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RESUMEN

Diversos paises han generado una serie de politicas y legislaciones para regular las re-
laciones sociales que se construyen en la escuela. En algunos casos se han establecido
cargos y funciones para gestionar la convivencia escolar y su mejora. Entre ellas desta-
can las que establecen equipos de trabajo psicosociales para la generacion de acciones
en convivencia escolar. Frente a esto, la literatura en mejoramiento escolar ha sosteni-
do la importancia de contar con condiciones laborales que permitan la articulacién de
la accién y la generacidn de respuestas colegiadas, fruto de la cooperacién profesional.
Pese a ello, en Chile existen escasas evidencias de las acciones implementadas por estos
profesionales y las practicas de cooperacién profesional desarrolladas. A partir de un
estudio cuantitativo de tipo correlacional con un total de 1069 participantes se analizé
el efecto de las condiciones de organizacion del trabajo en el desarrollo de acciones de
cooperacidn profesional en la gestidon de la convivencia escolar. Se realizaron andlisis
descriptivos e inferenciales a través de andlisis de regresién lineal multiple para las va-
riables de interés. Los resultados muestran que, si bien las condiciones de organizacién
influyen, sonlasacciones de apoyo individual a estudiantes las que explican la frecuencia
de practicas de cooperacién profesional desarrollada; mostrando que, como se organi-
za el trabajo incide en la frecuencia de practicas reportadas. Estos resultados discuten
las oportunidades de la cooperacidn profesional para una gestién democréatica de la
convivencia escolar y la resignificacién de la accién psicosocial de apoyo en la escuela.
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Conditions of work organization in school coexistence and profes-
sional cooperation

ABSTRACT

Various countries have generated a series of policies and legislations to regulate the
social relations that are built in the school. In some cases, positions and functions have
been established to manage school coexistence and its improvement. Those that es-
tablish school coexistence management teams stand out. The literature has sustained
the importance of having working conditions that allow the articulation of action and
the generation of collegial responses, the result of professional cooperation. Despite
this, in Chile there is little evidence of the actions implemented by these professionals,
and the cooperation practices developed. From a quantitative study of correlational
type with a total of 1069 participants, we analyse the effect of the conditions of work
organization for the development of professional cooperation actions in the manage-
ment of the school climate. We carry out descriptive and inferential analyses through
multiple linear regression analysis for the variables of interest. The results show that,
although the organizational conditions influence, it is the individual support actions
for students that explain the phenomenon of cooperation; realizing that how the work
is organized affects the frequency of practices reported by these professionals. These
results discuss the possibilities of professional cooperation for a democratic manage-
ment of the school climate and the resignification of psychosocial action in school.

Keywords: Cooperation; school management; professional learning; school environ-
ment, work organization.

1. Introduccion

Diversos paises han focalizado sus esfuerzos en disefiar y liderar reformas educaciona-
les que busquen mejorar las dificultades en calidad educativa. Entre estas iniciativas se han
determinados algunas con miras a mejorar las relaciones sociales y ambientes escolares in-
cidentes en el aprendizaje de los estudiantes. Para Morales y Lopez (2019), existen diversas
perspectivas comprensivas y de accion en las politicas que abordan la convivencia escolar
en Latinoamérica. Algunas han puesto sus énfasis en una convivencia democrdtica, otras en
cambio han relevado aspectos de seguridad escolar y de prevencién de la violencia, y otros
también han enfatizado el quehacer en la salud mental escolar. Pero a pesar de estas diferen-
cias, todas las perspectivas coinciden en focalizar la atencién en aquellos agentes escolares
encargados de gestionar las iniciativas asociadas al convivir en la escuela, revisando cudles
son condiciones y los apoyos para el desarrollo de acciones promocionales y preventivas en la
materia (Ascorra, Carrasco, Lopez y Morales, 2019).

En sus orientaciones, Chile ha determinado la creacion de cargos asociados a la gestion de
la convivencia escolar (Valenzuela, Ahumada, Rubilar, Lépez y Urbina, 2018), y la conforma-
cién de equipos interdisciplinarios, conformados por la figura del encargado de convivencia
escolar, quien es responsabilizado de liderar las acciones de mejoramiento en el area (Ley
N°20.536, Ministerio de Educacién de Chile [MINEDUC], 2011), y los profesionales de apoyo
psicosocial que son incluidos con el objeto de garantizar practicas y abordajes complejos
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de esta materia (MINEDUC, 2019). Asimismo, se incluirian cargos que histéricamente han
estado ligados a la convivencia y al soporte de las necesidades comportamentales de los y las
estudiantes, como lo son el inspector (Silva, 2013; Soler, 2015) y el orientador escolar (Amor
y Serrano, 2019).

Lalabor de estos profesionales y cargos ha sido multiple, y en su gran mayoria han respon-
dido, o al lugar histérico que han ocupado en la escuela (Andrades-Moya, 2020; Carrasco y
Lépez, 2018), o al mandato prescrito por la politica pablica que ha promulgado la emergencia
de sus cargos (Valenzuela et al., 2018). Las investigaciones sobre el rol de estos profesionales
han evidenciado que en general éste se haya difuso y con una orientacién ambigua para la
accion (Amor y Serrano, 2019; Barraza, 2015; Silva, 2013) marcado por la precariedad laboral
-jornadas de trabajo parcial, contratos de trabajo a plazo y otras condiciones de inestabilidad
laboral (Baltar y Carrasco, 2013), asi como la sobrecarga de responsabilidades, respondiendo
a distintos proyectos de intervencion a la vez, y atendiendo un alto nimero de “casos” indivi-
duales (Cortés, Zoro y Aravena, 2019; Gatica, 2016; Ramirez y Valdés, 2019).

Estas condiciones dificultarian no sélo una gestién de la convivencia escolar desde mar-
cos promocionales y enfoques globales tipo escuela total (Ascorra et al., 2015), sino también
mantendria una gestion reactiva y poco planificada de los desafios del vivir en comunidad
(Cortés et al., 2019), restando posibilidades para la generacion de una accién colegiada que
rompa con el encapsulamiento de la funcién psicosocial en la escuela (Carrasco y Lépez,
2018; Leal, 2005; Lépez, Carrasco, Morales, y Ayala, 2011).

Para la literatura sobre mejoramiento escolar, el establecimiento de practicas de coopera-
cién y apoyo grupal-colectivo entre los profesionales que trabajan en las escuelas es un tema
crucial (Lépez, 2011; Murillo, 2004), pues mediante este tipo de acciones es posible trazar
metas comunes que se sostengan en el tiempo y que cambian la cultura organizacional de
las escuelas. Para diversos autores (Andrades-Moya, 2020; Cayuief y Pérez, 2006; Fortoul
y Fierro, 2013; Lagos, Pujolas, Riera y Vilarrasa, 2015) instituciones capaces de articularse
sobre principios compartidos darian mejores respuestas a fendmenos complejos como el de
la convivencia escolar, pues serian capaces de problematizar sus formas de accién y abordaje
frente a problematicas que no implican una tnica respuesta para la accién profesional.

Ahora bien, para que los profesionales puedan cooperarse, es necesario primero, desear
hacerlo y, en segundo lugar, contar con condiciones laborales y de organizacién del trabajo
que permitan compartir informacion, planear y ejecutar acciones comunes y evaluar las prac-
ticas desarrolladas (Acosta, 2005; Lagos, et al., 2015; Lopez, 2011; Sagredo, Bizama y Careaga,
2019; Strogilos y Stefanidis, 2015). Es esperable entonces, que las acciones de cooperacién
desarrolladas por estos profesionales sean explicadas por las condiciones de organizacién de
su trabajo. Sin embargo, no existen evidencias de las acciones desarrolladas por estos profe-
sionales y menos aun las estrategias de trabajo cooperativo desarrolladas para dar respuesta
a los desafios de la gestion de la convivencia escolar

En este marco, esta comunicacién busca explorar la incidencia de las condiciones de or-
ganizacion del trabajo en las acciones de cooperacion desarrolladas por estos profesionales
en la gestién de la convivencia escolar. Se espera que las caracteristicas de organizacién del
trabajo sean un factor del contexto que explique la cantidad de acciones de cooperacién pro-
fesional desarrollada.
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2. Marco tedrico

2.1 La cooperacion profesional y la gestion de la convivencia escolar

La cooperacidn profesional es un concepto disputado en educacion (Escorcia y Gutiérrez,
2009; Gillies, 2014). Esta describe acciones que van desde las redes de intercambio bilatera-
les entre paises (Almuifias y Galarza, 2016) hasta una competencia de dominio y desarrollo
profesional (Ferndndez y Malvar, 1999; Sdnchez, 2005; Strogilos y Stefanidis, 2015). En otros
casos se habla de cooperacién como una estrategia para hacer frente a un contexto politico,
social y educativo que tiende a estar fragmentado o articulado en légicas de competencias
(Hargreaves, 2003; Salas, 2000) y en otros para describir pricticas de vinculacién entre ins-
tituciones educativas y/o entre estamentos escolares (Bittencourt, 2011; Urbina, Cardenas y
Cardenas, 2017). En cualquiera de los casos la cooperacién serd entendida como una tarea
que surge de una practica sistematica de intercambio de informacién con una meta consen-
suada, sabida y comunicada entre los profesionales que la llevan a cabo (Fernidndez y Malvar,
1999; Lagos et al., 2015; Nieto y Portela, 2001). De ahi, que la cooperacion interprofesional
surja desde y para la accion, en este caso, para la gestion de la convivencia escolar.

A diferencia de otros conceptos, la cooperacién es una practica que siempre implica un
aprendizaje para las partes involucradas, pues avanzamos en los modos en que estamos ha-
ciendo las cosas, en la medida en que junto a otros/as, somos capaces de revisar aquello que
hacemos y complejizar nuestras formas de intervencion cotidiana (Acosta, 2005). Es asi, que
a través de pricticas de cooperaciéon podamos aprender sobre los propios modos de accién,
en la medida que también aprender de la revision colectiva de las estrategias y modos enfren-
tadas por un par (Carrasco, Rodriguez, Guerra y Garcia, 2019). Este tipo de practicas traeria
diversos beneficios, por un lado, una sensacién de apoyo moral, por otro la posibilidad de
acceder a nuevas ideas que complejicen los modos de intervenir (Echeita y Sandoval, 2006),
como también la reduccion de la incertidumbre, en tanto se conoce cudl es la accién que
colectivamente debemos desarrollar (Domingo-Segovia, 2001), y ademds, un aumento en la
capacidad de reflexién para dar respuesta a fenémeno complejos y que no tiene una tinica
respuesta, como los son los de conflictividad, violencia y convivencia (Andrades-Moya, 2020;
Cayuief y Pérez, 2006).

Pese a ello, existen escasos estudios que se pregunten por las acciones colegiadas de los
profesionales que gestionan la mejora en el ambito de la convivencia escolar. La literatura
sobre el tema ha estado mayoritariamente focalizada en revisar las practicas de cooperacién
profesional vinculadas a la inclusién escolar (Rodriguez, 2014; Sagredo et al., 2019; Strogilos
y Stefanidis, 2015), sobre todo en aquellos trabajos de co-docencia entre los profesionales de
apoyo diferenciado y los docentes de aula regular (Marfan, Castillo, Gonzélez, Ferreira, 2013;
Rodriguez, 2014; Urbina, Basualto, Durdn y Miranda, 2017). Y si bien convivencia escolar e
inclusién educativa guardan relaciones epistémicas profundas (Andrades-Moya, 2020; Bo-
ggino, 2008; Carbajal y Fierro, 2019), las politicas educativas las han entendido como dos
cuestiones distintas. En el caso chileno, inclusion escolar ha sido reducida al fenémeno de la
integracion escolar (Lopez et al., 2018), mientras que la convivencia vinculada con la gestién
del ambiente organizativo de la escuela (Ascorra et al.,, 2015). De ahi que parece interesante
revisar las acciones de cooperacion de los profesionales que gestionan la convivencia escolar.

2.2 El lugar de los profesionales que gestionan la convivencia escolar

Las investigaciones en materia de mejoramiento escolar han sido consistentes en soste-
ner las ventajas que tiene la cooperacion profesional para el aprendizaje y el desarrollo del
proyecto escuela en materia de convivencia escolar (Caballero, 2010; Gillies, 2014; Murillo,
2004; Pujolas, 2008; Rodriguez, Garcia, Sinchez, Lopez, Martinez, 2011). Se le ha conside-
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rado una prictica exitosa para democratizar la escuela y las relaciones laborales que alli se
gestan (Caballero, 2010, Lagos et al., 2015). El supuesto que guia esta idea es que para poder
gestar/gestionar una escuela mds pacifica, democrética e inclusiva es necesario también, ser
parte de una experiencia laboral positiva, capaz de democratizar desde las propias relaciones
laborales, las relaciones sociales que se construyen en el contexto escolar (Ortiz, Baltar, Al-
varez y Carrasco, 2019).

Ahora para poder cooperarse profesionalmente, no sélo se requieren habilidades indivi-
duales y de formacién profesional (Urbina et al., 2017), sino también condiciones de organi-
zacion del trabajo y estabilidad laboral que entreguen las facilidades para planificar y adecuar
la gestion en elementos comunes. Para diversos autores (Fernandez y Malvar, 1999; Sandoval,
2008) los apoyos administrativos y condiciones contextuales serian necesarias para la emer-
gencia de la cooperacion profesional, toda vez que se requiere contar con tiempo, espacios y
tareas comunes que requieran y permitan el apoyo de un par para su cumplimiento.

Y aunque algunos otros autores advierten que no siempre la cooperacién profesional
nace por la emergencia de condiciones temporo-espaciales favorables (Strogilos y Stefanidis,
2015), su gran mayoria concluye la necesidad de contar con condiciones de organizacion del
tiempo escolar que favorezcan tanto respuestas colectivas (Sagredo et al., 2019), como espa-
cios de reflexién para la asignacién de sentido sobre cémo se gesta y aborda la convivencia
escolar en la escuela (Acosta, 2005; Nail, 2018; Pujolas, 2008). Lo que para Hargreaves (1996;
2003) seria clave también, para resignificar una cultura escolar que producto de la neolibera-
lizacién educativa, ha tendido a mantener las practicas colectivas como un deber sin sentido
para los actores que la realizan.

Pese a ello, son escasos los estudios que se han preguntado por cuéles son las acciones que
estos profesionales desarrollan en la gestion de la convivencia escolar. Mas bien, la literatura
se ha centrado en rescatar el rol desempefiado (Amor y Serrano, 2019; Baltar y Carrasco,
2013; Barraza, 2015; Cortés et al., 2019; Garcia, Carrasco, Mendoza y Pérez, 2012; Gatica,
2016; Silva, 2013; Soler, 2015) y las tensiones que se experimentan estos profesionales en un
ambiente de politica contradictorio (Ascorra et al., 2019; Ramirez y Valdés, 2019; Valenzuela
et al.,, 2018).

El rol de estos profesionales ha estado ligado a niveles de intervencién individual dirigidas
a estudiantes, en desmedros de intervenciones grupales y/o institucionales (Barraza, 2015).
Sus acciones mds bien han respondido al lugar que histéricamente han ocupado en la cultura
escolar (Valenzuela et al., 2018), y que ha sido el de la clinica escolar-familiar (Barraza, 2015;
Concha, 2012). Este lugar se ha reproducido en el mandato prescrito por la politica publica,
que los ha considerado como un especialista que trabaja dentro de la escuela, pero fuera de
la sala de clases sobre los problemas emocionales, sociales y académicos de los estudiantes
(Assaél, Acuiia, Contreras y Corvaldn, 2014; Leal, 2005). Es decir, como un promotor de una
accion focalizada en estudiantes que requieren apoyos (Lopez et al., 2011), o que son conside-
rados un caso para la cotidianidad de la escuela (Cortés, et al., 2019; Ramirez y Valdés, 2019).

Asimismo, este lugar o rol ha sido descrito como atomizado en el ejercicio disciplinar
(Gatica, 2016) indicando un trabajo asilado de pocos puentes con otros profesionales de la
escuela (Garcia et al., 2012). De hecho, se ha descrito que el interés profesional por el trabajo
colectivo se reduciria a compartir informacion y definir acciones de intervencién episodicas
y/o reactivas (Cortes et al.,, 2019). De ahi que se vuelve relevante indagar en las acciones
de cooperacioén desempenadas por estos profesionales que han sido invitados a gestionar la
convivencia escolar (MINEDUC, 2019), con miras no sélo a describir este fenémeno desde
un gestor escasamente abordado por la literatura especializada, sino también con miras para
tejer puentes que permitan resignificar el lugar o rol que han ocupado en la trama escolar
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y que se ha caracterizado por respuestas individualizantes del fenémeno de la convivencia
escolar (L6pez et al., 2011).

3. Metodologia
3.1 Diserio

El diseno de este estudio fue de corte cuantitativo exploratorio con anélisis de tipo corre-
lacional-inferencial. El muestreo fue de tipo no probabilistico (Rodriguez, 2012), dado que
a la fecha de realizacion de este estudio, no existen registros oficiales de contacto y caracte-
rizacién para los profesionales que gestionan la convivencia escolar en Chile. Se utilizaron
técnicas de analisis descriptivos e inferenciales a través de regresién lineal mdltiple para el
analisis de las variables de interés, a saber, condiciones de organizacién del trabajo y acciones
de cooperacidn profesional de los gestores de la convivencia escolar en Chile.

3.2 Participantes

Para efectos de los participantes, este estudio consider6 un muestreo no probabilistico
(Rodriguez, 2012), dado que Chile no cuenta con un registro oficial de quienes son los encar-
gados de gestionar las iniciativas escolares en esta materia. De ahi que se convoca a participar
de forma virtual al 100% de correos electrénicos registrados por el Ministerio de Educacién
como contactos oficiales para consultas de convivencia escolar del afio 2018, involucrando a
escuelas municipales, particulares subvencionadas, particulares privadas y de administracién
delegada del pais (numero total de escuelas= 8.763). La tasa de respuesta para esta consulta
fue de un 13,61% de instituciones de educacion escolar de nuestro pais.

Participaron 1069 profesionales de apoyo a la convivencia escolar a nivel nacional. Entre
estos profesionales encontramos encargados de convivencia escolar, profesionales psicoso-
ciales -psicélogos y trabajadores sociales, inspectores generales, orientadores, profesionales
del programa de Integracidn Escolar, docentes de aulas y paradocentes.

La mayoria de los participantes es de sexo femenino (717) y corresponden mayoritaria-
mente encargados de convivencia escolar (n=506). E1 97.3% de ello, presenta estudios profe-
sionales completos y un 56.4% declaran ser docentes en su profesion de origen. En promedio
tienen 40,3 horas de dedicacién al cargo y 14,7 aios de experiencia laboral en instituciones
escolares.

3.3 Instrumentos y variables de interés

Los instrumentos empleados son parte del cuestionario de “Caracterizacién de acciones
profesionales psicosociales en la gestion de la convivencia escolar”. Este cuestionario de fre-
cuencias fue creado y validado por Lopez, Olavarria, Cardenas, Villalobos y Ortiz (2020), y
estd compuesto por preguntas de caracterizacion sociodemografica, ejercicio de las politicas
educativas en la materia y vinculaciones con el nivel intermedio o sostenedor, asi como las
escalas de acciones de apoyo -individual y grupal- a estudiantes, de liderazgo escolar y de
cooperacién profesional para la gestion de la convivencia escolar.

Las variables de interés que forman parte de este estudio son:

1. Acciones de cooperacion (a= 0.91): Esta escala se compone de nueve items relativos a
las acciones de trabajo interdisciplinario y/o de redes que permiten compartir informacién
y vincular acciones, tanto dentro como fuera de la escuela, en un rango temporal de un mes.
Es una escala de frecuencias de tres puntos: cero veces en el mes (tomando valor 1), una a
cuatro veces en el mes (tomando valor 2 para el rango), y mds de cinco veces al mes (tomando
valor 3 para el rango). Algunos items son “Colaboré con otros equipos del establecimiento
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para la implementacién de acciones que apoyen a los/as estudiantes y/o docentes” y “Trabajé
colaborativamente con docentes implementando ajustes curriculares que favorecen el apren-
dizaje de los/as estudiantes” En esta comunicacidn, la escala es usada como promedio entre
los nueve reactivos validados.

2. Duplicidad de cargos: Esta variable de autoreporte dicotémica refiere a si se cuenta o
no con duplicidad de cargos en el establecimiento, tomando el valor de 1 para el caso cargos
duplicados, y 0 para el caso de no contar con cargos duplicados.

3. Tipo de jornada: Variable de autoreporte de horas de trabajo en la escuela, recodificada
en cuatro tipos de jornadas: Jornada parcial (1 a 12 horas) tomando el valor 1, media jornada
(13 a 26 horas) tomando el valor 2, % jornada (27 a 36 horas) tomando el valor 3 y jornada
completa (37 a 44 horas) tomando el valor 4.

4. Acciones de apoyo individual a estudiantes («= 0.87): Esta escala se compone de cinco
items relativos a acciones de apoyo individual con estudiantes en ambitos académicos, emo-
cionales y sociales, en un rango temporal de un mes. Es una escala de frecuencias de tres
puntos: cero veces en el mes (tomando el valor 1), una a cuatro veces en el mes (tomando el
valor 2 para el rango), y mds de cinco veces al mes (tomando el valor 3 para el rango). Algunos
items son “Implementé planes de intervencién individual para apoyar a los/as estudiantes”
y “Orienté e informé a apoderados y familias sobre procedimientos, gestiones y acceso a be-
neficios de sus hijos/as” En esta comunicacidn, esta escala es usada como el promedio entre
los cinco reactivos validados, y es considerada como una variable moderadora de las acciones
profesionales por ser la que mayormente describe las acciones reportadas por estos profesio-
nales en la gestion de la convivencia escolar.

3.4 Procedimientos

El cuestionario fue administrado de modo virtual (Diaz, 2012) en el marco de la colabo-
racién establecida con la Unidad de Transversalidad Educativa del Ministerio de Educacién y
enviado en formato online a todos los establecimientos del pais, mediante correo electrénico.
Esta convocatoria fue acompaiiada de una carta de invitacion al director/a, con el objeto de
informar y solicitar el reenvio a los gestores de la convivencia escolar. Siguiendo las reco-
mendaciones de Sianchez, Mufioz y Montoro (2009) se envia un recordatorio semanal para
incentivar la participacién por medio de correo electrénico. El periodo de aplicacién fue
entre noviembre del 2018 y enero 2019.

3.5 Procedimientos de andlisis de datos

En términos de andlisis de los datos, se utilizaron técnicas de tratamientos de datos per-
didos, eliminando aquellos participantes que decidieron libre y voluntariamente restarse,
asi como aquellos/as que no contestaron los apartados sobre las acciones desarrolladas en
convivencia escolar. Posteriormente se realizaron andlisis descriptivos, correlacionales e in-
ferenciales -regresion lineal- para las variables de interés y, ademads, se explora diferencias de
medias y efectos de interaccion entre las variables de interés mediante andlisis de varianza
con variable moderadora. Se utiliza el paquete estadistico SPSS 18.

3.6 Aspectos éticos

La encuesta fue enviada junto con el consentimiento informado, previamente aprobado
por el Comité de ética de la Pontificia Universidad Catoélica de Valparaiso. Estos documentos
permitian abandonar el estudio en cualquier momento de la evaluacién y comprendia el res-
guardo en la confidencialidad y anonimato en el uso, registro y resguardo de los datos.
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4. Resultados

Los resultados son presentados en el siguiente orden: andlisis descriptivo-correlacional
entre las variables de interés, andlisis de regresion de las condiciones de organizacién del
tiempo sobre acciones las acciones de cooperacién y andlisis de varianza incluyendo en el
modelo propuesto, las acciones de apoyo individual a estudiantes como variable moderadora
de la organizacion del trabajo, dado su frecuencia en las acciones reportadas por estos pro-
fesionales.

En relacidn a la frecuencia de las variables de interés (Tabla 1), las acciones de coopera-
cién cuentan con una media de 1.95 (DS=.47), mientras que la duplicidad de cargos con una
media 1.53 (DS=.5), es decir, tendiente a la opcion de no tener cargos duplicados. El tipo de
jornada laboral bordea los 3.78 (DS=.59), lo que implica un valor entre las 36 horas de jornada
y las jornadas completas de dedicacién, que en Chile asciende a las 44 horas. En relacién a
las acciones de apoyo individual desempeiiadas por estos profesionales de apoyo individual a
estudiantes la media bordea los 2.12 (DS=.52).

Tabla 1
Descriptivos y correlacion entre acciones de cooperacion y duplicidad de cargo, horas de dedi-
cacién y acciones de apoyo individual a estudiantes (N=1069).

Variables de interés X DS Acciones de cooperacion
Acciones de cooperacion 1.95 47

Duplicidad de cargos 1.53 5 .01**

Horas de dedicacién 3.78 .59 17

Acciones de apoyo individual a estudiantes 2.12 .52 .01**

Nota: **: La correlacion es significativa en el nivel 0,01.

Fuente: Elaboracién propia.

En relacién a la correlacion entre las variables de interés (Tabla 1), existe, en primer lugar,
una relacién significativa, aunque débil, entre las acciones de cooperacién y la duplicidad de
cargos (r=.12; p<.01). No es posible establecer una correlacién con las acciones de coopera-
cién para el caso de las horas de dedicacién al cargo (r=.02; p>.01). Finalmente, las acciones
de cooperacién se relacionan de forma positiva y significativa con las acciones de apoyo indi-
vidual a estudiantes (r=.7; p>.01). Esto dltimo es esperable, dado que ambas dimensiones son
parte del instrumento de pesquisa de acciones profesionales implementado.

Ahora bien, la regresién entre las variables de interés se analiza en dos modelos (ver Tabla
2). El modelo 1 indica la incidencia de las condiciones de organizacién del trabajo en tér-
minos del tiempo de dedicacion en las acciones de cooperacién, mientras que en el modelo
2 se incluye a esta incidencia de variables, las acciones de apoyo individual como variable
interviniente.
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Tabla 2
Andlisis de regresion de las condiciones de organizacion laboral y acciones de trabajo indivi-
dual para acciones de cooperacion (N=1069).

Modelo 1 Modelo 2

B [seB| 5 | B |sEB| g

Condiciones de organizacién del trabajo

Duplicidad de rol 12 .03 | .12** | .03 .02 .03
Tipo de jornada .03 .02 | 241 | .03 .02 .04
Acciones de apoyo individual a estudiantes - - - .64 .02 Wi
R’ .016 489

F para el cambio en R? 8.46* 339.87*

Nota: **. La correlacion es significativa en el nivel de 0.01.

Fuente: Elaboracién propia.

Para el primer modelo (Modelo 1), vemos que el tipo de jornada con la duplicidad de roles
es significativo para explicar las acciones de cooperacién desempenadas por estos profesio-
nales (F(2;1066)=8.46; p<.01). No obstante, la especificacién del Modelo 1 es insuficiente,
aunque significativo para explicar la cantidad de acciones de cooperacién reportadas, dado la
baja varianza explicada en la interaccién (R*= .016).

Ahora bien, cuando se incluye la dimensién de acciones de apoyo individual a estudiantes
se explica un porcentaje mayor de la variabilidad de las acciones de cooperacién ejecutadas
por estos profesionales, siendo significativo el Modelo 2 para explicar las acciones de coope-
racion desarrolladas en un 48.9% (F(3;1065)=339.87; p< .01).

Con el objetivo de contrastar si existen diferencias entre las diferentes medias y un efecto
de interaccion entre ellas, se realizé un andlisis de varianza de las variables de interés (Tabla
3). Para el primer andlisis de varianza, la interaccién entre las variables de organizacién del
tiempo no explican, en su interaccién, las acciones de cooperacion, aun cuando el modelo
propuesto sea significativo (F(7;1062)=3.06; p< .01). Es decir, no existe un efecto de interac-
cién predictivo entre no tener cargos duplicados y una jornada de tipo completa para explicar
las acciones de cooperacién.

Tabla 3
Andlisis de la variacion de los efectos de las condiciones de organizacion del trabajo en las
acciones de cooperacion.

Variables df MS F p n?
Modelo 7 4.73 3.06 | .01** | .94
Organizacién del trabajo

Duplicidad de roles 1 .00 .00 98 | .05
Tipo de Jornada 3 15 .69 .56 2
Duplicidad*Tipo jornada 3 24 1.08 | 36 | .29

Nota: R*= .020 (N= 1069).

Fuente: Elaboracién propia.

191



192

S. Ortiz-Mallegasy V. Lopez REXE 20(42) (2021), 183-198

Para el segundo caso, se utiliza la dimensién de acciones de apoyo individual a estudiantes
como una co-variable de las acciones de cooperacién, incluyendo entonces la duplicidad de
cargos y el tipo de jornada como variables independientes (Tabla 4). Con el ingreso de esta
co-variable se genera un efecto significativo en la interaccién entre duplicidad de cargos y
tipo de jornada (F(8;1061)=129.02; p< .05), es decir, controlando por las acciones de apoyo
individual a estudiantes podemos establecer un efecto explicativo en la interaccién entre el
tipo de jornada y la duplicidad de cargos.

Tabla 4
Andlisis de la variacion de los efectos de las condiciones de organizacion del trabajo en las
acciones de cooperacion, incluyendo acciones de apoyo individual a estudiantes.

Variables df MS F )4 n’
Modelo 8 14.75 | 129.02 | .01** 1

Organizacién del trabajo

Duplicidad de roles 1 12 1.02 31 17
Tipo de Jornada 3 .08 .68 .56 2
Duplicidad*Tipo jornada 3 31 2.67 .04* | .65
Acciones de apoyo individual a estudiantes 1 113.28 | 990.79 | .01** 1

R*= 493(N= 1069).

Fuente: Elaboracién propia.

Como se indica, la relacion existente entre estas variables es significativa cuando se con-
trola por las acciones de apoyo individual desarrolladas por los profesionales que gestionan
la convivencia escolar. Vale decir, cuando se modera el efecto de las acciones individuales de
apoyo a estudiantes, las condiciones de organizacién del trabajo interactiian positivamente
para explicar las acciones de cooperacion desarrollada. En la Figura 1 se muestra la interac-
cion entre la duplicidad de cargo y el tipo de jornada, mostrando que ésta se vuelve relevante
para aquellos profesionales que ostentan una jornada entre las doce horas y media jornada y
para los profesionales que tienen mas de un cargo en el establecimiento.
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Figura 1. Interaccién de duplicidad de cargo y tipo de jornada en cuatro puntos para ex-
plicar acciones de cooperacion (Eje y).

Fuente: Elaboracién propia.

5. Conclusiones

Los resultados encontrados en este estudio concluyen que las acciones de cooperacién
pueden ser explicadas en parte por cdmo se organiza el tiempo de los profesionales que tra-
bajan en la gestion de la convivencia escolar. Por otro lado, el andlisis de las condiciones de
organizacion laboral es insuficiente para explicar las acciones de cooperacion desarrolladas
por estos profesionales (varianza explicada=1.6%). Por el contrario, son las acciones de apoyo
individual a estudiantes, que histéricamente han estado ligadas a la labor de apoyo y cargo
de estos profesionales, aquellas que explican un mayor porcentaje de varianza de las acciones
de cooperacién realizadas (36,5%). Vale decir, cuando se controla el efecto de esta variable —
acciones de apoyo individual a estudiantes-, los resultados sugieren una interaccién significa-
tiva entre las condiciones de organizacion del trabajo de los gestores de convivencia escolar,
en términos de duplicidad de cargos y tipo de jornada con la variabilidad de las acciones de
cooperacidn.

Son interesantes estos hallazgos en tanto, muestran que no es tnicamente el tiempo de
dedicacion -horas de contrato- aquello que predice mayores acciones en la gestion de la con-
vivencia escolar (Acosta, 2005; Carrasco et al., 2019; Sagredo et al., 2019), sino también, son
las otras funciones que deben desempeiiar estos profesionales en la escuela, las que inciden
en explicar el fenémeno de cooperacion profesional. Tal como mencionan algunos autores
(Ferndndez y Malvar, 1999; Sandoval, 2008) el fenémeno de la cooperacion profesional no
s6lo se explica por el tiempo de dedicacién a una tarea, sino también por la cantidad de ta-
reas, funciones desempenadas y las expectativas con respecto al rol profesional de estos agen-
tes. Asi, los profesionales que lideran la convivencia escolar se cooperan en las acciones que
han venido desarrollando histéricamente, de las cuales no s6lo sabemos que han encapsulado
la labor profesional (Lépez et al., 2011), sino que han transformado los apoyos psicosociales a
un fenémeno extra-aula (Leal, 2005) individualizando asi las respuestas escolares frente a los
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problemas convivenciales y de conflictividad escolar (Baltar y Carrasco, 2013; Gatica, 2016).
Esto muestra cémo se ha configurado un fenémeno de cooperacién profesional asociado a
una reduccion de la convivencia escolar a los niveles de intervencion directa con estudiantes,
en desmedro de otras intervenciones proveniente de modelos complejos de comprensién y
accion de la convivencia escolar (Morales y Lopez, 2019). Esta perspectiva es coincidente con
la politica de convivencia escolar chilena que ha responsabilizado individualmente el mejo-
ramiento de la gestion de la convivencia escolar a un tnico cargo responsable (Ascorra et al.,
2019) como es el rol de Encargado de Convivencia Escolar (Cortés et al., 2018).

Lo anterior es coherente con una cultura escolar que ha comprendido la cooperacién
como el cumplimiento de un mandato fuera de la propia escuela (Hargreaves, 1996), y no
como una apuesta politica por hacer frente a las légicas neoliberales que han establecido la
competencia y el individualismo como principio rector de la gestién escolar (Assaél et al.,
2014). Lo que sin duda atenta contra una convivencia escolar que busca democratizar la es-
cuela no sdlo desde las relaciones estamentales, sino también desde aquellas construidas en
los espacios laborales de ejercicio profesional (Ortiz et al., 2019). Mejorar entonces en convi-
vencia escolar desde una gestién cooperativa, implica una planeacién interdisciplinaria que
no soélo confie en las potencialidades del trabajo colegiado, sino que tenga como principio
ético la democratizacion de la accién totalizadora del quehacer competitivo e individualis-
ta que prima en nuestros contextos escolares (Domingo-Segovia, 2001; Echeita y Sandoval,
2006; Hargreaves, 1996; 2003; Nail, 2018; Rodriguez et al., 2011).

Es interesante la linea de estudios que abre esta exploracion para analizar la cooperacién
profesional en funcién de las profesiones de origenes de los gestores de la convivencia escolar,
toda vez que abren nuevos campos para comprender la negociacion de la practica desde una
accion situada en convivencia escolar (Carbajal y Fierro, 2019) desde marcos interdisciplina-
rios que se ponen en didlogo y también, el enfrentamiento de saberes en el espacio escolar.
Pues, en cualquiera de los casos la accion que desarrollan estos profesionales de manera coor-
dinada se enmarca en un fin que buscan posicionar en la trama micropolitica de la escuela
y que se ostentan en el propio ideario de convivencia escolar (Ascorra et al., 2015) de estos
profesionales.

Finalmente, conviene precisar algunas limitaciones de este estudio. En primer lugar, es ne-
cesario seguir avanzando en disefios mixtos de investigacién que permitan una comprensién
del fenémeno de la cooperacion en convivencia escolar, no s6lo desde las practicas declaradas
sino también desde la asignacion de sentido que se otorga al trabajo interprofesional (Acosta,
2005). No obstante, es un primer avance en la caracterizaciéon de las acciones realizadas en
esta materia, mas alld de las buenas précticas (Caballero, 2010). En segundo lugar, el acceso
a los participantes via consultas virtuales siempre ha sido una dificultad en la investigacion
cientifica (Diaz, 2012; Sdnchez, Muiioz y Montoro, 2009), y si bien la tasa de respuesta fue la
esperada para este tipo de indagaciones, en muchos casos no se logré contactar a todos los
miembros de una misma institucién, y que eventualmente son parte de la gestién cooperati-
va de la convivencia escolar. En cualquiera de los casos, esta indagacion avanza en explorar
inicialmente las condiciones organizacionales y laborales para la generacién de una accién
profesional colegiada, rescatando que ésta no sélo tiene que ver con las condiciones laborales
sino también con las otras funciones que histéricamente han desempenado los profesiona-
les asociados a dar soporte al proceso curricular, y que corresponden a las expectativas que
proyecta y organiza el trabajo del gestor de la convivencia escolar -alejado del curriculum,
individualizado en el mejoramiento, y encapsulado en su rol-.
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