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Resumen

Ejercer un liderazgo inclusivo es una tarea compleja en un sistema escolar donde la calidad
educativa se reduce principalmente a las actuaciones de las escuelas en pruebas estandarizadas.
El objetivo de este articulo es comprender las barreras y facilitadores que sefialan y enfrentan
las personas directoras de escuelas, equipos directivos y equipos de gestion para avanzar en
inclusion y en atencion de la diversidad. Para dar respuesta al objetivo se sistematizaron los
resultados de siete estudios de casos con enfoque etnogrifico realizados entre los afios 2016 y
2021 en escuelas chilenas con sello inclusivo. Los principales hallazgos muestran que, desde
la perspectiva de los lideres escolares, la inclusion es un asunto de Estado y una preocupacion
concreta por parte del Ministerio de Educacion. Sin embargo, destacan barreras importantes
para avanzar en inclusion como: falta de formacién profesional en inclusion, baja participacion
estudiantil y la preeminencia de pruebas estandarizadas que afectan los procesos inclusivos.
También se reconocen facilitadores como: apertura al cambio, actitud positiva frente a la diferencia
y la importancia del trabajo colaborativo. Los resultados permiten discutir las contraposiciones
entre inclusion y estandarizacion y proponer un conjunto de recomendaciones para las escuelas
y la politica educativa.
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Abstract

Exercising inclusive leadership is a complex task in a school system where educational quality
comes down primarily to the performance of schools on standardized tests. The objective of this
article is to understand the barriers and facilitators that school directors, executive boards and
management teams point out and face to advance in inclusion and attention to diversity. To
respond to the objective, the results of seven case studies with an ethnographic approach carried
out between 2016 and 2021 in Chilean schools with an inclusive seal were systematized. The
main findings show that, from the perspective of school leaders, inclusion is a state affair and
a specific concern on the part of the Ministry of Education. However, they highlight important
barriers to advance as regards inclusion such as: lack of professional training in inclusion, low
student participation and the pre-eminence of standardized tests that affect inclusive processes.
Facilitators are also recognized, such as: openness to change, positive attitude towards diffe-
rence and the importance of collaborative work. The results allow us to discuss the contrasts
between inclusion and standardization and to propose a set of recommendations for schools
and educational policies.

Keywords: leadership; access to education; neoliberalism; Chile.

Introduccion y objetivos

El compromiso por una educacién inclusiva es un hecho transversal en los Estados
occidentales. Esto significa que las comunidades escolares lideres, profesorado y profe-
sionales no docentes deben asegurar el acceso, la participacion y el aprendizaje de todo
el alumnado y manifestar un compromiso genuino con una educacién no excluyente
(Booth y Ainscow, 2015).

El ambito del liderazgo escolar es particularmente relevante. La literatura sobre edu-
cacioén inclusiva reconoce la importancia que tienen lideres escolares en la conduccién
y consolidacion de escuelas inclusivas (Valdés y Fardella, 2022). Esto se conoce como
estilo de liderazgo inclusivo (Ryan, 2016) e implica lo siguiente: (a) la responsabilidad
no recae Unicamente en la persona que ejerce el rol de directora, sino que se reconocen
otros liderazgos (como equipo directivo, liderazgos medios o liderazgos informales); (b)
que todos los lideres defienden la inclusién como modelo y estan comprometidos con sus
planteamientos; (c) se busca minimizar las situaciones injusticia social, sea entre adultos
o en el alumnado; (d) las personas lideres desarrollan una cultura escolar inclusiva,
democratica y participativa y; (e) hay una implicancia directa en la gestion y atencion
de la diversidad (Lopez-Lopez et al., 2021; Lopez-Lopez et al., 2022; Morrisey, 2021).

La concepcion de liderazgo inclusivo que aqui se presenta esta alineada con las con-
clusiones de las escasas revisiones tedricas y sistematicas de la literatura existente sobre
este tema (Améstica, 2024; Thompson y Matkin, 2020; Valdés, 2022). Ademas, evidencia
un avance tedrico significativo. Aunque la Declaracion de Salamanca (Unesco, 1994) ya
destacaba la importancia de que los directores diversificaran las opciones educativas para
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apoyar al alumnado que enfrentan dificultades, la literatura actual se ha focalizado en la
dimension cultural e ideoldgica de las escuelas, con cambios y transformaciones notables
impulsados desde el liderazgo escolar (Gomez-Hurtado et al., 2023; Valdés, 2023).

En el caso de Chile la situacion es compleja. Si bien el sistema educativo chileno tiene
un compromiso explicito con la inclusion (Ley 20.845, de Inclusion Escolar, 2015), la
evidencia advierte que Chile es un experimento de neoliberalismo (Slachevsky, 2015) y un
caso representativo de nueva gestion publica [NGP]; que es un cuerpo filosofico de ideas
de gestion que se transmiten desde la esfera privada al mundo publico con el propodsito
de hacerlo mas competitivo y eficiente (Sisto, 2019) con la presencia de una marcada
narrativa sobre rendimiento escolar (Ramirez-Casas del Valle et al., 2021). Las escuelas
chilenas se someten anualmente a evaluaciones estandarizadas con altas consecuencias
que evaltian principalmente cobertura curricular (Agencia de Calidad de la Educacion,
2018). Las escuelas son ranqueadas en categorias y reciben incentivos econémicos y
niveles de autonomia segiin su desempefio (Bellei, 2020).

En la practica cotidiana esto se traduce en una tension para ejercer el liderazgo: los
equipos directivos deben, por un lado, supervisar el logro de metas educativas basadas
en el rendimiento académico del alumnado (Agencia de Calidad de la Educacion, 2018)
y, por otro lado, deben implicarse en la atencion de la diversidad, comprometerse con
los procesos inclusivos y crear las condiciones para que la inclusidon cobre sentido en
todo el personal de la escuela (Mineduc, 2015). Si bien la escasa evidencia nacional
sobre liderazgo e inclusién muestra que los equipos directivos intentan instalar prac-
ticas que permitan una cultura escolar que valore la diversidad con orientacion en
la colaboracién entre el personal educativo y un sélido vinculo con las familias y la
comunidad (Améstica, 2023); al mismo hay un reconocimiento explicito en una falta
de formacion sistémica y la evidente conflictividad de liderar procesos inclusivos en
contextos estandarizados (Rojas et al., 2021; Rodriguez y Rojas, 2021). Esta doble mili-
tancia supone conflictos para liderar una escuela inclusiva, especialmente porque en el
contexto de la NGP la narrativa del rendimiento afecta los fines pedagdgicos, consume
los esfuerzos de la flexibilizacion curricular y los propdsitos de la inclusion (Lerena y
Trejos, 2015; Sisto, 2018). Por esta razon, este estudio busco reportar hallazgos concre-
tos para comprender las barreras y facilitadores que sefialan y enfrentan directores/as
de escuelas, equipos directivos y equipos de gestion para avanzar en inclusiéon y en
atencion de la diversidad

Contextualizacion

Algunos de los focos de las politicas de inclusién en Chile han estado puestos en
los estudiantes con problemas de aprendizaje, en las desventajas socioecondmicas, en
los procesos de acogida de estudiantes extranjeros, en el abordaje de la diversidad
sexual, entre otros focos basados en colectivos minoritarios e iniciativas de inclusién
(Mineduc, 2021). A continuacidn, se resumen, a criterio de autor, las principales politicas
de inclusion escolar en Chile (Tabla 1).
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Tabla 1

Principal accion pblica sobre inclusion escolar y atencién de la diversidad en Chile

Ano  Fuente Documento

2008  Ley Ley N° 20248 sobre ley de subvencién escolar preferen-
cial (sep)

2009  Decreto Decreto N° 170: Fija normas para determinar los alum-

nos con necesidades educativas especiales.
2015  Ley Ley de Inclusiéon Escolar N° 20.845
2015  Decreto Decreto N° 83: Diversificacion de la Ensefianza.

2017 Documento ministerial ~ Orientaciones técnicas para la inclusion educativa de
estudiantes extranjeros.

2018  Documento ministerial ~ Politica Nacional de estudiantes extranjeros 2018-2022.

2018  Decreto Decreto N° 67 que aprueba normas minimas nacionales
sobre evaluacion, calificaciéon y promocion.

2019  Documento ministerial ~ Orientaciones para la implementacion del decreto
67/2018 de evaluacion, calificacion y promocién escolar

2020  Documento ministerial =~ Primera Estrategia Nacional de Educacion Publica

Nota: elaboraciéon propia

Como no es posible revisar cada documento y profundizar en cada iniciativa es
necesario sefialar como se entiende la inclusion en Chile y cémo afecta e interpela a los
equipos directivos. En nuestro pais las escuelas deben promover la inclusion a través
de practicas educativas que aseguren el acceso, permanencia, aprendizaje y participacion
de todas y todos los estudiantes, reconociendo su diversidad y favoreciendo un trabajo
pedagogico mas pertinente a sus identidades, aptitudes, necesidades y motivaciones
reales (Mineduc, 2016). Esto se relaciona con la literatura especializada en inclusion que
la entiende como un conjunto de procesos socioeducativos (presencia, participacion y
aprendizaje) para todo el alumnado sin exclusiones (Booth y Ainscow, 2015). Ademas,
con la promulgacién de la Ley 20.845 de Inclusidn Escolar (2015), directores y directoras
y sus equipos deben liderar el trabajo colaborativo con toda la comunidad, implicarse
en principios como inclusién e igualdad, trabajar con la familia y preparar un trabajo
pedagogico orientado a la diversidad (Benavides-Moreno et al., 2023).

En este contexto, se espera que los equipos directivos sean actores protagoénicos. La
evidencia en Chile sobre liderazgo escolar es prominente y muestra al director y su
equipo como un factor diferenciador en el progreso de los aprendizajes del alumnado,
en el clima escolar y en los procesos de mejora de los centros escolares (Galdames y
Gonzalez, 2019; Rivera, 2022; Weinstein y Munoz, 2012). Sin embargo, esto ha impli-
cado una gran cantidad de tareas, responsabilidades y demandas sobre directivos y sus
equipos (Campos et al., 2019); muchas de las cuales refieren al ambito de la inclusion.
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Por ejemplo: segtin las Orientaciones sobre estrategias diversificadas de ensefianza
para educacion basica en el marco del decreto 83 en Chile (Mineduc, 2015) se sefiala
que “el rol del liderazgo y la participacion e implicacién efectiva del director/a y/o
del equipo directivo son condiciones necesarias si se quiere asegurar éxito el proceso
de inclusion” (p. 39). Este fragmento es solo una muestra de como las personas que
ejercen este rol y equipos directivos tienen responsabilidades explicitas en el desarrollo
de una escuela inclusiva en Chile (Alarcon-Leiva et al., 2020; Gémez-Hurtado et al.,
2021; Quiroga y Aravena, 2018; Valdés y Fardella, 2022)

Método

Para dar respuesta al objetivo de este estudio se optd por un disefio cualitativo de
investigacion y por el método de estudio de casos con enfoque etnografico (Diaz de
la Rada, 2013). Para ello se reportan resultados confluentes de tres investigaciones
con siete escuelas chilenas. La primera investigacion (2016-2018) tenia como objetivo
explorar los discursos del profesorado y de directivos en torno a la inclusién en edu-
cacion. La segunda investigacion (2017-2018) tenia como objetivo analizar las practicas
de liderazgo en escuelas con culturas inclusivas. La tercera investigacion (2020-2021)
tenia como objetivo comprender las practicas de liderazgo de los equipos directivos
en escuelas inclusivas.

Poblaciéon y muestra

Para seleccionar los casos se utilizé un muestreo intencional (Flick, 2015). Este per-
mite identificar deliberadamente casos que permitan construir un corpus de ejemplos
empiricos con el fin de estudiar de manera instructiva un fenémeno especifico de estudio
que, para el caso de este trabajo, son escuelas con sello inclusivo. Las escuelas fueron
invitadas a participar ya que retinen un conjunto de criterios especificos: son gratuitas,
no poseen procesos arbitrarios de selecciéon de alumnos, tienen a la inclusién como sello
y objetivo de su proyecto educativo institucional, cuentan con diversos programas e
iniciativas de atencion a la diversidad, poseen alta vulnerabilidad escolar, cuentan con
alumnado extranjero y han participado de estudios sobre buenas practicas de inclu-
sion en Chile (Valdés, 2023; Valdés, 2020; Valdés et al., 2019). Cuatro escuelas estan
ubicadas en la Region Metropolitana, las cuales son municipales, de ensefianza bésica
y urbanas: una en la comuna de Providencia, dos en la comuna de Estacién Central
y otra en la comuna de Quilicura. Los otros centros escolares estan en la Regién de
Antofagasta (comuna de Antofagasta), otra en la Region de Tarapaca (Alto Hospicio)
y una en la Regién de Valparaiso (Quilpué). Estas escuelas poseen ensefianza media,
son particulares subvencionadas y también son urbanas.

Trabajo de campo
Para la produccion de datos se realizaron observaciones participantes en espacios

formales e informales, entrevistas individuales a los miembros del equipo directivo
(directores y directoras, jefes y jefas de Unidad Técnico Pedagégica [UTP] y personas
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inspectoras generales), grupos focales a profesores, equipos de gestion y lideres medios
(lideres pedagdgicos, personas coordinadoras PIE (Programa de integracion escolar),
personas encargadas de convivencia escolar, jefas y jefes de departamento, entre
otros) y se revisaron sus documentos claves como proyecto educativo institucional
(PIE), reglamento escolar, manual de convivencia, el Plan de mejoramiento educativo
(PME), protocolos, entre otros (ver tabla 2). En el caso de las escuelas 1, 2, 3 y 4 los
datos se produjeron en el periodo 2016-2018; en el caso de la escuela 5 en el periodo
2017-2018; mientras que las escuelas 6 y 7 fueron en el periodo 2020-2021, por lo tanto,
el desarrollo de las técnicas se desarroll6 mayoritariamente de forma online debido a
las restricciones sanitarias. Se solicitaron autorizaciones formales visadas por el comité
de bioética de la universidad patrocinante y todos los invitados decidieron participar
de la investigacion.

Tabla 2

Técnicas empleadas en el trabajo de campo

Escuelas
Técnicas etnograficas

1 2 3 4 5 6 7
Entrevistas individuales 6 6 7 4 4 4 11
Grupos focales 3 3 2 3 5 5 3
Observaciones partici- 4 4 4 4 7 7 2
pantes
Revisién de documentos 5 5 5 6 7 6 7

Nota: elaboracion propia

Analisis de datos

Para identificar las barreras y los facilitadores se privilegio la técnica de analisis de
contenido tematico (Flick, 2015). De modo que para realizar interpretaciones contunden-
tes se construyeron categorias mediante agrupamientos de datos textuales extraidos de
las técnicas realizadas (Krippendorff, 2004). El proceso se realizé de la siguiente manera:

e Organizacion del material. Se transcribieron y se leyeron los datos de audio y las
notas de campo para identificar los primeros datos utiles y rechazar las hipotesis
interpretativas iniciales.

e Codificacion abierta. Mediante el software de mediacion Atlas.ti se segmentaron
los textos en pequefias unidades de significado sobre barreras y facilitadores y
se elabord un libro de cédigos. Las barreras fueron entendidas como aquellas
practicas, objetos y discursos que obstaculizan la puesta en marcha de la inclu-
sion (Por ejemplo: ausencia de formacion para trabajar con un determinado
colectivo de estudiantes); caso contrario para el caso de los facilitadores, que
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fueron entendidos como elementos promotores de una educacién inclusiva (Por
ejemplo: actitudes positivas del profesorado frente a la diversidad escolar). Luego,
siguiendo las sugerencias de Atkinson y Coffey (2003) se buscaron patrones
comunes para ordenar los coédigos y depurar la base hermenéutica.

e Categorizacion. El tratamiento de los codigos permitio agruparlos en categorias
funcionales de trabajo considerando fragmentos que refieran a las barreras y
facilitadores. Se clasificaron todas las barreras y todos los facilitadores en cam-
pos semanticos de significados (por ejemplo, se agruparon todas las citas sobre
falta de recursos materiales y/o humanos para flexibilizar la ensefianza en una
sola categoria de barrera sobre ‘falta de recursos’). Para esto se priorizaron las
categorias con mayor densidad de fragmentos y se descartaron aquellas que
tenian pocos cddigos asociados. Por lo tanto, las cuatro barreras y los cuatro
facilitadores que se presentan en los resultados no solo comprenden mayor
cantidad de citas agrupadas, sino que estas son enunciadas por la diversidad
de actores implicados en el estudio.

e TFinalmente, para dar garantias de validez y plausibilidad se llevo a cabo una
triangulacion de técnicas (Flick, 2015), esto es, confirmar que las categorias que se
seleccionan tienen citas asociadas de las cuatro técnicas empleadas en el trabajo
de campo. Finalmente, los resultados de este estudio fueron compartidos con las
siete escuelas en una sesion de entrega y analisis conjunto de datos mediante
metodologia de taller de analisis participativo en las dependencias de los propios
centros escolares, instancia en que las principales barreras y facilitadores fueron
aprobadas y validadas por la comunidad educativa.

Resultados
Barreras para avanzar en inclusién y diversidad segin lideres escolares
Foco administrativo del Estado

Esta categoria retine un conjunto de fragmentos que abordan las percepciones que
lideres escolares tienen acerca de la inclusién como un asunto de Estado. Los entre-
vistados sefialan que la inclusién es reconocida como un asunto de politicas publicas
y como una preocupacion concreta del Estado chileno, sin embargo, sefialan que las
escuelas todavia requieren de apoyos fundamentales en materia de gestién y evaluacion
de la diversidad y que prevalece una mirada asistencialista por parte del Mineduc.
Revisemos algunas citas:

[en relaciéon con orientaciones desde el Mineduc] “no hemos recibido invitaciones
sobre estrategias para atender la diversidad. Si bien han hecho hincapié en algunos
cambios, todo ha sido en lo administrativo, y el ministerio se ha focalizado ahi, en
charlas de cémo seguir los procesos administrativos. (Coordinadora PIE, escuela
3, 2016).
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Si bien hemos avanzado en inclusion, el gran problema que tenemos en Chile es que
nadie mide el impacto de las politicas publicas [en inclusién], entonces en el fondo
parece que nos fue bien, pero nadie aplica mediciones. (Directora, escuela 2, 2017)

El Estado nos pide inclusién, nos entrega recursos y un conjunto de programas, pero
luego no podemos movilizar tanto estos programas, debemos cumplirlos al pie de la
letra, eso nos quita contexto, es una mirada asistencialista, no tenemos control sobre
nuestros propios procesos. (Jefa de UTP, escuela 1, 2017)

En los fragmentos anteriores se reconoce la inclusiéon como un avance y como una
preocupacion de Estado. Sin embargo, las y los lideres sefialan que en el ultimo tiempo
se han fortalecido los procesos administrativos, pero no los pedagogicos y culturales.
Piden mayores niveles de autonomia para gestionar los procesos de acuerdo con cada
realidad escolar y mayor evidencia de las politicas educativas. La interpelacion apunta
a que finalmente las orientaciones por parte del Estado y del Mineduc sean menos
generales y mas situadas.

Falta de formacion sobre inclusién y diversidad

Esta categoria agrupa citas que refieren a una falta de formacion especifica sobre
inclusion y diversidad que dicen tener lideres escolares y las escuelas participantes.
Los equipos de gestion sefialan que asumen la inclusion principalmente desde una
perspectiva valdrica y personal, vale decir, desde el completo respeto por las diferencias
individuales. No obstante, comentan que muchas veces no cuentan con las herramientas
para abordar las complejidades que implica la gestion de la diversidad en el contexto
de los procesos de inclusion. Revisemos algunos fragmentos:

Los profes van a sensibilizarse y no se hace nada, esto es tiempo perdido, nos pasa
mucho eso o con capacitaciones que uno sale de la capacitacion y dice “no aprendi
nada”, o sea, estuve 3 dias pegadas al computador y no aprendi nada porque no es
nada nuevo ;cachai?? entonces son esas instancias no son significativas. (Grupo
focal de profesores, escuela 5, 2018)

Como nos falta formacion y el Mineduc capacita poco, el lider del PIE capacita, les
ensefiaba a ellos [a los profesores], les daba las herramientas para cémo trabajar per-
sona a persona, ir observando los diagnésticos de los estudiantes, porque en tercero
y cuarto medio nosotros recibimos nuestros nifios, que ha hecho toda la trayectoria
con nosotros. Con su Asperger, con su déficit intelectual leve o moderado, con todas.
(Directora, escuela 7, 2021)

Hemos aprendido de forma autodidacta a trabajar con los alumnos migrantes, tenemos
pocos, pero igual hemos aprendido sobre la marcha a cémo hacer una clase inclusiva,
hablar sin modismos, sin bromas, no tenemos orientaciones concretas (jefa de UTP,
escuela 4, 2018)

2 Chilenismo que significa “comprender”
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Las citas anteriores muestran, primero, que las y los lideres escolares reclaman
capacitaciones significativas para abordar la diversidad y, segundo, que han tenido que
asumir de modo autodidacta la formacién sobre inclusion, ya sea desde el equipo PIE
o desde la autoformacion. Sin embargo, conviene subrayar que, en los fragmentos, la
diversidad se reduce al alumnado migrante o al alumnado con algtn tipo de diagnoés-
tico. Este elemento puede entenderse como una variable concomitante de la barrera:
una concepcién limitada de la diversidad también afecta los procesos inclusivos y se
relaciona con la formacién profesional.

Participacion estudiantil periférica

Una participacion limitada, poco transformadora y en ocasiones instrumentalizada
fue una barrera que se evidencié de modo transversal en todo el trabajo de campo con
las escuelas. Esta categoria agrupa fragmentos que ilustran una participacion tutelada,
sin mayor incidencia por parte de los estudiantes en las estructuras organizacionales
y normativas de las tres escuelas. Las y los lideres escolares sefialan que el alum-
nado tiene un centro de alumno y que opinan en clases, pero que no pueden exigir
modificaciones que guarden relacién con la 1dgica organizacional. Revisemos algunos
fragmentos ejemplificadores:

Es que esas instancias [el consejo escolar con estudiantes], asi, formales, la mayoria no
se hacen muy formal (...). ; Pero, asi como consejo escolar con reuniones esquemdticas
donde se hablen temas que puedan ser en beneficio del colegio y para los alumnos?,
Jtan formal? no, eso no lo hacemos mucho. (Jefa de UTP, escuela 6, 2021)

Mira, el consejo se supone que es consultivo, el consejo escolar, pero de acuerdo con
mi participacion es mds bien informativo que consultivo, ha tomado algunos rasgos
de consultivo en un proyecto especifico, pero a los estudiantes solo se les informan
las decisiones de la escuela. (Grupo focal, escuela 2, 2017)

Tenemos centro de alumnos en bdsica y media, pueden participar, pero todavia tene-
mos el desafio de que se integren de forma mds fuerte en las decisiones de la escuela.
(Grupo focal, escuela 3, 2016)

Los extractos anteriores si bien no muestran una completa indiferencia hacia la voz
del alumnado evidencian intentos de gestion de espacios de participacion estudiantil,
pero de modo pasivo, sin espacios de presencia dinamica por parte de las y los estu-
diantes. El consejo escolar, que es una instancia que retine al alumnado con los demas
adultos de la escuela, se realiza para informar decisiones ya tomadas, pero no para
consultar o trabajar en conjunto.

La preeminencia de SIMCE
Esta barrera agrupa fragmentos sobre la prueba estandarizada SIMCE (Sistema

de Medicién de la Calidad de la Educacion) y sus consecuencias para las escuelas.
Esta prueba se aplica anualmente a las escuelas y establece cuatro categorias de cla-
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sificacion y desempeiio: Insuficiente, Medio Bajo, Medio y Alto. Las escuelas que se
encuentran cuatro afios seguidos en categoria insuficiente pueden ser desprovistas de
reconocimiento oficial. Ademas, esta prueba esta asociada a rankings, financiamientos
y reconocimientos publicos.

Lo primero a sefialar es que las y los lideres participantes entienden esta prueba
como un instrumento funcional, préactico, que evaltia cobertura curricular y entrega
informacion sobre niveles de desempeno. No obstante, reconocen que es una presion
constante, que afecta los procesos culturales de inclusiéon y que no considera realidades
sociales y geograficas locales. Revisemos algunos extractos:

Yo no voy a luchar contra el SIMCE, creo que podemos encontrarle la utilidad
(...) Entonces primero decir que estoy de acuerdo con las evaluaciones. Pero a mi
[el SIMCE] me sirve exclusivamente para saber como estoy en virtud de lo que el
Ministerio quiere que estemos, pero no para la inclusién, ni para mejorar en atencion
de la diversidad. (Directora, escuela 2, 2016)

El SIMCE es una lata, implica prepararse, y bueno, hay que acatar, pero yo lo
encuentro como fome, es agotadora, creo que deberiamos ensefiarles a los nifios para
que aprendan, no para tener un buen resultado en una prueba que como dije no tiene
mucha relacion con la realidad de las escuelas y menos con la inclusion. (encargada
de 1er ciclo, escuela 3, 2017).

Es dificil tener éxitos académicos en un sistema que es muy competitivo y en este
caso estoy hablando del famoso SIMCE. Yo creo que esta herramienta de encasillar
a los colegios es muy desigual respecto de las realidades que vivimos, o sea nosotros
siempre vamos a estar en clara desventaja por el contexto en el que trabajamos.
(Encargado de UTP, escuela 4, 2018).

Las citas anteriores, desde la perspectiva de las personas entrevistadas, ilustran una
contraposicion entre inclusion y SIMCE. Los lideres perciben el SIMCE como una prueba
funcional. Sin embargo, sefialan que afecta los procesos de gestion de la diversidad
debido a su falta de contexto. Los participantes comentan que la estandarizacion se
aleja de la realidad de las comunidades educativas y esto obstaculiza el desarrollo de
procesos inclusivos, culturales y pedagdgicos.

Facilitadores para avanzar en inclusion y diversidad segun lideres escolares

La supremacia de la Ley SEP, del decreto 83 y del PIE

Esta categoria retine un conjunto de fragmentos que refieren a las politicas sobre
inclusién y diversidad que mas valoran las y los lideres entrevistados. Se preguntaron
por un conjunto de leyes y decretos promulgados en los tiltimos afios, de los cuales
tres son mayormente estimados por las escuelas participantes: la Ley de Subvencién
escolar preferencial (SEP) que entrega subvencion adicional a estudiantes en contextos
de pobreza; el Programa de Integraciéon Escolar (PIE) que atiende especificamente a
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estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (N.E.E); y el decreto N°83 sobre
diversificacion de la ensefianza y flexibilizacion curricular. Los principales argumen-
tos giran en torno a sus alcances practicos, la posibilidad de gestionar recursos y el
impacto que tienen en la sala de clases para dar respuesta a la diversidad. Revisemos
algunas citas:

Es obvio que la SEP y PIE ayudan, si al final hay muchas cosas que se pagan con
PIE, y no solamente recursos humanos, sino de, me imagino, recursos tecnoldgicos,
ast que todo eso suma. El tema de SEP, siempre es importante contar con recursos,
asi que se agradece todo el tiempo, juega a nuestro favor. (Grupo focal de profe-
sores, escuela 3, 2017)

Al principio teniamos tres datas...los profesores tenian que hacer turno para pedirlos
y eran 44 cursos...Entonces, no contdbamos con recursos como para decir “ya, un
data para cada curso”, pero con la ley SEP (...) primero compramos tecnologia, le
pusimos data a todos los cursos y fue bueno a ese tiempo de comprar harto material
diddctico [...] fijate que los hemos usado en favor de nuestros nifios ha sido fabuloso,
porque hemos logrado capacitar a nuestra gente, equipar a nuestro colegio, sofiar que
podemos mds poniendo mucha tecnologia e innovacion y eso gracias a la Ley SEP.
(Directora, escuela 2, 2017)

[sobre el decreto 83] “sin duda es una estrategia, yo creo que el Ministerio avanza
en el sentido de decir “mire, le proponemos una estrategia para la diversificacion de
la ensefianza, hay otras, nosotros entregamos esta” y yo creo que es un avance en el
sentido de reconocer primero que hay diferencias en un aula, asi como también hay
diferencias de los profesores. (Jefa de UTP, escuela 5, 2018).

Los fragmentos anteriores muestran que esta triada SEP, PIE y decreto 83 ha per-
mitido a las escuelas contar con recursos humanos y materiales, capacitar, invertir en
tecnologia y reconocer la diferencia en la sala de clases como una forma de mejor las
practicas de aula. Especificamente, la ley SEP es valorada por los recursos que entrega,
el PIE por su forma de ordenar los apoyos y el decreto 83 por su impacto pedagdgico.
Si bien los participantes valoran que existen otras politicas relevantes, como el decreto
67 (que regula la repitencia escolar) y la ley de inclusién, estas no son reconocidas
como politicas transformadoras para los espacios escolares.

Apertura al cambio

Este facilitador incluye un conjunto de discursos sobre la importancia que equipos
directivos le asignan a la capacidad de tomar riesgos, ser flexibles y tener apertura a
los cambios de la sociedad moderna. Desde el punto de vista de la inclusién implica
crear practicas innovadoras, estar abierto a la diversidad y a los nuevos desafios esco-
lares. Revisemos algunas citas:

Mira, no hay nada que sea de vida o muerte [...] entonces uno ahi empieza a ser mds
flexible, y sobre todo en estos dos ultimos afios [en pandemia] O sea, si uno no es
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flexible, lo tinico que hace es contribuir a que los profesores se sientan mds agobiados.
Por lo tanto, tratamos de minimizar al mdximo lo que son las tareas administrativas,
de modo que ellos concentren su energia en la labor fundamental que es el trabajo
con la diversidad. (Jefa de UTF, escuela 3, 2016).

Si, quizds también otra cosa importante es que no nos hemos cerrado a ninguna
posibilidad desde, a lo mejor, desde la intuicién, como... no sé como lo podemos llamar,
que también ha servido tomar riegos como para ir siendo cada vez mds inclusivos (...)
¢me entiendes? Yo creo que también eso ha sido favorable, las gestiones que vamos
tomando. (Jefa de UTP, escuela 5, 2018).

Nosotros con nuestros estudiantes aimaras en el colegio... Nosotros no impartiamos
la asignatura de lengua aimara, lo que habia eran instancias que se acogian a los
intereses de la cultura [...] entonces decidimos el afio 2019 impartirla [...] Enton-
ces fue todo un desarme, afortunadamente somos muy flexibles en algunas cosas y
logramos flexibilizar toda la carga programdtica que teniamos armada; contratar
profesores, derivar horas. Ya llevamos tres afios y con un departamento que avanzo
hasta octavo bidsico. (Directora, escuela 2, 2016).

En los fragmentos anteriores se visualizan formas de gestion abiertas a los cambios
y con altos niveles de flexibilidad. El foco esta en liderar la escuela desde un compro-
miso con el alumnado, en el profesorado y poniendo el acento en la cultura escolar. La
flexibilidad y la apertura se reconocen como virtudes en las escuelas participantes tanto
para entender la labor de la escuela como para sistematizar apoyos y herramientas.

Actitud positiva frente a la inclusién y la diversidad

Este facilitador tiene un fuerte valor cultural y guarda relacion con las actitudes que
tiene el personal de la escuela para comprender la inclusién y abordar la diversidad.
Segun las y los lideres escolares entrevistados, entienden la diversidad como un valor
(positivo) y no como un problema, de modo que valoran la diferencia como un princi-
pio propio de la inclusion y de las relaciones interpersonales. Revisemos algunas citas:

Cuando alguien ve que la diversidad es un tema positivo, que es un factor positivo
en mi trabajo, en mi propio aprendizaje, en el desarrollo de concepto de sociedad
que queremos, entonces soy feliz cuando me llega alguien diferente, soy feliz cuando
me llega un nifio que no habla espariol [...] soy feliz cuando me llega un nifio cuyo
contexto le presenta barreras muy significativas porque eso enriquece mi propia prdc-
tica y porque ademds nos hace crecer como sociedad. (Encargada de convivencia
escolar, escuela 7, 2021).

La diversidad es nuestra cotidianeidad y debemos desarrollar todo su potencial, que
ademds el colegio valore el que existan diferencias para poder aprender en el fondo
de las diferencias del otro, me parece que eso también es importante. (Directora,
escuela 5, 2018).
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El estar comprometidos de corazon con la diversidad, con la inclusion, yo te diria que
ya tienes un 30% o 40% del camino hecho porque tienen esa conviccion personal,
ahora en este colegio yo te diria que del 100% de personas que trabajan aqui, un 85%
-estoy hablando de todo el mundo, de los funcionarios- que tienen esa conviccién, en
otros colegios donde yo Ilequé eso no existia y hubo que empezar a explicarles desde
cero. (Directora, escuela 3, 2016)

Las citas anteriores destacan la importancia de entender la diversidad como un
valor, como un tema positivo para las escuelas y para la sociedad. Las personas que
ejercen liderazgo entienden que la inclusion se nutre precisamente de enriquecer las
practicas y aprender de los otros.

Colaboracion y trabajo en equipo

Finalmente, un altimo facilitador y que como categoria retine una gran cantidad
de citas y fragmentos es la importancia que los equipos directivos le asignan al trabajo
colaborativo. Segun las y los entrevistados, en la colaboracion se juega gran parte del
éxito que tienen como escuelas y como medio para alcanzar objetivos relacionados con
la inclusion. La colaboracion y el trabajo en equipo se entienden como sellos de los
centros escolares, especialmente en el trabajo de lideres medios:

Debes tener alineado el equipo, el equipo que dirige a los lideres bdsicos, los lideres
intermedios y los lideres superiores tienen que estar también convencidos de la
inclusion y de planificar las acciones. Siempre teniendo en cuenta que este es nuestro
sello y cualquier cosa que hagamos tenemos que pasarlo por ese sello, debemos estar
alineados y pensar todos desde la inclusién. (Directora, escuela 3, 2017).

Yo siempre he trabajado con un liderazgo distribuido, soy lo menos centralizada que
hay y no controladora, en ese sentido yo tengo stiper claro a quien distribuir las cargas
de trabajo y a qué personas les he dado la oportunidad de que sean propositivas que
den propuestas y proyectos. (Directora, escuela 2, 2016).

Cuando los profesores acuden a solicitarme consejos, ayuda, colaboracion, lo hacen
desde esa mirada, desde la mirada profesional, del apoyo, de la colaboracién. Eso
también uno lo aprende en la prdctica y en el desarrollo de su trabajo. Para trabajar
colaborativamente, y sobre todo en entornos diversos, hay que estar bien y tenemos
que desarrollar estrategias, y tenemos que poner en prictica acciones. (Jefa de UTP,
escuela 1, 2016).

Existe total consenso entre las personas entrevistadas sobre la relevancia que
adquiere trabajar en equipo, con ideas compartidas y alienados con el proyecto edu-
cativo inclusivo de cada escuela. Esto implica desplegar un liderazgo distribuido
focalizado en lideres formales e informales y con una cultura escolar que valore y
respete las diferencias.
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Discusion y conclusiones

Un primer grupo de barreras se encuentran fuera de la escuela y guarda relacion
con el foco administrativo del Estado en la garantia de los procesos inclusivos y con la
preeminencia de SIMCE como dispositivo que tensiona los procesos culturales asociados
a la inclusion. En cuanto a lo primero, las y los lideres entrevistados piden mayores
niveles de autonomia para gestionar los procesos de gestion de la diversidad y mayor
apoyo en la entrega de lineamientos, recursos y formacién. En cuanto a lo segundo, la
prueba SIMCE se percibe como una barrera que no entrega informacion para avanzar
en inclusion, genera desgaste en el profesorado, descontextualiza la ensefianza y afecta
especialmente a las escuelas que trabajan con grupos vulnerables.

Un segundo grupo de barreras se encuentra en las comunidades escolares y refieren
a una falta de formacion sobre atencion de la diversidad y a la prevalencia de una
participacion estudiantil periférica. Lo primero se entiende como barrera en tanto se
reconoce como requisito para comprender las necesidades de apoyo y para planificar
estrategias coherentes y contextualizadas; lo segundo se entiende como una tarea
pendiente y que afecta la inclusion en su dimension amplia.

En relacion con los facilitadores, estos se reconocen principalmente como ambitos
propios de las actuaciones de las escuelas participantes: como la capacidad de flexi-
bilizar respuestas, entender la diversidad como un valor positivo y trabajar de modo
colaborativo en funcion del proyecto de la escuela. Pero también se reconocen facilita-
dores externos: como la ley SEP, el decreto N°83 y el PIE. Esta triada normativa es bien
evaluada por los equipos directivos y es percibida como un conjunto de dispositivos
que permiten ordenar los apoyos, gestionar recursos y flexibilizar la ensefianza en
aulas diversas.

Las barreras y facilitadores sistematizados son herramientas cruciales para compren-
der el progreso de los procesos inclusivos desde la perspectiva de directores, equipos
directivos y equipos de gestidon en el ambito escolar. Las y los lideres proporcionan
un analisis detallado, tanto a nivel macro como micro, de las dimensiones y variables
que deben considerarse para llevar a cabo un andlisis empirico sobre como los equi-
pos directivos lideran escuelas con proyectos educativos centrados en la inclusion.
Las barreras y los facilitadores que favorecen la inclusion son igualmente relevantes
en todas las escuelas participantes, sin importar el periodo en que se produjeron los
datos. Esta observacion es significativa y comprensible al mismo tiempo, ya que liderar
escuelas inclusivas es un proceso gradual y contextualizado que merece un analisis
mas detenido y especifico segtin la realidad sociocultural de los sistemas escolares.

Los hallazgos se vinculan con la bibliografia sobre educacion inclusiva en Chile y en
el mundo en relacion con las barreras y facilitadores. A nivel internacional, la literatura
sobre inclusion y liderazgo muestra barreras vinculadas a la formacion sobre atencién
de la diversidad y participacion (Lopez-Lopez et al., 2023; Seyram y Klibthong, 2022),
asi como una mirada critica sobre las pruebas estandarizadas (Apple, 2010; Bacon y
Pomponio, 2020). En cuanto a Chile, efectivamente la inclusion se ha vuelto un asunto
de Estado en nuestro pais (Sagredo et al., 2019). Sin embargo, esto no ha implicado
necesariamente la entrega de un financiamiento basal para las escuelas y de la puesta
en marcha de un enfoque de derechos (Lerena y Trejos, 2015; Lopez et al., 2018). Algo
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similar ocurre con la preeminencia de la prueba SIMCE. Hay evidencia suficiente para
afirmar que la estandarizacion educativa menoscaba y afecta los fines pedagdgicos
(Angulo, 2020); primero porque no representa fielmente el contenido curricular que
dice evaluar y segundo porque tiene consecuencias concretas para las escuelas (Val-
dés y Oyarzun, 2023). En cuanto a la falta de formacion profesional sobre inclusion y
diversidad, la evidencia también coincide con los resultados de este trabajo. Diversos
estudios nacionales e internacionales concuerdan en que las comunidades escolares
profesorado y equipos directivos reclaman mas y mejor formacién sobre gestion de una
escuela inclusiva (Castillo et al., 2020; Gonzélez-Gil et al., 2019; Pla-Viana y Villaescusa,
2021; San Martin et al., 2020).

En cuanto a los facilitadores, la literatura también advierte algunos consensos rele-
vantes. Si bien la actitud positiva frente a la diversidad y el trabajo colaborativo son
factores prominentes en la gestién de procesos inclusivos a nivel internacional (Booth
y Ainscow, 2015) conviene destacar la idea de apertura al cambio. Segun la literatura
consultada (Corica, 2020; Helfrich et al., 2009; Murillo y Krichesky, 2012; Stevens, 2013)
las escuelas que se abren al cambio y se preparan para ello tienen mayores posibilidades
de éxito y de transformacién escolar. De modo que para impulsar procesos de cambio
se debe, necesariamente, incrementar la voluntad de las escuelas, la flexibilizacién
profesional y el compromiso colectivo (Murillo y Krischesky, 2012).

Estos resultados permiten discutir las contraposiciones entre inclusién, estandariza-
cién y liderazgo escolar (Valdés y Oyarzun, 2023). En un escenario educativo sedimen-
tado por la estandarizacion curricular y por la falta de apoyos, segtn lo sefialado por
los equipos directivos, el ejercicio del liderazgo queda sujeto a la doble militancia de
instalar procesos inclusivos y de dar respuesta a la prueba SIMCE y a otros dispositivos
de accountability. Esta contraposicion de sentidos es reconocida por la literatura especia-
lizada como perjudicial para las comunidades escolares, ya que facilita la segregaciéon de
aquellos estudiantes que no responden a los estandares educativos (Allbright y Marsh,
2020; Dougherty y Weiner, 2017; Mikelatou y Arvanitis, 2021). Este escenario conforma
un escenario escolar tenso, paradojal y ambivalente para liderar el transito hacia una
escuela inclusiva, asunto que en la practica cotidiana debe ser resuelto por los equipos
directivos, quienes son interpelados desde las politicas educativas, en el caso de Chile,
como los agentes encargados de gestionar los procesos inclusivos (Mineduc, 2015).

Esto coincide con los estudios de Sisto (2018, 2019, 2020) que muestran la consolida-
cién de una inclusion a la chilena que gobierna a través de evaluaciones y consecuencias
y con la presencia de nudos criticos propios del modelo de nueva gestiéon publica
(Lopez et al., 2018).

Finalmente, la contribucién de este trabajo permite ofrecer un conjunto de reco-
mendaciones para la politica educativa y para las escuelas.

Una primera recomendacion que se deriva de este estudio es intervenir el SIMCE
eliminando las consecuencias que tiene para las escuelas (categorizacion, rankings,
recompensas econdmicas, amenaza de cierre, etc.). Si bien sus efectos negativos han
sido ampliamente reportados (Bellei, 2020), conviene prestar mas atencién a sus con-
secuencias para consolidar un estilo de liderazgo inclusivo (Valdés y Oyarztn, 2023).

La segunda recomendacion es potenciar a los equipos directivos, equipos de gestion
y lideres medios (coordinadores PIE y encargados de convivencia escolar, entre otros).
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La literatura sobre liderazgo inclusivo afirma que gestionar una escuela inclusiva es
tarea de todos y no solo de las y los directores de escuela (Ryan, 2016). La literatura en
inclusion reconoce que es no es posible consolidar escuelas inclusivas sin la presencia
activa de otros lideres mas alla de la figura directiva, como lideres informales y lideres
medios (Valdés y Pérez, 2023).

La tercera recomendacion es descongestionar a las y los directivos de las tareas
administrativas y promover espacios formativos sobre atencién de la diversidad.
Para liderar una escuela inclusiva se requiere tiempo y formacién, de modo que, para
desplegar practicas de liderazgo inclusivo, es necesario remover la gran cantidad de
tareas administrativas que deben llevar a cabo los directivos y que ocupan la mayor
parte de las tareas de liderazgo (Ryan, 2016).

La cuarta recomendacién es entender e insistir en la inclusiéon desde una perspec-
tiva amplia (Booth y Ainscow, 2015) no solo con foco en el alumnado con problemas
de aprendizaje y bajo un financiamiento basal, esto es, que los recursos que reciban
las escuelas no dependan de las categorias diagnosticas del alumnado. Los equipos
directivos exigen mayor apoyo por parte del Estado, pero también mayor libertad
para gestionar los recursos de forma situada y en sintonia con las caracteristicas de
cada escuela.

La quinta recomendacion es promover practicas de liderazgo que permitan una par-
ticipacion real del estudiantado en las decisiones escolares (Seyram y Klibthong, 2022).
La importancia de considerar la voz del alumnado (y de otros actores, por supuesto)
guarda relacién con la puesta en accién de una inclusiéon amplia, no adultocéntrica y
democratica (Sandoval y Waitoller, 2022).

La principal limitacién de este trabajo guarda relacién con el disefio de la investi-
gacion en el contexto de pandemia. Debido al confinamiento sanitario, para el caso de
las tltimas dos escuelas, predominaron técnicas narrativas y no técnicas observacio-
nales. Esta tltima es relevante para develar manifestaciones culturales en los espacios
escolares.

Financiacion

Este estudio ha sido financiado por ANID/FONDECYT 3200192 (2020-2023), Chile,
a quién agradecemos el apoyo recibido.
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