CALIDAD EN LA EDUCACION n° 59, diciembre 2023 « pp. 233-267

DIFERENCIAS EN LA IMPLEMENTACION DE UN
PROGRAMA DE APRENDIZAJE SOCIOEMOCIONAL
EN ESCUELAS DE DISTINTO TAMANO

Vicente Mariscal!

RESUMEN

En los ultimos afios ha surgido una amplia evidencia del impacto de programas de
aprendizaje socioemocional (ASE) universales y basados en evidencia, que se implementan
en educacion parvularia, basica y media. El proceso de implementacion es uno de
los factores mas importantes en el impacto de los programas y los lideres educativos
ejercen un rol clave en apoyar la puesta en practica del programa en sus contextos.
Este articulo presenta un estudio de casos multiple de dos escuelas de distinto tamario
que implementan el programa de ASE Trabtn. A través de entrevistas individuales y
grupales, se busco establecer las principales diferencias en los factores que afectan la
implementacion y las estrategias que realizan directores y encargados del programa para
apoyar la puesta en practica del programa en sus escuelas. Los resultados senialan que
existen diferencias en el compromiso y motivacién de directores, disposicion y apertura
de docentes, comunicacion entre actores, clima laboral y estrategias de apoyo y monitoreo
a la implementacion del programa. Las conclusiones sugieren importantes implicancias
a las escuelas y organizaciones que proveen programas educativos en la gestion de la
comunicacion y diversificacion de estrategias de apoyo y monitoreo a la implementacion
del programa en escuelas con distinto tamario.

Conceptos clave: aprendizaje socioemocional, programas de aprendizaje socioemocional
ASE, liderazgo educacional, tamano del colegio, investigacion cualitativa, estudio de
€asos.

DIFFERENCES IN THE IMPLEMENTATION OF A SOCIAL AND
EMOTIONAL LEARNING PROGRAM IN SCHOOLS OF VARIED
SIZES

ABSTRACT
In recent years, numerous studies have delved into the impact of universal and evidence-based
Social and Emotional Learning (SEL) programs within the spectrum of pre-primary to secondary
education. Implementation nuances significantly influence these programs’ efficacy, with school
leaders playing a pivotal role in facilitating their integration into diverse educational contexts.
This article presents a multiple case study examining the implementation of the Trabiin SEL
program in two schools of different sizes. Using a mix of individual and group interviews, this
study aims to pinpoint key differences in factors influencing implementation. It also explores
the strategies used by school principals and program heads to support Trabiin SEL program
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implementation in their respective schools. The results show variations in the commitment
and motivation of school principals, the willingness of teachers to participate, communication
dynamics among participants, the working environment, and the strategies employed for
program support and monitoring. The conclusions of this report carry significant implications
for educational institutions promoting SEL programs, emphasizing the importance of effective
communication management and the need for diversified support strategies and monitoring
approaches tailored to schools of different sizes.

Key terms: Social and Emotional Learning, SEL Programs, Educational Leadership, School Size,
Qualitative Research, Case Study.
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Introduccion

A raiz de los efectos de la pandemia de la covid-19, el aprendizaje
socioemocional (ASE) ha adquirido una mayor importancia en los
establecimientos educacionales y para el Ministerio de Educacion
de Chile (MINEDUC). En una encuesta a directores durante la
pandemia, 96% manifesto estar de acuerdo o muy de acuerdo en
que su establecimiento le dara mayor centralidad al bienestar y
ASE (Montecinos et al., 2020). Por su parte, el MINEDUC publico
una serie de documentos con orientaciones y actividades para
la implementacion del ASE en las escuelas (MINEDUC, 2020;
MINEDUC, 2021; MINEDUC y Fundacion Trabun, 2021).

Paralelamente, en los tltimos afios ha surgido amplia evidencia
nacional e internacional del impacto de programas de ASE universales
y basados en evidencia, los cuales mejoran el rendimiento académico y
el bienestar de los estudiantes en sus comunidades educativas (Durlak
etal., 2011; Sklad et al., 2012; Wiglesworth et al., 2016; Taylor et
al., 2017, Berger et al., 2011; Milicic et al., 2013). En el momento de
determinar el impacto de los programas, las investigaciones confirman
que el nivel de implementacion, entendido como la comparacion de
como se ve la puesta en practica de un programa versus como se
concibe en la teoria, es uno de los factores mas importantes (Durlak
& DuPre, 2008; Durlak, 2016).

En la implementacion, los lideres escolares ejercen un
rol clave (Domitrovich et al., 2019), lo cual es coherente con las
investigaciones en liderazgo educacional, siendo el segundo factor
el con mayor influencia en el logro de los estudiantes (Leithwood et
al., 2004; Leithwood & Jantzi, 2008; Hanushek & Rivkin, 2010).
Adicionalmente, el liderazgo es sensible al contexto (Leithwood,
& Riehl, 2003; Leithwood, Harris & Hopkins, 2019) y uno de
los factores que incide en el contexto es el tamano del colegio
(Southworth, 2002).

A inicios de 2022, el MINEDUC publico la Politica de
Reactivacion Educativa Integral, con el objetivo de impulsar una
respuesta integral y estratégica a las necesidades educativas y de
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bienestar socioemocional que emergieron en las comunidades
escolares durante la pandemia. El primer eje de Convivencia,
Bienestar y Salud Mental busca atender integralmente a los aspectos
socioemocionales de las comunidades educativas (MINEDUC,
2022a). En este contexto, Fundacion Trabtin ha disenado y apoya
la implementacion de un programa de ASE en 21 establecimientos
educacionales de Chile con el patrocinio del MINEDUC (MINEDUC,
2022b).

Debido a la importancia de la implementacion y rol de
los lideres educativos en el impacto de programas de ASE, el
objetivo de esta investigacion es analizar los factores que afectan la
implementacion y las estrategias que realizan directores y encargados
del programa para apoyar la puesta en practica del programa de
ASE Trabuin en dos establecimientos educacionales, con distinto
tamano segun numero de matricula. Con este objetivo, se condujeron
entrevistas individuales y grupales con directores, encargados del
programa, docentes y educadoras, en busqueda de las principales
diferencias entre ambos establecimientos®.

Antecedentes tedricos

Aprendizaje socioemocional

En los ultimos anos, el ASE se ha asociado con una amplia categoria
de creencias, actitudes, rasgos de personalidad y comportamientos
que se consideran fundamentales para el éxito en la escuela y la vida.
Ademas de ASE, los investigadores han utilizado un sinnamero de
términos tales como “fortalezas del caracter” (Peterson & Seligman,
2004), “habilidades blandas” (Heckman & Kautz, 2012), “habilidades
no cognitivas” (Kautz & Zanoni, 2014), “habilidades para la vida”
(Mangrulkar, Whitman & Posner, 2001), “habilidades del siglo XXI”
(Murnane & Levy, 1996), entre otros. A pesar de los matices en
sus connotaciones, se asume que los distintos términos pertenecen
a un mismo espacio conceptual, es decir, son independientes de

2 Cuando se utilice la palabra “encargados” se referira a los encargados del programa,
mientras con “docentes” se incluye tanto a docentes como educadoras.
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habilidades cognitivas y ampliamente percibidos como beneficiosos
para los individuos y la sociedad (Duckworth & Yeager, 2015).

Incluso dentro del ASE existen distintas conceptualizaciones
que difieren en el contexto de origen y método de agrupacion
de habilidades, dentro de las cuales estan las habilidades de la
inteligencia emocional (Mayer & Salovey, 1997), competencias
emocionales (Bisquerra y Pérez, 2007), habilidades vy
comportamientos socioemocionales (Jones & Bouffard, 2012),
competencias socioemocionales (Elias, 1997), entre otras.
Considerando el desafio en su conceptualizacion, se utilizara la sigla
ASE y el término “competencias socioemocionales” para referirse a
las creencias, disposiciones, rasgos, fortalezas, actitudes, habilidades
y comportamientos que son fundamentales para el aprendizaje y el
éxito en la vida.

Este articulo se une a los esfuerzos del Colaborativo para
el Aprendizaje Académico, Social y Emocional (CASEL), quienes
definen el ASE como el proceso mediante el cual nifios, adolescentes y
adultos adquieren y aplican los conocimientos, habilidades y actitudes
para desarrollar sus identidades de manera saludable, manejar sus
emociones, establecer y alcanzar metas positivas, sentir y mostrar
empatia por los demas, establecer y mantener relaciones positivas y
tomar decisiones responsables (CASEL, 2020a). Esta definicion da
origen a cinco competencias socioemocionales (tabla 1), las cuales
incluyen habilidades intrapersonales, interpersonales y de ciudadania,
que se superponen y estan interrelacionadas entre si, y reflejan los
dominios cognitivo, afectivo y conductual del ASE (Elias, 1997; Zins
et al., 2004; Zins & Elias, 2006; Weissberg et al., 2015).
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Tabla 1.
Las 5 competencias socioemocionales de CASEL

Competencia Definicion

Autoconciencia  Las habilidades para comprender las propias emociones,
pensamientos y valores y como influyen en el comportamiento en
distintos contextos.

Autogestion Las habilidades para manejar las propias emociones, pensamientos
y comportamientos de manera efectiva, en diferentes situaciones y
para lograr metas y aspiraciones.

Conciencia social Las habilidades para comprender las perspectivas y empatizar con
los demas, incluidas las personas de diversos origenes, culturas y

contextos.
Habilidades Las habilidades para establecer y mantener relaciones saludables
relacionales y positivas y para navegar de manera efectiva en entornos con
diversos individuos y grupos.
Toma de Las habilidades para tomar decisiones afectuosas y constructivas
decisiones sobre el comportamiento personal y las interacciones sociales en
responsable diversas situaciones.

Fuente: CASEL (2020a).

A pesar de los desafios en la conceptualizacion del ASE,
existe un vasto consenso sobre la magnitud de sus beneficios.
El amplio dominio de constructos que componen el ASE, tales
como autocontrol, autoeficacia y mentalidad de crecimiento,
han demostrado ser predictores del rendimiento académico y el
bienestar fisico, social y economico (Mischel, Shoda & Rodriguez,
1989; Bandura, 1997; Borghans, et al., 2008; Almlund, et al., 2011;
Heckman & Kautz, 2012; Claro, Paunesku & Dweck, 2016). Estas
investigaciones demuestran que el éxito en la vida depende de
las habilidades socioemocionales y no tnicamente del coeficiente
intelectual (Heckman & Kautz, 2012). En este sentido, la evidencia
confirma la importancia de las competencias socioemocionales en
el aprendizaje y desarrollo de los estudiantes, como promotoras de
logros académicos, pero también de manera independiente.

La evidencia confirma que las competencias del ASE no son
solo significativas, sino también medibles y maleables (McKown,
2017). La maleabilidad la demuestra una amplia oferta de programas
de ASE universales que se implementan en establecimientos
educacionales, los cuales han evidenciado consistentemente un
impacto positivo en el desarrollo de habilidades socioemocionales,
el rendimiento académico, las actitudes con uno mismo y los demas,
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y el comportamiento prosocial, mientras reducen los problemas
de conducta y el estrés emocional (Durlak et al., 2011; Sklad et
al., 2012; Wiglesworth et al., 2016; Taylor et al., 2017). Esta
evidencia del impacto de programas de ASE ha sido presentada por
metaanalisis de estudios experimentales a gran escala, los cuales han
demostrado el impacto en los estudiantes inmediatamente después
y luego de seis meses o mas de la intervencion (e.g. Durlak et
al., 2011; Sklad et al., 2012; Taylor et al., 2017). La evidencia
disponible es extensa y consistente de que los programas de ASE
producen mejoras significativas en una variedad de indicadores
relacionados con el desarrollo personal, social y académico de los
estudiantes (Durlak, Mahoney & Boyle, 2022).

En Chile se ha observado diversos efectos positivos del ASE
en estudiantes, docentes y directivos. En dos estudios de diseno,
implementacion y evaluacion de un programa de ASE en estudiantes
de 3° a 6° basico, se demostré un impacto positivo y significativo
en la autoestima de los estudiantes, mejorando su percepcion del
clima escolar y la integracion social en la escuela (Berger et al.,
2011; Milicic et al., 2013). En otros estudios se han conducido
capacitaciones en desarrollo socioemocional a directivos y docentes,
evidenciando un mayor desarrollo de la autoestima de profesores
y estudiantes de 3° a 8° basico (Marchant, Milicic y Alamos, 2013:
(Marchant, Milicic y Alamos, 2015; Marchant, Milicic y Soto,
2020). Estos resultados sugieren que los efectos positivos del ASE
demostrados internacionalmente pueden ser replicados en Chile.

Programas de ASE

Los programas de ASE universales, basados en evidencia y que
se implementan en educacion escolar, representan un enfoque
prometedor para potenciar el éxito de los estudiantes en la escuela
y en la vida (Elias, 1997; Zins & Elias, 2006). Los programas
universales son intervenciones que atienden a todos los estudiantes
independiente de diagnosticos previos (Durlak et al., 2011); en
cambio, los programas basados en evidencia son rigurosamente
evaluados por estudios bien disenados (Greenberg et al., 2017).
Los programas de ASE que se implementan en educacion escolar
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se insertan en la rutina de la practica educativa y son aplicados de
manera realista por el personal de las escuelas (Durlak et al., 2011).

La implementacion juega un rol critico en el momento de
determinar la efectividad, beneficios e impacto de un programa de
ASE (Durlak & DuPre, 2008). Una implementacion de alta calidad
estd asociada a mejores resultados en los estudiantes (Domitrovich
& Greenberg, 2000), mientras una implementacion inefectiva,
inconsistente o desorganizada puede conducir a resultados menos
positivos (Banerjee, 2010). En la puesta en practica de un programa
de ASE, Durlak (2016) presenta diversos factores que pueden
afectar la calidad de su implementacion, los cuales pueden incidir
en distinto grado o medida y varian en influencia en distintos
contextos (tabla 2).
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Tabla 2.
Factores que pueden afectar la implementacion de un programa de ASE
Categorias Subcategoria Factores
A nivel de la Teoria cientifica e investigacion
comunidad en Presiones politicas
general Disponibilidad de financiamiento
Politicas y mandatos educacionales
Caracteristicas de Necesidad y relevancia percibida del programa
quienes conducen Beneficios percibidos de la innovacion
el programa Autoeficacia y confianza de quienes ejecutan el
programa
Dominio de competencias necesarias para la
implementacion del programa
Caracteristicas del Compatibilidad con la misién, valores y prioridades
programa siendo del colegio
conducido Adaptabilidad y modificaciones posibles para
atender las necesidades y preferencias locales
Factores Factores Clima laboral positivo
relevantes para  organizacionales  Apertura de la organizacion para el cambio
el colegio o Capacidad de introducir un nuevo programa a
sostenedor practicas y rutinas preexistentes
Vision compartida, consenso y aceptacion
Practicas Toma de decisiones compartida y colaboracion
y procesos efectiva entre los actores
especificos Coordinacion y asociacién con otras organizaciones
en caso de ser necesario
Comunicacion frecuente y abierta entre los actores
Procedimientos conducentes a la planificacion
estratégica y tareas
Consideraciones  Efectividad del liderazgo educativo
especificas de las T ideres intermedios que puedan mantener el apoyo
personas y resolver problemas del programa
Efectividad de la gestion y supervision escolar
Factores Capacitacion exitosa de quienes implementan el
relacionados

con los servicios
de desarrollo
profesional

programa

Asesoria técnica continua para mantener la
motivacion y desarrollar las competencias de
quienes implementan el programa

Fuente: Durlak (2016).

En la puesta en practica de programas de ASE, los directores
juegan un rol critico en la seleccion, implementacion y sostenibilidad

del programa (Domitrovich et al., 2019). Un alto apoyo del director

esta asociado con mejores resultados de los estudiantes, en términos de

menores niveles de agresion y mayores competencias socioemocionales
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(Kam, Greenberg & Walls, 2003). Los directores son capaces de
crear y mantener condiciones favorables para la implementacion de
programas de ASE (Bryk & Schneider, 2002), siendo la variable mas
importante en el momento de distinguir los colegios mas seguros de
los mas violentos (Astor, Benbenishty & Estrada, 2009).

Ademas del director, otros lideres escolares pueden cumplir un
rol clave, sosteniendo la implementacion del programa en el tiempo
y a pesar de las dificultades (Meyers, Durlak & Wandersman, 2012).
El rol que ejercen otros lideres escolares en la puesta en practica de
los programas de ASE puede ser el elemento mas importante para el
éxito del programa (Devaney et al., 2006; CASEL, 2020b). A partir
de la evidencia de programas de ASE efectivos, Jones et al. (2021)
sugieren una serie de estrategias que pueden ser realizadas por lideres
escolares para apoyar la puesta en practica del ASE, entre las cuales se
destacan acciones para la implementacion especifica de un programa,
como también favorecer oportunidades para ampliar el ASE mas alla
de la sala de clases (tabla 3).

Tabla 3.
Estrategias para una implementacion de alta calidad de programas de ASE

Asignar el tiempo necesario para Evaluar como el programa se alinea a las estructuras

implementar el programa de y rutinas establecidas del colegio y poder

manera suficiente y efectiva proteger y asegurar un tiempo constante para la
implementacion del programa.

Expandir el ASE mas alla dela  Realizar esfuerzos intencionales para proveer

sala de clases oportunidades de manera continua y consistente
de practicar el ASE en todos los espacios de la vida
escolar.
Proveer oportunidades Practicar las habilidades y estrategias del programa de
para aplicar y transferir las ASE en otros espacios estructurados o no estructurados
habilidades y estrategias del ASE de aprendizaje lectivo o en tiempo real.
Asegurar suficiente apoyo y Buscar sucesivas oportunidades de capacitacion,
formacion en ASE formacion profesional y apoyo continuo a los

actores educativos para desarrollar las competencias
personales y profesionales del ASE.

Facilitar la aceptacion y Seleccionar el programa de manera colectiva y

apropiacion del programa construir un sentido de pertenencia y confianza en la
implementacion del programa.

Usar datos para la toma de Incentivar el uso de herramientas de evaluacion de

decisiones la implementacion y de los resultados del programa

con todos los actores de la comunidad educativa.

Fuente: Jones et al. (2021).
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Liderazgo educativo y tamano del colegio

La evidencia de la importancia de los lideres educativos en la
implementacion de programas de ASE va en linea con los hallazgos
de las investigaciones en liderazgo educacional. El liderazgo escolar
es la accion de establecer una direccion y ejercer influencia para
lograr los resultados educativos deseados (Leithwood, 2005), siendo
el segundo factor que tiene mayor impacto en el logro de aprendizajes
en los estudiantes después de los docentes (Leithwood et al., 2004;
Leithwood & Jantzi, 2008; Hanushek & Rivkin, 2010). Esto se debe
a que directores y otros lideres educativos pueden influir dandole
forma a un clima escolar positivo y promoviendo mejores practicas
y programas.

El ejercicio del liderazgo escolar varia segun el contexto
y una caracteristica que da forma al contexto es el tamano del
establecimiento (Southworth, 2002; Leithwood & Riehl, 2003;
Leithwood et al., 2019). El tamano del colegio tiene un efecto directo
en resultados tales como desemperio académico, bienestar escolar,
sentido de pertenencia, cohesién social, seguridad, participacion,
ausentismo escolar, desercion escolar y actitudes sobre uno mismo
y la escuela (Andrews, Duncombe & Yinger, 2002; Newman et al.,
2006; Leithwood & Jantzi, 2009; Scheerens, Hendriks & Luyten,
2014). Esta es una caracteristica que puede afectar en el ASE de los
estudiantes en un establecimiento. Por ejemplo, era una variable que
predecia la falta de informacion en una evaluacion del impacto de
un programa de ASE (Rivers et al., 2012). En otras evaluaciones del
impacto de programas de ASE se controla la variable de tamano del
colegio para la comparacion entre establecimientos (Hagelskamp et
al., 2013; Schonfeld et al., 2015). Otro resultado relevante es que la
percepcion sobre el clima escolar parece ser mas positiva en colegios
pequenios (Newman et al., 2000).

El tamano del colegio se puede determinar a partir del ntimero
de matricula, sobre el cual no hay un consenso en los rangos de
clasificacion (Southworth, 2004); puede ser evaluado de manera
continua o por categorias, las cuales son relativas y pueden variar
segun sistema educativo y nivel de escolaridad (Scheerens et al.,
2014; Leithwood & Jantzi, 2009). En el estudio de escuelas primarias,
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la categoria “pequena” suele determinarse cuando posee menos de
200, 300 o0 400 estudiantes, mientras “grande” cuando tiene mas de
700, 800 o incluso 1.000 estudiantes (Lee & Loeb, 2000; McMillen,
2004; Alspaugh, 2004). En esta investigacion llamaremos “pequenas”
a escuelas de maximo 400 estudiantes y “grandes” de minimo 1.000
estudiantes.

Programa de ASE Trabun

El programa de ASE Trabiin es un programa de ASE universal,
basado en evidencia y con una metodologia de aprendizaje ludico.
Su proposito es desarrollar competencias socioemocionales de los
estudiantes y promover un clima escolar seguro y de confianza, y
el publico objetivo son establecimientos educacionales chilenos con
altos indices de vulnerabilidad escolar® (IVE) (Fundacion Trabun,
2022). El programa cuenta con un componente de Clases de ASE,
que consiste en 30 sesiones de instruccion explicita del ASE, desde
Prekinder (PK) a 4° medio (5 a 18 anos), y uno de Estrategias de
Clima y Convivencia Escolar, con cinco estrategias que buscan el
ejercicio del ASE en oportunidades auténticas de la vida escolar.

El afio 2022 el programa de ASE Trabun se implementaba en
21 establecimientos educacionales chilenos. Los 21 posefan niveles
altos de IVE y pertenecian a niveles socioeconémicos medio y bajo.
Entre ellos, hay colegios de dependencia municipal y particular
subvencionada® y algunos se encuentran en afio 1 y otros en ano 2
de implementacion. Algunos establecimientos imparten tnicamente
educacion parvularia y basica, educacion media y otros poseen la
escolaridad completa. Los establecimientos pertenecen a cinco
regiones de Chile: Region Metropolitana, La Araucania, Valparaiso,
O’Higgins y Los Rios.

El éxito de la implementacion del programa de ASE Trabun
se evaltia mediante la aplicacion de un cuestionario de preguntas de

3 Es un indicador que busca medir el riesgo de desercion escolar de un establecimiento
educacional a través de una evaluacion socioeconomica de sus estudiantes.

4 Los establecimientos de dependencia municipal son administrados por las municipalidades
de las comunas en que se ubican, mientras los particulares subvencionados por instituciones
privadas sin fines de lucro.
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seleccion multiple auto reportado por los estudiantes de 4° basico
a 4° medio (10 a 18 anos). El cuestionario mide 12 indicadores
de desarrollo socioemocional de los estudiantes (e.g. inteligencia
emocional, autoestima, mentalidad de crecimiento, empatia, proposito
de vida) y es de elaboracion propia de Fundacion Trabun a partir
de instrumentos validados tanto nacional como internacionalmente.
Al momento de la presente investigacion no habia resultados del
impacto del programa.

Metodologia

Diseno

Esta investigacion busca analizar dos escuelas que implementan
el programa de ASE Trabun, las cuales, a pesar de poseer varias
similitudes demograficas, geograficas y de tipo de establecimiento,
presentan una diferencia considerable de tamafno segiin numero
de matricula. El estudio permitira comprender y comparar las
condiciones en las que se implementa un programa de ASE y las
estrategias que realizan lideres educativos en dos escuelas de distinto
tamano. Las preguntas de investigacion son las siguientes:

PI1. ;Qué factores afectan la implementacion y qué estrategias
realizan lideres educativos para apoyar la puesta en practica
de un programa de ASE en escuelas de distinto tamano?

PI2. ;Cuales son las diferencias en los factores que afectan la
implementacion de un programa de ASE en escuelas de
distinto tamano?

PI3. ;Cudles son las diferencias en las estrategias que realizan
lideres educativos para apoyar la puesta en practica de un
programa de ASE en escuelas de distinto tamano?

Esta investigacion aborda las preguntas utilizando una
metodologia cualitativa de estudio de casos holisticos y multiples
(Yin, 2018). La investigacion cualitativa es un campo de investigacion
que comprende una familia compleja e interconectada de términos,
conceptos y suposiciones (Denzin & Lincoln, 2004). Mientras, el
estudio de casos implica un trabajo reflexivo de busqueda de sentido
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en la relacion entre contextos y experiencias (Stake, 2005), y permite
conectar la practica ordinaria con la teoria académica (Stake, 2000).

Un estudio de casos multiples agrega confianza a los hallazgos,
dado que contrasta la teoria con su funcionamiento de manera
predecible y explicable (Miles, Huberman & Saldana 2014). Esta
metodologia es particularmente adecuada para las investigaciones de
programas educativos, debido al énfasis en examinar el proceso de
implementacion (Bush-Mecenas & Marsh, 2018). El estudio de mas
de un caso permite analizar los procesos y resultados con atencion
al contexto local, produciendo interpretaciones mas convincentes
(Merriam, 1988).

Muestra

Objetivo de la muestra. El propésito de la seleccion de la muestra
es identificar a dos establecimientos educacionales comparables
que implementan el programa de ASE Trabun con una diferencia
considerable de tamano segiin numero de matricula. Adicionalmente,
se eligio a establecimientos que poseian similitudes en la etapa
de implementacion del programa, ubicacion geografica en que
se situaban, niveles educativos que impartian y aceptacion de los
docentes que implementaban el programa.

Criterios de inclusion. En la seleccion se incluyeron los
establecimientos educacionales que (a) implementaban el programa
de ASE Trabun, (b) se encontraban en el afio 1 de implementacion,
(c) se ubicaban en la Region Metropolitana, (d) impartian educacion
parvularia y basica, y (e) el 90% o mas de los docentes encuestados’
habia percibido que el programa habia tenido algo, mucho o bastante
impacto, y estan de acuerdo o muy de acuerdo en recomendar el
programa.

Criterio de seleccion. Una vez aplicados los criterios de inclusion
se utilizo6 una muestra de casos extremos opuestos segin numero de
matricula (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014). De esta manera,

5 Serefiere ala Encuesta de Fin de Semestre de Trabtin la cual es una encuesta de percepcion
sobre la implementacion del programa aplicada a docentes en julio 2022.
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se selecciono a las escuelas con menor y mayor matricula, las que
llamaremos “escuela pequena” y “escuela grande” respectivamente

(tabla 4).

Tabla 4.
Descripcion de escuela pequenia y escuela grande
Escuela pequena Escuela grande
1. Datos Administrativos
Matricula 257 1020
Cursos 10 36
Estudiantes por curso 26 28
Docentes 13 62
IVE 92% 94%
Nivel socioeconémico Bajo Bajo
Region Metropolitana Metropolitana
Pais Chile Chile

Educacion parvulariay = Educacion parvularia y
basica (PK a 8° basico)  basica (PK a 8° basico)
Dependencia Municipal Particular Subvencionado

Niveles educativos

2. Implementacion del Programa de ASE Trabun

Inicio de implementacion del

programa de ASE Trabtn Marzo 2022 Marzo 2022

Aagnatura en que se Orientacion Orientacion

implementan las clases de ASE

Tiempo semanal dedicado a la

implementacion de las clases 45 minutos 45 minutos

de ASE

Implementacion de clases de

ASE en promedio por curso el 20 (67%) 18,4 (61%)

20222

Porcentaje de implementacion

de una Clases de ASE en 78% de una clase 75% de una clase

promedio por docente®

Frecuencia de implementacion

dé)iﬁf;ﬁf%iiii (e:rlllr;ia}; 6.0% casi siempre y 2.9% casi siempre y
siempre siempre

asignaturas promedio por
docente”

* La informacion fue reportada por los encargados del programa de cada establecimiento
desde un total de 30 clases de PK a 8° basico en diciembre 2022.

" La informacion fue reportada en la Encuesta de Fin de Semestre de Trabtin en julio
de 2022.

Fuente: Elaboracion propia.
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Recoleccion y analisis

En ambas escuelas se realizaron entrevistas semiestructuradas
individuales (60 minutos) a directores y encargados (n=5), junto
con un grupo focal (90 minutos) con docentes (n=2). La escuela
pequena cuenta con un encargado (PK-8° basico), mientras la escuela
grande con dos encargados divididos en 1¢ ciclo (PK-4° basico) y
2° ciclo (5°-8° basico). Los encargados sugirieron los docentes que
participarian voluntariamente del grupo focal —9 docentes en la
escuela pequena y 6 en la escuela grande—. Las entrevistas fueron
grabadas en audio y transcritas a texto, asegurando el anonimato y
confidencialidad de las respuestas.

Se elaboraron y utilizaron pautas de entrevista, validadas por
dos pares expertos antes de su implementacion. Las primera parte
de la entrevista consistia en seis preguntas que indagaban acerca
de la presencia de una seleccion de factores que pueden afectar la
implementacion del programa, segin Durlak (2016); mientras la
segunda contaba de nueve preguntas que exploraban las estrategias
para una implementacion de alta calidad de programas de ASE, segin
Jones et al (2021), que respondian directores y encargados. El tipo de
preguntas en ambas partes eran del tipo generales-indagatorias y de
ejemplificacion, evocando hechos pasados (Hernandez et al., 2014).

Como ejemplo, en la primera dimension, para saber acerca de
la compatibilidad del programa con la escuela estudiada, en ambas
entrevistas se preguntd: “;consideras que el programa de ASE Trabtin
es compatible con la mision, valores, necesidades y prioridades de la
Escuela? ;De qué forma?”. Mientras en la segunda dimension, para
conocer respecto del apoyo a la implementacion a las clases de ASE, a
los lideres educativos se les pregunto: “;qué has hecho para apoyar la
implementacion de las clases de ASE? ;Me puedes dar un ejemplo?”.
A'los docentes en cambio se les pregunté: “;qué ha hecho su director
y encargado(s) del programa para apoyar la implementacion de las
clases de ASE? ;Me puedes dar ejemplos?”.

Se utilizé un método de analisis de enfoque deductivo para
analizar la implementacion del programa de ASE Trabun en ambas
escuelas (Miles et al., 2014). Se procesaron los datos en ATLAS.ti,
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generando codigos y categorias a partir de los factores que pueden
afectar la implementacion de programas de ASE (Durlak, 2016), las
estrategias para una implementacion de alta calidad de programas de
ASE (Jones et al., 2021) y los hallazgos emergentes. Inicialmente se
generaron 81 codigos, dejando finalmente 27 codigos y 5 categorias.

Inicialmente, se analizaron los datos separadamente por
entrevista o grupo focal y escuela, generando una tabla comparativa
de las respuestas para cada codigo y categoria. Se cuantificaron las
respuestas y se elabor6 una sintesis del discurso de cada actor, grupo
de actores y escuelas. Posteriormente, se realizé un analisis de casos
cruzados a partir de la sintesis del discurso de ambas escuelas para
comparar los factores y estrategias realizadas (Miles et al., 2014).
Finalmente, se reviso la tabla con los resultados sobre la base de una
revision exhaustiva.

Resultados

A continuacion se presentan los resultados ordenados a partir de las
preguntas de investigacion. Los hallazgos de la primera pregunta
ayudan a comprender la implementacion del programa de ASE
Trabtin en ambas escuelas, con la identificacion y movimiento de
los codigos asociados a los factores que afectan la implementacion
y las estrategias para apoyar la puesta en practica segin actor y por
escuela. Luego, los resultados de la segunda y tercera pregunta
permiten profundizar separadamente en las principales diferencias
de los factores y las estrategias en ambas escuelas respectivamente,
mediadas por el tamaro de la escuela segiin ntimero de matricula.

Implementacion del programa de ASE en escuelas de distinto
tamano

A partir de las entrevistas y grupos focales, se identificaron 18 codigos
que corresponden a factores que afectan la implementacion y 9 que
refieren a estrategias que realizan lideres educativos para apoyar
la puesta en practica del programa de ASE Trabtn en la escuela
pequena y en la escuela grande (tabla 5). Los factores se organizan en
cuatro categorias, mientras las estrategias forman parte de solo una
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categoria. Es importante senalar que las recurrencias de los codigos
no representan magnitudes, sino que estos son descubrimientos
de significados. Dentro de los codigos de estrategias existe alusion
a aquellas realizadas, por realizar o necesarias, por directores o
encargados.

Tabla 5.
Recurrencia de los factores que afectan la implementacion y estrategias para apoyar la puesta en prdctica
del programa de ASE Trabiin segin actor y por escucla

Escuela pequena Escuela grande
2 8
] -2
@) O
o] o
— [a]
o "8 N o "g ”8 [}
s & Sé s % & 2 8
[ST! 5 —= 9 & 58 = =
= 22 F £ 2 2 2 EE
A W A E A @4 4d A & &
1. Factores de la comunidad educativa en general
1.1 Caracteristicas y
comportamiento de los 2 5 7 14 O 0 0 14 14 28
estudiantes
1.2 ici 1
Condiciones de 32 6 11 7 8 6 14 35 46
contexto
1.3 Di ibili
3 Disponibilidad de 2 2 3 7 6 2 4 3 15 2
financiamiento

1.4 Politicas y mandatos

. 3 3 4 10 1 4 2 10 17 27
educacionales

2. Caracteristicas de quienes conducen el programa

2.1 Compromiso y

o 17 3 2 22 3 10 2 2 17 39
motivacion con el programa

2.2 Disposicion de los

3 7 7 17 2 11 11 4 28 45
docentes al programa

2.3 Dominio de
competencias para la
implementacion del
programa

2.4 Necesidad y relevancia
percibida del programa
2.5 Beneficios percibidos
del programa

2.6 Valoracion del
programa




CALIDAD EN LA EDUCACION n° 59, diciembre 2023 251

3. Caracteristicas del programa siendo conducido

3.1 Antecedentes a la

implementacion del 8 3 0 11 3 1 4 4 12 23
programa

3.2 Compatibilidad

con la misién, valores y 5 3 4 12 3 0 2 3 8 20

prioridades de la escuela

3.3 Percepcion del tiempo
de implementacion del 1 0 8 9 5 1 0 20 26 35
programa

4. Factores relevantes para la escuela

4.1 Apertura de la escuela

para el cambio 12 5 8 1 3 1 2 7 15

4.2 Comunicacién
frecuente y abiertaentrelos 3 0 6 9 1 3 1 7 12 21
actores

4.3 Clima laboral 3 2 2 7 0 3 5 9 17 24

4.4 Toma de decisiones y

- 10 8 0 16 14 3 1 2 22 38
colaboracion entre actores

4.5 Vision compartida,

- 3 2 0 5 2 4 8 3 17 22
consenso y aceptacion

5. Estrategias para apoyar la puesta en practica del programa

5.1 Asignar los tiempos
para la implementacion de 2 6 0 8 1 3 3 8 15 23
las clases de ASE

5.2 Apoyar la

implementacion de las 4 11 1 16 1 12 2 0 15 31
clases de ASE

5.3 Monitorear la

implementacion de las 33 9 15 1 4 6 2 13 28
clases de ASE

5.4 Expandir el ASE mas

alla de la sala de clases 6 2 210 3 ! > 1020

5.5 Aplicar estrategias y
habilidades de ASE

5.6 Facilitar la aceptacion y
apropiacion del programa

7 3 g 18 1 3 4 2 10 28

5 2 2 9 3 4 5 1 13 22

5.7 Usar datos para la toma

de decisiones 5 6 o 11 0 6 1 0 7 18

5.8 Apoyo a la

. .. . 9 1 15 25 0 0 0 11 11 36
implementacion (director)

5.9 Apoyo a la

implementacion 0 3 14 17 0 13 5 13 31 48
(encargados)
Totales 135 98 158 392 76 125 95 174 470 862

Fuente: Elaboracion propia.
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Es interesante observar que el total de recurrencias es mayor en
el director de la escuela pequena (135) que en el director de la escuela
grande (76), el promedio del total entre los encargados de la escuela
grande (110) es levemente mayor al de la escuela pequena (98), y el
total de recurrencias en los docentes de la escuela grande (174) es
mayor que los docentes de la escuela pequena (158). El factor mas
comentado fue la necesidad y relevancia percibida del programa (66),
mientras el menos evidenciado fue la apertura de la escuela para el
cambio (15). Las estrategias presentan bajas respuestas del director
de la escuela grande (8) y los docentes no evidencian el uso de datos
para la toma de decisiones (0).

Los resultados permiten afirmar que estos factores y estrategias
se manifiestan en ambas escuelas, independiente de su namero
de matricula. No obstante, la expresion de estos codigos en cada
escuela no es la misma, porque existen diferencias interesantes de
profundizar. Debido a espacio limitado, a continuacion se destacan
los factores y estrategias que presentan mas notables diferencias entre
ambas escuelas.

Diferencias en los factores que afectan la implementacion del
programa de ASE

Factor 2.1: Compromiso y motivacion con el programa. Los encargados
de ambas escuelas muestran un alto compromiso y motivacion por
el programa, mientras las principales diferencias se dan mayormente
entre directores y en menor medida entre docentes. Por ejemplo, el
director de la escuela pequena transmite y ejemplifica su compromiso
y motivacion con el programa:

Vine super enferma, y el [encargado] me dijo “no debiste haber venido”.
“St, le digo yo, pero era necesario venir”, y después estuve una semana
en cama, pero era necesario estar en la devolucion de Trabiin, era
importante, no me la podia perder, entonces decidi venir. (Director,
Escuela Pequena)

En cambio, el director de la escuela grande reconoce un
bajo conocimiento y compromiso con el programa, lo cual sucede
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en una escuela que posee una mayor desagregacion de niveles
organizacionales. Segun el director:

[Un desafio es] Actualizarse, porque yo ese dia, la tltima capacitacion
que hice, uno dice “chuta en realidad estas complicado, pero si te haces
el tiempo lo puedes hacer”. Mira qué sencillo parece, pero no te habias
dado cuenta de que tu lo podias hacer. Yo creo que falta compromiso
de uno. (Director, Escuela Grande)

Factor 2.2: Disposicion de los docentes al programa. En ambas
escuelas, la disposicién de los docentes ha ido mejorando con el
tiempo, en la medida en que han ido conociendo el programa.
Sin embargo, la disposicion original y la magnitud del cambio
en la disposiciéon no ha sido idéntico en ambas escuelas. En la
escuela pequena existe consenso de que los docentes han estado
completamente dispuestos, en cambio en la escuela grande se
evidencian resistencias a implementar el programa. En la voz de los
encargados:

Yo no he visto resistencia hasta ahora, no la he visto, todo lo contrario,
bastante disposicion. (Encargado, Escuela Pequena)

Ha sido un parto. Como te decia, con los profesores cuando hablamos
de Trabun (...). Y al principio como que: “No, no queremos” o “Como
que es mucho”. (Encargado 1° Ciclo, Escuela Grande)

Factor 4.1: Apertura de la escuela para el cambio. La apertura
para el cambio también ha mejorado con el tiempo en ambas
escuelas, no obstante, la diferencia radica en el grado de apertura y
cuan logrado se encuentra actualmente. En la escuela pequena han
contado con una rapida apertura por parte de los diferentes actores,
mientras en la escuela grande es un desafio atn en proceso. Segun
los encargados:

Si, categoricamente si, en la medida en que lo han ido conociendo,
estan abiertos a conocerlo mds en profundidad, a saber de qué se trata.
(Encargado, Escuela Pequena)
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De primera instancia, no, no abierta, después, viendo el material y
todo el apoyo, muchos estan conformes y agradecidos, yo creo que en
su gran mayoria. (Encargado 2° Ciclo, Escuela Grande)

Factor 4.2: Comunicacion frecuente y abierta entre los actores. Es
importante recordar que la escuela pequena posee solo un encargado
y la escuela grande dos, probablemente debido a la diferencia en
la cantidad de cursos entre escuelas. Sin embargo, al principio el
director de la escuela pequena habia decidido tener dos encargados,
pero, ante dificultades de comunicacion interna, tomo la decision de
dejar solo a uno. En las palabras del director:

Inicialmente lo tenia [encargado] y la Jefa Técnica, al poquito andar
nos dimos cuenta [de] que no lo podiamos dividir en dos, porque para
poder canalizar la informacion de manera correcta tenia que ser una
sola persona, y lo delegamos solamente en [encargado]. (Director,
Escuela Pequena)

A partir de esta decision, el encargado de la escuela pequena
ha conducido exitosamente la comunicacién del programa en la
escuela. Por otro lado, en la escuela grande, al ser dos encargados
y tener cuatro niveles jerarquicos de diferencia con el director, la
comunicacion se ha visto dificultada. En particular, los docentes de
la escuela grande manifiestan escasez, confusion y desorganizacion
en la comunicacion. Segun un docente:

Voy a ir a marzo-abril, me llegaban capacitacion y para mi era como
¢qué es esto? Si yo no me he inscrito aqui, entonces hubo una falta de
informacion (...), nunca se nos informo de esa capacitacion. (Docente,
Escuela Grande)

Factor 4.3: Clima laboral. En la escuela pequena, los
entrevistados coinciden en que existe un adecuado clima laboral que
permite la implementacion del programa. Es mas, incluso afirman
que el programa ha contribuido a mejorar el clima laboral. En la voz
de un docente:

Aqui no hay un mal clima laboral, no te voy a decir que no hay
problemas porque seria mentirosa, siempre hay complicaciones,
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siempre hay emergentes, pero yo no creo que el clima laboral afecte
nada porque lo que nosotros le solicitamos a los colegas ellos estan
dispuestos. (Director, Escuela Pequena)

Mientras, en la escuela grande se evidencia un descendido
clima laboral. En particular, los encargados coinciden que existe
un mal clima laboral, el director no se pronuncia al respecto y los
docentes discuten sobre el grado de deterioro del clima laboral. Segtin
un encargado:

Mucho, porque el clima laboral ha salido durante los ultimos anos
defectuoso en nuestra escuela. Entonces, cuando hay desmotivacion por
parte de los docentes, también hay desmotivacion para tomar otro tipo
de programa. (Encargado 1° Ciclo, Escuela Grande)

Diferencias en las estrategias que realizan lideres educativos
para apoyar la puesta en practica del programa de ASE

Estrategia 5.2: Apoyar la implementacion de las clases de ASE. En las
dos escuelas, los responsables de apoyar la implementacion de las
clases de ASE son los encargados. El encargado de la escuela pequena
llevé a cabo una estrategia de codocencia con retiro paulatino,
implementando en un inicio las clases de ASE con cada uno de los
docentes de la escuela. En cambio, el encargado del 1¢ ciclo de la
escuela grande acompanaba a los docentes en su implementacion
principalmente fuera del aula, mientras el encargado del 2° ciclo
los apoyaba con entrevistas y capacitaciones que realizaba junto
al equipo de convivencia escolar. La diferencia en la cantidad de
cursos a cargo entre el encargado de la escuela pequena (10) y los
encargados de la escuela grande del 1¢ (20) y 2° ciclo (16) ofrece
distintas posibilidades en el momento de planificar e implementar
estrategias de apoyo a la implementacion del programa. En la voz de
los encargados:

Yo ingresaba a la clase y haciamos la clase juntos, disposicion del
material, del computador, del data [...]. Entonces trabajamos en
conjunto, thamos revisando en conjunto la clase, ibamos trabajando
en conjunto también, ya después cuando se acaba este tema de la
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codocencia, el profesor entra solo a la sala. (Encargado, Escuela
Pequena)

Yo creo que es motivacion y acompanamiento, es docente por docente.
Cuando tu les preguntas: “;En qué estds? ;Qué te falta?”. Por ejemplo,
una profe de segundo ciclo me dijo que no tenia naipes, entonces le dije
“tienes que verlo un poquito antes, unos dos dias y yo te traigo naipes”.
(Encargado 1° Ciclo, Escuela Grande)

Capacitandolos, (...) entonces, nosotros hemos ido trabajando ciertos
puntos con los profes en reflexion pedagogica, como su labor (...).
(Encargado 2° Ciclo, Escuela Grande)

Estrategia 5.3: Monitorear la implementacion de las clases de ASE.
En este caso, las estrategias de monitoreo principalmente conducidas
por los encargados se superponen con las estrategias de apoyo a la
implementacion de las clases. Muchas veces, una misma estrategia
la realizaba un encargado con los objetivos de apoyar y monitorear
la implementacion del programa. En este caso, el encargado de la
escuela pequena aseguraba la implementacion, dado que él mismo
impartia las clases. O, si no podia estar en aula, les preguntaba
oportunamente a los docentes. Segtn el encargado:

Un dia estoy en una reunion, o me toca hacer cualquier cosa, pregunto:
“¢Como te fue?” (...) Pero en general, es la forma en que nos aseguramos
[de] que el programa se implemente, o sea, permanentemente estar
conversando con docentes, y la posibilidad de poder entrar en la sala.
(Encargado, Escuela Pequena)

En la escuela grande el encargado del 1 ciclo monitoreaba la
implementacion con preguntas a los docentes y buscando evidencias
en la utilizacion de los materiales, mientras el del 2° ciclo monitoreaba
a través de las entrevistas con docentes. En la voz de los encargados:

En un principio fue el monitoreo como el encuentro. Hoy voy, reviso,
“tii me dijiste que estabas en tal tema”. Vas monitoreando mds de cerca,
un poco mds invasiva, asi como “tu me dijiste que viste el tema, que tus
cuadernillos, iban como tres temas mds atrds, ;qué pasa?”. (Encargado
1° Ciclo, Escuela Grande)
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Pero eso, entrevistas, observacion y monitoreo mds que nada. (...)
Tenemos un calendario de observacion de clases, que no lo respetamos
(risas). (Encargado 2° Ciclo, Escuela Grande)

Estrategia 5.8: Apoyo a la implementacion (director). Los directores
de ambas escuelas en general son responsables de asignar y organizar
los tiempos, espacios y recursos necesarios para la implementacion
del programa. El director de la escuela pequena evidencia un mayor
conocimiento y apoyo a la implementacion del programa que el
de la escuela grande. El director de la escuela pequena utiliza la
estrategia de liderar desde la credibilidad y el ejemplo, promoviendo
la aceptacion, participando de las reuniones e incluso aplicando él
mismo las estrategias del programa. Mientras, el director de la escuela
grande promovia la implementacion del programa refiriéndose a su
calidad y reconociendo a los docentes que van mas avanzados en la
implementacion de las clases de ASE. Seguin dos docentes, sobre sus
directores:

Yo tuve la oportunidad de estar en la oficina 'y conversar con el director
y ocupar estas técnicas de respiracion, que a veces uno se las ensena
a los nifos, pero a uno mismo se le olvida todo. (Docente, Escuela
Pequena)

De hecho, (el director) ha felicitado a los profesores que van mucho
mds avanzados, y yo me senti chiquitita porque iba recién en la clase
2. (Docente, Escuela Grande)

Discusion y conclusion

Esta investigacion acerca de la implementacion del programa de
ASE Trabuin muestra que existen diferencias en dos establecimientos
educativos con disimil matricula, entre las que se destacan factores que
afectan la implementacion y estrategias que realizan lideres educativos
para apoyar la puesta en practica del programa. Las diferencias en
los factores se evidencian en el compromiso y motivacion de los
directores, disposicion y apertura de los docentes, comunicacion
frecuente y abierta entre los actores y el clima laboral. Mientras, las
diferencias de estrategias se manifiestan en el apoyo y monitoreo
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de la implementacion de las clases del programa, de parte de los
encargados, y el apoyo a la implementacion de directores.

De acuerdo con Southworth (2002), un factor importante en
el liderazgo escolar es el tamano del colegio. Un colegio mas grande
naturalmente posee una mayor cantidad de cursos, docentes y lideres
educativos, lo cual genera mas responsabilidades, procesos de trabajo
y flujos de informacion. En el liderazgo de escuelas de distinto
tamarno, la arquitectura organizacional, reflejada en el organigrama
de la escuela, cobra especial importancia en el posible impacto de
factores como la comunicacion entre los actores y la efectividad de
estrategias como el apoyo y monitoreo del programa.

En este contexto, los encargados juegan un rol clave en la
articulacion, sostenibilidad y efectividad de un programa de ASE
(Meyers et al., 2012). Una condicion importante es la cantidad de
cursos a cargo entre los encargados de la escuela pequena y la escuela
grande (10 versus 36). Siguiendo los resultados, el encargado de la
escuela pequena pudo conducir mejor la comunicacion y también
implementar una estrategia de codocencia con retiro paulatino,
altamente valorada por los docentes (e.g. “cuando se acaba este
tema de la codocencia, el profesor entra solo a la sala”); en cambio,
los encargados de la escuela grande enfrentaban serias dificultades
con el flujo de la informacion y no aplicaban estrategias de manera
articulada ni sistematica (e.g. “tenemos un calendario de observacion
de clases, que no lo respetamos”).

Ademas de lo relativo a los encargados, el nivel de apoyo de
los directores es un factor critico en la implementacion, resultados e
impacto de un programa de ASE (Kam et al., 2003). Un elemento de
la arquitectura organizacional es el ntimero de niveles jerarquicos,
el cual es esperable que sea mayor en escuelas de mayor tamano.
Mientras mas niveles jerarquicos tiene una escuela, mayor es la
distancia entre el director, los docentes y la implementacién de un
programa educativo. Esto genera diferentes condiciones en escuelas
de distinto tamarnio, en factores como el compromiso y motivacion
con el programa, y estrategias como el apoyo a la implementacion,
especificamente de los directores.
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Segtn Leithwood et al. (2004), el involucramiento del
director puede ser un factor importante en el éxito de innovaciones
curriculares. La distancia jerarquica puede ser un elemento que influya
en el nivel de involucramiento de los directores en la implementacion
de un programa de ASE. De acuerdo con los resultados, el director
de la escuela pequena presentd mayor conocimiento del programa
que el director de la escuela grande (135 versus 76 recurrencias). Al
mismo tiempo, el primero mostré mayor compromiso y motivacion
(e.g. “estuve una semana en cama, pero era necesario estar en la
devolucion de Trabuin”), mientras el segundo reconocio ausencia de
compromiso con el programa (e.g. “yo creo que falta compromiso
de uno”).

Otro elemento importante para considerar en el liderazgo de
escuelas de distinto tamano es la gestion de personas. Una escuela
de mayor tamaro implica gestionar a un mayor numero de personal,
lo cual multiplica las relaciones, necesidades y posibles conflictos
interpersonales. De esta forma, se generan distintos escenarios para
el ejercicio de los lideres educativos en la gestion de las actitudes del
personal escolar. Esto es especialmente importante dado que el clima
escolar, el cual incluye a su vez el clima laboral, forma parte de las
condiciones necesarias y de los resultados esperados de los programas
de ASE (Jones et al., 2021).

Siguiendo los resultados, en ambas escuelas la disposicion y
apertura de los docentes a implementar el programa ha experimentado
un proceso similar, que ha ido mejorando en la medida que han
puesto en marcha el programa. Sin embargo, la escuela pequenia
manifiesta considerablemente un mejor escenario que la escuela
grande, con una mejor disposicion y apertura inicial (e.g. “yo no he
visto resistencia hasta ahora” versus “de primera instancia, no, no
abierta”). Respecto del clima laboral, los resultados coinciden con los
hallazgos de Newman et al. (2006), quienes demostraron que el clima
escolar es mas positivo en escuelas de menor tamano (e.g. “aqui no
hay un mal clima laboral” versus “el clima laboral ha salido durante
los ultimos afios defectuoso”).
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Implicancias

Las experiencias de las escuelas del estudio sugieren importantes
implicancias para los colegios y las organizaciones que proveen
programas educativos. La escuela pequena y la grande evidenciaron
notables diferencias en los factores que afectan la implementacion y las
estrategias que realizaban sus lideres escolares, a partir de las cuales se
puede obtener aprendizajes para la puesta en marcha de un programa
de ASE. En concreto, las escuelas y organizaciones que proveen
programas educativos deben gestionar la comunicacion interna y
diversificar las estrategias de monitoreo y apoyo a la implementacion
del programa en escuelas de distinto tamario.

Al gestionar la comunicacién interna, se sugiere a las
organizaciones proveedoras facilitar orientaciones para el flujo de
la comunicacion acerca de la implementacion del programa. Estas
orientaciones pueden considerar establecer que cada escuela posea
unicamente un encargado del programa, el cual sea capaz de articular
de manera clara y eficiente la comunicacion dentro de la escuela y con
la organizacion proveedora. Adicionalmente, en escuelas de mayor
tamano, en las que se requiere mas lideres educativos que guien la
implementacion del programa, se puede considerar asignar roles de
liderazgo adicionales que estén a cargo del encargado del programa
y que compartan las responsabilidades de monitoreo y apoyo a la
implementacion del programa.

Al diversificar las estrategias de monitoreo y apoyo a
la implementacion, se recomienda a las organizaciones que
proveen programas educativos ofrecer variadas estrategias que
los lideres educativos puedan realizar para monitorear y apoyar
la implementacion del programa. En la recomendacion de estas
estrategias, es importante considerar la cantidad de lideres educativos
con que se cuenta para apoyar la puesta en practica por curso,
ofreciendo estrategias que puedan ajustarse a los recursos de las
escuelas. Seguin la cantidad de cursos a cargo por lider educativo, se
debe sugerir estrategias de apoyo y monitoreo mas o menos intensivas,
que igualmente permitan un nivel adecuado de seguimiento a la
implementacion.
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Limitaciones

Es importante senalar que la intencién de esta investigacion no es
hacer afirmaciones causales o compartir estrategias efectivas; tampoco
pretende dibujar resultados generalizables o transferibles a otros
contextos similares (Miles et al., 2014). La muestra de dos casos
no es suficiente para obtener conclusiones que permitan asegurar
replicabilidad en escuelas de similar tamano. No es posible afirmar
que la implementacién de un programa de ASE es mejor o mas
propicia en escuelas pequenas que grandes, ni viceversa. Al mismo
tiempo, no se evaluo el impacto de las estrategias para apoyar la
implementacion del programa, por lo que no es posible afirmar su
efectividad.
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