. En el Liceo colabora
ademas en la elaboraciéon y la redaccion del proyecto
educativo institucional y en la EscuelaTécnica asiste a los
profesores que carecen de formacion docente de base.



5.2. Las situaciones de intercambio con los docentes

El liderazgo pedagdgico tiene como principal sustento
la comunicacioén y el intercambio entre los docentes de
las diferentes areas. La normativa fija un minimo de
reuniones obligatorias para todas las instituciones: las
de personal, que son plenarias y las de departamento,
que son parciales.

A partir de este encuadre minimo, cada escuela resuelve
como sostener los intercambios entre los docentes, com-
bina estrategias (reuniones, encuentros breves, talleres,
mensajes escritos, etc.) y otorga a cada una determinado
peso relativo; construye de esta manera cierto estilo insti-
tucional para desarrollar dichos intercambios, necesarios
para articular sus practicas pedagdgicas.

El desarrollo del intercambio requerido para supervisar
y coordinar las practicas pedagoégicas esta condiciona-
do en parte por la disponibilidad de tiempos rentados
especificos; su ausencia requiere en muchos casos de
la buena voluntad de los docentes para sostenerlo. Co-
mo se ha sefialado, las escuelas seleccionadas mues-
tran diferencias notables en este sentido. El Liceo tiene
a todos sus profesores designados por cargo; cada uno
tiene un minimo de cuatro horas institucionales y algu-
nos de ellos, mas. La Escuela Técnica tiene profesores
designados por cargo —que disponen por lo tanto de
horas institucionales— y otros que se desempefan ex-
clusivamente por horas-catedra. En la Escuela de Co-
mercio, finalmente, los docentes solo disponen de las
horas-catedra destinadas directamente a la atencion de
sus alumnos.

Sin embargo, contar con ese recurso no garantiza la arti-
culacion de la ensefianza. Los que son responsables del li-
derazgo pedagdgico juegan un papel importante en la ta-
rea de “llenar de contenido” ese tiempo compartido.

A continuacioén, presentamos la informacién recogida
con respecto a las situaciones de intercambio.

5.2.1. Las reuniones

En las tres escuelas se desarrollan reuniones de equipo
directivo, de personal y de departamento/area. En la Es-
cuela de Comercio y en el Liceo se mencionan, ademas,
las reuniones entre jefes de departamento (coordina-
das por un directivo o desarrolladas en el seno del con-
sejo consultivo).

REUNIONES ENTRE LOS DIRECTIVOS

Se destinan a intercambiar informacion y opiniones con
respecto a cada turno —en especial cuando surgen pro-
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blemas que hacen aconsejable las decisiones comparti-
das— y a poner en comun las tareas vinculadas con la
responsabilidad especifica de cada uno. El hecho de que
los directivos se alternen en los turnos,* sumado a la ne-
cesidad permanente de tomar decisiones, provoca la ne-
cesidad de aprovechar al maximo las posibilidades de
coincidencia horaria para realizar el intercambio.

REUNIONES DE PERSONAL

Se mencionan en la mayoria de los testimonios; son
obligatorias y forman parte del calendario escolar. Se
trata de reuniones plenarias que convocan a todos los
docentes de la institucion y se realizan al menos tres
por afo: en febrero, a mitad de afio y en diciembre. En
general, tienen un caracter informativo. En su transcur-
so se transmiten las directivas y orientaciones de las
autoridades educativas y los lineamientos generales
para el trabajo del afio en la institucion. La tercera sue-
le tener caracter evaluativo o de seguimiento de la ta-
rea del afio.

Es posible suponer que el caracter informativo de estas
reuniones derive del elevado niamero de participantes
(las escuelas seleccionadas tienen entre 80 y 130 profe-
sores) y la corta duracion de las mismas (en general, un
turno de trabajo).

REUNIONES DE JEFES DE DEPARTAMENTO Y DE CONSEJO CONSULTIVO

Tanto en la Escuela de Comercio como en el Liceo, al-
gunos de los directivos retnen a los jefes de departa-
mentos, para facilitar su articulacion y tener una mira-
da panoramica de la ensefianza en la escuela.

En las tres escuelas se hace referencia al consejo con-
sultivo integrado por los coordinadores, y la asesora
pedagdgica en las que cuentan con ese cargo. Pero so6-

21 A diferencia de las escuelas primarias de gestion oficial, en las cuales
los directivos trabajan ocho horas diarias y comparten plenamente la

responsabilidad de los dos turnos.
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lo en el Liceo se recurre a este &mbito de una manera
sistematica, para transmitir informacion y hacer el se-
guimiento del proyecto educativo institucional. Es pro-
bable que esta circunstancia esté relacionada con la
disponibilidad de horas institucionales de esta escuela.

En la Escuela de Comercio el consejo consultivo es
mencionado como un recurso mas bien excepcional,
para transmitir informaciones generales sin recurrir a
reuniones plenarias de personal. En la Escuela Técnica,
el director refiere que el consejo consultivo se reline
solo en situaciones extremas (en general, problemas
de conducta considerados graves).

REUNIONES DE DEPARTAMENTOS

Los coordinadores se retinen con los integrantes de los
respectivos departamentos, para elaborar criterios con
respecto a las planificaciones, intercambiar opiniones
acerca de la evaluacion y la promocioén de los alumnos,
el desarrollo de proyectos, el analisis de problemas vin-
culados con algun curso, etcétera.



La normativa define que deben hacerse tres reuniones
anuales, de caracter obligatorio. A partir de ese minimo
cada institucion y cada departamento en particular acuer-
da otras posibilidades. En este sentido, tanto en la Escue-
la de Comercio como en la EscuelaTécnica, algunos entre-
vistados aluden a las dificultades vinculadas con encon-
trar el tiempo para concretar esos otros encuentros.

En el Liceo no aparecen estas dificultades porque se
cuenta con el espacio semanal de los talleres de planea-
miento, del que participa la mayoria de los profesores de
la institucion y con el espacio semanal del taller de edu-
cadores, al que se puede recurrir en caso necesario.

5.2.2. Encuentros breves/mensajes escritos

En la Escuela de Comercio y en la EscuelaTécnica apa-
recen referencias a otras estrategias que funcionan, en
general, como complemento de las reuniones y permi-
ten a los que conducen la ensefianza mantenerse al
tanto de las situaciones que interesan o preocupan a
los profesores. Se mencionan, por ejemplo, encuentros

breves con algunos de los docentes, por las dificultades
para conciliar los horarios de todas las personas del de-
partamento/ area.

En las mencionadas escuelas se hace también referen-
cia a los mensajes escritos (cuadernos de comunicacio-
nes o carteleras). En este caso se trata de comunicar in-
formaciones puntuales salvando las dificultades de la
falta de tiempos compartidos.

5.2.3. Los talleres

Los talleres en tanto modalidad de trabajo entre docen-
tes fueron introducidos en el sistema escolar por el Pro-
yecto CBG en el afio 1989; por ello sélo aparecen en las
entrevistas del Liceo. Se trata de espacios de trabajo en
conjunto, con objetivos especificos relacionados con el
desarrollo de tareas de ensefianza; exceden la transmi-
sion de informaciones o la explicitacion de lineamien-
tos generales. Relinen —en plenario y en forma par-
cial— a todo el personal docente de la escuela, son ren-
tados para todos los participantes y tienen una frecuen-
cia semanal. La renta, la frecuencia y la definicion expli-
cita de tareas de caracter pedagoégico son las condicio-
nes que favorecen la constitucion de los talleres como
ambitos de trabajo para los docentes, destinados a sos-
tener colegiadamente la ensefanza.
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Hay dos tipos de talleres: el de educadores y los de pla -
neamiento. A continuacion se describe la modalidad en
que funcionan en el Liceo, que se apropi6 sélidamente
de la propuesta iniciada por las autoridades (en ese mo-
mento, el Ministerio de Educacion y Justicia de la Na-
cion), la sostuvo cuando se disolvio el equipo técnico de
apoyo a las escuelas y la desarrolla desde entonces.

El taller de educadores reine a todos los docentes de la
escuela y a los miembros del equipo directivo, durante
el periodo de clases regulares, con una frecuencia se-
manal. Funciona todos los miércoles entre las 12 y las
13:30 horas; la cantidad de decisiones institucionales
que debieron tomarse para construir este horario com-
partido es un indicador de cobmo valoran su aporte a la
modalidad de funcionamiento de la escuela.

Su objetivo es la capacitacion de los profesores en el
ambito institucional para facilitar el abordaje conjunto
de problematicas pedagodgicas de caracter general, que
son elegidas a partir de las propuestas de los departa-
mentos. Se invita para profundizar las tematicas selec-
cionadas docentes de la misma institucion o a expertos
de otras instituciones. Los temas a abordar se seleccio-
nan en funcion de problematicas que comprometen a
la mayoria de los docentes de la institucion.
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Los talleres de planeamiento reunen a los profesores
de cada area prevista por el Proyecto CBG para el ciclo
basico: Comunicacion y Expresion, Ciencias Sociales,
Ciencias y Tecnologia. Es decir que funcionan semanal-
mente cuatro talleres, en horarios convenidos por los
participantes. En su transcurso se planifican conjunta-
mente los talleres para alumnos que forman parte de la
propuesta curricular del ciclo basico.

Una de las innovaciones mas interesantes introducidas
por el Proyecto CBG es la constitucion de “parejas pe-
dagogicas” integradas por profesores de distintas dis-
ciplinas para ensefar juntos en los talleres integrados;
éste es el ndcleo de las tareas desarrolladas en los ta-
lleres de planeamiento: los profesores que comparten
la conduccion de las clases durante un taller o en el
transcurso de un proyecto pedagogico se ponen de
acuerdo acerca de como disefiar, sostener y evaluar sus
practicas de ensefanza.

Algunos entrevistados destacan que este trabajo con-
junto de planificacion de la ensefianza tiene un efecto
de perfeccionamiento profesional.



Aunque su objetivo especifico, segun las orientaciones
surgidas de la implementacion del CBG, sean los talle-
res para los alumnos del ciclo basico, en la practica de
esta escuela los talleres de planeamiento producen
efectos también sobre las asignaturas que dictan esos
mismos profesores y sobre algunos profesores del ci-
clo superior que, sin tener obligacion de participar en
ellos, eligen hacerlo.

En las entrevistas aparecen reiteradamente estos espa-
cios de trabajo compartido entre los docentes, como una
peculiaridad valorada de la modalidad institucional.

5.3. Las tareas de liderazgo pedagdgico

En este apartado describimos las tareas que realizan
los entrevistados para supervisar, asesorar y/o coordi-
nar las practicas pedagdgicas, vinculadas con las plani-
ficaciones de los cursos, el desarrollo de las clases, la
evaluacion de los alumnos, la implementacion de cla-
ses de apoyo, el desarrollo de proyectos educativos y la
promocion del perfeccionamiento y la actualizacion do-
centes. El orden en que se las menciona no significa
una jerarquizacion; en cada caso, intentamos dar cuen-
ta de quiénes realizan dichas tareas, como las hacen y
cémo las valoran.

5.3.1. Orientar y supervisar las planificaciones
Los entrevistados del Liceo coinciden en la necesidad

de establecer acuerdos institucionales para elaborar las
planificaciones anuales. En sus testimonios aparece la

descripcion de un proceso que compromete a toda la
institucion, y donde cada departamento presenta los
acuerdos logrados por asignatura y afo. Ademas de
esas planificaciones generales o anuales de cada de-
partamento, que son el insumo del proyecto educativo
institucional, hay planificaciones trimestrales, elabora-
das por cada profesor.

En la Escuela de Comercio, el equipo de direccion plan-
tea una orientacion institucional y cada departamento
tiene libertad para elaborar las propias (por afio o por
trimestre); enfatizan la necesidad de ajustarlas tanto a
las particularidades de cada docente como a las de los
grupos de alumnos. Les asignan importancia para revi-
sar la practica docente y para compatibilizar los tiem-
pos con que se desarrollan los contenidos entre turnos.

En la Escuela Técnica, el sentido de las planificaciones
parece estar mas focalizado en la construccidon de un
perfil del egresado que sea funcional a los cambiantes
requerimientos del mercado de trabajo. Algunos entre-
vistados de esta escuela, sin embargo, sefialan que “se
sabe” qué temas hay que ensefar y los profesores tra-
bajan en forma individual a partir de algunos linea-
mientos generales acerca de los contenidos minimos
dados en cada area/departamento. Finalmente, en
otros testimonios se alude a las planificaciones como
algo que permanece en el tiempo, casi inmutable afio
tras afio; mas una formalidad que una herramienta pa-
ra prever y ajustar el desarrollo de las clases.

El jefe general de ensefianza préactica concede mucha
importancia al tema de la adecuacion del equipamien-
to para renovar las programaciones; en su mirada no es
el proceso de planificar el que organiza la ensefianza,
sino las herramientas, maquinas e instrumentos dispo-
nibles. En los talleres del ciclo basico, los contenidos de
ensefianza se mantienen casi sin modificaciones, afio
tras aflo, a menos que surja algin problema o que al-
guna innovacion en el equipamiento o en la tecnologia
justifique ciertos cambios.

Las diferencias que aparecen en las entrevistas son
subsidiarias del enfoque institucional sobre la planifica-
cion y se manifiestan en dos tensiones que aparecen
como centrales:
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Entre la orientacion y el control de las préacticas do-
centes, es decir, entre una concepcion de la planifica-
cién como herramienta orientadora del proceso de en-
sefianza y otra que la considera una formalidad que
permite el control externo de lo que se ensefia.

Entre lo institucional y lo individual, es decir, entre
una concepcion de la planificacidon entendida como una
construccion colegiada que cada docente pone en acto
segun las condiciones particulares de su contexto y
otra, basada en la autonomia del docente que “nego-
cia” algunos acuerdos minimos de conjunto.

En todos los casos, parece haber coincidencias con lo
que plantean Braslavsky y Tiramonti (1990) acerca del
lugar que ocupa el saber sustantivo y técnico-pedago-
gico en la imagen de un buen profesor que tienen los
rectores; para ellos, el trabajo pedagdgico o especifica-
mente educativo de la escuela recae exclusivamente en
la tarea docente. Consecuentemente, la planificacion y
su impacto sobre la ensefianza incumben principal-
mente a los profesores.

5.3.2. Realizar el seguimiento de las clases

La tarea de seguimiento de las clases da cuenta de dos
dimensiones de la funcion directiva: la administrativa y
la pedagdgica. La dimension administrativa esta vincu-
lada con la condicién de jefe de personal propia de los
cargos jerarquicos. El director, como responsable ulti-
mo de la institucidn, califica a los docentes, lo cual inci-
de directamente en la carrera profesional de éstos. La
dimension pedagodgica del seguimiento de las clases
implica la supervision de las practicas de los docentes
con el propdsito de asegurar la calidad de la ensefian-
za; se ha introducido més recientemente en el sistema
escolar como un aspecto central de la funcién de lide-
razgo pedagodgico de los directivos.

A continuacion se analiza quiénes son los responsables
del seguimiento de las clases, el sentido que le atribuyen
a esa tarea los actores escolares entrevistados y las es-
trategias que utilizan para llevarla a cabo: observaciones
de clases, dialogos con los docentes, instancias de traba-
jo compartidos, andlisis de registros escritos e intercam-
bios informales con profesores, alumnos y preceptores.
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LAS OBSERVACIONES DE CLASES

Segun los entrevistados de las tres escuelas, los res-
ponsables de observar las clases son los docentes que
desempefian cargos directivos —directores, vicedirec-
tores, regentes y jefe general de ensefianza practica—
porque son superiores jerarquicos de los docentes.

Los coordinadores coinciden en considerar la observa-
cion de clases como un dispositivo de control que le in-
cumbe sdlo a los que tienen la autoridad jerarquica;
opinan que su condicion de pares los inhabilita para
observar clases de profesores del area de manera auto-
noma, “despegada” de la evaluacion del desempefio.

Los testimonios dan cuenta de la incomodidad que
sienten algunos jefes de departamento frente a la situa-



cion de observar clases. Por una parte, porque la perci-
ben como una invasion a la privacidad de los espacios
de las aulas que pone en cuestion la competencia de
sus colegas. Por otra parte, porque la asocian con situa-
ciones conflictivas con algin docente y por ende, le
atribuyen un sentido de vigilancia y sanciéon de situa-
ciones problematicas.

Los jefes acompafian a los directivos a observar clases,
en general ante alguna situacion conflictiva, para ase-
sorarlos acerca de los contenidos de ensefianza, avala-
dos por su conocimiento experto sobre los contenidos
de ensefanza y por la normativa que los habilita.

También opera como una restriccion para observar cla-
ses el hecho de que los profesores del departamento
tengan una formacion diferente.

Las asesoras pedagoégicas no observan clases, aunque
en los dos casos se muestran interesadas en hacerlo;
quiza influye en esta situacion la circunstancia de que
no son superiores jerarquicos de los profesores ni ex-
pertas en los contenidos que ellos ensefian.

Los criterios de seleccion de los docentes que seran ob-
servados permiten comprender los objetivos que le
asignan en cada escuela a esta tarea. Segun los testi-
monios de quienes desarrollan las funciones directivas,
en el Liceo y en la Escuela de Comercio se observan
clases de algunos profesores de cada departamento,
durante un periodo determinado. Las directivas pre-
tenden tener un panorama global de las clases. El foco
no estaria puesto en cada profesor sino en el departa-
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mento al que pertenece, entendido como su ambito de
pertenencia y referencia. En este caso, la observacion
no estaria centrada en la evaluacion del desempefio in-
dividual, sino en el control de calidad del proceso de
ensefianza global.

A diferencia de las otras dos escuelas, en la EscuelaTéc-
nica directivos y regentes expresan que cuentan con
cierto conocimiento acumulado a lo largo de los afios
por lo que la observacion de clases no esta orientada a
mirar los departamentos y la institucién en conjunto —
ya conocidas— sino a resolver situaciones problemati-
cas individuales.

En las tres escuelas, los entrevistados coinciden en la
conveniencia de observar a los profesores que tienen
dificultades y a los nuevos, tanto para analizar las cau-
sas de los problemas previamente detectados por otras
vias y actuar en consecuencia, como para favorecer la
integracion a la modalidad de trabajo de la institucion.
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En el Liceo y en la Escuela de Comercio puede advertir-
se, a través de las observaciones de clases, el interjue-
go entre las dimensiones pedagogica y administrativa
del seguimiento como complementarias. Las directivas
expresan que se prepara la visita anticipando la situa-
cion al profesor. Se le asigna un objetivo de acompafia-
miento explicitado tanto al docente como a sus alum-
nos. En su transcurso se toman notas que posterior-
mente se utilizan para hacer el analisis correspondien-
te con el profesor. Esta modalidad de realizar las obser-
vaciones de clase estaria al servicio de crear un clima
de confianza en el entrevistado y de asegurar que la de-
volucion de la informacién obtenida le sea util en su
practica cotidiana. Se evita registrar por escrito temas
conflictivos; si éstos aparecen, son sefialados de mane-
ra verbal. Se puede inferir que este recaudo se debe a
que dichos registros sirven como insumo para la califi-
cacion de la tarea de los docentes.

OTRAS ESTRATEGIAS DE SEGUIMIENTO

Los testimonios recogidos en las tres escuelas dan
cuenta de otras estrategias de seguimiento de las prac-
ticas de ensefianza, de caracter indirecto y diversos
grados de sistematicidad. Mencionan, por ejemplo,
conversaciones individuales con los docentes, revision
de registros escritos (como actas de reuniones, libretas
de calificaciones y libros de temas) e intercambios in-
formales con docentes, alumnos y preceptores.



Estas estrategias adoptadas en cada caso les permiten
a los directivos y coordinadores tomar contacto con la
cotidianeidad de la ensefianza y dan cuenta del modo
diverso con que, de manera flexible, utilizan las limita-
das oportunidades que tienen para realizar el segui-
miento de las practicas docentes. Por otro lado, su mis-
ma informalidad pone en cuestién el grado de aprove-
chamiento de estas instancias, particularmente en el
caso del andlisis de los registros escritos, que bien po-
drian transformarse en un insumo valioso para la refle-
Xion conjunta y la definicion de estrategias de mejora
de la ensefianza.

Los jefes de departamento de la Escuela de Comercio
conversan individualmente con los docentes para tomar
contacto con sus practicas cotidianas. Si aparece algun
tema conflictivo, lo hacen las directivas. Parecen preferir
esta estrategia a las observaciones de clase que son vin-
culadas reiteradamente con situaciones persecutorias.

En el Liceo disponen ampliamente de tiempos para tra-
bajar en comun y los aprovechan al maximo; es asi que
las directivas y los coordinadores acceden a las practi-

cas de ensefianza a través de su participacion en las reu-
niones de departamento, los talleres de planeamiento,
el taller de educadores y las mesas de exadmenes. Por
otra parte, se utiliza con el mismo objetivo la experien-
cia de ensefiar a través de parejas pedagodgicas, en los
talleres del ciclo béasico. En este caso, el coordinador ac-
cede a las clases de los colegas del departamento de
una manera que no resulta persecutoria, porque hay re-
ciprocidad, ya que él también es observado por el cole-
ga con quien comparte la ensefianza.

Algunos directivos y coordinadores de departamento
mencionan la revision de ciertos registros que puede
dar cuenta de lo que pasa con las clases; por ejemplo,
los libros de temas, las libretas y planillas de calificacio-
nes de los alumnos.

En la Escuela de Comercio y en la Escuela Técnica se
analizan los “planillones” o “calificadores’; que son los
registros de calificaciones de los alumnos por afio y por
division. La lectura focaliza la atencidn en las situacio-
nes que “salen de la norma” (notas bajas en un alum-
no que las tiene altas en promedio, o a la inversa) o que
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son indicadores habituales de fracaso escolar, como la
cantidad de alumnos que deben rendir examenes o que
no los aprueban; en este caso son analizados en tanto
indicadores de posibles conflictos en las practicas do-
centes de algunos profesores. Ademas, en la Escuela
Técnica utilizan los resultados de una evaluaciéon gene-
ral anual de todos los alumnos con fines claramente
diagnosticos, no de la situacion particular de cada
alumno, sino del rendimiento de la tarea de los depar-
tamentos y los docentes.

Los intercambios informales entre docentes, alumnos y
preceptores estan presentes en las entrevistas de las
tres instituciones, pero tienen una importancia central
en la EscuelaTécnica, en la que se utiliza una modalidad
de seguimiento apoyada en estrategias indirectas (en
esta institucion no hay referencias a las observaciones
de clases tan minuciosas como en las otras).

5.3.3. Acordar criterios acerca de la evaluacion de los
alumnos

La evaluacion de los alumnos constituye un momento
clave del proceso de ensefianza aprendizaje. La funcion
de liderazgo pedagogico supone una participacion acti-
va de los directivos en la generacion de acuerdos acer -
ca de la evaluacion y el disefio de los dispositivos. Este
tema tiene un valor adicional que esta dado por su su-
puesta incidencia en el grado de desercion de alumnos
en los primeros afos de la escuela media.

En los testimonios aparecen diferencias entre el Liceo y
la Escuela de Comercio, por un lado y la EscuelaTécni-
ca, por otro; en el primer caso hay una orientacion por
parte de los directivos que expresa la intencién de otor
garle a la evaluacion de los alumnos un caracter insti-
tucional. En la Escuela Técnica en cambio, este tema es
concebido como una responsabilidad de caracter indi-
vidual de los docentes.
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En el Liceo, los directivos manifiestan sus esfuerzos por
instalar el tema como una tarea comun, a partir del tra-
bajo compartido entre los docentes de cada departa-
mento; incluso se le dedica parte del tiempo disponible
a través delTaller de Planeamiento. Se advierte la inten-
cion de lograr que las propuestas de examen sean el re-
sultado de acuerdos alcanzados en cada departamento
y no producciones individuales de cada profesor. En ca-
da uno de ellos se acuerdan criterios, se seleccionan
los contenidos y la bibliografia especifica. Los directo-
res y vicedirectores hacen sugerencias a los jefes y han
propiciado que cada departamento elabore bancos de
actividades para organizar las propuestas de examen.
De esta manera, la toma de examenes adquiere carac-
teristicas comunes, que permiten solucionar anticipa-
damente la inasistencia de algun docente, facilitan la
tarea de los suplentes y aseguran situaciones equitati-
vas para los alumnos.

En la Escuela de Comercio, los coordinadores de los
departamentos realizan esfuerzos por acordar con los
profesores los criterios para tomar examen, en especial
con respecto a los contenidos por asignatura y por afio,
aunque aparecen también algunas referencias a inter-
cambiar dispositivos para organizar las propuestas.



La direccién orient6 a los profesores a encarar las situa-
ciones de evaluacion como experiencias de aprendiza-
je para los alumnos.

En las entrevistas de la Escuela Técnica aparece una
concepcion diferente con respecto a este tema. Se con-
cibe la evaluacion de los alumnos como una responsa-
bilidad individual de cada docente, sustentada en la au-
tonomiay la libertad de catedra.

En algunos departamentos de esta escuela se estable-
cen acuerdos acerca de los contenidos minimos a eva-
luar, pero no se menciona un proceso que comprometa
a toda la institucion y del cual participen los directivos.

5.3.4. Organizar las clases de apoyo

La estrategia de dar clases de apoyo a los alumnos que
tienen problemas en el aprendizaje de alguna asignatu-
ra o que deben rendir examenes se ha ido instalando
con bastante continuidad en las escuelas del nivel me-
dio desde hace poco mas de una década.”? Aparece en
las entrevistas como una de las tareas vinculadas con
la dimensién pedagogica de la conduccion escolar, inti-
mamente asociada con la preparacion de los examenes
y es responsabilidad de los departamentos.

En el Liceo es uno de los destinos de las “horas institu-
cionales” y las desarrollan todos los departamentos. Par-
ticularmente en el Area de Tecnologia tiene, ademas, el
sentido de apoyar a los alumnos que se incorporan a la
escuela procedentes de otras que no la incluyen en su
propuesta curricular. En la Escuela de Comercio se asig-
na esta responsabilidad a los coordinadores rentados de
los departamentos, que dedican a las clases de apoyo al-
gunas de las horas que perciben por la coordinacion.

En la EscuelaTécnica también destinan las horas institu-
cionales del Proyecto 13 para organizarlas; las sostienen
los “profesores con cargo” y participa en su organiza-
cion la asesora pedagogica. Se mencionan dificultades
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para que sean realmente aprovechadas por los alumnos
por la jornada extendida que tienen quienes concurren a
este tipo de escuelas y la cantidad limitada de horas ex-
traclase de las que disponen los coordinadores.

5.3.5. Liderar el desarrollo de proyectos educativos

En las tres escuelas se hace referencia al desarrollo de
proyectos educativos. En algunos casos, los proyectos
son generados por las autoridades que impulsan, asi,
ciertos temas o estrategias con el objetivo de instalar-
los en el sistema. En otros casos, surgen como pro-
puestas de diversas instituciones interesadas por apo-
yar la funcién especifica de la escuela.

Los docentes y los alumnos participan en situaciones de
intercambio —generalmente en forma voluntaria—, co-
nocen otras experiencias y hacen conocer las propias
actuando como representantes de las instituciones, lo
que refuerza su sentido de pertenencia a las mismas y
el compromiso con su tarea. Es posible suponer que la
participacion en el desarrollo de los proyectos mencio-
nados signifique para las escuelas una oportunidad de
ser evaluadas y de autoevaluarse de una manera indi-
recta, a través del desempefio de sus alumnos, lo que
explicaria la manera en que se valora esta tarea y los
esfuerzos que le dedican los directivos y coordinadores.

22. Mucho antes, la sugerian los documentos orientadores de la imple-

mentacién del Proyecto 13.
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Algunos proyectos son disefiados en las propias escue-
las. Los directivos y coordinadores los difunden e im-
pulsan, vinculando su viabilidad con la participacion de
los docentes.

Algunos de los proyectos promovidos por las escuelas
se caracterizan por comprometer a docentes de dife-
rentes ambitos y funcionan entonces como una estrate-
gia de articulacion interdisciplinaria entre los profeso-
res de los departamentos que participan.



Otros proyectos relacionan a algun departamento y a
su coordinador con instituciones que les permiten ac-
tualizar sus contenidos de ensefianza a partir de un re-
ferente externo al sistema escolar.

En sintesis, se destaca la reiterada alusion que se hace
en las tres escuelas al desarrollo de proyectos educati-
vos, tanto los generados por las autoridades, como los
promovidos por instituciones externas al sistema esco-
lar y los que surgen como iniciativa de los propios do-
centes. Los entrevistados mencionan las tareas vincula-
das con generarlos, impulsarlos y difundirlos como in-
centivo de la participacion de los docentes y los alum-
nos en la ensefianza y el aprendizaje.

5.3.6. Promover la actualizacion y el perfecciona-
miento docentes

Existe consenso en la bibliografia especifica en consi-
derar que la formacion continua de los docentes incide
significativamente en la calidad de sus propuestas de
ensefanza. En este sentido resulta deseable que los di-
rectivos y coordinadores consideren su promocion y
aprovechamiento como parte de su responsabilidad.

Sin embargo, las acciones de actualizacion y perfeccio-
namiento suelen estar impregnadas por el sentido que
adquieren en la trayectoria laboral de cada docente, ya
que en general se les asigna un puntaje que influye en
sus posibilidades de acceder a la titularidad y de ocu-
par cargos jerarquicos. Es frecuente entonces que en el
sistema escolar se las considere como una responsabi-
lidad individual de los docentes, mas que como una
preocupacion comun de los que trabajan en la misma
institucion y en especial, de quienes desempefan fun-
ciones de liderazgo pedagogico.

La variedad de situaciones encontradas en las entrevis-
tas de cada escuela hace pensar que no hay modalida-
des institucionales de abordar esta tarea, sino méas bien
modalidades departamentales, probablemente condi-
cionadas por las caracteristicas de los coordinadores y
el sentido que les atribuyen a la formacién continua y
el intercambio entre colegas. Algunos entrevistados
conciben las acciones de actualizacion y perfecciona-
miento como resultado del esfuerzo personal de cada
profesor, en funcién de sus intereses laborales o de su
compromiso con la tarea.
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Otros se limitan a transmitir la informacién con respec-
to a las ofertas disponibles.

En las entrevistas se mencionan algunas situaciones
que explican las razones por las cuales los directivos y
coordinadores no impulsan con mayor énfasis la parti-
cipacion en cursos.
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En algunos departamentos de las tres escuelas, los
coordinadores promueven acuerdos con respecto a la
capacitacion. Los profesores seleccionan los cursos,
asisten a ellos en forma conjunta o se hacen responsa-
bles de transmitir lo que aprenden al resto de los cole-
gas para que haya un aprovechamiento sistematico de
los esfuerzos individuales. Algunos coordinadores, in-
cluso, muestran un interés especifico por la actualiza-
cion de los docentes del departamento en funcion de
las peculiaridades de su formacion inicial e identifican
a las instituciones que ofrecen cursos interesantes. En
estos casos, la promocién de las acciones de capacita-
cion y perfeccionamiento es concebida como una tarea
vinculada con su responsabilidad como coordinadores.

Los entrevistados mencionan también su propia capa-
citacion para desempefar las funciones de liderazgo
pedagdgico; en algunos casos a propuesta de las auto-
ridades y en otros, por propia iniciativa, a partir del re-
conocimiento de que sus competencias para ensefar
no garantizan su buen desempefio en las funciones de
liderazgo pedagogico.



La rectora del Liceo refiere una estrategia de capacita-
cion autogestionada por un grupo de directivos de la
region de supervision de la que dependen; en este ca-
so, en vez de recurrir a una institucion capacitadora,
realizan visitas a escuelas de otras jurisdicciones para
observar contextos diferentes, intercambiar opiniones
con los directivos y analizar sus respuestas a los pro-
blemas que ellos se plantean. Es una iniciativa muy in-
teresante porque da cuenta de la confianza que tienen
estos directivos en el aporte de los colegas y en su ca-
pacidad para organizarse para trabajar cooperativa-
mente con ellos.

Los coordinadores de los departamentos realizan cur-
sos vinculados con la actualizacién de los contenidos
de ensefianza y no con las funciones de coordinacion.
En los testimonios se advierte que los entrevistados
han aprendido a desarrollar la funciéon directiva o de
coordinacion de la ensefianza principalmente a través
del desempefo de sus funciones, en sus propios luga-
res de trabajo. La coordinacion de area requiere ciertas
competencias que no se adquieren con la formacion
inicial y son desarrolladas a través de la socializacion
profesional.®

Es fuerte el peso que tiene la permanencia en la institu-
cion y el desempefio de sus funciones especificas en la
formacion de los directivos. Resulta llamativa la ten-
dencia observada a la permanencia de los entrevista-
dos en las escuelas. En muchos casos han desarrollado
toda su carrera docente, o gran parte de ella en la mis-
ma escuela, ademas, seis de ellos son ex alumnos.

23. Se alude a la conceptualizacion de Davini (1995) acerca del proceso
de socializacién en el espacio institucional de la escuela, en los puestos

de trabajo docente en los que, finalmente, el docente aprende las

En sintesis, puede decirse que hay coincidencias en los
entrevistados de las tres escuelas en considerar la for-
macion y el perfeccionamiento docente como una res-
ponsabilidad individual, vinculada tanto con sus intere-
ses como con la obtenciéon de puntaje que facilite la ti-
tularidad y el acceso a cargos jerarquicos.

El papel de los directivos en este aspecto es el de noti-
ficar a los docentes los cursos que lleguen ofertados a
la escuela, dejando a criterio del docente su concurren-
cia 0 no a los mismos. Son algunos de los coordinado-
res de los departamentos quienes en ciertos casos asu-
men la promociéon de acciones de capacitacion y per-
feccionamiento como inherente a su funcién. En tal
sentido, promueven acuerdos entre los integrantes de
su departamento para un aprovechamiento sistematico
de los cursos a los que asisten. Los coordinadores pri-
vilegian la capacitacion disciplinaria y, en lo que se re-
fiere a la formacion especifica para la funcién de coor-
dinador de area, queda librado a la propia practica.

Los testimonios dan cuenta de la necesidad de impul-
sar o consolidar acciones de capacitacion apoyadas en
estrategias de sistematizacion de la propia préactica pa-
ra los directivos y coordinadores de departamentos,
por dos razones: la posibilidad de aprovechar un modo
de aprender a ejercer las funciones de liderazgo peda-
gogico que ya esta instalada en las instituciones, y la
necesidad de evitar el riesgo de que se produzca una
mera transmision por inercia de “lo que se sabe’’ si no
media un trabajo sistematico de reflexion critica sobre
la préactica cotidiana.

5.4. A modo de cierre, con respecto a las entrevistas

Al analizar la informacién obtenida a través de estas en-
trevistas, podemos sefialar las siguientes conclusiones:

“reglas” del oficio, modelando los modos de pensar, percibir y actuar
(habitus profesional, en la conceptualizacion de Pierre Bourdieu) y garan-

tizando la regularidad de las précticas y su continuidad en el tiempo.
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Puede advertirse la diferencia entre estilos de con-
duccion escolar que privilegian el trabajo en equipo y
otros, en los que aparece una mayor referencia a la es-
tructura jerarquica. En los dos casos, parece pesar en la
definicion del estilo de conduccién la figura de los di -
rectores o rectores, por la influencia que tiene el cargo
en la organizacion institucional. Debe recordarse, sin
embargo, que los modos particulares de comprender y
aplicar la autoridad de la direccién, son una realizacion
individual, pero al mismo tiempo —y esencialmente—
una forma de accién conjunta. Por eso, la figura del di-
rector o rector cobra sentido en el funcionamiento con-
junto de la respectiva estructura de direccion.

Cuando predomina un estilo de conduccion orientado a
promover el trabajo en equipo, los directivos entrevis-
tados vinculan sus funciones con la responsabilidad de
propiciar el compromiso de los docentes con la institu-
cion, favorecer la participacion y generar proyectos de
trabajo. Destacan la intencién de generar consenso pa-
ra motivar el sentido de pertenencia a la institucion,
asegurar la pertinencia de las decisiones y la viabilidad
de los proyectos que emprenden; intentan construir
ambitos de acuerdo entre los directivos en sentido es-
tricto y los que tienen responsabilidades mas acotadas
con respecto al liderazgo pedagogico, como los coordi-
nadores de los departamentos y la asesora pedagdgica
(cuando existe este cargo). Parece funcionar, “mas alla
de los papeles’ el consejo consultivo mencionado en el
Proyecto 13 y promovido en la década del ochenta.

Cuando predomina un estilo de conduccién mas orien-
tado al funcionamiento de la via jerarquica, los directi -
vos entrevistados parecen sustentar la concepcion de
que una mayor verticalidad permite asegurar el control,
minimiza el riesgo de interferencias o conflictos en el
ejercicio de las tareas y garantiza una distribucién orde-
nada de las respectivas responsabilidades.

Mas alla de las particularidades del estilo de conduc-
cion predominante, aparece una coincidencia entre los
directivos, en manifestar que la amplitud y la compleji-
dad de sus funciones obstaculiza en ocasiones el desa-
rrollo del liderazgo en su dimensién estrictamente pe-
dagogica. Teniendo en cuenta, ademas, la escala insti-
tucional de las escuelas seleccionadas, el horario de de-
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sempefio acotado de los directivos y la heterogeneidad
de la formacion de los docentes, parece que el estilo de
conduccién orientado al desarrollo del trabajo en equi-
po resulta mas funcional a la intencién de asegurar la
conduccion de las practicas de ensefianza en el nivel
medio. En este sentido, es posible sefalar los siguien-
tes puntos:

Advertimos en las entrevistas la existencia de dos
criterios para legitimar el liderazgo pedagoégico de los
directivos por un lado y de los asesores y coordinado-
res de departamentos, por otro. En el primer caso, el
criterio subyacente es su condicion de superiores jerar -
quicos (que se ejerce en forma permanente, a partir del
acceso al cargo); en el segundo caso, el criterio refiere
a cierto grado de “expertez” que les permite coordinar
0 asesorar a los profesores en aspectos especificos de
su quehacer (los contenidos de ensefianza o los sabe-
res acerca de la metodologia para planificar las clases,
evaluar a los alumnos, orientar a los que tienen proble-
mas de aprendizaje, etcétera). Pero es interesante sefa-
lar que la tensién entre ambos criterios parece dejar es-
pacios vacantes para el desarrollo de algunas de las ta-
reas vinculadas con el liderazgo pedagodgico, por ejem-
plo, el seguimiento de las clases. El director esta habi-
litado legalmente para observarlas, pero no cuenta con
la formacion especifica de la disciplina o de la didactica
y quienes disponen de esa “expertez” (algunos de los
coordinadores y la asesora pedagogica) son pares de
sus colegas y no se sienten habilitados para ponerla en
juego o prefieren evitar los posibles conflictos deriva-
dos de intentarlo.

Los jefes de departamentos serian los mas indicados
para desarrollar las funciones de coordinacién de la ta-
rea docente, porque el tamafio de los ambitos que con-
ducen es mas propicio para intentarlo. Pero hay algu -
nas condiciones que no favorecen esta posibilidad: por
un lado, el tema de la renta para el desempefio de la
funcion (que no es homogéneo en las escuelas en que
se hicieron las entrevistas) y la disponibilidad de tiem -
pos rentados para los docentes que integran los depar-
tamentos (que muestra marcadas diferencias entre las
respectivas escuelas). Por otro lado, las coincidencias
de los coordinadores entrevistados en considerar que
el intercambio significativo entre los docentes esta res-



tringido a aquellos que comparten estrictamente la for-
macion disciplinar.

Hemos observado una muy importante tendencia a
la permanencia de aquellos que desempefian funcio-
nes de conduccion: en muchos casos han desarrollado
toda su carrera docente, o gran parte de ella (especial-
mente, en lo que corresponde al desempefio de los car-
gos directivos y de coordinacion) en la misma escuela.
Por tal motivo, la continuidad de su desempefio y el co-
nocimiento de la institucion en su particularidad resul-
tan decisivos en su formaciéon. Podemos concluir que
es necesario impulsar o consolidar acciones de capaci-
tacion apoyadas en estrategias de sistematizacion de la
propia practica para los directivos y coordinadores de
departamentos; esto permitira aprovechar un modo de
aprender a ejercer las funciones de liderazgo pedagogi-
Cco que ya estd instalada en las instituciones, y evitara
el riesgo de que se produzca una mera transmision por
inercia de “lo que se sabe”

El liderazgo pedagdgico tiene como principal susten-
to la comunicacion y el intercambio entre los docentes
de la escuela, por lo cual tiene mucha importancia el
conjunto de estrategias utilizadas para promoverlos.
Hemos detectado una diversidad de estrategias para
sostener los intercambios entre los docentes, que per-
miten construir cierto estilo institucional para articular
las practicas pedagodgicas.

Puede advertirse, en algunos casos, el intento de cons-
truir un entramado sistemético de instancias de inter-
cambio y trabajo conjunto entre los docentes de la es-
cuela, por ejemplo, reuniones (de equipo directivo, de
consejo consultivo, de areas o departamentos); talleres
(de educadores y de planeamiento); entrevistas indivi-
duales con algunos docentes; sostenimiento de parejas
pedagodgicas para disefar y dar clase en forma conjun-
ta y estrategias informales (encuentros ocasionales,
observaciones incidentales, etcétera).

En otros casos, los intercambios tienen un caracter mas
acotado; se desarrollan en las reuniones obligatorias y
se mencionan dificultades para sostener con mayor fre-
cuencia otro tipo de reuniones, por las obligaciones la-
borales de los docentes y la dispersion de su desempe-

fio (en varias escuelas, o en diferentes horarios en la
misma escuela). Es posible sefialar, entonces, a partir de
los testimonios, que la comunicacion y el intercambio
son menos sistematicos; se utilizan tiempos breves para
los encuentros, a los que no se les asigna una frecuencia
fija; se los utiliza para tratar urgencias, para transmitir in-
formaciones puntuales o para suplir la falta de asistencia
a las reuniones generales. Cobran mayor importancia las
estrategias informales y las comunicaciones escritas en
cuadernos, carteleras o pizarrones.

Pudimos advertir dos factores que inciden en las dife-
rencias entre uno y otro de los estilos mencionados,
para articular las practicas de los docentes: por un lado,
la diversidad de tiempos institucionales con que cuen-
tan las escuelas de la DAEMyT; y por otro, las propias
concepciones de los entrevistados acerca de la signifi-
cacion de las estrategias de comunicacion e intercam-
bio entre los docentes.

Con respecto al primer factor, las escuelas con Proyecto
13 o CBG disponen de tiempos rentados especificos para
coordinar los departamentos, desarrollar proyectos peda-
gogicos y participar de encuentros docentes; los que no
disponen de estos tiempos (o los tienen asignados par-
cialmente) recurren a otras estrategias —que funcionan
como complemento de las reuniones obligatorias y las
convocadas para atender problemas o urgencias— y per-
miten a los que conducen la ensefianza mantenerse al
tanto de las situaciones que interesan o preocupan a los
profesores de los ambitos que coordinan.

Con respecto al segundo de los factores mencionados,
pudimos advertir que para algunos de los entrevista-
dos el hecho de desemperiarse hace mucho tiempo en
la misma escuela parece funcionar como una garantia
de su conocimiento acerca de como trabajan los docen-
tes, por lo cual las estrategias informales son conside-
radas suficientes; es decir, no s6lo se trata de que tie-
nen recursos mas acotados, sino de que quiza no valo-
ran especialmente la utilidad de promover y sostener
intercambios sistematicos entre los docentes, para arti-
cular sus practicas de ensefanza.

Hemos podido concluir que el desarrollo del intercambio
requerido para supervisar y coordinar las practicas peda-
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gogicas esta condicionado estrechamente por la disponi-
bilidad de “horas institucionales”; sin embargo, contar
con este tiempo es un recurso necesario, pero no sufi-
ciente, para garantizar la articulacion de la ensefianza.
Los que son responsables del liderazgo pedagogico jue-
gan un papel importante en la tarea de volver significati-
vas, en términos pedagogicos, estas horas de perma-
nencia en la escuela sin estar al frente de alumnos.

Las tareas desarrolladas por los directivos, asesores y
coordinadores son centrales para supervisar, asesorar y/o
coordinar las practicas pedagogicas. En las entrevistas pu-
dimos detectar diferencias en este punto, entre una con-
cepcion que atribuye a los profesores la responsabilidad
principal de las préacticas de ensefianza; y otra, que inten-
ta construir responsabilidades colectivas (de toda la insti-
tucion o de los integrantes de cada departamento).

En todos los casos se considera al docente como res-
ponsable dltimo de llevar a cabo la ensefanza, segun
su estilo personal y las caracteristicas del grupo de
alumnos a su cargo, lo que es significativo porque im-
plica respetar la singularidad del encuentro entre do-
centes y alumnos. Pero la concepciéon que hace recaer
el trabajo pedagodgico de la escuela casi exclusivamen-
te en la tarea docente, obstaculiza la necesaria cons-
truccion de los acuerdos basicos (de caracter institucio-
nal, departamental, por ciclo, por afo, por division, et-
cétera) que requiere la formacion de los destinatarios.
Pudimos observar que en algunos entrevistados esa
concepcion se fundamenta en un pretendido respeto a
la autonomia de cada docente (mencionada a veces co-
mo “libertad de catedra™), en relacion con las decisio-
nes centrales de su quehacer, por ejemplo, seleccionar
y organizar contenidos y actividades de ensefianza y
evaluar a los alumnos. La concepcion que atribuye va-
lor a la construccion de acuerdos entre profesores con
respecto a la ensefianza entiende que ésta no se agota
en la intimidad de las aulas, sino que involucra a los di-
rectivos, los asesores y los jefes de departamento, res-
ponsables de conducirla.

Las diferencias mencionadas pueden observarse en las
modalidades que adquieren los procesos a través de
los cuales se supervisa y coordina el disefio, la imple-
mentacion y la evaluacion de la ensefianza, que involu-
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cra tanto las planificaciones, como las clases, la evalua-
cion de los aprendizajes de los alumnos, la organiza-
cion de instancias de apoyo para quienes lo necesitan
y la actualizacion y el perfeccionamiento de los docen-
tes. A continuacion, presentamos algunos puntos que
consideramos destacables de dichos procesos.

Con respecto a las planificaciones de los cursos, se
mencionan las de caracter individual de los profesores, las
departamentales y las institucionales; en algunos casos,
articuladas entre si, a través de procesos en los que se en-
fatiza el consenso producido “desde abajo” o a través de
un marco orientativo impulsado “desde arriba’; en otros
casos, parece haber una producciéon mas bien indepen-
diente, “en paralelo’’ya sea por las dificultades para encon-
trar o construir oportunidades de intercambio al respecto,
0 porque en algunas areas los profesores son menos per-
meables a la revision de los contenidos que se ensefian ca-
da afio y a la introduccién de modificaciones con un crite-
rio de actualizacion permanente.

Con respecto al seguimiento de las clases, el proce-
so de observarlas aparece impregnado del sentido de
calificacion del desempefio docente, mas que del pro-
posito de asegurar la calidad de la ensefanza. Por tal
motivo, su responsabilidad parece a un tiempo com-
partida y vacante. Unanimemente, los responsables de
observar las clases son los docentes que desempefian
cargos directivos —directores, vicedirectores, regentes
y jefe general de ensefianza practica—, en tanto supe-
riores jerarquicos. Pero ya hemos mencionado que
quienes desempefan estos cargos reconocen la dificuk
tad de atender adecuadamente la dimensién pedagogi-
ca de sus funciones, aludiendo al tamafio de las escue-
las y la extension y la complejidad de las tareas reque-
ridas por la gestion de la vida escolar cotidiana. Por
otra parte, tanto los coordinadores de departamento
como los asesores pedagdgicos estarian en mejores
condiciones de desempefar estas tareas (por la menor
amplitud de sus funciones y la “expertez” relativa, ya
sea en los contenidos de ensefianza o en los aspectos
metodoldgicos), pero manifiestan en general cierta in-
comodidad para ponerla en préactica, ya sea porque en
ocasiones no disponen del conocimiento disciplinario
especifico, o porque son pares de sus colegas.



Los criterios de seleccion de los docentes que seran ob-
servados permiten comprender los objetivos que le
asignan en cada escuela a esta tarea: o bien para tener
un panorama global de las clases en funcion del depar-
tamento al que pertenece el profesor observado; o bien
para resolver situaciones problematicas individuales.
Es recurrente la observacion de los profesores “nue-
VvOs’) con un propdsito de integracion a la modalidad de
trabajo de la institucion.

Si bien las observaciones son limitadas, hemos releva-
do estrategias de seguimiento indirecto de las practicas
de ensefianza de los docentes. Conversaciones con do-
centes en forma individual, revision de registros escri-
tos como actas de reuniones, libretas de calificaciones,
calificadores, evaluaciones diagnosticas anuales, libros
de temas, e intercambios informales con docentes,
alumnos y preceptores. Estas estrategias les permiten
a los directivos y coordinadores tomar contacto con la
cotidianidad de la ensefianza y dan cuenta del modo di-
verso con que, de manera flexible, utilizan las limitadas
oportunidades para realizar el seguimiento de las prac-
ticas docentes. Por otro lado, la misma informalidad
pone en cuestidon el grado de aprovechamiento de es-
tas instancias, particularmente en el caso del andlisis
de los registros escritos, que bien podrian transformar-
se en un insumo valioso para la reflexion conjunta y la
definicion de estrategias de mejora de la ensefianza.

Como hemos sefialado, la evaluacion de los alum-
nos constituye un momento clave del proceso de ense-
fianza aprendizaje, y la funcion de liderazgo pedagoégi-
€O supone una participacion activa de los directivos en
la generacion de acuerdos acerca de la evaluacion vy el
disefio de los dispositivos. Hemos detectado una orien-
tacion que concibe la evaluacion de los alumnos como
una responsabilidad individual de cada docente, al
tiempo que otra intenta otorgarle un caracter institucio-
nal. En la primera orientacion se subraya la responsabi-
lidad individual de cada docente, sustentada en la auto-
nomiay la libertad de catedra; en ocasiones esto se ar-
ticula con acuerdos departamentales acerca de los con-
tenidos minimos a evaluar, pero no se menciona un
proceso que comprometa a toda la institucion y del
cual participen los directivos. En la segunda, se selec-
cionan los contenidos y la bibliografia especifica, se

propicia la elaboracion de bancos departamentales de
actividades para organizar las propuestas de examen.
De esta manera la toma de examenes adquiere caracte-
risticas comunes, que les permiten solucionar anticipa-
damente la inasistencia de algin docente, facilitan la
tarea de los suplentes y aseguran situaciones equitati-
vas para los alumnos.

Advertimos que para los entrevistados es importan-
te promover y hacer el seguimiento de los proyectos
educativos. En algunos casos son generados por las
autoridades; en otros, surgen como propuestas de di-
versas instituciones interesadas por apoyar la funciéon
especifica de la escuela, y finalmente algunos proyec-
tos son disefiados por las propias instituciones. Supo-
nemos que la participacion en el desarrollo de proyec-
tos originalmente externos significa para las escuelas
una oportunidad de ser evaluadas y de autoevaluarse
de una manera indirecta, a través del desempefio de
sus alumnos; esto explica la significativa valoracion de
esta tarea y los esfuerzos dedicados frecuentemente
por directivos y coordinadores para llevar estas activi-
dades a cabo. Asimismo, los proyectos originados in-
ternamente son valorados en forma positiva en tanto
estrategia de articulacion interdisciplinaria entre los
profesores de los departamentos, y en tanto, oportuni-
dad de actualizacion disciplinaria.

Con respecto a los procesos de liderazgo vinculados
con la actualizacion y el perfeccionamiento de los pro-
fesores, hemos concluido que no son significativamen-
te valorados por los entrevistados como de su incum-
bencia. Es un punto fuertemente asociado a la trayecto-
ria laboral de cada docente y por lo tanto, se lo consi-
dera esencialmente como una responsabilidad indivi-
dual, mas que como una preocupacion comun de los
que trabajan en la misma institucion y de quienes de-
sempefian funciones de liderazgo pedagdgico. Una ex-
cepcion a esta légica puede encontrarse a nivel depar-
tamental, donde en ocasiones se efectian acuerdos in-
formales para asistir a acciones de capacitacion y trans-
ferir a los colegas la formacién adquirida.
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A partir del andlisis de la informacion recogida en las
entrevistas pudimos observar una variedad de situacio-
nes diferentes con respecto a las funciones de los jefes
o coordinadores de departamentos docentes (el acceso
al cargo, la definicidon de sus responsabilidades, las ta-
reas que abordan, etcétera) y también, con respecto a
la estructuracion departamental de las escuelas con las
que habiamos trabajado. En el estudio de normativa
habiamos advertido, ademas, la variedad de alusiones
encontradas respecto de este tema en diferentes docu-
mentos (el Reglamento del CONET, el Proyecto de Re-
glamento de 1989, los documentos vinculados con la
implementacion de los proyectos 13 y CBG y una serie
de resoluciones ministeriales desplegadas a lo largo de
practicamente cinco décadas).

Decidimos entonces afrontar una tercera indagacion,
con el propésito de ampliar y profundizar la informa-
cion producida, a través de una encuesta a los jefes de
departamentos de una muestra de escuelas dependien-
tes de la DAEMYyT. Para ello disefiamos un cuestionario
auto-administrado, considerando que esta técnica era
la mas apropiada a la intencion de abarcar una mayor
cantidad de casos en un lapso corto. El cuestionario
aborda los siguientes temas: caracterizacion sociode-
mografica de los coordinadores, su insercion en la es-
cuela donde ejercen esta funcién y su formacion profe-
sional; conformacion de las areas; y descripciones y va-
loraciones de las tareas que realizan.

Seleccionamos a los coordinadores encuestados a par-
tir de las instituciones educativas en las que desempe-
fian esta funcion, para lo cual definimos una muestra
probabilistica de escuelas dependientes de la DAEMyT.
La variable tomada en cuenta para la construccion de la
muestra fue la modalidad, tal como es considerada por
el nomenclador por referencia a la propuesta de ense-
fianza que se implementa en el ciclo superior: bachille-
rato, comercial, bachillerato-comercial, y técnica.Toma-
mos en cuenta esta variable porque, a partir del anali-
sis de las entrevistas, observamos diferencias significa-
tivas entre las escuelas de diferentes modalidades, con
respecto a la estructuracion y el funcionamiento de los
departamentos. Optamos por un disefio en el que es-

24. El cuestionario puede ser consultado en el Anexo del presente docu-
mento (punto 8.2.). Para disefiarlo, tuvimos en cuenta los conocimientos
producidos por el equipo en el curso de los estudios anteriores.

25. Ver listado en el Anexo (punto 8.3.).
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tuviera garantizada la participacion de todas las regio-
nes de supervision, en la muestra de escuelas; para
ello, las estratificamos por modalidad en cada regiéon y
luego las seleccionamos a través de un procedimiento
al azar simple. De esta manera, se respeto la distribu-
cion por modalidad proporcional al universo de escue-
las de gestion oficial (dado que su distribuciéon se ase-
meja a la observada en cada region de supervision).

La muestra quedé constituida por 63 escuelas en total,
7 u 8 de cada region,”® en las que se encuesto a todos
los coordinadores de departamentos.”® Finalmente,
respondieron a la encuesta 374 coordinadores pertene-
cientes a 55 de las escuelas seleccionadas; esto es, el
87,3% de las incluidas en la muestra.

6.1. Organizacion departamental de las escuelas

El andlisis de la funcién de coordinador incluy6 la des-
cripcion de ciertas caracteristicas de las instituciones
en que se desempefian como: su modalidad, la imple-
mentacion de “proyectos especiales” y la cantidad de
turnos en que funcionan. En el cuadro n® 1 presenta-
mos la distribuciéon de las 55 escuelas que respondie-
ron a la encuesta, segun las variables mencionadas.

A continuacion presentamos la distribucion de los
coordinadores segun estas variables referidas a las ca-
racteristicas de las escuelas en las que desarrollan su
funcion. Esta descripcion servira de marco de referen-
cia para el andlisis de las tareas y valoraciones de los
encuestados.

El 65% de las escuelas que participaron en la encuesta
son bachilleratos o comerciales y el 35%, técnicas. Sin
embargo, el 48% de los encuestados pertenece a escue-
las técnicas, ya que las escuelas con esta modalidad
tienen proporcionalmente mas coordinadores por es-
cuela y por lo tanto, mas departamentos. Se supone
que la cantidad de departamentos de cada institucion
coincide con la cantidad de coordinadores que han res-
pondido a la encuesta por escuela. El promedio de
coordinadores por escuela es de 9,47 en las técnicas
con un desvio estandar de 3,55; y 5,42 en las no técni-
cas con un desvio de 1,57. Con un nivel de confianza del
95% el promedio estimado de departamentos en las es-
cuelas técnicas esta comprendido entre 8 y 11, mientras

26. Una vez elaborados los cuestionarios y completada la informacion
referida a las unidades educativas, se procedié a distribuirlos en la
muestra de escuelas seleccionada, con el apoyo de la DAEMyT y de los

supervisores correspondientes, utilizando la via habitual de intercambio
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que en las demas modalidades el promedio esta entre 5y
6 departamentos. Esta diferencia se vincula probablemen-
te con el tamafio de las plantas organico-funcionales co-
rrespondientes y la peculiaridad de los planes de estudio.

La cantidad de turnos permite analizar el grado de es-
tructuracion y el funcionamiento de los departamentos
docentes en relacion con la dispersion o la concentra-
cion del desempefio laboral de sus integrantes. Es pro-
bable que esta variable tenga una mayor incidencia en
el funcionamiento de los departamentos en compara-
cién con el tamafio de la escuela en funcién de su ma-
tricula y de su planta organico-funcional, en especial
cuando los docentes estan contratados por horas-cate-
dra y no disponen de tiempos institucionales especifi-
cos para trabajar en comun. La gran mayoria de las es-
cuelas técnicas funcionan en tres turnos (71%) en tanto
que las no técnicas trabajan en un turno el 52% y en
dos turnos el 39%.

La implementacion de “proyectos especiales” permite
analizar la estructuracion y el funcionamiento de los de-
partamentos en relacion con la disponibilidad de horas
rentadas para el desarrollo de “tareas institucionales’;
entre las que pueden incluirse las de los departamentos
en general y las de sus coordinadores en particular. El
82% de las escuelas no implementan “proyectos espe-
ciales’ Solo tres escuelas tienen proyectos que impli-
can la disponibilidad de “horas institucionales” para
casi todo el plantel docente, porque las seis que tienen
“Proyecto 13 parcial” disponen de ese recurso solo pa-
ra los profesores contratados por cargo. El 71,9% de los
coordinadores encuestados pertenece a escuelas que no
implementan “proyectos especiales’’ en tanto que el 28%
trabaja en escuelas que implementan algun proyecto,
segun el siguiente detalle: el 16,3%, “Proyecto 13 par-
cial’; el 4,8%, “Proyecto 13 total”; el 5,6%, CBG; y el 1,3%
implementa simultdneamente los proyectos 13 y CBG.

6.2. Perfil de los coordinadores

A continuacion presentamos una descripcion del perfil
profesional, edad y sexo de los coordinadores que res-
pondieron a la encuesta. La distribuciéon por sexo pre-

entre estas autoridades y las escuelas. Por su intermedio, hicimos llegar
a la Direccion de cada escuela seleccionada una carta de presentacion
del estudio y los cuestionarios para los coordinadores, a quienes se les

dio la opcién de devolverlos en sobre cerrado para procurarles la posi-
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senta un porcentaje mayor de mujeres que de varones
(65,5% y 34,5%, respectivamente). La edad promedio
es de 47,3 afios y su distribucion es homogénea; no se
observan diferencias por género.

Con el propésito de caracterizarlos profesionalmente,
hemos definido los siguientes indicadores: titulo obte-
nido, antigiiedad en el ejercicio de la docencia y en la
institucion por la cual se los ha encuestado, cantidad de
horas catedra que concentran en esa escuela y capaci-
tacion especifica vinculada con el desempefio de su
funcion.

El 76,2% de los coordinadores tiene titulo docente —
profesor o maestro normal nacional— lo que significa
que disponen de una formacioén basica con respecto al
campo de la educacion; el 23,8% restante no posee titu-
lo docente. Ademas, un 23,5% de los coordinadores tie-
ne algun titulo universitario vinculado con una forma-
cion de grado diferente de la docente (licenciado, arqui-
tecto, doctor, ingeniero, etc.) y, por otra parte, un 20,1%
del total tiene titulo de técnico de nivel medio, es decir
que son egresados de escuelas técnicas.

Se indago6 con respecto a la antigiiedad, con la hipote-
sis de que probablemente aquellos con mayor antige-
dad en la docencia tienen mas posibilidades de desa-
rrollar tareas de coordinacion de sus pares en los de-
partamentos docentes. Efectivamente, s6lo el 10,8%
tiene menos de 10 afios de antigtiedad en la docencia;
el 32,8% tiene entre 19 y 20 afios; el 34,7% entre 20 y 29
afios; y el 21,8% mas de 30 afios en la docencia.

Al mismo tiempo se observa que los coordinadores tie-
nen una alta permanencia en la escuela en la que se de-
sempefian como tales: el 41,2% tiene de 10 a 19 afios de
antigliedad en la escuela; el 22,5%, entre 20 y 29 afios;
y el 8,8% tiene 30 afios o mas de antigiiedad en la ins-
titucidn. S6lo un 27,5% tiene menos de 10 afios de anti-
giedad en la escuela.

El siguiente cuadro da cuenta de la relacion entre la an-
tigliedad en la docencia y en la escuela de los coordina-
dores encuestados.

bilidad de contar con mayor privacidad respecto de sus respuestas. Se
solicité a los directivos que enviaran los cuestionarios respondidos al

cabo de tres semanas aproximadamente.
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Estos coordinadores han transcurrido la mayor parte de
su vida laboral en la institucién en la que se desempe-
fian como tales. Puede inferirse que los directivos y los
profesores eligen para las funciones de coordinacion a
personas consustanciadas con la modalidad de trabajo
de la escuela (su cultura institucional) porque se de-
sempefian en ella desde hace mucho tiempo. Por ejem-
plo, mas de la mitad de quienes tienen entre 20 y 29
afios de antigiiedad en la docencia tiene esa misma arn-
tigiedad en la escuela, y el 40,8% de quienes tienen 30
y mas afios de antigliedad en la docencia tiene esa mis-
ma antigliedad en la escuela.

Por otra parte, tomando en cuenta que el 74,3% de los
coordinadores no ha realizado curso de perfecciona-
miento alguno vinculado con su funcién, se podria in-
ferir que su antigiiedad en la escuela tiene un peso pre-
dominante en su modalidad de desarrollar las tareas
especificas y de valorarlas, porque las han aprendido
en el curso de su desempefo como tales.

Finalmente, con respecto de la cantidad de horas catedra
en la escuela, puede decirse que el 61,2% tiene 21 o mas
horas catedra en la escuela por la que fueron encuesta-
dos, lo que permite inferir que el desempefio concentra-
do en la institucidn es uno de los criterios considerados
por los profesores y los directivos para elegir o designar
a quienes coordinan los departamentos.

6.3. Los departamentos

Para describir los departamentos o areas, hemos selec-
cionado los siguientes indicadores:

Conformacion.

Disponibilidad de recursos facilitadores de su funcio-
namiento.

Caracteristicas de la funciéon de coordinador.
6.3.1. Conformacion de los departamentos

Para analizar los criterios con los cuales se conforman
los departamentos, su tamafio y su grado de homoge-
neidad con respecto a la formacién de los profesores,
indagamos acerca de su denominacion, la cantidad e
identidad de las asignaturas correspondientes y la can-
tidad de profesores que los integran, con la presuncién
de que dichas variables estan vinculadas con las moda-
lidades de coordinar las propuestas de ensefianza co-
rrespondientes.

La denominacion de los departamentos es muy varia-
da; encontramos 94 denominaciones distintas aun
cuando en muchos casos no se observan diferencias
entre las asignaturas que los integran. Esta heteroge-
neidad puede ser vinculada con la dispersion de las

61



Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires | Secretaria de Educacion
Direccién General de Planeamiento. Direccién de Investigacion

propuestas curriculares vigentes en este conjunto de
escuelas, que se traduce en variedad de la cantidad y la
denominacion de las asignaturas incluidas en los res-
pectivos planes de estudio.

Con respecto a la cantidad de asignaturas, el 50,2% de
los encuestados esta a cargo de departamentos que tie-
nen entre 1y 3; el 28,7% a cargo de departamentos que
tienen entre 4 y 6 asignaturas. En el otro extremo, el
11,6% coordina departamentos que tienen 10 o mas
asignaturas distintas, situacion que probablemente
condiciona de manera negativa las posibilidades de
construir propuestas de ensefanza acordadas.

Indagamos si a los coordinadores les resulta conflictivo
coordinar a los profesores de su departamento que en-
sefian asignaturas diferentes de las que ellos dictan. La
gran mayoria (un 85%) contestd que no y entre los mo-
tivos que mencionan para explicarlo (podian sefialar
mas de uno) se encuentran los siguientes:

El estilo de trabajo predominante; por ejemplo, la
existencia de acuerdos, trabajo en equipo y otras
formulaciones referidas a la cultura colaborativa
(38,1%); y el respeto, el compromiso y la comunica-
cion en las relaciones interpersonales (32,6%).

Su competencia para coordinar la ensefianza de di-
chas asignaturas, por ejemplo, la afinidad de las mis-
mas (el 24,2%); el conocimiento que tienen del proyec-
to institucional, del plan de estudios, de las planifica-
ciones, los objetivos, los contenidos y la metodologia
de las otras asignaturas (11,4%) y la existencia de un
proyecto pedagoégico que les permite articular la hete-
rogeneidad del departamento (1,7%).

La disponibilidad de ciertas condiciones objetivas
que facilitan el trabajo conjunto entre los integrantes
de los departamentos, por ejemplo, colaboradores
no rentados (5,1%), tiempo rentado a través de ho-
ras institucionales, taller de educadores y talleres in-
tegrados (4,2%).

Soélo el 14,2% encuentra algiin motivo de conflicto en la
coordinacion de profesores de asignaturas diferentes;
por ejemplo, la diversidad de contenidos y/o de meto-
dologia de ensefianza (el 47,6%) y las dificultades para
conciliar horarios entre los integrantes del departa-
mento (el 42,9%).
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En cuanto a la cantidad de docentes, el 23,2% coordina
hasta 5 docentes y el 34,1% coordina entre 6 y 10 docen-
tes. Puede afirmarse entonces que el 57,3% de los encues-
tados coordina grupos de tamafio conveniente para cons-
truir propuestas de ensefanza acordadas. El 22,9% coor-
dinaentre 11y 15 docentes; el 12% entre 16 y 20 docentes;
y el 7,7%, mas de 20 docentes. En estos casos, los grupos
resultaran probablemente muy numerosos para lograr la
necesaria articulacion entre sus miembros.

6.3.2. Disponibilidad de recursos facilitadores de su
funcionamiento

Para indagar con respecto a esta variable, elegimos co-
mo indicadores la disponibilidad de docentes que cola-
boran con el coordinador para sostener el funciona-
miento del departamento, y la existencia de tiempo ren-
tado para desempefiar ambas funciones (las del coordi-
nador y sus eventuales colaboradores), con la hipotesis
de que ambos son recursos que facilitan la consolida-
cion de los departamentos y el desempefio de la coordi-
nacion de las practicas pedagogicas que les competen.

El 31,6% de los coordinadores cuenta con colaborado-
res. A medida que aumenta la cantidad de docentes de
los departamentos, aumenta el porcentaje de los que
disponen de colaboradores, lo que sugiere que su in-
clusion es una respuesta a la necesidad de facilitar la
coordinacion de grupos numerosos.

Soélo el 56,5% de los coordinadores cuenta con horas ren-
tadas para el desempefio de su funcion. Estan rentados:

todos los coordinadores de las escuelas que imple-
mentan simultaneamente los proyectos 13 y CBG;

el 94,4% de los que trabajan en escuelas con “Pro-
yecto 13 total”;

el 78,9% de los de las escuelas con Proyecto CBG;
el 52,5% de los de las escuelas con “Proyecto 13 parcial’’; ¥

el 52,4% de los de las escuelas que no implementan
“proyectos especiales”

Con respecto a los colaboradores, tienen horas renta-
das los de las escuelas con “Proyecto 13 total” y con
ambos proyectos simultaneamente. Cuando hay “Pro-
yecto 13 parcial’’ el porcentaje de los colaboradores
rentados desciende al 40%. En las escuelas que no im-



plementan proyectos, el porcentaje de los colaborado-
res rentados es de 8,6%.

6.3.3. Caracteristicas de la funcién de coordinador

Para analizar esta variable, seleccionamos los siguientes
indicadores: modalidad prevista de acceso a la funcién,
motivos que los coordinadores vinculan con su designa-
cion o eleccidn, incentivos que reconocen ligados a su de-
sempeno y antigiiedad de los encuestados en la funcion,
en relacion con la duracién prevista en cada escuela.

La gran mayoria de los coordinadores (el 94%) accedio
al cargo a través de la eleccion de los profesores de de-
partamento, con algunas variantes como la eleccién di-
recta (el 82,1%) o la eleccién a cargo del director a par-
tir de una terna propuesta por sus colegas (el 9,5%). S6-

lo el 3,5% de los encuestados fue designado por el di-
rector de la escuela sin intermediacion de los docentes
de su departamento.

Con relacion a los motivos que, a su juicio, influyeron
en la eleccion, los coordinadores mencionan, entre
otros, los siguientes:

El reconocimiento de ciertas competencias reque-
ridas por la funcién; por ejemplo, su trayectoria do-
cente (el 29,2%), su formacion (el 24,9%) y su capa-
cidad de negociar y de coordinar equipos (el 25,3%).

Su motivacion para coordinar el departamento;
por ejemplo, la disponibilidad, el compromiso, el in-
terés, las ganas (el 1,2%) y la presentacion de un
proyecto para la coordinacion (el 1,1%).
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27. Se recuerda que esta modalidad de implementacién significa en
muchos de los casos la coexistencia de “profesores por cargo” y de “pro-
fesores por horas-catedra™ y la existencia de una asesoria pedagdgica;

en otros casos, sélo la disponibilidad de dicha asesoria.
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Otros motivos de caracter coyuntural, como el he-
cho de que no hubiera otro profesor que quisiera ser
coordinador (el 7,6%) y el hecho de tener horas insti-
tucionales asignadas (5,7%).

Por otra parte, es interesante sefalar que casi la mitad de
los coordinadores (el 49,7%) respondid afirmativamente
cuando se les pregunto si se habian propuesto para la fun-
cion, lo que puede significar que en esos casos hubo un
acuerdo tacito para acotar la elecciéon a los docentes que
manifestaron explicitamente su interés por desarrollarla.
La propia motivacion del posible postulante parece consti-
tuir asi uno de los criterios para elegirlo.

Pedimos a los coordinadores que valoraran, en una es-
cala de 1 a 4, el grado de importancia que tienen cier-
tas situaciones, como posibles incentivos para el de-
sempefio de su funcién. El 78% le otorgd la maxima im-
portancia a que se trate de una funciéon rentada; ade-
mas, el 71% consider6 de este modo a que su desem-
pefio se compute como antecedente profesional. Entre-
tanto, el 56% de los coordinadores observé muy impor-
tante como incentivo que la funcién facilite el acceso a
acciones de perfeccionamiento vinculadas con la coor-
dinacion de equipos docentes; y un 30%, que esta fun-
cion les permita tomar ciertas decisiones.

Otro aspecto considerado fue la antigledad de los
coordinadores en el cargo, que analizamos en funcién
de la duracion prevista en cada escuela, para su desem-
pefio. Comparamos por modalidad las respuestas vin-

64

culadas con este ultimo punto y no encontramos dife-
rencias significativas entre las técnicas y el resto; hay
que considerar que algunas instituciones acotan el ejer-
cicio de esta funcion a un periodo determinado (en ge-
neral, uno o dos afios) y otras, no. Para el primer caso,
so6lo algunas permiten la reeleccion.

El 19,9% de los coordinadores esta en escuelas donde
no se estipula un periodo determinado para el desem-
pefio de la funcion. El resto trabaja en instituciones
donde se establece un lapso especifico: dos afios con
posibilidad de reeleccién (46,3%), un afio con posibili-
dad de reeleccion (26,7%) y solo el 3,9% tiene estipula-
do un periodo restringido a uno o dos afios, sin posibi-
lidad de reeleccion.

Advertimos que hay una tendencia a la permanencia de
los coordinadores; el 63,9% tiene tres afios 0 més en el
desempefio de su funcién; y el 34,5%, seis afios 0 mas.
Cuando hay un periodo estipulado de uno o dos afnos,
con posibilidad de reeleccion, alrededor del 75% han si-
do reelegidos una o mas veces. Cuando no se estipula
un periodo determinado, el 30% tiene seis o afios mas
de antigtiedad; y el 31,3%, entre 3y 5 afios.

Con respecto a la relacion entre la modalidad de las es-
cuelas y la antigiiedad como coordinadores, se obser-
va que en las técnicas hay una mayor proporcion de
coordinadores con muchos afos de desempefio; por
ejemplo, el 28,4% tiene 9 o mas afios de antigliedad.
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6.4. La funcioén de los coordinadore

Abordamos la indagacion de esta variable a través de
dos indicadores: las estrategias que utilizan para soste-
ner el intercambio (tanto con los profesores de su depar-
tamento, como con los otros coordinadores, los directi-
vos y la asesoria pedagdgica), y las tareas que realizan.

6.4.1. Estrategias de intercambio

Para trabajar con los profesores del departamento, los
coordinadores utilizan las siguientes estrategias: reu-
niones plenarias, encuentros parciales con algunos de
los profesores y otras formas de comunicacion.

Indagamos acerca de la frecuencia con que se realizan
reuniones plenarias del departamento y acerca de los
temas que abordan. Con respecto al primer punto, nos
interesaba conocer si s6lo se hacen las reuniones obli-
gatorias previstas en el reglamento o si hay ademas
otras, decididas por el propio departamento, ya sea con
una frecuencia fija o con caracter ocasional. El 90,6%

realiza reuniones plenarias, a iniciativa del propio de-
partamento, pero de ese porcentaje sélo el 8,3% les
asigna una frecuencia fija (que les estaria otorgando
cierta sistematicidad). El resto se retine “cuando lo con-
sidera necesario”

Con relacion a los temas que se abordan en esas reu-
niones, les solicitamos que consignaran una o mas op-
ciones sobre una lista presentada en la encuesta.

Mas del 80% sefal6 la seleccién de contenidos
basicos para cada asignatura, la elaboraciéon de pro-
yectos, la discusion de los criterios para elaborar las
planificaciones y para evaluar a los alumnos.

El 66,6% menciond la seleccion de bibliografia y/o
material didactico.

El 85,1% de los coordinadores sefalé que, ademas de
las reuniones plenarias, tiene encuentros parciales con
algunos de los integrantes del departamento. Con res-
pecto al motivo principal que lleva a concertarlos, las
respuestas son variadas:
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El 28,6% hace referencia a la elaboracion, la evalua-
cion y el seguimiento de proyectos y planificaciones.

El 16,8%, al tratamiento de situaciones ocasiona-
les (con alumnos o profesores).

El 11,1%, a la coordinacién de acciones, la cons-
truccion de criterios comunes y el seguimiento de
las acciones acordadas.

El 9,8%, a la preparacion de eventos y “actividades extra
programaticas’ (tomeos, competencias, viajes, etcétera).

El 6,7%, a la ensefianza de contenidos de alguna/s
asignatura/s.

En menor medida se citan otros motivos; por ejemplo,
la transmision de informacion o de comunicaciones es-
pecificas para quienes no asistieron a las reuniones ge-
nerales, son suplentes o nuevos en la escuela; la eva-
luacion de los alumnos y los problemas de conducta,
disciplinarios o de convivencia.

Los coordinadores mantienen otras formas de comuni-
cacion con los docentes de su departamento que son
generalmente ocasionales, y complementan el inter-
cambio desarrollado en las reuniones. Tienen lugar en
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el curso de las situaciones cotidianas de la vida institu-
cional, por ejemplo:

en la sala de profesores o en el campo de depor-
tes (en el caso del departamento de Educacion Fisi-
ca): el 83,7% de los coordinadores;

en los pasillos o en el bar: el 47,8%;

a la entrada o la salida de la escuela: el 46,2%;
fuera del horario escolar o en horas libres: el 34,5%;
a través de mensajes escritos o fax: el 58,7%;

a través de comunicaciones telefénicas o correo

electrénico: el 17,4%.

El intercambio que sostienen los coordinadores entre
si, con los responsables de la conduccién escolar y con
el asesor pedagdgico se realiza prioritariamente a tra-
vés de reuniones.

El 96,5% de los coordinadores realiza reuniones coordina-
das por un directivo. De ese porcentaje, el 65,3% tiene una
frecuencia fija y el 30,6% es de caracter ocasional. Con re-
lacién a los temas tratados surgieron los siguientes:



Proyectos interareas como retencion de alumnos,
evaluacion de la calidad, articulacion con escuelas
primarias, plan social, becas, etc.: el 80,6%.

Intercambio acerca de los proyectos o las planifica-
ciones de ensefianza de cada departamento: el 72,8%.

Problemas disciplinarios de los alumnos, convi-
vencia, rendimiento escolar: el 51,8%.

Preparacion de eventos: el 43,9%.

Solo un 11,5% de los coordinadores participa de reuniones
con sus pares, sin la presencia de un directivo, con una fre-
cuencia fija; el 471% lo hace de manera ocasional y el 41,4%
nunca las realiza. Con relacion a los temas que se tratan los
coordinadores consignaron los siguientes:

Proyectos interareas o proyectos institucionales:
el 78,1% de los coordinadores.

Intercambio acerca de los proyectos de ensefan-
za de cada éarea: el 65,2%.

Preparacion de eventos: el 49,5%.
Problemas disciplinarios de los alumnos: el 39,5%.
El 86% de los coordinadores que tienen asesores peda-

gogicos en sus escuelas se reune con ellos para tratar
los siguientes temas:

Seguimiento de los proyectos del area y de pro-
yectos institucionales: el 65%.

Elaboracion de planificaciones y programas, y
analisis de las calificaciones de los alumnos: el 50%.

Organizacion de las clases de apoyo: el 32,9 %.

Orientacion escolar (problemas de aprendizaje y con-
ducta de los alumnos; problemas de convivencia): el 16,2%.

A partir de estos datos, puede observarse que las cues-
tiones mas frecuentes en el intercambio entre los coor-
dinadores y el/la asesor/a pedagdgico/a son las vincula-
das con la ensefanza.

6.4.2. Las tareas de los coordinadores

Indagamos acerca de las tareas que realizan los coordi-
nadores y sus valoraciones al respecto, a través de un
listado construido a partir de la informacién obtenida

durante las dos etapas anteriores de este proyecto.

Cada una de las tareas presentadas (15 en total) fue va-

lorada por los coordinadores en funcién de cuatro indi-
cadores; los dos primeros (su grado de incumbencia en
relacion con la funcidon de coordinador y su grado de
importancia para lograr una buena propuesta de ense-
fianza) tuvieron el propdsito de que los coordinadores
explicitaran los supuestos subyacentes con respecto a
su funcién y la influencia de la misma, en lo que consi-
deran una propuesta pedagoégica de calidad. Los otros
dos (grado de frecuencia con que realizan cada tarea y
grado de conflictividad que su practica genera) se
orientaron a que explicitaran concretamente modalida-
des de su practica de coordinacion. Para ello, nos basa-
mos en los aportes de una investigacion previa, dirigi-
da por Gimeno Sacristan (1995), vinculada con el anali-
sis de las funciones de los directivos escolares.

Para analizar las respuestas de los coordinadores, clasi-
ficamos las 15 tareas propuestas en el listado, en tres
categorias, en funciéon de su proposito predominante:

A. LAS QUE APUNTAN A CONSTRUIR ACUERDOS

a. entre los profesores acerca de la ensefianza que
cada uno tiene a su cargo (contenidos, metodologia
y evaluacion de los aprendizajes de los alumnos) y
del funcionamiento del departamento;

b. con los otros coordinadores, acerca de las tareas
que comparten, con el proposito de lograr la cohe-
sién que se requiere para que el departamento se
constituya como una unidad organizativa, asi sea en
su minima expresion.

B. LAS QUE ESTAN ORIENTADAS AL SEGUIMIENTO Y LA SUPERVI-
SION PEDAGOGICA DE LA ENSENANZA DE LOS PROFESORES, A TRA-
VES DE ENTREVISTAS, ANALISIS DE PLANIFICACIONES Y DE CALIFICA-
CIONES DE LOS ALUMNOS, ACOMPANAMIENTO A LOS DIRECTIVOS
EN LA OBSERVACION DE CLASESY ASESORAMIENTO A LOS MISMOS,
CON RESPECTO A LOSTEMAS ESPECIFICOS.

C. LAS QUE EXCEDEN LO QUE SE CONSIDERA EL DESARROLLO DE
LAS CLASES HABITUALES (CADA PROFESOR CON SUS GRUPOS DE
ALUMNOS Y LAS ASIGNATURAS QUE LES COMPETEN) Y SE HAN IN-
CORPORADO RECIENTEMENTE AL NIVEL MEDIO. LA IMPLEMENTA-
CION DE PROYECTOS EDUCATIVOSY DE CLASES DE APOYO PARAAL -
GUNOS ALUMNOS.

A continuacion se presentan graficadas las distribucio-

nes de estos indicadores para las tareas incluidas en la
encuesta.
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La mayor parte de las tareas han sido consideradas de
plena incumbencia por un alto porcentaje de los coor-
dinadores. Las opiniones estan mas divididas con res-
pecto a aquellas que involucran el seguimiento o la su-
pervision de las clases de sus colegas; como observa-
cién de clases, revision de las calificaciones de los
alumnos y entrevistas individuales con los profesores a
propdsito del desarrollo de sus clases. Para estas tareas
disminuye el porcentaje de quienes las consideran de
plena incumbencia y aumenta el porcentaje de quienes
consideran este punto discutible. Para las tareas que
han sido incorporadas recientemente al nivel medio,
como la implementacion de proyectos educativos y de
organizar clases de apoyo para algunos alumnos, es
también mas bajo el porcentaje de coordinadores que
las considera de plena incumbencia y mayor la propor-
cion de quienes las consideran discutibles.

Un alto porcentaje de coordinadores considera que la
mayor parte de las tareas analizadas son muy impor-
tantes para lograr propuestas pedagodgicas de calidad;
si bien s6lo un pequefo porcentaje indica como muy
importante acompafar a los directivos en la observa-
cion de clases (21,7%) y hacer el seguimiento de las ca-
lificaciones de los alumnos (24,9%); en tanto que el
40,7% y el 42,7%, respectivamente, las consideran de
alguna importancia. Entre las tareas recientemente in-
corporadas a las escuelas de nivel medio, el 62,2% de
los coordinadores valora la implementaciéon de clases
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de apoyo para algunos alumnos como muy importante
para lograr una buena ensefianza.

Sélo un pequefio porcentaje de los coordinadores con-
sidera de alta conflictividad a las tareas mencionadas,
con la excepcion de dos de ellas consideradas altamen-
te conflictivas: la observacion de clases de sus colegas
(sefalada por el 32,9% de los coordinadores) y el segui-
miento de las calificaciones de los alumnos (menciona-
da por el 19,8%); ambas tienen en comun que implican
cierto grado de supervision de las clases de los profe-
sores. Es interesante sefalar que alrededor del 40% de
los coordinadores le atribuye una conflictividad media
a la construccion de acuerdos con respecto a la selec-
cion y la secuenciacion de contenidos, y la definicion
de metodologia.

Entre las tareas que llevan a cabo con mayor frecuen-
cia estan las de promover acuerdos entre los profeso-
res acerca de la seleccion de contenidos béasicos anua-
les para cada asignatura (58,5%), su secuenciacion
(51,3%) y la promocioén del intercambio de opiniones
entre los profesores con respecto al funcionamiento del
departamento (54,8%). En cambio, el 73,8% de los coor-
dinadores no realiza observacion de clases de sus cole-
gasy el 47,7% no hace el seguimiento de las calificacio-
nes de los alumnos.
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Consideramos conveniente precisar la relacion entre el Hicimos el analisis de la relacion entre el grado de incum-
grado de importancia, incumbencia y conflictividad que bencia de las tareas y la frecuencia con que se llevan a ca-
los coordinadores les asignan a las tareas y la frecuencia bo, con la hipotesis de que las ideas que tienen los coordi-
con que efectivamente las realizan. Presentamos a conti- nadores sobre las tareas que atafien a su funcion inciden
nuacion los cuadros que dan cuenta de dichas relaciones. sobre la probabilidad de que las pongan en practica con

mayor o menor frecuencia. Los porcentajes mas altos de
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alta frecuencia en la practica de cada tarea se asocian con
su valoraciéon como tareas de su plena incumbencia. La fre-
cuencia decrece a medida que disminuye el grado de in-
cumbencia admitido. Se observa una asociacion méas mar-
cada entre baja incumbencia y ninguna frecuencia que en-
tre plena incumbencia y alta frecuencia. Por ejemplo:
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El 95,8% de los coordinadores que sefialan que no
les incumbe en absoluto acompairiar a los directivos
en la observaciéon de clases de los profesores del
area, no lo hacen. Entre los que la consideran una ta-
rea de plena incumbencia, s6lo el 12% la pone en
practica con bastante frecuencia, el 45,8% nunca lo
hace y el 42,2% sélo con alguna frecuencia.
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El 88,9% de los coordinadores que consideran
que no les incumbe en absoluto conversar indivi-
dualmente con los profesores acerca del desarrollo
de sus clases, no lo hacen. Entre los que la conside-
ran una tarea de plena incumbencia, el 52,9% la po-
ne en practica con bastante frecuencia, en tanto que
el 45,2% lo hace so6lo con alguna frecuencia.
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El 84,6% de los coordinadores que consideran
que no les incumbe en absoluto hacer el seguimien-
to de las calificaciones de los alumnos, no lo hacen.
Es pequefia la proporciéon de coordinadores que
considera que atafie a su funcion (24,8%). Entre és-
tos, el 50,6% realiza esta tarea con bastante frecuen-
cia, en tanto que el 41,4% la lleva a cabo con alguna
frecuencia.
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El 80,5% de los coordinadores que considera que
no les incumbe organizar clases de apoyo para algu-
nos alumnos, no lo hace. El 48,2% de los que la con-
sideran una tarea de su incumbencia, la pone en
practica con bastante frecuencia; el 48,2% de los que
la consideran discutible como parte de su responsa-
bilidad, no la ponen en practica.
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No obstante, cabe sefialar que, mas alla de las con-
cepciones de los coordinadores con respecto a que
ciertas tareas incumben a su funcién, su efectiva
puesta en practica tendra que ir acompafiada de re-
cursos y condiciones que faciliten su efectivizacion
y/o de ciertas circunstancias que la requieran.



También en este caso se advierte la asociacion entre las
ideas de los coordinadores acerca de la importancia de
las tareas mencionadas y la frecuencia con que las rea-
lizan. Los porcentajes mas altos de coordinadores que
las practican con bastante frecuencia se ubican gene-

ralmente entre quienes las consideran importantes pa-
ra lograr una buena propuesta de ensefianza. Por el
contrario, la frecuencia de la practica decrece a medida
que disminuye el grado de importancia que les atribu-
yen. Por ejemplo:
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El 95,3% de los que le atribuyen poca importan-
cia a la tarea de acompabfar a los directivos en la ob-
servacion de clases, no la pone en practica. Entre los
que la consideran muy importante, sélo el 16,4% la
realiza con bastante frecuencia; en tanto que el
50,7%, nunca lo hace.

El 91,2% de quienes consideran poco importante
hacer el seguimiento de las calificaciones de los
alumnos, nunca lo hace; en tanto que la realizan con
bastante frecuencia soélo el 54% de los que le atribu-
yen mucha importancia.

El 86,1% de los coordinadores que creen poco im-
portante promover acuerdos acerca de los criterios
para tomar examenes, no lo hace. Entre quienes le
atribuyen mucha importancia a esta tarea, el 65,5%
la realiza con bastante frecuencia.

dad las realizan con bastante frecuencia, en tanto
que quienes indican que estas tareas presentan un
nivel medio de conflictividad las llevan a cabo con
alguna frecuencia.

Dos de las tareas de seguimiento y supervision
pedagodgica fueron consideradas conflictivas por un
porcentaje mayor de coordinadores. Por un lado,
uno de cada tres coordinadores considera que es al-
tamente conflictivo acomparniar a los directivos en la
observacion de clases y el 84,5% de ellos no lo hace
nunca; vale recordar que se trata de una tarea que el
74% del total de coordinadores no realiza nunca. Por
otro lado, el 20% de los coordinadores considera al-
tamente conflictivo hacer el seguimiento de las cali-
ficaciones de los alumnos y el 70% de éstos nunca lo
hace; ademas, del 40% que le atribuye una conflicti-
vidad media, un 70% lo lleva a la practica s6lo con
alguna frecuencia.

Del grupo de tareas que exceden el desarrollo de

Con respecto a la relacion entre la conflictividad y la
frecuencia con la que se realizan las tareas se puede
observar lo siguiente:

las clases cotidianas, la implementaciéon de proyec-
tos educativos es la que alcanza un mayor nivel de
conflictividad: es alta (19,1%) o medianamente con-

Las opiniones presentan una tendencia muy simi-
lar para las distintas tareas orientadas a la construc-
cion de acuerdos, las que han sido preponderante-
mente evaluadas como no conflictivas. Los coordi-
nadores que las consideraron de ninguna conflictivi-

flictiva (39,7%). Sin embargo, cerca del 70% de los
coordinadores que lo ven como altamente conflicti-
vo lo realiza con alguna o bastante frecuencia.
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6.5.A modo de cierre, con respecto a la encuesta

Al analizar la encuesta a los jefes de departamento, pu-
dimos conocer su caracterizacion sociodemografica, su
insercidn en la institucion y su formacién profesional,
asi como la estructuracion departamental de las escue-
las y las descripciones y valoraciones de las tareas que
realizan.

De los 374 coordinadores pertenecientes a las 55 escue-
las que respondieron al cuestionario (el 87,3% de la
muestra original), podemos concluir de modo general
que existe una mayor cantidad de coordinadores —y
por consiguiente, de departamentos— en las escuelas
técnicas. En éstas, sin embargo, hay una mayor disper-
sion de los docentes por la extension del funcionamien-
to en tres turnos, lo que puede incidir en las posibilida-
des de estructurar los departamentos.

La implementacion de proyectos especiales permite
analizar la estructuracion y el funcionamiento de los de-
partamentos, en relacion con la disponibilidad de horas
rentadas, para el desarrollo de tareas institucionales. Es
importante sefialar que el 82% de las escuelas de la
muestra no implementa este tipo de proyectos, y s6lo
tres instituciones tienen iniciativas que implican la dis-
ponibilidad de horas institucionales para casi todo el
plantel docente, porque seis tienen “Proyecto 13 par-
cial” y, en consecuencia, disponen de ese recurso soélo
para los profesores contratados por cargo. El 72% de
los coordinadores encuestados pertenece a escuelas
que no implementan estos proyectos, en tanto que el
28% trabaja en escuelas que implementan algun pro-
yecto (16,3%, “Proyecto 13 parcial’; el 4,8%, “Proyecto
13 total”; el 5,6%, CBG; y el 1,3% implementa simulta-
neamente los proyectos 13 y CBG).

En relacion con el perfil de los coordinadores, hemos
concluido que el 65% son varones, con un promedio de
edad de 47 afios; un 76% tiene titulo docente, un 23%
posee una formacion de grado en alguna disciplina di-
ferente de la docencia y un 20% son egresados de es-
cuelas técnicas. El 65% tiene entre 20 y 30 afios de an-
tigliedad docente; son significativas tanto la permanen-
cia en la institucién donde se desempefian como coor-
dinadores (el 41% tiene entre 10 a 20 afios de antigle-
dad) como la concentracion de horas en la misma (el
74% tiene mas de 20 horas céatedra). Estas dos ultimas
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distribuciones sin duda estan vinculadas con los crite-
rios de eleccion de los coordinadores, porque parece
pesar la busqueda de una “cultura institucional” inter-
nalizada, que esta permanencia y desempefio concen-
trados garantizarian.

En relacion con la conformacioén de los departamentos,
es significativo el elevado nimero de denominaciones
(detectamos 94); si bien una organizacion departamen-
tal flexible no constituye necesariamente un problema,
esta heterogeneidad parece mas bien vinculada con la
escasa presencia de una politica de disefo curricular en
el nivel medio, lo que permite la persistencia de diver-
sos planes y programas de estudio, surgidos en distin-
tos momentos y con diferentes criterios de organiza-
cion y seleccion de contenidos.

Por otra parte, advertimos que, si bien el 50% de los
coordinadores tiene a su cargo un departamento con
entre unay tres asignaturas, un 10% de los coordinado-
res debe manejar una estructura de 10 o mas asignatu-
ras. Aunqgue este no es un porcentaje significativo con-
siderando la cantidad total de coordinadores, podemos
sefialar la necesidad imperiosa de subdividir estas
areas, si se pretende promover un trabajo articulado en
los departamentos y un rol central de los coordinado-
res en el liderazgo pedagdgico en la escuela media.

En términos de cantidad de docentes, el 57% coordina
grupos entre 5 y 10 docentes, tamafio que consideramos
conveniente para construir acuerdos pedagogicos. Por
otra parte, es significativo y contrastante con los resulta-
dos de las entrevistas que solo el 14% de los encuesta-
dos sefalara dificultades en coordinar profesores de
asignaturas diferentes, aludiendo a distintas circunstan-
cias facilitadoras, por ejemplo, la presencia de estrate-
gias de trabajo en equipo y la afinidad tematica de las di-
versas asignaturas que integran los departamentos.

Para analizar la posibilidad de construir funcionamientos
integrados en el interior de cada departamento, es nece-
sario considerar —ademas de la cantidad de asignaturas
y profesores que los integran— la disponibilidad de car-
gos docentes que faciliten la tarea del coordinador. De-
tectamos que el 30% de los encuestados cuenta con ese
apoyo. Es importante sefialar, ademas, que el 56% de los
coordinadores cuenta con horas rentadas para su fun-
cién; sin embargo, la distribucion es desigual. Entre el



90% y el 100% de los coordinadores que trabajan en ins-
tituciones con Proyecto 13 y/o CBG tienen renta; en cam-
bio, s6lo el 50% de los que trabajan en escuelas sin los
mencionados proyectos son rentados.

El acceso al cargo, que es diverso segun la normativa vi-
gente, no se expresoé con la misma diversidad en la prac-
tica: el 94% de los coordinadores manifestd haber llegado
a su funcion por elecciones de los profesores del departa-
mento, generalmente directa; ademas, el 50% se habia
propuesto para desempefar esta funcion. En las razones
de la eleccion hay bastante dispersion. Cabe sefialar que
casi el 50% de los encuestados trabaja en instituciones
donde los coordinadores se desempefian por dos afios
con posibilidad de reeleccion (de este universo, el 75%
han sido reelegidos una o mas veces).

Con respecto a las estrategias de intercambio y comu-
nicacion utilizadas, la frecuencia de reuniones plenarias
se acerca a la prevista normativamente, y a la referida
en las entrevistas, lo que significa que, en la mayoria de
los casos, se desarrollan s6lo las que son de caracter
obligatorio; es significativo el nimero de coordinado-
res que afirma realizar también reuniones parciales con
algunos integrantes del departamento (85%). En un
84%, el ambito de encuentro cotidiano privilegiado es
la sala de profesores, aunque también tienen frecuen-
cias cercanas al 50% las comunicaciones escritas, para
intercambiar mensajes y la recurrencia a ambitos mas
informales de interaccidon, como los pasillos de circula-
cion, el bar, la entrada y la salida de la escuela.

Con respecto a la valoracion de las tareas que realizan,
una conclusiéon importante de este estudio advierte que
es significativamente baja la frecuencia de coordinado-
res que consideran de su incumbencia la observacion
de clases de sus pares, la realizacion de clases de apo-
yo y la conduccion de proyectos especiales (alrededor
del 20% de los encuestados). Coincidentemente, el 33%
considera altamente conflictiva dicha observacion de
las clases de los colegas, mientras el 20% atribuye con-
flictividad al seguimiento de las evaluaciones de los
alumnos. Otro valor importante es que un 40% conside-
ra medianamente conflictiva la construccién de acuer-
dos sobre contenidos y metodologia entre pares.

Cruzando ambos ejes de indagacion (incumbencia y rea-
lizacion efectiva de las actividades), es importante sefia-
lar que el 95% de los que le atribuyen poca importancia a
la tarea de acompafiar a los directivos en la observacion
de clases, no la pone en practica. Es llamativo que, entre

los que la consideran muy importante, sélo el 16,4% la
realiza con bastante frecuencia; en tanto que el 50,7%
nunca lo hace. En términos generales, es significativo
que el 73% de los coordinadores indique que no observa
las clases de los colegas que integran el departamento.

En la misma linea, el 91,2% de quienes consideran po-
co importante hacer el seguimiento de las calificacio-
nes de los alumnos, nunca lo hace; en tanto que la rea-
lizan con bastante frecuencia so6lo el 54% de los que le
atribuyen mucha importancia. En términos generales,
es importante sefalar que el 47% declara no hacer el
seguimiento de las calificaciones de los alumnos de sus
colegas del departamento.

El 86,1% de los coordinadores que creen poco impor-
tante promover acuerdos acerca de los criterios para
tomar examenes, no lo hace. Entre quienes le atribuyen
mucha importancia a esta tarea, el 65,5% la realiza con
bastante frecuencia.

Las opiniones presentan una tendencia muy similar pa
ra las distintas tareas orientadas a la construccién de
acuerdos, las que han sido preponderantemente eva-
luadas como no conflictivas. Los coordinadores que las
consideraron de ninguna conflictividad las realizan con
bastante frecuencia; en tanto que quienes indicaron
que estas tareas presentan un nivel medio de conflicti-
vidad, las llevan a cabo con alguna frecuencia.

Dos de las tareas de seguimiento y supervision peda-
gogica fueron consideradas conflictivas por un porcen-
taje mayor de coordinadores. Por un lado, uno de cada
tres coordinadores indica que es altamente conflictivo
acompanfar a los directivos en la observacion de clases
y el 84,5% de ellos no lo hace nunca; vale recordar que
se trata de una tarea que el 74% del total de coordina-
dores no realiza nunca. Por otro lado, el 20% de los
coordinadores considera altamente conflictivo hacer el
seguimiento de las calificaciones de los alumnos y el
70% de éstos nunca lo hace; ademas, del 40% que le
atribuye una conflictividad media, un 70% lo lleva a la
practica solo con alguna frecuencia.

Del grupo de tareas que exceden el desarrollo de las
clases cotidianas, la implementacion de proyectos edu-
cativos es la que alcanza un mayor nivel de conflictivi-
dad: es alta (19,1%) o medianamente conflictiva
(39,7%). Sin embargo, cerca del 70% de los coordinado-
res que lo ven como altamente conflictivo lo realiza con
alguna o bastante frecuencia.
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La implementacion de clases de apoyo, recientemente
incorporadas a las escuelas de nivel medio, es valora-
da como muy importante para lograr una buena ense-
flanza por el 62,2% de los coordinadores. Es interesan-
te sefialar que el 80% de los que creen que no esta en-
tre sus funciones dar clases de apoyo, efectivamente
no las llevan a cabo.

A través de las respuestas, pudimos advertir que un tema
significativo para profundizar es la definicion de las tareas
que corresponden a los coordinadores de departamento. Si
es bajo el porcentaje de quienes reconocen como parte de
su responsabilidad hacer el seguimiento de las practicas de
los profesores a través de la observacion de clases, realizar
entrevistas individuales y el andlisis de las calificaciones de
los alumnos, habria que preguntarse si es posible pensar
estrategias alternativas para alcanzar los mismos propési-
tos; o bien si tiene sentido pensar en los jefes de departa-
mento como figuras de coordinacion pedagoégica de nivel
intermedio. Aungque nos parece conveniente potenciar los
departamentos como uno de los ambitos posibles de cons-
truccion de acuerdos pedagoégicos (ademas de otros agru-
pamientos de caracter flexible y a término, en funcion de
proyectos especificos), dicho propésito seria inseparable de
la necesidad de consolidar a sus coordinadores en el desa-
rrollo de tareas efectivamente vinculadas con la dimensién
pedagdgica del liderazgo escolar.

El liderazgo pedagdgico en el nivel medio enfrenta una se-
rie de nudos problematicos que requieren de la interven-
cion de autoridades, supervision, equipos de conduccion y
profesores para que este nivel logre modificaciones sus-
tantivas luego de décadas de crisis e indefiniciones.

En primer lugar, la falta de documentos prescriptivos y
orientativos sobre el nivel medio, y especificamente so-
bre la conduccidén pedagdgica de las instituciones, se
asienta sobre una heterogeneidad de estructuras de
funcionamiento institucional que dirigen a las escuelas
hacia proyectos voluntaristas e individuales por parte
de las conducciones.

El elevado nimero de denominaciones para los depar-
tamentos muestra las dificultades existentes en torno
al desarrollo curricular; la existencia de un 10% de coor-
dinadores que manejan departamentos de 10 o mas
asignaturas evidencia la necesidad de un disefio de es-

82

tructuras departamentales que en todo caso cree ins-
tancias intermedias. Si bien existen algunas de estas fi-
guras en los jefes de asignatura, deberia extenderse
una estructura que se verifique en todas las institucio-
nes de la jurisdicciéon de un modo coherente.

No obstante estas dificultades estructurales, el departa-
mento y sus coordinadores resultan espacios intere-
santes de construccion de acuerdos vinculados con la
dimension pedagodgica de la conduccion escolar. Desde
esta perspectiva resulta problematica la dificultad ad-
vertida para que se responsabilicen por el seguimiento
de las practicas pedagdgicas de sus pares, asi como el
no reconocimiento de este espacio de conducciéon por
su caracter temporario y no escalafonario. El dilema
aqui no parece estar en un problema normativo-estatu-
tario, sino en la falta de orientacion y politicas de apo-
yo a estas conducciones intermedias. El predominio en
esta funcidon de varones, con importante antigiedad
docente y permanencia en la misma institucion, hace
pensar en la existencia de un escalafon informal que
orienta la selecciéon en esta figura de caracter electivo,
y donde lo que se persigue es la continuidad de un es-
tilo o cultura institucional.

La existencia de tiempos institucionales rentados es
imprescindible para ejercer un liderazgo pedagoégico
real, apoyado en planificaciones y evaluaciones de las
practicas pedagdgicas de los profesores. Sin embargo,
el uso de este tiempo esta frecuentemente subutilizado,
en parte por falta de apoyo técnico y seguimiento de las
autoridades. Esta limitacion también se vincula con las
funciones que se autoadjudican los directivos, centra-
das en la conduccién armoénica de la comunidad y se-
cundariamente ligadas al liderazgo pedagdgico: esta
definicion de las propias funciones sin duda tiene ex-
cepciones, y también puede justificarse por el tamafio
de las instituciones que impide una observacion dete-
nida de las practicas de los docentes a su cargo; sin em-
bargo, es extendido el concepto administrativo de la
evaluacion que subyace a esta concepcion.

Es interesante como el concepto de evaluacion respec-
to de los alumnos no se encuentra en el mismo estado
de reflexion por parte de los protagonistas. Si bien en
algunas instituciones predominan estilos mas institu-
cionales de construccion de las evaluaciones de los
alumnos, mientras en otras predominan estilos mas in-
dividuales, es en la evaluacién donde se encuentran las
mas variadas estrategias de seguimiento del resultado



de los alumnos, bancos departamentales de examenes,
acuerdos previos a las mesas examinadoras.

Ante el interrogante de donde se elaboran estos acuer-
dos, debe responderse que las reuniones de personal,
las de equipos directivos, jefes de departamento, con-
sejo consultivo y generales de departamento son hete-
rogéneas y, salvo en las escuelas que cuentan con ho-
ras institucionales, més bien escasas. En este sentido,
los talleres de educadores y de planeamiento y las pa-
rejas pedagodgicas del CBG también ameritan un anali-
sis mas detallado, para su sistematizacion y difusion en
el sistema educativo de la Ciudad.

Sin embargo, una gama muy amplia de estrategias in-
formales que incluyen intercambios verbales y escritos
entre colegas merecen una sistematizacion a los fines
de perfeccionarlas como instrumento de trabajo y ex-
tenderlas al resto de las instituciones.

Estas estrategias pueden articularse con unarevision de la
capacitacion docente, predominantemente individual y
centrada en la carrera de ascenso; que si bien no es pro-
blematica en si misma como concepcién, deberia articu-
larse rapidamente con estrategias colectivas, instituciona-
les y distritales de formacion y actualizacion en conteni-
dos disciplinarios y metodologias, dado que existen como
tales en un minimo de instituciones en la actualidad.

Los desafios para producir cambios sustanciales en el
liderazgo pedagodgico en la escuela media son numero-
sos y variados, pero las estrategias informales releva-
das en las instituciones, asi como algunas normativas
que podrian ser retomadas y actualizadas, permiten
vislumbrar herramientas Utiles para afrontarlos.

83



Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires

Direccién General de Planeamiento. Direccién de Investigacion

8.1. Listado de escuelas de la Direccién de Area de Educacion Media y Técnica por Region de Supervision y

por Distrito Escolar
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8.2. Cuestionario para los coordinadores de los departamentos docentes

Buenos Aires, octubre de 1999

Sr./a Profesor/a:

De nuestra consideracion:

Este cuestionario ha sido disefiado para recoger informacioén sobre las caracteristicas de la tarea del coordinador de arealje-
fe de departamento, en una muestra de escuelas de la Direccion del Area de Educacion Media yTécnica.

La informacidn relevada servira para elaborar una descripcién de las actividades que realizan, las estrategias que utilizan pa-
ra comunicarse con sus colegas del &rea/ departamento y del resto de la escuela y sus opiniones en relacién con algunas ca-
racteristicas de su funcién.

Esta tarea forma parte de un proyecto de investigacion que viene desarrollando nuestro equipo en la Direccién de Investiga-
cién de la Secretaria de Educacion. El tema es el estudio de las modalidades institucionales de conduccién de la ensefianza,

en algunas escuelas de la Direccion de Area de Educacion Media y Técnica.

Son especialmente significativos para nosotros los aportes que Ud. puede hacer como coordinador/jefe, porque tienen la ri-
queza de su experiencia en la institucion. Le rogamos que acepte nuestra invitacion a responder este cuestionario, agrade-

ciéndole desde ya el tiempo que va a dedicarle.

Cordialmente,

Lic. Herminia Ferrata Lic. Graciela Infesta Domiguez
Coordinadora del Equipo Directora de Investigacion
Direccién de Investigacion

DATOS DE IDENTIFICACION DE LA UNIDAD EDUCATIVA

N° DE ENCUESTA

DATOS DE LA UNIDAD EDUCATIVA

CUE:

Nombre y nlimero:
Direccion:

Télefono:

Distrito Escolar:
Regioén de Supervision;

CANTIDAD DE TURNOS

(1) Uno (3) Tres

(2) Dos (4) Cuatro
MODALIDAD / ESPECIALIDAD

(1) Bachiller (3) Bachiller y comercial
(2) Comercial (4) Técnica

¢La escuela implementa Proyecto 13 parcial o total, CBG o ambos?

(1) No, ninguno (4) Si, CBG

(2) Si, Proyecto 13 TOTAL (5) Si, Proyecto 13 y
(3) Si, Proyecto 13 PARCIAL CBG
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CUESTIONARIO PARA COORDINADORES/AS DE AREA / JEFES/AS DE DEPARTAMENTO

—»
>

>

-

Por favor, antes de contestar el cuestionario lea las siguientes indicaciones:

No complete los casilleros de la derecha porque son de uso interno; los completaremos nosotros.
En algunos puntos le pedimos que escriba la informacién solicitada sobre la linea de puntos dispol
Si no le alcanza el espacio previsto ponga una llamada y utilice el reverso de la hoja.

En otros puntos le proponemos varias opciones de respuesta para que indique la que corresponde
suya marcando con una cruz en el casillero disponible. En algunos casos le sefialamos que puede
mas de una opcidn. Si tuviera que saltear algin punto, se le indicara al costado de su respuesta.
En el punto que se refiere a las tareas que realiza como coordinador/jefe debera rodear con un cir
la opcién elegida.

Marque con una cruz:

Sexo: Mujer g ||
Varén
. Qué edad tiene? 0 ||
afos

¢Qué titulo/s ha obtenido para desempefiarse como docente?

11
-. Profesor/a en

12
-. Técnico/a en

13
-. Licenciado/a en

14
-. Otros (especifique cual):
¢Cuantos afios hace que esta en la docencia? (Excluya los periodos de interrupcién si los
hubo)

afos

15 ||

¢Cuantos afios hace que trabaja en esta escuela considerando todas las funciones en
las que se haya desempefiado? (Excluya los periodos de interrupcion si los hubo)

afios

16||

& Cuanto hace que se desempefia como coordinador/jefe de esta area/departamento, en

esta escuela? 17
afios y meses

2. Cuantas horas céatedra tiene en esta escuela?

18
horas

& Qué asignatura/s ensefia en esta escuela?
19 ||
20 ||
21l
22|

¢,Como se denomina el area/departamento que coordina?

23 ||

¢ Cuantas asignaturas integran el area/departamento que coordina?

24 ||
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11 Enumere dichas asignaturas:

25
28
27
28
29
30
31
32
33
34
12 ;Le resulta conflictivo coordinar a los profesores de su areafdepartamento que ensefianasigna-
turas diferentes a las que Ud. ensefia?
]
[ds  [no
13 Explique por qué le resulta conflictivo o no, coordinar a los profesores que ensefian asignaturas
diferentes a las que Ud. enseria.
36 ||
37
14 ; Cuantos docentes coordina Ud.?

38 ||

15 ;Coémo llegd a ser coordinador/jefe? Marque la opcién que corresponda:

Fue designado por el director

Fue elegido por sus colegas

Fue elegido por el director a partir de una terna propuesta por sus colegas
Otros (especifique}):

39||

16 ¢ Se propuso Ud. para la funciéon?

40
s o ||
17 ¢Por qué cree que fue elegido como coordinader/jefe? Puede marcar una o mas opciones:
Por el reconocimiento a su trayectoria docente 42
Por el reconocimiento a su formacién 43
Porque tiene horas institucionales asignadas 44
Porgue no habia otro gue quisiera serlo 45
Por el reconocimiento a su capacidad de negociar y de coordinar equipos 46
Otros (especifique): 47
18 4 Ha realizado Ud. alguiin curso de formacién relacionado con la funcién de cocordinador/jefe?
48
|:lSI |:|NO (Pasar a la pregunta 20) ||
19 Indique para cada uno, la institucion que lo organizé y su duracion en hs. catedra:
Institucion: Cantidad de hs. catedra
49
50
51
52
53
54




20 ;Cudl es el tiempo que se ha estipulado en su caso para que desempefiela funcion de
coordinador/jefe en esta escuela? Marque la opcién que corresponda

Un afic con posibilidad de reeleccion

Un afio sin posibilidad de reeleccién 55 "
Dos aiios con posibilidad de reelecciéon
Dos afios sin posibilidad de reeleccion
Periodo mayor a dos afios
No se estipula un periodo determinado
21 ;Tiene Ud. horas rentadas para desempefiar esta funcion?
56
:ISI l:lNO (Pasar a la pregunta 23) "
22 Sitiene horas rentadas, indique cuantas:
57
horas
23 ¢ Hay asignados a su area/departamentootros cargos docentes para colaborar con su
funcién de coordinador/jefe?
58
I:ISI :’NO (Pasar a la pregunta 26) "
24 Mencione a cada uno de ellos (por ejemplo: subjefe, secretario, responsables de materias,
"integrantes” u otros).
a. 59
b. 60
C. 61
d. 62
e. 63
f. 64
25 Entre los colaboradores mencionados, ¢ hay alguno/s que tengahoras rentadas?
S, todos
Sl, algunos 65
NO, ninguno
26 ;Cuantas reuniones plenarias se realizan en su area/departamento? Marque la opcién que
corresponda:
Sélo las obligatorias
Las obligatorias y otras decididas por el departamento con frecuencia fija 66 "
Las obligatorias y otras decididas por el departamento cuando se lo considera
necesario.
27 ;Qué tema/s se trata/n en esas reuniones? Puede marcar una o mas opciones:
67
Seleccién de contenidos basicos para cada asignatura 68
Criterios para elaborar las planificaciones 69
Criterios para evaluar a los alumnos 70
Propuestas metodolégicas 71
Elaboracion de proyectos 72
Seleccion de bibliografia y/o material didactico 73
Otros (especifique): 74
75
76
28 Ademas de las reuniones plenarias, ¢ establece otrosencuentros parciales con algunos
de los profesores del area/departarnento?

|:|SI l:lNO (Pasar a la pregunta N° 30)

77 "
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29 ,;Cudl es el motivo principal que lo lleva a concertar dichos encuentros parciales? Explicitelo:

30 A continuacion se mencionan situaciones en las que Ud. puede comunicarse con los
profesores del area/departamento; |e pedimos que marque con una cruz para cada una de
ellas si ocurren muy a menudo, algunas veces por trimestre o rara vez.
Muy a Algunas veces Rara
menudo por trimestre vez
a) A la entrada o salida de la escuela 79
b) En la sala de profesores 80
¢) En los pasillos, bar... 81
d) Encuentros fuera del horario escolar 82
e) A través de mensajes escritos 83
f) Otras (especifique): 84
85
31 ;Se organizan en su escuelareuniones entre los coordinadores/jefes coordinadas por un
miembro del equipo directivo?
S, con una frecuencia fija
Si, ocasionalmente 86 ||
NO (Pasar a pregunta 33)
32 ;Qué temals se trata/n en esas reuniones? Marque con una cruz los dos més frecuentes:
Proyectos interareas/interdepartamentales 87
Intercambio acerca de los proyectos de ensefianza de cada area/departamento 88
Problemas disciplinarios de los alumnos 89
Preparacion de eventos 90
Oiros (especifique): 91
92
33 ;Se organizan en su escuelareuniones entre los coordinadores/jefes en las que no
participan los directivos?
SlI, con una frecuencia fija 93 ||
S|, ocasionalmente
NO, nunca (Pasar a pregunta 35)
34 ;Qué tema/s se fratan en esas reuniones? Marque con una cruz los dos mas frecuentes:
Proyectos interareas/interdepartamentales 94
Intercambio acerca de los proyectos de ensefianza de cada area/departamento 95
Problemas disciplinarios de los alumnos 96
Preparacién de eventos 97
Ofros (especifique): 98
99
35 ;Tienen asesoria pedagdgica en esta escuela?

|:|SI I:]NO (Pasar a la pregunta 38)

100||

36 ,;Se retne Ud. con el/la asesor/a pedagogico/a?

[ s [ Ino

1o1||




37 ;Qué temas se tratan en esas reuniones? Marque con una cruz los dos mas frecuentes.

Elaboracion de las planificaciones 102
Seguimiento de los proyectos del area/departamento 103
Qrganizacion de las clases de apoyo 104
Andlisis de las calificaciones de los alumnos 105
Otros (especifique): 106
107
38 Valore las siguientes situaciones como posibles incentivos para desarrollar la funcién de
coordinador/jefe con mas motivacién. Indique la importancia de cada uno de ellos valorandolos
desde 1, como minimo incentivo, a 4 como maximo.
[1] 21 3] 4| 108
a) Que el desempefio de la funcion sea computado como
antecedente profesional. [ | | | | 109

39

b) Que la funcién implique la participacion en acciones de

perfeccionamiento vinculadas con la coordinacion de equi- |

pos docentes.

c¢) Que sea una funcién rentada. [

d) Que es una funcién que le permite tomar ciertas decisiones |

e) Otros (especifique): [

110

111

112

113

En la hoja siguiente le presentamos un listado de tareas que forman o pueden formar parte de lo que realiza
un coordinador/jefe seguin los casos y circunstancias. Segun su experiencia, le pedimos que para

una sefale: 1) si considera que leincumbe ¢ no a su funcién;

2) si es mas o menos importante para lograr una buena propuesta de ensefianza;

3) cuadl es la frecuencia con la que Ud. realiza cada una de estas tareas; y

4) el grado de conflictividad que encuentra para poner en practica cada una de ellas.
Para cada actividad rodee con un circulo la letra que refleja su posicién en cada uno de los cuatr

sefialados anteriormente.
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¢ Considera Ud. Para lograr una Frecuencia Conflictividad
Tareas de la coordinacion quele buena propuesta ensu de su
del ar ea/departamento incumbe? * de ensefianza es: practica: préactica:
a= no, en absoluto a= poco importante a= ninguna a= ninguna
b= es discutible b= algo importante b= alguna b= media
c= si, plenamente c= muy importante c= bastante c= alta
|- Promover el acuerdo entre los profesores acerca de
los contenidos basicos de cada asignatura del area/
departamento por afio (gj:. Historia de 2°, Inglés de 3°). a b c a b c a b c a b
|I- Promover el acuerdo entre los profesores acerca de
la secuencia de contenidos basicos de cada asignatura
del area/departamento a lo largo de los afios en que se
dicta (gj.: Matematica de 1° a 5°, Quimica de 3° a 6°, etc.). a b c a b c a b c a b
I1l- Fomentar el intercambio entre los profesores del
4rea/departamento sobre la metodologia de ensefianza. a b c a b c a b c a b
IV- Revisar las planificaciones que realizan los
docentes de su area/departamento. a b c a b c a b c a b
V- Estimular la realizacion de proyectos de ensefian-
za de los profesores del area/departamento que
excedan el desarrollo de las clases cotidianas,
(por ej.: elaboracion de una revista escolar, articulacion
con el nivel primario, etc.). a b c a b c a b c a b
VI- Acompariar a los directivos en la observacion de
clases de los profesores de su area/departamento. a b c a b c a b c a b
VII- Conversar individualmente con los profesores del
area/departamento acerca del desarrollo de sus clases. a b c a b c a b c a b
VIII- Atender en primera instancia los problemas plan-
teados por los profesores del area/departamento, ele-
vandolos a los directivos si fuera necesario. a b c a b c a b c a b
IX- Hacer el seguimiento de las calificaciones de los
alumnos de las asignaturas y cursos del drea/depar-
tamento. a b c a b c a b c a b
X- Fomentar acuerdos entre los profesores del area/
departamento acerca de los criterios para evaluar a
los alumnos durante el afio lectivo. a b c a b c a b c a b
XI- Fomentar acuerdos entre los profesores del area/
departamento acerca de como tomar examenes. a b c a b c a b c a b
XlI- Organizar clases de apoyo para los alumnos de
las asignaturas del area/departamento. a b c a b c a b c a b
XIll- Promover el intercambio de opiniones entre los
profesores con respecto al funcionamiento del area/
departamento. a b c a b c a b c a b
XIV- Acordar con otros coordinadores/jefes la
realizacion de tareas y proyectos compartidos. a b c a b [ a b c a b
XV- Asesorar a los directivos en los temas especificos
del area/departamento. a b (] a b [ a b [ a b

* Esta pregunta se refiere a su opinién con respecto al grado de incumbencia, mas alla de lo que especifica la normativa.



40 Para cada tarea que cuya practica implica para Ud. cierto nivel de conflictividad, explicite
los motivos:

TAREA N°: MOTIVOS: 174

175

176

177

178

179

180

181

182

183

184

185

186

187

188

NO TOMAR EN CUENTA. ES DE USO INTERNO

1) 12) 1.3) 1.4) I.1) 11.2) I1.3) I1.4)
114 115 116 117 118 119 120 121
111.1) 111.2) 11.3) 111.4) IV.1) IV.2) IV.3) IV.4)
122 123 124 125 126 127 128 129
V.1) V.2) V.3) V.4) VI.1) VI.2) VL.3) V1.4)
130 131 132 133 134 135 136 137
VI 1) Vil.2) VIL.3) Vil.4) Vi1 VIIL2) VIIL3) VIIL4)
138 139 140 141 142 143 144 145
1X.1) 1X.2) IX.3) IX.4) X.1) X.2) X.3) X.4)
146 147 148 149 150 151 152 153
X1.1) X1.2) X1.3) X1.4) XI1.1) XI1.2) XI1.3) XI1.4)
154 155 156 157 158 159 160 161
XI1.1) XII1.2) XII1.3) XIIL.4) XIV.1) XIV.2) XIV.3) XIV.4)
162 163 164 165 166 167 168 169
XV.1) XV.2) XV.3) XV.4)
170 171 172 173
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