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Resumen:
							                           
Los equipos directivos desempeñan un papel fundamental en la creación de instituciones educativas inclusivas y accesibles, ya que su gestión influye significativamente en la dinámica escolar. En este contexto, es esencial investigar las prácticas organizacionales de liderazgo para la inclusión llevadas a cabo por los equipos directivos en los establecimientos chilenos. El propósito de este estudio cualitativo fue evidenciar las dimensiones y prácticas de liderazgo para la inclusión que llevan a cabo los equipos directivos en establecimientos educativos en Chile. Mediante 13 entrevistas a directores de establecimientos y académicos expertos en inclusión y liderazgo educativo, se pudo identificar seis prácticas generales distribuidas en las dimensiones (1) Establecer dirección para ser comunidades más inclusivas; (2) Desarrollar personas de la comunidad educativa; y (3) Rediseñar la organización promoviendo el vínculo con todos. Los hallazgos contribuyen a la mejora basada en evidencia, las futuras investigaciones y a la promoción de la equidad educativa.



Palabras clave: Administración de la educación, educación inclusiva, liderazgo para la inclusión, relación docente-administración, prácticas inclusivas.
		                         


Abstract :
						                           
In 2008, Chile marked a milestone by committing to the inclusion of people with disabilities, emphasizing equality of opportunity and non-discrimination. This commitment has led to the implementation of public policies that promote equity, respect, and democracy, as evidenced in regulations such as the General Education Law 20.370 or Law 20.422, which seek to reduce inequalities and promote educational inclusion for all people. To achieve effective inclusive education, it is essential that educational communities, especially the leadership teams, provide the necessary support to all their students, especially those at greater risk of exclusion due to characteristics such as ethnicity, culture, language, gender, nationality, or special educational needs. The study presented is of a qualitative type through grounded theory and seeks to identify the dimensions and specific practices that leadership teams should implement to promote inclusive and accessible educational environments.The research is based on 13 interviews with directors and academic experts in inclusion and educational leadership, revealing six general practices distributed in three key dimensions. The identified dimensions are: (1) Establishing direction to become more inclusive communities, (2) Developing people in the educational community, and (3) Redesigning the organization to foster connections with everyone. These dimensions reflect an integral approach to educational inclusion, emphasizing not only the importance of setting clear goals and strategic direction towards inclusion but also the development of capacities within the educational community and organizational restructuring to facilitate effective inclusion. In relation to leadership practices for educational inclusion, emphasis is placed on (1) creating an educational environment where all members feel valued and supported, building a shared vision of inclusion. (2) The promotion of strategies for capacity development, enabling the educational community to possess the necessary skills to effectively implement inclusive practices. (3) Providing support to everyone, maintaining differentiated attention that recognizes the diversity of needs. (4) Establishing an inclusive culture that fosters an environment of respect and belonging. (5) Connecting the educational community with external stakeholders and students' families, extending supports beyond the classroom. (6) Lastly, the development of an educational community that supports teaching work, reinforcing collaboration and mutual support.

The proposal of this model of dimensions and practices of leadership for inclusion is evidenced from the model of practices for effective leadership by Leithwood (2009). This research highlights how the management of management teams significantly impacts the educational dynamics, underscoring the need for leadership practices that promote equity and inclusion. The findings of the study are fundamental for evidence-based improvement of educational practices and contribute to the debate on how to promote a more equitable and inclusive education. This study represents progress in Chile, mainly from Leadership for Inclusion, where educational inclusion is an increasingly important issue. The identification of leadership practices for inclusion provides a solid basis for future research and for the development of strategies that can help improve inclusion in educational establishments.
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			1. Introducción

			La inclusión es un tema que actualmente trasciende aspectos sociales, culturales y políticos de los países y su abordaje es una preocupación a nivel mundial. La globalización e interconectividad impone y exige que los diferentes grupos y manifestaciones culturales deban aprender a convivir y adaptarse a nuevos contextos en cambio permanente.

			La globalización y las temáticas relacionadas con la inclusión no pueden permanecer ajenas a Chile, donde problemáticas emergentes asociadas a la inmigración, sus distintas culturas, o la presencia de personas en situación de discapacidad, así como individuos con diferentes orientaciones sexuales o identidades de género, ha relevado la necesidad de transformar la cultura, las organizaciones y las prácticas educativas para atender la diversidad de necesidades educativas de todos (Blanco, 2006). 

			En 2008, Chile se suscribe a ser un país más inclusivo y ratifica su compromiso hacia las personas con discapacidad, reconociendo el derecho de todos, sin discriminación y en igualdad de oportunidades (Organización de las Naciones Unidas para la Infancia [UNICEF], 2022). Esto ha generado una creciente e insoslayable demanda hacia el Estado para que garantice una gestión y políticas públicas basadas en los principios de equidad, inclusión, respeto y democracia, con el objetivo de brindar igualdad de oportunidades y derechos para sus ciudadanos. Lo anterior se ha visto materializado principalmente desde la Ley General de Educación 20.370 (2009), que exige al Estado reducir las desigualdades y velar por la inclusión y la igualdad de oportunidades, y la Ley 20.422 (2010) sobre igualdad de oportunidades e inclusión social de personas con discapacidad. 

			En el sistema escolar, la inclusión educativa se define como “un proceso que busca identificar y eliminar barreras en el proceso de enseñanza-aprendizaje, garantizando la participación y el éxito de todos los alumnos, independientemente de sus características individuales” (Pegalajar & Colmenero, 2017, p. 92). Esta se considera un factor relevante para lograr que grupos o individuos minoritarios o excluidos sean parte de sociedades más justas, en plenitud de sus derechos y deberes (Ainscow & Booth, 2015; European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2015). Para lograrlo, es esencial que las comunidades educativas brinden apoyo y atención a aquellos estudiantes en riesgo de exclusión, ya sea debido a su pertenencia a una minoría, como etnia, cultura, idioma, género, nacionalidad o idioma; o a la presencia de necesidades educativas especiales, tanto transitorias como permanentes (Azorín & Ainscow, 2018; Opertti et al., 2014).

			A nivel internacional, diferentes instituciones y organizaciones han subrayado la importancia de que las políticas de cada país se orienten principalmente a atender a todo el estudiantado, con el fin de garantizar la equidad en el acceso y las oportunidades de aprendizaje (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [Unesco, 2015]). Bajo este enfoque, el apoyo y la atención que brindan las comunidades educativas a los estudiantes en riesgo de exclusión desempeñan un papel fundamental (Azorín & Ainscow, 2018; Opertti et al., 2014). En Chile, la promulgación de la Ley de Inclusión 20.845 en 2015 marcó un hito al convertir el acceso a la educación sin discriminación en una obligación estatal, impulsando la creación de instituciones educativas más colaborativas y flexibles para atender a todos sus estudiantes. Según el Ministerio de Educación de Chile (Mineduc, 2016), todas estas leyes y políticas educativas se basan en la construcción de objetivos compartidos, que buscan una sociedad más inclusiva y equitativa a través de comunidades educativas que reconocen y se adaptan a las necesidades individuales para garantizar una educación de calidad para todos. A nivel nacional, este concepto ha evolucionado recientemente, y se ha ido concretando en los establecimientos con decretos como el 83 (2015) que aprueba criterios para realizar adaptaciones curriculares, o el Decreto 67 (2018), que respalda la implementación de evaluaciones formativas y de proceso para todos los estudiantes en el aula, marcando un compromiso continuo con la inclusión educativa en el país.

			Cabe señalar que, aunque se han establecido marcos legales y reformas educativas en Chile para promover la inclusión en la educación, esto no siempre se ha traducido en acciones concretas en los establecimientos educativos. Abordar las necesidades de estudiantes que han experimentado exclusiones diversas ha sido un desafío constante para los equipos directivos. La adaptación de los establecimientos a sus estudiantes requiere la promoción y gestión de procesos de mejora continua, respaldados por políticas y culturas inclusivas que sean consensuadas y aceptadas por la comunidad educativa. 

			El rol de los equipos directivos en la inclusión desempeña un papel crucial, ya que su gestión tiene un impacto significativo en la dinámica de toda la organización escolar (Fernández & Hernández, 2013). Las diversas iniciativas en torno a la equidad e inclusión educativa, han generado una reflexión profunda sobre el papel fundamental que desempeñan los líderes educativos en la reducción de las brechas de oportunidades dentro de las instituciones educativas, aumentando así sus responsabilidades en este aspecto (Ishimaru & Galloway, 2020; Javed et al., 2019; Valdés, 2018). La experiencia de los líderes, su estilo de gestión y liderazgo tienen un impacto significativo en el proceso y los resultados, siendo especialmente notables en contextos con mayores desafíos sociales (Muijs et al., 2010). Autores como Sharp et al. (2018) enfatizan en que el liderazgo pedagógico, sostenible, distribuido y colaborativo es la clave para fomentar un auténtico liderazgo inclusivo en los equipos directivos de las instituciones educativas, mientras que los autores Fernández y Hernández (2013) y Ryan (2006) enfatizan que esto sobre todo será significativo en contextos educativos más vulnerables. Los directores y sus equipos de gestión, que desempeñan un rol fundamental en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, representan una figura clave que influye en todas las relaciones y dinámicas dentro de la estructura institucional y los diversos subsistemas de la comunidad educativa (Örücü, 2021).

			Las propuestas de liderazgo educativo suelen abordar un amplio espectro de enfoques y tipos, desde modelos centrados en lo administrativo hasta aquellos que se centran en aspectos pedagógicos. Leithwood (2009) define el liderazgo educativo como la capacidad de movilizar e influenciar a otros para articular y alcanzar las metas y objetivos compartidos de la escuela. Según este autor, existen prácticas básicas de liderazgo educativo directivo que son relevantes para todos los contextos educativos y que generalmente se agrupan en cuatro áreas clave, cada una con sus respectivas prácticas, como se muestra en la Tabla 1.

			
				

Tabla 1




Prácticas para liderar en contextos educativos 
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 Nota. Elaborado con base en Leithwood (2009).






			

			El conjunto de prácticas de liderazgo educativo debe ampliarse y adaptarse para abordar la creciente diversidad en las comunidades educativas, lo que añade complejidad al rol de los equipos directivos (Pollock & Briscoe, 2020). En este contexto, se vuelve esencial la formación de alianzas para promover el desarrollo académico del cuerpo docente y fomentar los procesos de inclusión educativa (Bolívar et al., 2017; Yildirim, 2021). Por lo tanto, los equipos directivos necesitan desarrollar prácticas de liderazgo inclusivas, compartidas, flexibles y adaptadas a su contexto para lograr el éxito en este proceso (Gómez-Hurtado et al., 2021; Leithwood, 2021; Valdés, 2020), ya que un liderazgo más inclusivo contribuye a abordar las injusticias presentes en las organizaciones y comunidades (Ryan, 2016). En este sentido, el liderazgo que promueve la inclusión se ha convertido en un tema emergente y de gran relevancia en la actualidad. 

			En Chile, la División de Educación General del Mineduc desarrolló en el año 2019 una serie de herramientas para fortalecer y apoyar los recursos personales en los equipos directivos, desprendidos del Marco de la Buena Dirección para el Liderazgo Escolar (Mineduc, 2015). Uno de estos apoyos entregados a los equipos directivos fue una pauta para identificar el tipo de liderazgo que prima dentro del establecimiento educativo, considerando liderazgo para la justicia social, liderazgo distribuido, liderazgo pedagógico, entre otros tipos, lo cual permitiría generar herramientas que podrían apoyar el trabajo del profesorado que realizan dentro de los establecimientos educativos en torno a los aprendizajes y la inclusión de los estudiantes. Pues, estos, al tener un contacto directo con los estudiantes, desempeñan un papel crucial en la promoción de prácticas inclusivas, impulsadas por los equipos directivos en el entorno escolar (Ahmmed et al., 2012; Pegalajar & Colmenero, 2017). Este enfoque se desarrolla en un contexto de interacción social que, a su vez, influye en la forma en que los estudiantes perciben, se comportan y se relacionan con la sociedad. Esta responsabilidad no recae únicamente en un individuo, sino que representa una tarea compartida y colectiva (DeMatthews et al., 2021).

			En función de los antecedentes previos, es fundamental develar las prácticas organizacionales de liderazgo para la inclusión por parte de los equipos directivos en los establecimientos en Chile, en voz de los propios líderes educativos y expertos en el área. La importancia de abordar el objetivo de investigación radica en la creciente relevancia de la inclusión en la sociedad actual y sobre todo en el ámbito educativo. La globalización y la diversidad cultural y social imponen la necesidad de promover la inclusión en todos los ámbitos. En Chile, a pesar de contar con marcos legales que promueven la inclusión educativa, su implementación efectiva en los establecimientos educativos ha sido un desafío constante. Los equipos directivos juegan un papel esencial en este proceso, ya que su liderazgo influye en la dinámica de toda la organización escolar. Además, la escasez de información específica sobre las prácticas de liderazgo para la inclusión en el contexto chileno resalta la necesidad de esta investigación. Visibilizar y examinar esas prácticas y eventuales disparidades entre aquello que se realiza respecto de lo necesario de realizar a partir de los relatos, se puede traducir en una herramienta relevante para construir procesos de mejora que se encuentren alineados en la equidad de la educación en los establecimientos educativos y apoyar el desarrollo de normativas públicas en el área de la inclusión y el liderazgo educativo, aspectos fundamentales para avanzar hacia una educación más equitativa y accesible para todos los estudiantes en Chile.

		

		
			2. Metodología

			
				2.1 Diseño de investigación

				La presente investigación es de naturaleza cualitativa y se desarrolla dentro de un enfoque de Teoría Fundamentada (TF). Este enfoque implica la recopilación, organización y análisis de datos de manera simultánea, lo que permite generar teoría a medida que se avanza en la investigación, a través de un proceso riguroso y sistemático de la información. Este enfoque, basado en el trabajo riguroso y sistemático con la información disponible, permitió explorar conceptos complejos y dinámicos, como el liderazgo instruccional y su conexión con el liderazgo para la inclusión en el contexto educativo.

				La TF permite ser un método flexible que posibilita la combinación de diversas técnicas de investigación para abordar el objeto de estudio y desarrollar una teoría a partir de él (Bonilla-García & López-Suárez, 2016). Este estudio cualitativo ha empleado la TF para integrar y analizar datos provenientes de diversas fuentes teóricas, incluyendo entrevistas con directores de establecimientos y académicos expertos en inclusión y liderazgo educativo. Dicho enfoque permite ir más allá de las concepciones preexistentes sobre el liderazgo educativo, ya que, a través de un proceso iterativo y reflexivo, se ha construido una teoría que no solo aborda los aspectos fundamentales del liderazgo instruccional, sino que también establece conexiones significativas con las prácticas de liderazgo para la inclusión en el contexto educativo chileno.

			

			
				2.2 Muestreo y participantes

				Para realizar el reclutamiento de los participantes de la investigación se realizó un muestreo no aleatorio por criterio (Onwuegbuzie & Leech, 2007), se alinearon criterios concretos de reclutamiento para obtener una muestra que pueda representar de mejor manera al objetivo de investigación que se persigue. Landeta (2002) describe dos tipos de expertos sobre un tema, a uno lo denomina especialista, que es quien posee el conocimiento científico y experiencia del tema de estudio, y a los otros los llama los afectados, pues son los implicados en el área de estudio que busca la investigación. 

				Es por lo anterior que se toma la decisión de realizar dos grupos, grupo 1: directores de establecimientos educativos (afectados) y grupo 2: académicos (especialistas), para así tener una mejor comprensión de las prácticas y sus dimensiones asociadas al liderazgo para la inclusión en establecimientos educativos chilenos. 

				Se definieron los siguientes criterios, esperando tener en el estudio al menos un participante por criterio: 

				Grupo 1: Directores de establecimientos educativos

				
					

	
							Director/a de enseñanza media.

						

	
							Director/a de enseñanza básica.

						

	
							Director/a de establecimiento con financiamiento público.

						

	
							Director/a con al menos cinco años de experiencia.

						

	
							Director/a con al menos tres años de experiencia como docente de aula.

						

	
							Director/a con estudios de pregrado vinculados a la educación - Licenciado.

						

	
							Director/a con estudio de postgrado vinculado a la educación - Magíster o Doctorado

						



				

				Grupo 2: Académicos/as vinculados a la educación

				
					

	
							Especialista en el área del liderazgo en educación.

						

	
							Especialista en el área del liderazgo inclusivo en educación.

						

	
							Especialista en el área de la interculturalidad en educación.

						

	
							Especialista en el área de género en educación.

						

	
							Especialista en el área de educación especial (NEE). 

						

	
							Especialista con estudios de pregrado vinculados a la educación - Licenciado.

						

	
							Especialista con estudios de postgrado vinculados a la educación - Magíster y/o Doctorado.

						



				

				Se realizaron 22 invitaciones de participación, de las cuales 13 fueron para el grupo de académicos y nueve para directores de establecimientos. Las invitaciones se realizaron través de cartas formales por medio de correo electrónico. 

				Finalmente se llevó a cabo un proceso de consulta y recopilación de opiniones a 13 participantes, dejando de buscar nuevos casos cuando se consideró que la información entregada en las entrevistas realizadas no aportaba nueva información (saturación teórica). Del grupo de participantes, cinco eran directores/as de establecimientos educativos (38,46%) y ocho eran académicos/as e investigadores universitarios con experiencia en el ámbito de la inclusión educativa y/o el liderazgo educativo (61,53%). Siete eran mujeres (53,84%) y seis hombres (46,15%). En cuanto a sus lugares de trabajo, la mayoría provenía de la Región del Biobío (61,53%), mientras que dos participantes (15,38%) procedían tanto de la Región Metropolitana como de la Región de Valparaíso, y un participante (7,69%) era de la Región de Atacama. Para obtener información detallada sobre los grados, roles y áreas de especialización de los participantes, se presenta la Tabla 2.

				
					

Tabla 2




Detalle de grado, rol y área de especialización de los entrevistados
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				2.3 Técnica de recogida de información

				Las entrevistas semiestructuradas se llevaron a cabo entre los meses de agosto y noviembre de 2022, tuvieron una duración promedio de 45 minutos cada una y se realizaron de manera individual a través de plataformas en línea. Previo a las entrevistas se solicitó la autorización y el consentimiento a los participantes para ser parte de la investigación, explicando el uso y tratamiento de la información recopilada; posteriormente se explicó el objetivo y procedimiento de la entrevista. Cabe destacar que el propósito de este estudio recae en el marco de una investigación mayor, la cual tiene como objetivo crear un instrumento que mida prácticas organizacionales de liderazgo para la inclusión en establecimientos educativos, es por esto que los resultados obtenidos de las entrevistas permitirán realizar una triangulación de información y aumentar la validez del instrumento de liderazgo para la inclusión que se pretende crear.

				Durante el desarrollo de la entrevista se abordaron preguntas relacionadas con el concepto, las dimensiones y prácticas del liderazgo para la inclusión, utilizando guiones de preguntas diseñados específicamente para el grupo de directores/as y de académicos/as o especialistas, con el propósito de adaptar las preguntas a sus respectivas funciones. Los guiones fueron sometidos a un proceso de validación mediante el juicio de expertos, en el que participaron tres académicos con experiencia en el ámbito de la inclusión y el liderazgo. 

				Las preguntas se organizaron en tres temas principales: 

				1) Comprensión del concepto de Liderazgo para la Inclusión en establecimientos educativos, 

				2) Identificación de los componentes o aspectos del Liderazgo para la Inclusión en la educación, y 

				3) Exploración experiencias relacionadas con prácticas de Liderazgo para la Inclusión en la educación, ya sea implementadas o pendientes de desarrollo .

				Todas las entrevistas se llevaron a cabo en una plataforma virtual y se grabaron en formato de audio (mp3). 

			

			
				2.4 Análisis de los datos

				Las transcripciones de las entrevistas se llevaron a cabo entre noviembre y diciembre de 2022, convirtiendo cada conversación en documentos digitales, capturando tanto las intervenciones del investigador como las respuestas de los participantes. La codificación se realizó utilizando el software Atlas.ti 9 y, basándose en la metodología de la Teoría Fundamentada, se interpretó y analizó la información recolectada. 

				El objetivo principal era descubrir una teoría que evidenciara las prácticas y dimensiones de liderazgo para la inclusión que los equipos directivos podrían implementar para potenciar la inclusión en sus instituciones educativas. Siguiendo el procedimiento propuesto por la Teoría Fundamentada, según Bonilla-García y López-Suárez (2016), se organizó y analizó la información a través de la codificación abierta, axial y selectiva, lo que llevó a la identificación de seis prácticas agrupadas en tres dimensiones distintas, tal como se ilustra en la Figura 1.
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Figura 1



Proceso de análisis de la información a través de la Teoría Fundamentada













				

			

			
				2.5 Criterios de validez de la investigación 

				De acuerdo con Guba (1981), se describen a continuación los criterios utilizados en la investigación para mantener la validez del estudio.

				
					a) Credibilidad

					Una vez finalizada la fase de análisis de datos, se procedió a compartir los resultados de las entrevistas con los 13 participantes del estudio a través de correo electrónico. Cada participante recibió un resumen de los hallazgos clave del estudio. Se les proporcionó un período para revisar y comentar estos resultados, alentándolos a compartir cualquier perspectiva adicional o correcciones que consideraran pertinentes. 

				

				
					b) Transferencia

					Se incorporó un muestreo por criterios cuidadosamente seleccionado, lo que permitió acceder a una muestra variada y representativa de participantes con experiencias y conocimientos relevantes para estudiar las prácticas de liderazgo para la inclusión en los establecimientos chilenos. Además, se alcanzó la saturación teórica durante la fase de recopilación de datos, lo que significa que no se identificaron nuevos temas o patrones significativos a medida que se entrevistaba a más participantes. 

				

				
					c) Dependencia

					Se implementaron las siguientes medidas en el proceso de esta investigación. En primer lugar, las entrevistas fueron transcritas por un tercero que no estaba vinculado al grupo de investigadores. Esto aseguró que el proceso de transcripción se llevara a cabo de manera imparcial y sin influencias internas. Además, el análisis y la codificación de la información fueron realizados en colaboración con un investigador externo al equipo de investigación principal. 

				

				
					d) Confirmabilidad

					Los resultados de esta investigación se fortalecieron mediante el proceso de teoría fundamentada aplicado. Durante este proceso, se realizó un exhaustivo análisis de los datos, permitiendo contrastar y triangular la información recopilada con diversos modelos de liderazgo, así como con investigaciones teóricas previas relacionadas con el tema de inclusión y liderazgo educativo. Esta triangulación de datos y la integración con diferentes enfoques teóricos contribuyeron a reforzar la confiabilidad de las prácticas identificadas. 

				

			

			
				2.6 Consideraciones éticas

				Previo a la realización de las entrevistas en este estudio, se llevó a cabo un proceso riguroso de obtención del consentimiento informado de cada uno de los participantes. Cada individuo fue plenamente informado sobre el propósito del estudio, los procedimientos involucrados y cualquier posible impacto. 

				Además, para mantener la confidencialidad en todo el proceso investigativo, tanto las autorizaciones para participar, las grabaciones de las entrevistas, como las transcripciones resultantes se encuentran cuidadosamente resguardadas en el computador personal del investigador principal, asegurando que la información no sea accesible para personas no autorizadas. 

				Para garantizar el anonimato de los participantes, se implementó un sistema de asignación de códigos que los representa en la investigación. Desde el momento de la transcripción de las entrevistas, estos códigos se utilizan en lugar de nombres o identificadores personales, permitiendo que los participantes permanezcan en el anonimato absoluto a lo largo del estudio y en los resultados presentados. 

			

		

		
			3. Resultados

			
				3.1 Dimensiones y prácticas de liderazgo para la inclusión 

				Al analizar las entrevistas y aplicar el proceso de desarrollo de la teoría mediante el método de teoría fundamentada, se ha formulado una propuesta que desglosa la dimensionalidad y las prácticas esenciales para cultivar un liderazgo inclusivo en entornos educativos. Los resultados revelan similitudes con el modelo de prácticas para un liderazgo efectivo propuesto por Leithwood en 2009. Debido a estas similitudes, es que se han modificado los nombres tanto de las dimensiones como de las prácticas del modelo de Leithwood con el objetivo de resaltar y acentuar su enfoque inclusivo de estas mismas. En total, se han identificado seis prácticas que se agrupan en tres dimensiones. Los resultados se presentan de manera clara y sintética en la Tabla 3.

				
					

Tabla 3




Dimensiones y prácticas evidenciadas para realizar un liderazgo para la inclusión educativa
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 Nota: Propuesta evidenciada desde el modelo de prácticas para un liderazgo efectivo propuesto por Leithwood (2009).






				

			

			
				3.2 Descripción de prácticas identificadas 

				Para explorar en mayor detalle las prácticas de liderazgo para la inclusión identificadas en este proceso, se presenta cada una de ellas a continuación:

				
					a) Establecer dirección para ser comunidades más inclusivas

					
1. Construir una visión compartida con foco en la inclusión


					Esta práctica se identificó como fundamental, respaldada por un 46% de los entrevistados, quienes consideran que el equipo directivo desempeña un papel clave en el proceso de crear una visión con un enfoque en la inclusión.

					
						
						Construir una visión inclusiva y trabajar para materializarla... involucrando a la comunidad educativa en el proyecto educativo, de modo que la misión y la visión cobren sentido en su labor y se arraiguen en el establecimiento. (E1)

					
				
	
					
						
						Fomentar entre el cuerpo docente y la comunidad educativa una visión compartida sobre la organización, metas y actividades, involucrándolos en un proyecto educativo común. (E7) 

					
				
	
					
						
						Los líderes que son inclusivos trabajan construyendo una visión inclusiva y trabajan para construir una visión… incorporando las inquietudes e ideas de los docentes en el proyecto educativo de la institución. (E3) 

					
				
	
					En cuanto a la concreción de esta práctica en el entorno educativo, algunos entrevistados resaltan la importancia de estrategias para su implementación exitosa, como la participación activa de toda la comunidad educativa, una comunicación efectiva y una escucha activa entre todos los estamentos, la utilización de datos disponibles en la comunidad educativa para la elaboración de planes y programas, la promoción del diálogo y la conversación para la toma de decisiones colectivas, y la creación de planes de mejora educativa y proyectos educativos institucionales con un enfoque en la inclusión.

				

				
					b) Desarrollar personas de la comunidad educativa

					
2. Promover estrategias para desarrollar capacidades en toda la comunidad educativa


					Esta práctica, que emergió con notable fuerza durante las entrevistas (aproximadamente un 62% de los participantes la destacaron), pone de relieve el papel crucial que desempeña el equipo directivo en la formulación de diversas estrategias para potenciar las capacidades del personal en la comunidad educativa, especialmente en lo que respecta a cuestiones de diversidad cultural, lingüística, religiosa, étnica, de género, orientación sexual, habilidades y nivel socioeconómico.

					En el análisis de las entrevistas, se desprenden tres aspectos fundamentales para la promoción de estas estrategias. En primer lugar, se enfatiza la necesidad de fomentar, planificar y ejecutar el desarrollo profesional docente, ya que, como indicaron algunos entrevistados: 

					
						
						Las actividades de desarrollo profesional ayudan al personal a responder a la diversidad. (E12)

					
				
	
					
						
						El desarrollo profesional, el desarrollo organizacional de una escuela, que es que los líderes inclusivos debiesen ser conscientes y preocuparse de que tenemos que saber de inclusión. (E5)

					
				
	
					Se hace hincapié en el papel central del director, quien

					
						
						propone actividades y diseña estrategias (seminarios, cursos, entre otros) para abordar las percepciones, estereotipos y prejuicios del profesorado, garantizando así el respeto por la diversidad de los estudiantes y la igualdad de oportunidades. (E7)

					
				
	
					En segundo lugar, se destaca la importancia de ofrecer capacitaciones relacionadas con temas de inclusión, tanto al equipo directivo como a los docentes, el personal y los estudiantes, a través de un proceso de consenso y participación constante. Dos entrevistados afirmaron:

					
						
						Asegurar que las actividades de capacitación a las que asiste el personal sean coherentes con los objetivos del establecimiento. (E11)

					
				
	
					
						
						Capacitar para crear entornos inclusivos efectivos, donde los estudiantes trans sean considerados igual que cualquier otro estudiante y tengan la libertad de ser quienes deseen ser. (E13)

					
				
	
					Haciendo también hincapié al rol del director:

					
						
						Los equipos directivos deberían proponer jornadas de capacitaciones internas, no solo de UTP o de convivencia escolar. (E7)

					
				
	
					Por último, aunque con una presencia relativamente menor, se menciona la creación de comunidades de aprendizaje profesional centradas en la inclusión como una estrategia en crecimiento para impulsar mejoras en los establecimientos. Esto permite a la comunidad educativa cocrear y colaborar en proyectos conjuntos destinados a mejorar el acceso a la educación para todos sus estudiantes.

					
						
						Otro elemento sumamente relevante, tiene que ver con cómo construirnos o, en términos coloquiales, “creernos el cuento” de que somos una comunidad profesional de aprendizaje. Es decir, como cocreamos, cómo trabajamos en proyectos conjuntos, cómo dejo de ser una isla dentro de mi establecimiento. (E4)

					
				
	
					
3. Atender y apoyar para incluir a toda la comunidad educativa


					De manera similar a la práctica anterior, la práctica de atender y respaldar al personal se destacó de manera significativa en los análisis, con una presencia del 85% entre los entrevistados. La materialización de esta práctica en las comunidades educativas se articula en torno a tres ejes esenciales:

					
- Participación: Se destaca la responsabilidad del equipo directivo en generar oportunidades para la participación activa de docentes, estudiantes y familias en las actividades propuestas por el establecimiento.

					
						
						Generar oportunidades de participación equitativas, que tengan en cuenta las características, necesidades e intereses de los estudiantes, tanto desde una perspectiva social como individual. (E1) 

					
				
	
					
						
						Crear oportunidades para que todos los miembros de la comunidad educativa participen de manera efectiva en la toma de decisiones. (E7).

					
				
	
					
						
						Generar instancias de participación y la oportunidad para esa participación y trabajar con cada uno de los equipos. (E12)

					
				
	
					Es crucial que el equipo directivo impulse la plena participación del personal docente en actividades pertinentes de desarrollo profesional.

					
- Reflexión: La reflexión conjunta se considera un proceso crucial en las comunidades educativas inclusivas. El equipo directivo, en colaboración con el personal docente, los inspectores, los responsables de convivencia, entre otros, debe llevar a cabo un proceso reflexivo en diversas instancias para facilitar el acceso a la inclusión. Algunos entrevistados destacaron la importancia de que ciertas decisiones, especialmente aquellas relacionadas con la inclusión, se tomen de manera colectiva entre los miembros del cuerpo docente y el equipo directivo.

					
						
						Uno [director] debe mezclar a profesionales con padres, con apoderados, con personal con estudiantes, en donde se pueda conversar, reflexionar acerca de las diversas temáticas. (E11)

					
				
	
					
						
						Yo creo que el líder inclusivo es capaz de hacer reflexionar a todos los profesores, a los equipos directivos, a los inspectores, a los encargados de convivencia. (E2)

					
				
	
					
- Trabajo colaborativo: El trabajo colaborativo se considera un elemento transversal en el establecimiento educativo, y los entrevistados enfatizaron el papel fundamental del equipo directivo en su promoción. 

					
						
						Reconocen [los directores] la colaboración como el principal mecanismo para lograr el enfoque inclusivo, especialmente en este contexto… otra cosa que yo creo que es súper importante para entender la inclusión tiene que ver con lo que yo llamo, de la capacidad de trabajo interprofesional. (E1)

					
				
	
				

				
					c) Rediseñar la organización promoviendo el vínculo con todos

					
4. Construir una cultura inclusiva


					La práctica de construcción de una cultura inclusiva recibió un amplio consenso entre los entrevistados, alcanzando un 92% de acuerdo en cuanto a su importancia para fomentar una comunidad inclusiva y hacer que los estudiantes sean más accesibles para la sociedad. Además, esta práctica se relaciona intrínsecamente con otras prácticas para establecerse en la comunidad educativa. 

					La materialización de la práctica construcción de una cultura inclusiva se basa en tres aspectos clave. En primer lugar, implica que el equipo directivo promueva y fomente valores dentro de la comunidad educativa. 

					
						
						Esto es, trabajar en comunidad, desarrollar valores como el respeto, el amor, la justicia social, valorar la diversidad, valorar la diferencia. (E5)

					
				
	
					En las entrevistas, se identificaron valores clave para promover la inclusión, como el respeto y la empatía.

					Otro elemento relevante en la construcción de una cultura inclusiva es la capacidad del equipo directivo para actuar como mediadores y utilizar normativas y políticas que garanticen el acceso de todos los miembros de la comunidad educativa. 

					
						
						Comparto la idea de que los líderes son mediadores entre la política y la vida en la escuela, median en ese proceso. Por tanto, si a nivel de sociedad, a nivel de política, estamos como promoviendo la inclusión, ellos deberían ser los mediadores para que eso de verdad ocurra en la escuela. (E3)

					
				
	
					
						
						Creo que una tarea que es clave, es cómo nosotros [directores] podemos como líderes escolares, ser mediadores de la política educativa. (E11)

					
				
	
					Esto implica llevar a la práctica las normativas y políticas en materia de educación e inclusión, así como la creación de documentos, planes y reglamentos que contribuyan a una comunidad más accesible.

					
						
						Nosotros [en el establecimiento] tenemos estudiantes que usan su nombre social, aún sin estar en un proceso trans de transición, sino que, si ellos nos piden adecuar al nombre que quieren usar, lo dejamos, le permitimos hacerlo sin obstáculo. (E13)

					
				
	
					Por último, mantener un lenguaje inclusivo y común es otro aspecto fundamental para fomentar esta cultura institucional.

					
						
						Construir un lenguaje inclusivo en el que todas, todos y, de manera intencionada, “todes”, tengan su espacio… establecer un lenguaje común a través de espacios de diálogo que deben ser permanentes en la escuela. (E3)

					
				
	
					
						
						Porque es importante para mí, un lenguaje común dentro de la escuela, entonces los líderes inclusivos, tienen que generar espacio para que se sepa de inclusión… nos autoformamos como escuela en estos temas. Nos ayudamos entre nosotros, desde nuestras distintas formaciones sobre cómo podemos gestionar la diversidad, cómo podemos, también, compartir las buenas prácticas que en algunas escuelas se hace. (E5)

					
				
	
					
5. Vincular la comunidad educativa con agentes externos y entorno familiar de los estudiantes


					A pesar de que esta práctica obtuvo un 38% de acuerdo entre los entrevistados, existe un claro consenso sobre la importancia del papel desempeñado por el equipo directivo en la inclusión de las familias y en el establecimiento de vínculos directos que promuevan los procesos de aprendizaje y contribuyan a una comunidad más inclusiva.

					En lo que respecta a las familias, el rol del equipo directivo es fundamental para impulsar acciones que sensibilicen a las familias sobre la importancia y los beneficios de la inclusión.

					
						
						Es clave en la inclusión, poder conectar con la familia, compartir información, dar cuenta de cuál es el estado de avance del estudiante y cuáles son las brechas que tiene que sortear. (E11)

					
				
	
					
						
						Promover medidas que faciliten la comunicación y la participación de todas las familias en las actividades educativas tanto dentro como fuera del entorno escolar. (E7)

					
				
	
					
						
						Creo que también es súper importante el vínculo que se tiene con la familia. (E1)

					
				
	
					En relación con las instituciones externas, el establecimiento educativo debe abrirse hacia el exterior y establecer relaciones colaborativas con diversas instituciones externas: 

					
						
						La apertura a la comunidad, es decir, en qué medida generamos instancia e iniciativas que promuevan una apertura desde el centro hacia afuera, muchas veces pasa que vivimos la inclusión desde el nosotros. (E4)

					
				
	
					
						
						El director consigue los apoyos externos que necesita este establecimiento para mejorar la enseñanza-aprendizaje. (E3)

					
				
	
					Las instituciones externas que colaboran con el establecimiento son diversas y muchas veces variarán dependiendo la ubicación y necesidades del establecimiento 

					
						
						desde los centros de salud, las organizaciones de carácter cultural, movimientos sociales. (E2)

					
				
	
					
6. Desarrollar una comunidad educativa que apoye el trabajo docente


					En lo que respecta a esta práctica, se observó un acuerdo del 31% entre los participantes durante las entrevistas. Los entrevistados destacaron que esta práctica se concreta en función de la capacidad de los equipos directivos para distribuir y garantizar el acceso equitativo a los recursos necesarios que los docentes requieren para llevar a cabo su labor, lo que, a su vez, beneficia a los estudiantes.

					Lo relevante de esta práctica de acuerdo con los entrevistados es la importancia del equipo directivo al momento de distribuir los recursos disponibles de manera equitativa:

					
						
						Acá la idea es poder, dentro de los recursos que tenemos y capacidades, tratar de distribuirlas, de tal forma que todos los estudiantes sientan que tienen las posibilidades de aprender… aparte de poder garantizar que estén previstos los recursos didácticos y todo lo que son material fungible para que cuente con sus elementos, poder también hacer las contrataciones o extensiones horarias que permitan que los estudiantes cuenten con equipos multidisciplinarios. (E11) 

					
				
	
					Y que hasta cierto punto el director desempeñe un papel activo en el apoyo a los esfuerzos que realizan los profesores del establecimiento frente al sostenedor: 

					
						
						Un director es proactivo para plantear las demandas del establecimiento al sostenedor. (E3)

					
				
	
				

			

		

		
			4. Discusión

			En consideración del objetivo de develar las prácticas organizacionales de liderazgo para la inclusión por parte de los equipos directivos en los establecimientos en Chile, a través del análisis de las entrevistas y el proceso de desarrollo de la Teoría Fundamentada, se reveló una concordancia en tres de las cuatro dimensiones propuestas por Leithwood en 2009 para un liderazgo efectivo. Estas dimensiones se adaptaron para reflejar un enfoque de liderazgo más inclusivo en los establecimientos educativos, a saber: (1) Establecer dirección para ser comunidades más inclusivas; (2) Desarrollar personas de la comunidad educativa; y (3) Rediseñar la organización promoviendo el vínculo con todos. En el caso de la cuarta dimensión. “Gestionar la enseñanza y el aprendizaje”, propuesta por Leithwood y también respaldada por otros autores como relevante para los procesos inclusivos dentro del establecimiento (DeMatthews & Mueller, 2021; Óskarsdóttir et al., 2020; Peprah, 2022), no existió suficiente evidencia sobre su presencia y sus prácticas en los resultados de esta investigación. 

			Esta cuarta dimensión se relaciona con la importancia de que un director o líder gestione sus prácticas relacionadas con el apoyo académico y curricular de los profesores y profesionales en la sala de clases. La baja presencia se podría explicar en parte por la evolución del concepto de inclusión, que comenzó a tomar forma a partir de los años 2000 con el Marco de Acción de Dakar (Unesco, 2000). Inicialmente, la noción de inclusión se centraba principalmente en aspectos sociales y las necesidades de los estudiantes en la comunidad educativa. Sin embargo, este enfoque no considera al estudiante desde su integralidad, siendo una responsabilidad fundamental de las instituciones educativas de asegurar su participación plena y su acceso al currículo, elementos esenciales en su proceso de inclusión en la sociedad (Unesco, 2015). 

			Para las dimensiones y prácticas que sí se evidenciaron en esta investigación, la teoría respalda los hallazgos. La práctica que presentó mayor acuerdo entre los entrevistados fue construir una cultura inclusiva (92% de acuerdo), también es ampliamente respaldada en la teoría, promoviendo una cultura inclusiva en las instituciones para desarrollar establecimientos educativos más accesibles para todos (DeMatthews, 2021; DeMatthews & Izquierdo, 2018; Emerick, 2022; García-Carmona et al., 2021; Ishimaru & Galloway, 2020). En primer lugar, los autores enfatizan la importancia de fomentar el uso de un lenguaje común que unifique a todos los miembros, permitiendo una identidad compartida (Ishimaru & Galloway, 2020; Valdés & Gómez-Hurtado, 2019). Además, se reafirma la necesidad de crear oportunidades y condiciones que garanticen la participación activa de todos los actores de la comunidad educativa en la toma de decisiones relacionadas con iniciativas inclusivas (López-López et al., 2021; Ramango & Naicker, 2022). 

			En el caso de atender y apoyar para incluir a toda la comunidad educativa, una práctica también con alto nivel de acuerdo, los autores respaldan la importancia de establecer comunidades educativas inclusivas en las que los equipos directivos deben estar plenamente (Billingsley et al., 2018; Leithwood, 2021; Poon-McBrayer, 2017; Rivera-McCutchen, 2021). 

			Caso similar ocurre con la práctica promover estrategias para desarrollar capacidades en toda la comunidad educativa, los autores respaldan la necesidad imperante de promover prácticas destinadas a fortalecer las capacidades de docentes y personal en el ámbito de la inclusión (Billingsley et al., 2018; Carter & Abawi, 2018; DeMatthews et al., 2021; Leithwood, 2021; Lüddeckens et al., 2022; Valdés, 2020). La teoría también respalda las estrategias evidenciadas, estas son la promoción de espacios de desarrollo profesional enfocados en la accesibilidad y el apoyo relacionado con la inclusión (Emerick, 2022; León et al., 2018; Óskarsdóttir et al., 2020). También se respalda las gestiones que debe realizar el equipo directivo en la gestión de capacitaciones, talleres y actividades en temas relacionados con la inclusión (Leithwood, 2021; Slater et al., 2017).

			Caso contrario ocurre en la práctica vincular la comunidad educativa con agentes externos y entorno familiar de los estudiantes, que no tiene un alto nivel de acuerdo entre los participantes (38% de acuerdo), pero sí presenta un alto respaldo entre los autores (Crisol & Romero, 2020; Leithwood, 2021; León et al., 2018; Óskarsdóttir et al., 2020; Tintoré, 2018; Valdés & Gómez-Hurtado, 2019). La vinculación con las familias y empresas emerge como una práctica de suma relevancia por la teoría, tal como lo reflejan de manera consistente los resultados obtenidos. Los equipos directivos deben no solo establecer un vínculo efectivo con las familias, sino también demostrar una receptividad genuina hacia sus requerimientos y necesidades (DeMatthews & Izquierdo, 2018). Los hallazgos respaldan la noción de que esta práctica debe ir más allá de una comunicación superficial, integrándose de manera activa a los procesos de enseñanza y aprendizaje de los estudiantes (DeMatthews et al., 2021; García-Carmona et al., 2021; Leiva et al., 2019). En cuanto a la vinculación con agentes externos, se pone de manifiesto que los equipos directivos deben cultivar relaciones sólidas con el mundo empresarial, organizaciones de la comunidad y el sector de la salud, con el objetivo de enriquecer la experiencia educativa y fomentar un entorno inclusivo en el centro educativo (López-López, 2021; Poon-McBrayer, 2017; Valdés, 2020). Este enfoque en la colaboración y el intercambio de experiencias se alinea con los resultados, destacando la importancia de abrir las puertas de la institución educativa hacia la comunidad circundante para potenciar la inclusión.

			En resumen, el análisis de las entrevistas destaca la importancia del liderazgo para la inclusión en las comunidades educativas y muestra que las prácticas organizacionales necesarias para promover la inclusión se encuentran respaldadas por la teoría en el área del liderazgo y la inclusión educativa. Estas prácticas, que abarcan desde la construcción de una visión inclusiva hasta el desarrollo de una cultura inclusiva y la colaboración con diversas partes interesadas, ofrecen un marco sólido para guiar a los líderes educativos en la creación de comunidades educativas más inclusivas y accesibles para todos los estudiantes.

		

		
			5. Conclusiones

			Bajo la perspectiva de los datos presentados, se ha cumplido el objetivo de esta investigación de "descubrir las prácticas organizacionales de liderazgo para la inclusión por parte de los equipos directivos en los establecimientos en Chile", respaldando los resultados con otras investigaciones tanto nacionales como internacionales. No obstante, para enriquecer aún más nuestra comprensión y obtener una visión más completa de estas prácticas de liderazgo en el contexto chileno, es necesario reconocer la importancia de ampliar este estudio, sobre todo considerando que hay prácticas asociadas a la gestión de la enseñanza y el aprendizaje que no se lograron evidenciar completamente en las entrevistas, consideradas por la teoría como relevantes para lograr la inclusión en los establecimientos educativos. 

			Lo anterior podría lograrse a través de la realización de entrevistas adicionales con directores de establecimientos o complementando los hallazgos con una revisión más exhaustiva de la literatura teórica existente. Esta expansión del estudio permitirá una exploración más profunda y detallada de las estrategias y enfoques de liderazgo utilizados para promover la inclusión en las instituciones educativas chilenas y podría permitir evidenciar otras dimensiones que en esta investigación no emergieron. 

			La contribución de este estudio radica en la identificación y propuesta de un enfoque de liderazgo específico para la inclusión en el ámbito educativo chileno. A diferencia de otros tipos de liderazgo existentes (Liderazgo ético, Liderazgo equitativo, Liderazgo inclusivo, Liderazgo moral, Liderazgo culturalmente relevante, Liderazgo para la justicia social, entre otros) esta teoría, es decir el Liderazgo para la inclusión, no solo reconoce la importancia de aspectos específicos de la inclusión, como la participación, trabajo con la familia, la comunidad local, etc., sino que también enfatiza en la necesidad de preservar el foco educativo. Hasta ahora, no se evidencia una teoría consolidada que guíe a los líderes educativos en cómo promover la inclusión en sus comunidades educativas de manera integral, considerando las diversas dimensiones de la educación inclusiva sin perder de vista el objetivo educativo fundamental.

			Finalmente, para futuras investigaciones, sería valioso explorar más a fondo cómo estas prácticas de liderazgo para la inclusión se aplican en diferentes contextos nacionales e internacionales, incluyendo el caso específico de Chile. Esto permitiría una comprensión más completa de cómo el liderazgo puede contribuir de manera efectiva a la creación de comunidades educativas verdaderamente inclusivas y accesibles para todos los estudiantes.
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				Anexo I: Pauta de entrevista

				Nombre entrevistado: ______________________________

				Cargo: ___________________________
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				Grado académico: ___________________________

				Etapas iniciales: 

				
					

	
							1. Presentación de investigador/a

						

	
							2. Agradecimientos de participación

						

	
							3. Objetivo de la investigación 

						

	
							4. Explicación proceso de entrevista 

						

	
							5. Solicitud de consentimiento para grabar 

						



				

				A) Libreto entrevista profesionales:

				Estimado/a, desde su experiencia como director de establecimientos educativos, podría comentarnos: 
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				B) Libreto entrevista académico/a

				Estimado académico/a, desde su experiencia en el área de estudio, podría comentarnos: 
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