ISSN: 0718-7378

Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva =E/12 Risats
2023,17(2), 71-87. M B 8% Latinoomericana
https:/idoi.org/10.4067/S0718-73782023000200071 P B de Educacién Inclusiva

“Incluirnos Todos”: Estudio de un Caso Chileno sobre
Liderazgo Escolar Inclusivo

“To Include us All”: A Chilean Study Case on School Inclusive
Leadership

José Améstica

Universidad Diego Portales - Universidad Alberto Hurtado, Chile

RESUMEN:

Para construir escuelas mas inclusivas, el liderazgo inclusivo puede tener un lugar fundamental. El
presente estudio busca comprender de qué forma las practicas de liderazgo escolar inclusivo tienen lugar
en una escuela publica chilena. Estas practicas fueron seguidas por medio de un estudio de caso
cualitativo, en base a entrevistas semiestructuradas a seis lideres escolares, y una observacion a las
interacciones en una sala de clases. Todas las instancias fueron grabadas en formato de audio, y
posteriormente traspasadas a transcripciones o protocolos de observacion para su andlisis. Se utiliz6 la
teorfa social de practicas, con un analisis sobre los sentidos, competencias y materialidades implicadas.
Los resultados evidencian los componentes de las practicas, reflejadas. Aqui caben el sentido de
“incluirse todos”, con los dilemas que ello representa; las competencias interpersonales de vinculo y
colaboracién con otros, y las materialidades que permiten encontrarse y practicar la inclusion. Estos
resultados abren discusiones sobre la deseabilidad del discurso sobre inclusion, la dificultad de
implementatla politicas inclusivas; la necesidad de distribuir el liderazgo y potenciar la agencia de los
docentes, y la urgencia de seguir problematizando (y no reduciendo) las practicas de liderazgo en la
investigacion.
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ABSTRACT:

Educational leadership can have a fundamental role in building more inclusive schools. The present
study seeks to understand how practices of school inclusive leadership take place within a public Chilean
school. These practices were followed from a qualitative study case approach, based on semi-structured
interviews to six school leaders, and one non-participant observation of classroom interactions. Data
was recorded in audio formats and translated to observation protocols or transcribed. Social theory of
practice was utilized, carrying an analysis on the senses, competencies and materiality’s that are
embedded. Results show these components in detail. Here, the sense around ‘including us all’ emerges,
with the dilemmas that this implies; interpersonal competencies related to bonding and collaborating
with others; and materiality’s that allow the encounter and practice of inclusion. These results open
discussions on the desirability of the inclusive discourse, the difficulties to implement inclusive policies,
the need to distribute leadership and foster teachers’ agency, and the urgency to keep problematizing
(and not reducing) leadership practices in research.
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1. Introduccion

Aunque la inclusién se ha instalado como imperativo moral y ético en la escuela, la
forma de implementarla suele ser confusa. Durante las dltimas décadas se ha
movilizado una serie de movimientos y declaraciones para comprometer a los paises a
asegurar mayores niveles de inclusion (p.e. UNESCO, 2016). Sin embargo, y mas alla
de su deseabilidad, la implementacién de estas declaraciones esconde complejidades
para la dindmica escolar.

Construir una escuela inclusiva implica revisar las barreras y dilemas que aparecen entre
los actores. Estas se traducen en valores y creencias (Ainscow et al., 2000) y, en el caso
latinoamericano, también dependen de las condiciones estructurales de los sistemas
educativos (Blanco, 2014). Para efectos de este trabajo, situado en el contexto chileno,
se debe sumar la complejidad nacional que presenta ciertas complejidades para
implementar las politicas de inclusion educativa (Lopez et al., 2018). Ademas de lo
anterior, se debe considerar que la politica chilena ha sido prolifera en propuestas y
normativas que apuntan a la inclusién de un grupo especifico de la poblacion: aquella
que presenta diagnoésticos y necesidades educativas especiales (NEE). Mientras, la
inclusién de otros grupos (migrantes, diversidades sexuales, pueblos originarios) ha
sido menos atendida.

Este trabajo se propone analizar el papel que juega el liderazgo educativo en la
construccion de escuelas mas inclusivas, por medio de un acercamiento particular a las
practicas de liderazgo escolar inclusivo (Ryan, 2016). La preocupacion por este ambito
de practica se basa en dos argumentos. El primero es el impacto que se reconoce en el
liderazgo para producir cambios en educacién, principalmente, al impactar en actores
como, por ejemplo, docentes (Leithwood et al., 2006). El segundo argumento es el
conocimiento incipiente que se ha producido en Chile sobre la injerencia del liderazgo
en materia de inclusiéon. En efecto, la investigacion sobre liderazgo inclusivo se ha
centrado en identificar practicas y competencias que lo hacen efectivo (Gomez-
Hurtado et al., 2021; Valdés, 2020). Sin embargo, estas practicas no se realizan en
escenarios aislados, sino que se relacionan entre ellas y con los contextos de cada
comunidad educativa. Esto abre la posibilidad de que existan contradicciones y
complejidades que la practica adquiere cuando se busca promover cambios profundos
en la vida escolar que requieren mayor atencion.

Dada la importancia del liderazgo educativo para la inclusion, y las complejidades para
implementar politicas inclusivas en Chile, este trabajo se baso en la siguiente pregunta:
¢como se organizan las practicas de liderazgo para la inclusién educativa en una escuela
chilena?

Para responder esta pregunta, se realiz6 un estudio de caso ejemplar de un fenémeno
social mas amplio (Stake, 1995). La investigacion se llevo a cabo en un establecimiento
educacional publico de la regién de Valparaiso, cuyas caracteristicas daban cuenta de
un fuerte sello en inclusién y de un rol protagénico del liderazgo educativo en este
proceso. Como se explicara mas adelante, este estudio fue realizado desde una
perspectiva de practicas que no solo las describe, sino que permite problematizarlas y
dar cuenta de la forma en que reproducen discursos y comprensiones sociales mas
amplios (Fardella y Carvajal 2018; Wilkinson, 2017). Dicha perspectiva busca que las
practicas de liderazgo puedan dialogar con una finalidad mayor: la creacién de sistemas
escolares inclusivos.
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De acuerdo con los antecedentes planteados, el objetivo general de este trabajo fue
analizar las practicas de liderazgo educativo para la inclusién implementadas en una
escuela chilena. En concordancia con lo anterior, los objetivos especificos fueron (i)
describir los sentidos, competencias y materialidades asociados al liderazgo para la
inclusién desde la perspectiva de distintos actores, y (ii) establecer relaciones entre los
sentidos, competencias y materialidades asociados al liderazgo para la inclusion.

De esta manera, el presente trabajo cobra relevancia tedrica, metodologica y politica.
La relevancia tedrica se debe a que complementa la investigacion existente sobre la
relacién entre culturas inclusivas y practicas de liderazgo (Valdés, 2020), para
profundizar la comprension hacia el interior de las practicas y sus interrelaciones. Por
otro lado, la relevancia metodolégica se debe a que profundiza en un estudio de caso
ideal, pero al mismo tiempo incorpora un marco analitico que permiten romper la
deseabilidad social en los resultados, evidenciando contradicciones y dilemas.
Finalmente, la relevancia politica radica en el rescate que se hace de la practica desde
la perspectiva de quienes lideran, evidenciando cémo los discursos sobre inclusion y
los distintos enfoques de liderazgo requieren mayor articulacion las politicas publicas
y sus consecuencias en la vida cotidiana de la escuela. Esto ultimo ha sido explorado
desde las voces de los directivos (Rojas et al., 2021), y en esta ocasioén incorpora la
mirada de otros actores, como las y los docentes y coordinadores del Programa de
Integraciéon Escolar-PIE.

2. Revision de literatura

La inclusién educativa ha sido parte de la agenda politica chilena desde hace algunos
afios. En concreto, en los dltimos afios se han promovido politicas educativas que
apuntan a la inclusién (Decreto 170, 2009; Decreto 83, 2015; Ley 20.845, 2015). Estas
politicas buscan la instalacion de nuevas dinamicas dentro de las escuelas y han llamado
la atencién de quienes ejercen el liderazgo escolar: por tanto, se ha abierto espacio a
preocupaciones, idearios y nuevas practicas que permitan avanzar hacia una escuela
inclusiva.

Como se sefialo, en Chile se han promulgado politicas que han cambiado. Esto se
tradujo en que las primeras politicas publicas tuvieran un énfasis en la diversidad
asociada a la presencia de necesidades educativas especiales (NEE). En concreto, se ha
facilitado el financiamiento e instalacion de Programas de Integracion Escolar (PIE)
para contratar profesionales que provean apoyos al aprendizaje y la participacion
(Decreto 170, 2009). Posteriormente, otros cuerpos legales han apuntado a
reestructurar la escuela en términos mas amplios y han promovido acciones como
flexibilizar los requisitos pedagdgicos para la evaluaciéon y promociéon de estudiantes
(Decreto 83, 2015) e, incluso, han prohibido mecanismos segregadores a nivel de
sistema, como el lucro y el co-pago (Ley 20.845, 2015). Estas medidas han incitado
cambios en las culturas escolares y en las practicas en quienes ocupan cargos directivos,
quienes comparten el sentido inclusivo, aunque reconocen necesidades de contar con
un mayor apoyo y desarrollo profesional para implementarlo en sus contextos (Rojas
et al.,, 2021).

Implementar estas politicas, inevitablemente, genera cambios en la dinamica escolar.
Para entender esto, diversos investigadores han indagado las practicas educativas desde
una perspectiva inclusiva. Por ejemplo, analizar la colaboracién entre profesionales
(Mufioz et al., 2015), las barreras culturales que afectan la inclusién (Lopez et al., 2012)
e, incluso, discutir su relevancia para la formacién docente (Infante, 2010). Sin
embargo, el conocimiento sobre el papel del liderazgo escolar para la inclusion aun es
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incipiente. Hasta ahora, la evidencia ha definido practicas y competencias efectivas de
liderazgo inclusivo (Valdés, 2020), y se han estudiado sus percepciones y
preocupaciones sobre estas politicas desde la perspectiva de los directivos escolares
(Leiva et al., 2019). Al respecto, se requiere profundizar en las posibles relaciones entre
las practicas las dificultades que surgen implementarlas en el contexto escolar, asi como
las barreras y dilemas que se han reconocido en otras investigaciones.

La discusion anterior implica desarrollar una posicion especifica en torno al liderazgo
escolar inclusivo. En investigaciones recientes, se reconocen dos corrientes: una de
ellas asociada a una idea de escuela inclusiva y efectiva y otra basada en una idea de
escuela inclusiva para la justicia social (DeMatthews et al., 2021). Estas perspectivas se
traducen, respectivamente, en investigaciones cuya finalidad es identificar practicas y
competencias que “garantizan’ la inclusion, a diferencia de otras que problematizan
las dindmicas de poder y estructuras que sostienen la segregacion y exclusion. En este
trabajo, la perspectiva de liderazgo escolar inclusivo orientado a la justicia social resulta
pertinente en la basqueda por comprender su complejidad y caracter contextual.

Entender las practicas desde esta perspectiva implica desafios para la investigacion.
Dentro del campo, la practica investigativa ha sido criticada por ser poco tedrica y no
problematizar los supuestos que hay detras de la nocion de /Ziderar (McGinity et al.,
2022). Las consecuencias de esta tendencia se relacionan a analizar datos asumiendo
las organizaciones como entidades neutras, y las practicas como un conjunto de
acciones deseables, cercanas a la nocién de efectividad escolar. De forma coherente,
los resultados de la investigacion han tendido a construir listas estandarizadas de
competencias y practicas que se implementan de manera aislada y que terminan por
reproducir un manual del buen liderazgo. Por cierto, estas criticas son relevantes al
momento de indagar en un liderazgo educativo que busca relacionarse con fines
transformativos, especialmente al entrar en el dominio de las practicas.

En coherencia con las discusiones planteadas, este trabajo se basa en una aproximacion
interpretativa para investigar y teorizar estas practicas (Gunter, 2005). Dicha
perspectiva entiende la practica de liderar como fenémeno situado, en cuya base se
encuentran nociones sociales y culturales sobre el proceso educativo y sobre el acto de
liderar (Wilkinson, 2017). En consecuencia, problematizar las practicas se vuelve
crucial para comprender el liderazgo desde perspectivas inclusivas, ya que las barreras
también se asocian a procesos sociales y culturales que se sostienen dentro de la
escuela.

Con la finalidad de investigar el liderazgo desde una perspectiva critica y socialmente
situada, este trabajo se basé en la teorfa social de practicas, que entiende que las
acciones son constituidas por -y a la vez construyen- ciertas nociones sociales mas
amplias. Esta perspectiva permite comprender los fendmenos sociales desde las micro-
interacciones que tienen lugar entre los sujetos, reconociendo en las practicas un
“fenémeno situado, acontecido en el ‘aqui y ahora’, asi como también histéricamente
constituido y dependiente de su trayectoria” (Fardella y Carvajal, 2018, p.2). Para ello,
en el constructo de practica se distinguen tres elementos interrelacionados: los
sentidos, las competencias y las materialidades. Estos componentes seran los temas
centrales del analisis, tal como se describe en el apartado metodoloégico, y sustentan la
relevancia tedrica y metodoldgica de este estudio. Junto con lo anterior, a continuacion,
se comparten antecedentes que fueron relevantes para la eleccion del caso abordado.
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3. Analisis de un caso chileno

Dentro de esta investigacion se seleccioné una escuela publica ubicada en la Region de
Valparaiso, cuya matricula asciende a 178 estudiantes. La identificacién de esta escuela
como caso relevante se debe a los cambios que ha vivido durante los tltimos afios. En
su origen, este centro educativo cumplié un rol territorial importante, ya que se ubica
a las afueras de la comuna y atiende a estudiantes que provienen de localidades rurales
que cuentan con menor conectividad hacia la zona céntrica. A lo anterior le sucedié
un periodo en que la matricula disminuyo, especialmente durante los afios en que
emergio la educacion particular-subvencionada. Sin embargo, durante los tltimos afios
la cantidad de estudiantes volvié a aumentar, especialmente en los primeros afios de
implementacion de politicas inclusivas.

Esta trayectoria hace que dentro de esta escuela se describa la etapa actual como la
“revitalizacion de la escuela”, lo que es atribuido a dos razones. La primera es la calidad
de su educacién pre-basica, unico nivel que cuenta con dos cursos paralelos. La
segunda razon es la buena reputacion de su Programa de Integracion Escolar (PIE), el
que ha sido destacado a nivel comunal por el apoyo que se ofrece a estudiantes con
necesidades educativas especiales. Lo anterior se condice con un fenémeno interesante
dentro de la escuela, en la que una proporcién significativa de sus nuevas matriculas
corresponden a estudiantes que presentan diagnosticos como Sindrome de Down o
Trastorno de Espectro Autista, entre otros. Esto ha llevado a que los actores sefialen
que el establecimiento se encuentra ‘“sobrepasado de diversidad”, ya que esta
diversidad se ha concentrado en las necesidades educativas especiales y, de acuerdo a
sus miembros, no siempre se ha contado con los conocimientos profesionales y
recursos suficientes para atenderlas.

Su actual Directora comenzé su periodo el afio 2016. Al afio siguiente de su llegada,
sum6 a la primera Jefa de Unidad Técnico-Pedagodgica que tuvo el establecimiento. A
lo largo de estos afios, este equipo ha incorporado mas profesionales al equipo de
gestion: el que actualmente suma a una Coordinadora de Convivencia, una dupla
psicosocial y dos coordinadores del PIE. Esto ha respondido al interés de la Directora
por ordenar procesos v, a la vez, incorporar mas voces a los cambios que se hacen
dentro del establecimiento.

De forma paralela, la escuela ha implementado cambios en otros niveles: ha realizado
mejoras en la infraestructura e introducido procesos de innovacioén pedagogica. Los
antecedentes presentados se reflejan en el Proyecto Educativo Institucional, en el que
se describe el deseo de la escuela de ser “una institucién de calidad, inclusiva e
integradora”. En él, se reconoce la busqueda de lograr una educacion equitativa bajo
una mirada que considera a los estudiantes como sujetos de derecho y con un enfoque
pedagdgico que articula perspectivas humanitarias con el desarrollo académico.

4. Metodologia

Para responder a las preguntas de investigacion, este estudio se bas6 en una perspectiva
cualitativa e interpretativa sobre las practicas de liderazgo educativo inclusivo. Esta
aproximacion es coherente con las discusiones de Donmoyer (2014) sobre su utilidad
para conocer las practicas y su impacto en la reproduccion de ciertas pautas y dinamicas
sociales. Especificamente, el autor incorpora la posibilidad de pensar la metodologia
asumiendo el rol de la escuela (y, por ende, del liderazgo) en la reproducciéon o
transformacion de la desigualdad social. Para responder a este rol, la perspectiva
cualitativa se vuelve relevante, dado que permite comprender fenémenos que no son
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permanentes en el tiempo (Erickson, 1989) y que sostienen interacciones con el
investigador dentro del estudio (Pifiero y Rivera, 2012).

Para profundizar en las practicas de liderazgo, se analiz6 la realidad del establecimiento
descrito bajo la modalidad de estudio de caso (Stake, 1995). Dicha aproximacion
facilit6 el acercamiento detallado a las acciones cotidianas y la triangulaciéon entre las
perspectivas de distintos actores sobre el tema investigado. Especificamente, la escuela
investigada presentd caracteristicas que la convirtieron en un espacio ejemplificador de
un problema social mas amplio (Patton, 2005). Por lo tanto, el disefio permitié la
comprension de su realidad particular, a fin de construir conocimiento que pueda
transferirse a otras instituciones.

En concreto, el estudio de caso se realizé6 con diversos métodos para producir
informacién sobre la realidad de la escuela. Asi, se realizaron entrevistas
semiestructuradas con el equipo directivo y con los coordinadores del PIE, programa
orientado a la inclusién. Ademds, se realizaron dos entrevistas a docentes y una
observacion participante dentro de un aula. Las estrategias, en su conjunto, permitieron
articular distintas miradas sobre las practicas y, especificamente, sobre el valor del
liderazgo dentro del establecimiento. Con estas acciones, se considerd el caracter
distribuido del liderazgo inclusivo, y se exploraron los distintos niveles de analisis que
se desprenden de las practicas de acuerdo con marco analitico utilizado. Esto tuvo la
finalidad de explorar sus tensiones en el marco de politicas educativas contradictorias.

La seleccion de participantes se basé en dos criterios: (i) la diversidad de cargos y de
liderazgos que se ejercen dentro del establecimiento, y (ii) sus experiencias recientes
con procesos de inclusion dentro de la escuela. Asi, la seleccion del equipo directivo y
de los coordinadores PIE se basé en su involucramiento directo en la implementacion
de politicas inclusivas. Mientras, la seleccion de las docentes se basé en el
reconocimiento que recibieron de sus propios colegas como agentes inclusivos dentro
de la escuela.

La produccion de datos diversos fue posible gracias al vinculo previo con los actores
del establecimiento y a la coordinacién oportuna de instancias para producir datos
situados. Por lo tanto, se contd con espacios y tiempos diversos para acceder a las
distintas dimensiones de las practicas. En consecuencia, se llevaron a cabo instancias
de observacion y entrevistas suficientes para entender la experiencia diaria.

Las entrevistas en profundidad sirvieron para acceder a formas de pensar y sentir de
los entrevistados (Canales, 2005). En ellas, se exploraron situaciones e iniciativas que
se realizan dentro del establecimiento, y que fueron reconocidas como practicas
relevantes para la inclusion y para quienes ejercen liderazgo. En tanto, la observacion
participante (Guber, 2005) tuvo lugar junto a una de las docentes entrevistadas, lo que
permiti6 acceder al espacio donde se ponen en ejercicio practicas coherentes con un
liderazgo inclusivo. En esta oportunidad se moderaron los niveles de participacion del
investigador (Junker, 1960), por lo que se informé el objetivo de la investigacion y se
moderaron las acciones del observador dentro del aula.

Los datos fueron abordados desde al analisis tematico (Braun y Clark, 2006) con la
finalidad de encontrar patrones y tendencias recurrentes dentro de los datos. Para ello,
los datos se organizaron considerando sus detalles y, posteriormente, fueron
interpretados en base al marco tedrico del estudio. Tanto observaciones como
entrevistas fueron traspasadas a formatos legibles. En el caso de la observacion, se
realiz6 un registro detallado que incluyé descripciones y frases llamativas emitidas por
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estudiantes y educadores. Mientras, las entrevistas fueron transcritas para rescatar
afirmaciones que resultaran clave para el analisis.

A partir de estos registros se realizé un analisis tedrico que permitiera enriquecer la
pregunta de investigacion. Esto quiere decir que el ejercicio analitico fue guiado por
el interés del investigador, ya que se bas6 en el modelo que ofrece la teorfa social de
practicas (Fardella y Carvajal, 2018). Precisamente, el analisis tematico se caracteriza
por su flexibilidad y compatibilidad con marcos interpretativos diversos, por lo que fue
una alternativa idénea para incorporar marcos novedosos al estudio de practicas
socialmente distribuidas.

Siguiendo las orientaciones del analisis tematico, se abordaron elementos semanticos
e interpretativos que estan implicados en los datos y que permiten distinguir las
dimensiones de practica implicadas en el liderazgo inclusivo. Los elementos
semanticos refieren a los contenidos explicitos contenidos en la informacién, ya sea
porque son mencionados por quienes participan o por su caracter observable. En
tanto, el nivel interpretativo aparecié cuando hay elementos que subyacen a los datos, y
pueden ser inferidos por el investigador desde las relaciones que establece entre la
realidad del caso, la teorfa y el modelo analitico utilizado. Ambas aproximaciones son
compatibles, y fueron consideradas en el proceso de investigaciéon ya que permiten
entender la relacion entre elementos textuales e implicitos para desglosar las distintas
aristas de la practica escolar cotidiana.

Los métodos fueron seleccionados con el proposito de avanzar en la produccién de
conocimiento profundo sobre los procesos y formas en que ocurren los fenémenos
educativos (Eisenhart, 2005), entendiendo su caracter cualitativo y complejo. Estudios
como este son relevantes para profundizar la investigaciéon en liderazgo educativo y
responder a la tendencia que se ha identificado en el campo. Esta consiste en producir
datos que no suelen aumentar en variabilidad y profundidad (Thomson, 2017). En
consecuencia, la produccién y analisis de datos derivé en discusiones sobre la realidad
del caso estudiado, la complejidad del problema investigado y los desafios de la
investigaciéon sobre liderazgo en contextos escolares. Estas discusiones seran
presentadas en el apartado final de este trabajo.

5. Resultados

El analisis realizado en base al marco interpretativo de la teorfa de practicas profundizé
en los sentidos, las competencias y las materialidades presentes el liderazgo para la
inclusién educativa. En los siguientes apartados, cada aspecto se describe con
elementos puntuales y, ademas, se plantean relaciones entre ellos. Para dar cuenta de
estas relaciones, se ofrece el siguiente mapa tematico:
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Figura 1

Mapa temitico de sentidos, competencias y matetialidades asociadas al liderazgo inclusivo
en una escuela publica chilena

Relacién
escuela-familia

Colaboracion
interprofesional -

v

5.1 Sentidos: Incluitnos todos, mas alli de los diagnosticos

Los resultados evidencian el sentido dilematico de la inclusién para los actores, el que
se manifiesta en el desencuentro entre la intencién de acoger a todos los estudiantes y
la inseguridad sobre las capacidades de la escuela para responder a sus necesidades.
Desde la perspectiva de quienes lideran, las capacidades se ven disminuidas por la
escasez de recursos profesionales y por la emergencia de diversidades distintas a las
NEE. Incluso, se plantea la necesidad de reconocer y atender necesidades que estan
presentes en todos los miembros del establecimiento:

UTP: Tiene que ver con incluirnos todos...

Directora: [Especialmente con los funcionarios! 1os adultos. Nos cuesta.
Nosotros pensamos que, a lo mejor, todas las personas estamos bien me
trabajar, ?]ﬂe estamos en la misma onda y con nuestro cien por ciento de cabeza,
cuerpo... Y Cuando nos vamos dando cuenta de que tenemos gente que tiene
problemas en la casa, que estd de duelo, que esta enferma. (Entrevista 1,
Equipo de Gestion)
En esta primera cita, las entrevistadas establecen un parametro amplio para entender
la inclusion en su escuela. Para ello, plantean valores transversales a todas las practicas
laborales, que sobrepasan la sola identificaciéon de NEE e incorporan a todos los
actores desde sus diferentes circunstancias. Esta perspectiva ampliada también
involucra un liderazgo incluye dentro del aula y mas alla de los diagndsticos:
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Nos hemos encontrado con comprension cuando hay cierto diagndstico, pero no
cuando hay otras situaciones donde los estudiantes viven en vulneracion, tienen
maltrato. No ocurre la comprension como si ocurre cuando hay un nifio TEA,
por eemplo. A ese nifio si, lo aguanto, lo entiendo porque tiene un diagndstico
detras’. Falta inclusion en ese aspecto... En entendimiento de los procesos que
hay detrds de esas conductas. (Entrevista 2, Coordinadora PIE)

Al enfatizar esto, las entrevistadas discuten el foco que la inclusiéon ha tenido en los
“diagnosticos”, y argumentan la necesidad de visibilizar otras necesidades que no
surgen al alero de lo biomédico. Ejemplos de esto son la vulnerabilidad social, la
afectividad o las realidades culturales.

Los liderazgos formales asumen su responsabilidad de incluir a todos los miembros de
la comunidad, lo que tiene consecuencias en el abordaje posterior de las necesidades
estudiantiles. En palabras de la Jefa de UTP, una mirada mas restringida de la inclusion
se traduce en las acciones del profesorado, ya que “entonces la primera pregunta ya no
es como se llama el nifio: la pregunta es qué diagnoéstico tiene” (Entrevista 1, Equipo
de Gestion). Asi, se aprecia que un excesivo enfoque en entender la inclusiéon como ‘el
reconocimiento de diagndsticos’ repercute en las actitudes para entender y acoger
necesidades desde otras perspectivas.

En tanto, las docentes reconocen dilemas importantes sobre los procesos de inclusién,
sobre todo cuando son colectivos. Los dilemas se orientan a implementar la inclusion
mas alla del concepto, y asumir el riesgo de que se transforme en asistencialismo. En
especifico, esto acarrea el desafio de acompafiar a los estudiantes en su proceso de
aprender a aceptar las diversidades:

Muchos de ellos [estudiantes] entienden la palabra inclusion, pero esto requiere
Juerza de voluntad, porque es todos los dias. Entonces, yo todos los dias les estoy
diciendo "chiguillos, ustedes saben que su compariero se comporta ast, que su grito
y aleteo es una forma de calmarse' y excplicarles que quizd no sea agradable para
ellos, pero que a él quizd lo calma. |...] tenemos que Zpreﬂder "y aceptar esto que
quizd a ustedes les molesta. Saber convivir con esa diferencia. (Entrevista 4,
Docente 3ro Basico)

En esta afirmacién, la docente enfatiza la dimension actitudinal de incluir, y atribuye
relevancia a las y los estudiantes como agentes inclusivos. Este desafio se observa
dentro del aula:

Antes de comenzar el cuento, entra una comparera que se sienta en la primera
fila. Uno de los estudiantes que se encuentra cerca mio se acerca_y me dice que
me tape los oidos, porque va a empezar el griterio. (Observacion de aula,
3ro basico)

Tanto la entrevista como la observacion reflejan la experiencia de los docentes de
forma situada, y evidencian las tensiones con los sentidos que construye el equipo de
gestion. Aun cuando existe acuerdo sobre el valor de incluir, y mientras las docentes
favorecen la participacion de los estudiantes en el aula, aparecen dificultades como la
valoracion entre pares y sus repercusiones en la convivencia diaria. Entonces, el desafio
esta en construir aprendizajes y disposiciones que sean transversales a la experiencia
del estudiantado y que modelen nuevas formas de relacion.

En términos generales, los sentidos se mueven entre conceptos deseables, dilemas y
dificultades para implementar la inclusion. Dichos dilemas son abordados desde las
competencias que se detallan a continuacion.
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5.2. Competencias: Entre vinculos y reflexiones

Para responder al dilema de “incluir a todos”, los miembros de la comunidad ponen
en juego distintas competencias. Desde la gestion, aparece la capacidad de acompafiar
y monitorear los procesos de enseflanza-aprendizaje, para vincularse con el trabajo
cotidiano de los docentes. Sin embargo, esta competencia tiene matices desde uno de
los Coordinadores PIE que apela al acompafiamiento como “ser parte de”:

Cuando se hace ese ég'po de lectura, como ‘hacerse parte de’ [los problemas del

anla] y no decir ‘los docentes tienen poca antocritica’, sino ‘nosotros’. Como, 'oye

a mit también me ha pasado esto” "yo también me be visto en esta situacion'. No
son 'ustedes’ y yo acd, sino que somos parte de lo mismo. (Entrevista 2,

Coordinadores PIE)

Desde esta forma de acompafar, el vinculo entre lideres(as) y docentes no gira solo en
torno al intercambio de informacién, sino que ademas construye una responsabilidad
compartida. Junto a esta competencia aparece la capacidad de facilitar la reflexion sobre
la practica, que los directivos describen como su responsabilidad: “facilitar e
intencionar espacios de reflexién. No para buscar culpables, sino para mejorat”
(Entrevista 1, Equipo de Gestion).

Las competencias para vincularse y generar reflexiéon ponen un alto énfasis en las
habilidades interpersonales. En particular, la directora sefiala que su experiencia en esta
escuela le ha permitido reconocer sus propias habilidades sociales para acercarse,
atender y facilitar la organizacion del trabajo. De forma similar, los Coordinadores PIE
apuntan a la importancia de reconocer a otros lideres en el trato cotidiano, lo que se
traduce en ‘motivar, asi como lo hacemos con los estudiantes que tienen alguna
habilidad para algo y se las queremos explotar, lo mismo entre nosotros” (Entrevista
2, Coordinadores PIE).

De la misma forma que vincularse y generar relaciones es importante para el equipo
de gestion, lo es para las docentes dentro del aula. En efecto, ellas relevan sus propias
habilidades para vincularse con los estudiantes en el contexto de ensefianza:
Yo creo que tengo un punto medio. Me aynda mucho mi tono de 7}05 Tengo el
egm'/z'bn'o: me puedo engjar, molestar, pero mi tono de vog hace la diferencia...

n_estudiante sabe cudndo yo estoy molesta. Es como lo que me permite
equilibrar mi clase. (Entrevista 4, Docente 3ro)

Ab, el histrionismo. Es que yo puedo entrar con esto [toma un paiiuelo]
amarrado a la mbega 'y hacer el ridiculo, y yo tengo la atencion de todos. Y los
chiquillos la pasan chancho. (Entrevista 3, Docente 2do)

El histrionismo y la voz aparecen como formas de obtener la atenciéon de las y los
estudiantes, y son herramientas personales que ambas poseen y ponen a disposicion
del vinculo. De esta forma, las habilidades interpersonales cruzan los distintos
estamentos, desde las oficinas de direccion hasta las interacciones que ocurren dentro
del aula.

Otro ambito de competencias se relaciona con el liderazgo pedagdgico y la posibilidad
que las docentes tienen de interactuar e influir en otros. Al respecto, aparece la
posibilidad de colaborar y relacionarse de manera fructifera, con otros docentes y con
las familias, incluso de manera espontanea.
b

87 bien con algunas profes siempre estamos trabajando de manera colaborativa,

no fue porque nos pidieran, sino porque necesitamos ayuda... Todo partid con la

Docente 3 porque yo trabajo con ella como jp@/o en Sala, entonces siempre 1nos

apoydabamos. Yo tenia la mirada del Zpoyo esde afuera, pero estando en sala es

a

otra cosa. De hecho, ella me hizo harto tiempo co-docencia para ;ﬂiarme y
estructurarme, y para mi, bacan. Yo necesitaba esa estructura de clase y mny
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bueno el apoyo que me hizo. Entraba a mi clase y después era como 'ya, dale,
sigue sola, si ya cachaste'. (Entrevista 3, Docente 2do)

Si bien la experiencia podria entenderse bajo el concepto de co-docencia, también da
pistas de la capacidad docente para liderar su propio desarrollo profesional. En una
linea muy similar, la relacién con las familias también es un espacio en que los docentes
aplican competencias de colaboracién y liderazgo claves para la inclusion. Asi ocurre
cuando se organizan encuentros y celebraciones con los estudiantes. As{ ocurre, por
ejemplo, con un estudiante que presenta dificultades alimenticias:

E/ otro dia se celebrd el aniversario de la escuela, 'tia, ya, yo tengo el dato de

donde venden sin gluten' |. ... De hecho, el agradecimiento que mandd la mamii

en la primera convivencia a todos, nos llegd: 'es primera vez que el nino pudo

compartir lo mismo que el resto’. El ese dia estaba temeroso porgue le ofreciamos

7//[6 e, galletas, chocolate, y decia "pero tia Y0 no puedo comer esto', y entonces
e dijimos 'si puedes, es para ti, todo es sin gluten' y él estaba muy temeroso

porque sabe que no puede comer muchas cosas. Logramos mover a todos en torno
a un niino, y eso es meluir. (Entrevista 3, Docente 2do)

Aunque la docente atribuye esta acciéon a los apoderados, su testimonio refleja su
propia competencia para influir en las familias y generar propuestas colectivas en base
a las necesidades de los estudiantes. En efecto, sefiala el propésito de ‘mover a todos
en torno a un niflo’, con lo cual sus habilidades ponen en acto los sentidos antes
descritos.

5.3. Matetialidades: Espacios, capacidades y politicas

Aun cuando los entrevistados afirmaron que gran parte de su trabajo es interpersonal
y relacional, se evidencian algunas dimensiones materiales de gran relevancia para
liderar la inclusiéon. Aspectos como los tiempos y espacios para estar juntos, colaborar
y reflexionar ocupan un lugar central. Por un lado, la Directora reconoce que gran
parte de su labor se instala en la colaboracién sostenida con la Jefa de UTP, la cual se
ve facilitada por los espacios fisicos que ambas comparten:

Yo creo que con la UTP solo el primer afio hemos estado separadas, y después

todos los atios hemos estado juntas en distintas oficinas. Entonces podemos

conversar las cosas y queremos jm los profes también tengan esa conversacion:

no de buscar culpables, sino de reflexcionar sobre qué me faltd, como puedo
mejorar. (Entrevista 1, Equipo de Gestion)

Los espacios aparecen como una dimension material importante, aunque la Directora
insinua el deseo de que esto se extienda al equipo docente. Otros miembros del equipo
coinciden en esto:

Y quiza los espacios también, como para /}gue se dé el trabajo colaborativo entre

colegas para conversar ‘oye, como lo estds haciendo con tu curso’... Por ejemplo,

esta es la sala de profesores, ste das cuenta? Entonces, tampoco hay un espacio

iddneo para hacer el trabajo y estar comodo. Yo creo que eso ignal es importante.
(Entrevista 2, Coordinadora PIE)

De esta forma, los espacios cumplen un lugar relevante, dado que condiciona el
construccion de sentidos y el despliegue de competencias. Esto es un desafio para el
liderazgo en esta escuela, que ya ha avanzado en la habilitacion de espacios para el
aprendizaje, mientras los espacios y materialidades que faciliten el trabajo entre adultos
de distintos estamentos sigue siendo un desaffo.

Ademas de los espacios, las practicas de liderazgo docente se juegan entre los recursos
disponibles para la ensefianza. Estos son descritos en la escasez de recursos inmediatos
y disponibles dentro de la escuela, en contraste con aquellos que se consiguen por
medio de donaciones:
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P: ;Cudles son los recursos que tienes a la mano, por escasos que sean, que te
permiten hacer todo?

R: Cartulina y goma eva [rie], es lo sinico que hay. De hecho, una vez le pre(gzmlé
a la UTP por algo y me dijo "pero tengo goma eva, a lo mejor eso te sirve” y yo
dije 'no quiero eso, quiero juegos, traigame un Bingo, no sé, material concreto’'...

pero hay goma eva [rie]
P: Pero y squé pasa con los cambios que ha habido en infraestructura?

R: La dire siempre dice "en pedir no hay enganio'. Eso es porgue uno anda

pidiendo, uno se acostumbro a pedir. El pasto sintético lo donaron, los juegos los

donaron, la sala de mmpﬂtaﬂ'o'iz/ue por un programa. De hecho, los andifonos
para los chiquillos fueron pedidos por campana por redes sociales, lo donan
particulares... (Entrevista 3, Docente 2do)

La materialidad aparece fragil dentro de la escuela, pero puede volverse abundante
cuando se recurre a donaciones y agentes externos. En contraste, otras materialidades
son viables y hacen posible su sintonfa con competencias y sentidos. Por ejemplo, en
la observacion de las interacciones de aula aparece un recurso material denominado
‘panel de anticipacién’. Este se utiliza para orientar a los estudiantes en su participacién
dentro de la clase, y mediar la conversacion y el comportamiento. En principio, esta
pensado como herramienta ocupacional para estudiantes con NEE. Sin embargo, su
uso se expande al total del estudiantado:

En la sala hubo tres adultos que acomparian a la docente: dos psicopedagogas y
un asistente social, que se mantienen toda la clase y apoyan de forma individual
a dos estudiantes con NEE permanentes. La docente hace preguntas a los demis
profesionales, e incluso a mi, para que demos nuestra opinion sobre el cuento.

193

Los asistentes incluso ocuparon el "panel de anticipacion'.

Después de mostrar el video, la docente invita a los estudiantes a trabajar de
Jforma individual, y los profesionales dan apoyo individnal. (Observacion de
clase, 3ro basico)

Finalmente, la materialidad considera las politicas que se implementan en la escuela.
En esta escuela, el Decreto 83 que flexibiliza las acciones de evaluacion convive con la
rendicion de pruebas estandarizadas con alta consecuencia (p.e. SIMCE). Ambas
constituyen un aspecto técnico e institucional que restringe las posibilidades de
promover la inclusion:

A pesar de todo lo dificil que puede ser trabajar, a nosotros nos piden resultados.

O sea, yo a veces me pregunto ;qué tan z'm]z/m'w es el Ministerio de Educacion

para que nos exija a nosotros resultados? |...] y nos piden a nosotros ser tan
inclusios. (Entrevista 4, Docente 3ro)

"P: Pero resulta que después de cada mddulo -porgue abora no son unidades,
son modulos- te hacen hacer una prueba escrita donge trabajaste todo el modulo,
con material concreto, con juegos, y Yo le adecué y si el ninio escribid manzana con
S 0 con Z yo lo evaliio igual.

P: ;Y puedes plantear otras formas de evaluar?

R: N, porym "tenenmos 5%6 prepararlos para cnando mégm de acd'. One
también si, lo puedo considerar... pero esto no se condice a la metodologia que
usamos (Entrevista 3, Docente 2do)

Las docentes coinciden en que las formas de evaluar terminan siendo una barrera para
la inclusion y, al mismo tiempo, para su propio liderazgo. La falta de autonomia y la
contradiccion inclusién y pruebas estandarizadas tiene efectos en las docentes, cuya
agencia se ve perjudicada. Esto permite entender que las materialidades ponen en juego
el dialogo necesario entre lo que ocurre dentro y fuera del aula, y que, en este caso,
parece ser un desafio pendiente.
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6. Discusion y conclusiones

El presente estudio de caso permite comprender la interrelacion entre los sentidos,
competencias y materialidades implicadas en las practicas de liderazgo para la inclusion,
cruzando la perspectiva de quienes lideran formal e informalmente. Para ello, se
produjeron datos sobre la experiencia de directivos, coordinadores del programa PIE
y docentes de primer ciclo basico.

Al respecto, es prudente recordar que un liderazgo para la inclusién requiere ser un
liderazgo inclusivo en si, y que implica procesos distribuidos y colectivos (Ryan, 2010).
Un buen ejemplo de esto es pensar que las competencias destacadas por los
entrevistados no son individuales, sino relacionales, y llaman no solo al discurso, sino
a una actitud y disposicion inclusivas. Lo anterior es coherente con el sentido de la
inclusion, que también se amplia desde los estudiantes hacia la comunidad general,
llevando a quienes lideran a legitimar todas las necesidades que se presentan en la vida
escolar. Al mismo tiempo, para la escuela el sentido es amplio ya que resiste las
perspectivas que enfatizan los diagnosticos patolégicos como condicién unica para la
inclusion escolar (ej. Ceardi et al., 2010).

La comprensiéon amplia de la inclusién también desaffa las formas de liderar una
escuela inclusiva. Esto es coherente con la importancia atribuida a las habilidades
interpersonales de quienes lideran, asi como a las condiciones materiales que permiten
el despliegue del trabajo de las demas personas que pertenecen a la escuela, lo que se
condice con la experiencia internacional (Gimis, 2021). De esta manera, liderar desde
una perspectiva inclusiva no es una practica limitada a administrar planes o monitorear
acciones: sino que implica la articulacion entre las distintas capas de la vida escolar,
para que cobren sentido. De la misma forma, el liderazgo se ve interpelado a mirar
criticamente a la escuela, y el propio ejercicio de quienes lo ejercen en cargos formales,
port lo que la reflexiéon ocupa un lugar primordial.

En coherencia con el caracter distribuido del liderazgo inclusivo, la incorporacion de
las perspectivas docentes permiten entenderlo y afiaden perspectivas interesantes. Los
sentidos que aparecfan de manera coherente ahora adquieren un caracter dilematico,
en el que la inclusiéon es un valor dificil de poner en practica. A la vez, se relevan
competencias que las docentes ponen en juego dentro del aula y con las familias, y que
permiten construir entornos de convivencia que faciliten la inclusion de los estudiantes.
Con ello, se releva el lugar central del liderazgo docente en los procesos de inclusion.
Finalmente, las materialidades aparecen como recursos o barreras para la inclusion en
la medida que amplian o restringen las practicas docentes y su autonomia para poner
en juego las competencias de ensefianza que fomenten el aprendizaje y participacion
con sus estudiantes.

El andlisis de las practicas da pie a algunas conclusiones que, dadas las limitaciones de
este estudio, requieren mayor desarrollo en futuros trabajos. El primero de ellos tiene
que ver con la posible tension entre liderar la escuela para mejorar su eficiencia o para
alcanzar mayores niveles de justicia social, y con la forma en que los directivos priorizan
una finalidad sobre otra (DeMatthews et al., 2021) encarnando distintas miradas sobre
el liderazgo inclusivo en su practica cotidiana. Como segundo elemento, resulta
importante preguntarse qué competencias se vuelven relevantes cuando los lideres
buscan atender a la inclusién mas alla de las etiquetas médicas, tal como ha ocurrido
en experiencias en las que la pregunta ha sido dirigida a estudiantes que presentan otras
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caracteristicas distintas, e igualmente legitimas (Solberg et al., 2021). En este sentido,
la predominancia que las NEE han tenido en la politica chilena podrian restringir las
posibilidades de ejercer el liderazgo inclusivo, por lo que se requiere incorporar
sentidos mas amplios de inclusion para visualizar formas mas diversas y complejas del
acto de liderar.

En términos tedricos, el estudio da cuenta de la interdependencia que hay entre los
sentidos, competencias y materialidades imbricados en la practica, y la importancia que
la teoria social de practicas puede adquirir para entender las contradicciones y brechas
que hay en el liderazgo inclusivo. En esto se incluyen las practicas de quienes lideran
formalmente, pero también de quienes ejercen otros liderazgos, como es el caso de los
docentes, cuya injerencia aparece delimitada al espacio de aula. En este sentido, es
necesario discutir la necesidad de fortalecer las capacidades y promover posibilidades
de accién que hagan viable el tono colectivo que requiere un liderazgo inclusivo. En
este sentido, es relevante que el papel de los docentes no se restrinja al desarrollo
profesional o a la co-docencia, sino que, ademas, permita su participacion e influencia
dentro de las condiciones escolares, desde una perspectiva ecolégica para responder a
las diversas necesidades (Améstica et al., 2018).

El estudio de caso levanta algunas discusiones sobre la relacién entre liderazgo e
inclusion y los consecuentes desafios para la investigacion en este campo.
Efectivamente, pensar el liderazgo como factor de inclusiéon implica problematizar sus
practicas, visualizando las inconsistencias que hay dentro de ellas y los espacios que
requieren atencién para que su contribucién a una escuela inclusiva sea viable y
significativa. Esto significa que la mirada sobre el liderazgo debe incorporar su
dimension de proceso y su exposicion a dilemas, por lo cual deja de ser una practica
instrumental en un contexto neutro. En palabras de Wilkinson (2017) esto lleva a
recuperar lo “educativo” del liderazgo escolar.

Al hacer esto, no solo se hace viable definir el liderazgo escolar inclusivo: por el
contrario, la investigaciéon también aporta a enriquecer sus comprensiones teoricas
desde la evidencia empirica que aportan nuevos marcos de analisis. Esto trae consigo
consecuencias para la investigacion. Por un lado, desafia a evitar la mirada
reduccionista sobre las practicas como conjunto de acciones deseables y exitosas, para
acercarse a su complejidad y caracter situado. Por otro, implica problematizar los
supuestos epistemolégicos y, por tanto, diversificar las aproximaciones metodologicas
que permitan comprender el liderazgo escolar como practica social y educativa, y no
solo como el factor encargado de implementar politicas.

Finalmente, es importante considerar las limitaciones del estudio y proyectar lineas de
trabajo para el futuro. En cuanto a las limitaciones, se reconoce que este estudio de
caso fue realizado con recursos y plazos limitados, lo que condiciond las posibilidades
de producir mas datos. En consecuencia, las proyecciones apuntan a diversificar y
profundizar en las practicas de liderazgo, incluyendo una mayor diversidad de actores
que pueda interpretar sus efectos en la inclusiéon educativa. Ademas, se requiere
enriquecer la investigacion desde miradas complejas en torno a las practicas, y que,
ademas, involucren el analisis de otras categorias de diversidad que faciliten la
comprension del liderazgo como respuesta a su exclusion.
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