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Resumen

El liderazgo para la inclusion desempefia un papel crucial en la promocion de
ambientes educativos equitativos y accesibles, siendo un componente clave en la mejora de
las practicas organizacionales dentro de los establecimientos educativos. Sin embargo, a
pesar de la abundante literatura que ha investigado diversos aspectos del liderazgo educativo
y la inclusion educativa, existe una carencia de herramientas especificas que evalien de
manera integral las practicas de liderazgo para la inclusion en el ambito educativo de Chile.
Este vacio en el conocimiento subraya la necesidad de desarrollar una escala que permita
medir de manera precisa y fiable estas practicas organizacionales.

El objetivo principal de este estudio es disefar y analizar las propiedades
psicométricas una medida multidimensional de practicas organizacionales de liderazgo para
la inclusion de los equipos directivos de establecimientos educativos con financiamiento
publico de Chile. El proceso incluy6 una revision sistematica de la literatura, entrevistas
semiestructuradas a expertos y profesionales del sistema educativo para el desarrollo tedrico,
y una serie de procedimientos sucesivos de construccion, validacion y analisis psicométrico
del instrumento. Estas etapas contemplaron técnicas cualitativas como juicio de expertos,
entrevistas cognitivas, y el método Delphi; asi como técnicas cuantitativas como el Analisis
Factorial Confirmatorio (AFC), calculos de confiabilidad, validez convergente y
discriminante, analisis de regresion mixta y teoria de la generalizabilidad.

Los resultados del estudio indican que la escala disefiada es una herramienta con
indicadores positivos de fiabilidad y validez para evaluar las practicas organizacionales de

liderazgo para la inclusion en establecimientos educativos con financiamiento publico de

Xi



Chile. Las pruebas piloto revelaron que los items de la escala reflejan adecuadamente las
dimensiones encontradas por la teoria del liderazgo para la inclusion, tales Desarrollo
profesional, Vision inclusiva, Apoyo al proceso de ensenanza-aprendizaje, Creacion de
redes, Participacion y didlogo, y Gestion de recursos. La escala mostr6 una alta consistencia
interna y fue capaz de diferenciar efectivamente entre instituciones con diferentes niveles de

practicas inclusivas.
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Abstract

Leadership for inclusion plays a pivotal role in fostering equitable and accessible
educational environments, serving as a cornerstone for improving organizational practices
within educational institutions. Despite extensive scholarly work addressing various aspects
of educational leadership and inclusion, there remains a significant gap in the availability of
specific tools to comprehensively assess leadership practices for inclusion within the Chilean
educational context. This gap underscores the pressing need for the development of a reliable
and precise scale to measure these organizational practices.

The primary objective of this study is to design a multidimensional measure of
organizational leadership practices for inclusion, focusing on leadership teams in publicly
funded educational institutions in Chile. The process included a systematic literature review,
semi-structured interviews with experts and professionals in the educational system for
theoretical development, and a series of successive procedures for the construction,
validation, and psychometric analysis of the instrument. These stages incorporated
qualitative techniques such as expert judgment, cognitive interviews, and the Delphi method,
as well as quantitative techniques including Confirmatory Factor Analysis (CFA), reliability
calculations, convergent and discriminant validity assessments, mixed-effects regression
analysis, and generalizability theory.

The results of the study indicate that the developed scale is a reliable and valid tool
for assessing organizational leadership practices for inclusion in publicly funded educational
institutions in Chile. Pilot testing revealed that the scale's items appropriately reflect key

dimensions identified by the theory of inclusive leadership, including Professional
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Development, Inclusive Vision, Support for Teaching and Learning, Networking,
Participation and Dialogue, and Resource Management. The scale demonstrated high internal
consistency and effectively distinguished between institutions with varying levels of

inclusive practices.
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INTRODUCCION

La inclusion en el &mbito educativo se entiende como un proceso que articula factores
sociales y educativos, con el proposito de garantizar que todos los estudiantes,
independientemente de sus caracteristicas, habilidades o necesidades, accedan a
oportunidades equitativas de aprendizaje. A lo largo del tiempo, este concepto ha
evolucionado desde enfoques centrados en la integracion hacia modelos que promueven la
participacion activa y la justicia social, reconociendo la diversidad como una fortaleza
intrinseca de las comunidades educativas.

En el contexto chileno, la inclusion educativa se ha posicionado como un objetivo
central de las politicas publicas, orientado a generar ambientes de aprendizaje que sean
equitativos y accesibles para todos los estudiantes. La literatura internacional refuerza la
importancia del liderazgo para la inclusion como catalizador de la transformacion educativa.
Swaffield y Major (2019) destacan que la colaboracion y la distribucion de tareas entre
docentes y equipos directivos son factores esenciales para lograr una inclusion efectiva en
los establecimientos educativos. Segiin estos autores, valores como la democracia, la
solidaridad, la igualdad y la equidad, promovidos a través del liderazgo, contribuyen
significativamente a mejorar el aprendizaje de todos los estudiantes. Por su parte, Javed et al.
(2019) subrayan que las practicas de liderazgo para la inclusion son un predictor positivo del
comportamiento innovador en las comunidades educativas. Esto se debe a que dichas
practicas no solo fortalecen las capacidades de los docentes, sino que también fomentan un
ambiente de trabajo colaborativo y orientado a la mejora continua, lo que resulta fundamental

para garantizar el éxito de los aprendizajes.
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Pese a su relevancia, uno de los principales desafios en este ambito es la falta de
herramientas especificas para evaluar y fortalecer las practicas organizacionales de liderazgo
para la inclusion. Esta dificultad puede limitar la capacidad de los equipos directivos para
implementar cambios significativos y sostenibles en sus establecimientos, especialmente en
lo que respecta al acceso y la participacion de todos los estudiantes.

La relevancia de este estudio radica en abordar este vacio, desarrollando una escala
multidimensional diseflada especificamente para el contexto educativo chileno. Este
instrumento no solo contribuira al avance del conocimiento en el area del liderazgo para la
inclusion, sino que también proporcionard una herramienta practica para que los lideres
educativos evaliien y mejoren sus enfoques hacia la inclusion.

El objetivo principal de este estudio fue disefiar y analizar las propiedades
psicométricas una escala para evaluar las précticas organizacionales de liderazgo para la
inclusion en los establecimientos educativos con financiamiento publico de Chile. Este
objetivo se abordd mediante un enfoque metodologico estructurado, que incluyo para su
construccion una revision exhaustiva de la literatura, la consulta a expertos en el campo, y
para su proceso de validacion juicios de expertos, entrevistas cognitivas, grupo Delphi,
andlisis factorial de los datos recogidos. La escala desarrollada captura las dimensiones clave
del liderazgo para la inclusion, como la vision inclusiva, el desarrollo profesional, el apoyo
al proceso de ensefanza-aprendizaje, la creacion de redes, la participacion y didlogo, y la
gestion de recursos.

El presente documento estad organizado con los apartados que se mencionan a

continuacion. El primer capitulo presenta el problema de investigacion, destacando su

2



relevancia tedrica y practica. El segundo capitulo desarrolla el marco tedrico, donde se
abordan los conceptos de inclusion y liderazgo en el contexto educativo, ademas de revisar
instrumentos previos relacionados. El tercer capitulo detalla la metodologia empleada,
describiendo el disefio del instrumento y los analisis realizados. El cuarto capitulo expone
los resultados obtenidos, y finalmente, las conclusiones ofrecen una reflexion sobre los

hallazgos y sus implicaciones para la practica y la investigacion futura.
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CAPITULO 1: PROBLEMA DE INVESTIGACION

A nivel mundial existe cada dia mayor consenso en la importancia de generar
sociedades mas inclusivas y con mayor accesibilidad para todos y todas. Es por esto por lo
que, cada pais se ha visto en la obligacion de crear politicas publicas que permitan disminuir
discriminaciones de naturaleza étnico-cultural o social, o relativa a las capacidades diferentes
de las personas o a las orientaciones sexuales e identidades de género, entre otras. En las
comunidades educativas también existen manifestaciones de diversidad de forma transversal,
pasando a ser tanto un reflejo de la sociedad como un punto de partida para crear
comunidades mas inclusivas y tolerantes (Bauman, 2013).

La inclusion en el &mbito educativo se ha convertido en un tema crucial dentro de las
politicas educativas de muchos paises, considerandose un derecho esencial que asegura que
todos los estudiantes puedan asistir a clases junto a sus compaieros, sin importar sus
circunstancias (Ramango & Naicker, 2022). Segin informes de la Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2021) y Fondo de las
Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF, 2022, 2023), es crucial que los estudiantes
tengan acceso a una educacion que sea inclusiva y equitativa, mediante politicas que
enfrenten las desigualdades en el acceso, la permanencia y los resultados educativos de
grupos que han sido histéricamente marginados. De hecho, el 75% de los planes o estrategias
del sector educativo de los paises miembros de la UNESCO incluyen la palabra "inclusion",
y el 67% han desarrollado politicas especificas dirigidas a las personas con discapacidad, las
cuales son gestionadas total o parcialmente por sus respectivos ministerios de educacion

(UNESCO, 2020).
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En Chile, la presencia grupos con distintas caracteristicas, inmigrantes con diferentes
culturas, personas en situacion de discapacidad, neurodivergencias, Necesidades Educativas
Especiales (NEE), personas con diferentes orientaciones sexuales o identidades de género,
ha ocasionado una visible falta de tolerancia hacia estos grupos y ha puesto de realce también
este tema. El Estado es demandado a asegurar una gestion y un sistema de politicas publicas
basadas en principios de equidad, inclusion, respeto y democracia para todos y todas, como
la Ley de Inclusion 20.845 (2015), que exige a los establecimientos educativos garantizar
acceso y aprendizaje para todos los estudiantes sin discriminacion (Ministerio de Educacion
[MINEDUC], 2016).

De acuerdo al Ministerio de Educacion de Chile (MINEDUC, 2016), las actuales
reformas educativas se sustentan en la construccion de propdsitos colectivos, considerando
una sociedad mas inclusiva y con mayor justicia social, a través de comunidades educativas
que aprenden de las particularidades de sus integrantes para buscar la educacion de calidad
para todos y todas. En esta linea, el principio de no discriminacion y el derecho a la educacion
garantizan que todas las personas, sin distincion, puedan acceder y permanecer en el sistema
educativo, promoviendo comunidades inclusivas que eliminen barreras de aprendizaje y
participacion (Superintendencia de Educacion, 2022).

Lo anterior no necesariamente se ha traducido en acciones especificas en los
establecimientos educativos. Los establecimientos deben adaptarse a sus estudiantes, para lo
cual se requiere impulsar y gestionar procesos de mejoramiento continuo, a través de politicas
y culturas inclusivas consensuadas y aceptadas a los diferentes contextos. Son los profesores,

finalmente, al tener un contacto directo con los estudiantes, los que tienen un rol determinante
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para promover practicas inclusivas impulsadas por los equipos directivos dentro del
establecimiento (Pegalajar & Colmenero, 2017). Es decir, es relevante coordinar y sostener
las actitudes, creencias y comportamientos dentro de la comunidad para generar una mejora
en los resultados, sobre todo en los estudiantes mas vulnerables (UNESCO, 2021).

El rol de los equipos directivos es de gran importancia para la inclusion, ya que su
gestion repercute en toda la dindmica de la organizacion del centro (Fernandez & Hernéndez,
2013). En este contexto, el liderazgo educativo enfrenta importantes desafios, ya que su
papel, en conjunto con el de docentes y directores, es esencial para reducir las brechas dentro
de las comunidades escolares (Ashikali et al., 2020). Para lograrlo, los lideres educativos
deben conocer, utilizar e implementar un repertorio amplio de practicas (DeMatthews et al.,
2020) que promuevan la creacion de escuelas inclusivas, capaces de atender a la diversidad
de todo su alumnado (Khaleel et al., 2021).

Las practicas inclusivas promovidas por lideres educativos no solo fomentan la
equidad, sino que también crean una base solida para que todos los estudiantes se desarrollen
adecuadamente en un entorno educativo de calidad. Este proceso implica la interaccion de
diversas dinamicas institucionales y distintos subsistemas dentro de la comunidad educativa
para fortalecer la inclusion (Oriicii, 2021). En este contexto, Neves y colaboradores (2023)
resaltan que los directores establecen las directrices para las practicas inclusivas en las
comunidades educativas, lo que indica que las funciones del director son variadas y requieren
un compromiso considerable con el apoyo que brindan a sus docentes. Existe evidencia
empirica que sostiene que el estilo de liderazgo puede facilitar o complicar los objetivos de

la educacion inclusiva (Almanfaluthi, 2023). De esta manera, un liderazgo transformacional
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se vislumbré como un enfoque esencial para la eficacia de las instituciones educativas (Lopez
et al., 2010), ya que promueve una distribucién equitativa de responsabilidades entre los
profesionales de la institucion, lo que tiene un impacto positivo tanto en el funcionamiento
de la comunidad educativa como en la calidad de la educacion que se ofrece (Fullan, 2014;
Silva et al., 2018). Por otro lado, un liderazgo pedagogico se vincula con el impulso del
didlogo reflexivo y la responsabilidad colectiva dentro de las escuelas, elementos que
fortalecen el compromiso de los docentes con la inclusion (Vanblaere & Devos, 2016).
Ademas, este tipo de liderazgo facilita que los recursos personales de los docentes, como la
autoeficacia y la autonomia, se conviertan en practicas pedagogicas adaptadas a las diversas
necesidades de los estudiantes (De Neve et al., 2015). Un liderazgo enfocado en la justicia
social contribuye a entender y mitigar las desigualdades escolares, promoviendo una
responsabilidad compartida entre el profesorado (Shaked, 2023).

En base a lo expuesto anteriormente, disponer de un instrumento que permita medir
las practicas de liderazgo para la inclusion que se llevan a cabo por los equipos directivos en
establecimientos de educacion basica con financiamiento publico, serd un insumo relevante
para construir procesos de mejora que se encuentren alineados en la equidad de la educacion
en los establecimientos educativos.

Si bien actualmente existen diversos instrumentos cualitativos y cuantitativos para
evaluar el nivel de inclusion en los establecimientos educativos, la mayoria de ellos se
enfocan en las practicas docentes dentro o fuera del aula, ya sea a partir de actitudes,
autopercepciones u opiniones. Sin embargo, estos instrumentos no abordan especificamente

el liderazgo ejercido por los equipos directivos para promover la inclusion, lo que evidencia
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un vacio importante en la evaluacion de estas practicas organizacionales. Ejemplo de esto
son los instrumentos: “Autoevaluacion de centros para la atencion a la diversidad desde la
inclusion: ACADI” (Arnaiz & Guirao, 2015); y “Escala de educaciéon inclusiva en la
universidad” (Llorent et al., 2020). También el instrumento “Indice de Inclusién” (Booth &
Ainscow, 2011), ha sido utilizado ampliamente a nivel mundial y nacional para estos
propodsitos; muchos de los instrumentos mencionados anteriormente se han creado con
elementos ajustados de éste. Existen validaciones en el contexto chileno desde la perspectiva
de docentes (Castillo et al., 2020; Castro-Rubilar et al., 2017), estudiantes (Castillo et al.,
2020; Fernandez-Archilla et al., 2020) y apoderados (Castillo et al., 2020). Cabe sefialar que
los analisis factoriales confirmatorios realizados no mantienen la estructura factorial original
propuesta por los autores del instrumento, ademds las estructuras difieren entre las
validaciones de los autores en poblacion chilena (Castillo et al., 2020; Castro-Rubilar et al.,
2017; Fernandez-Archilla et al., 2020).

Respecto al liderazgo educativo, también existen diferentes instrumentos que
permiten evaluar sus practicas, por ejemplo la “Escala de liderazgo pedagdgico Vanderbilt
[Assessment of leadership in education]” (Pérez-Garcia et al., 2018); el “Proyecto
Internacional de Direccion Escolar Exitosa” (Moos et al., 2011); o la “Escala de apreciacion
de la gestion instruccional de directores (PIMRS por sus siglas en inglés)” de Hallinger y
Murphy (1985) en su version en espafiol validada en Chile por Fromm y colaboradores
(2016). No obstante, estos instrumentos tienden a centrarse en dimensiones generales del
liderazgo pedagogico o instruccional, sin abordar de manera especifica las practicas de

liderazgo orientadas a la inclusion educativa.
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Aun asi, considerando que la totalidad de los instrumentos nombrados anteriormente
presentan una multidimensionalidad, se refuerza la idea que el liderazgo para la inclusion
mantiene la misma estructura. Los establecimientos educativos presentan climas
organizacionales complejos que se encuentran relacionados con multiples factores que
influiran directa e indirectamente en los estudiantes (Alonso-Tapia et al., 2020). Por tanto, se
reafirma la idea de la existencia de la multidimensionalidad en estos procesos de liderazgo
en las organizaciones que afectan los climas escolares y que se encuentran relacionados
directamente con los resultados de los estudiantes (Kraft et al., 2016). Esta mirada de la
multidimensionalidad del liderazgo para la inclusion permitira tener una mejor comprension
de la complejidad de las practicas organizacionales que deben desarrollar los equipos
directivos para ser establecimientos mads inclusivos. Estudios recientes han resaltado la
necesidad de adaptar los enfoques de liderazgo para la inclusion para cada contexto educativo
en especifico (Randel et al., 2018; Reyes et al., 2023; Zhang et al., 2018). Esto implica que
cada contexto o territorio debe ser flexibles y estar dispuestos a innovar en sus practicas para
responder a las necesidades cambiantes de sus estudiantes y del entorno escolar. En este
sentido, se hace evidente la necesidad de contar con instrumentos que estén disenados
especificamente para abordar las particularidades de cada territorio.

Por otro lado, la busqueda de instrumentos que midan las practicas de liderazgo para
la inclusion muestra que la gran mayoria son con metodologia cualitativa. Por entregar
algunos ejemplos, los estudios de caso realizados en las investigaciones de DeMatthews
(2021), Emerick (2022), Garcia-Carmona et al., (2021), Luddeckens et al., (2022), o Valdés

y Gomez-Hurtado (2019), los cuales realizaron estudios en escuelas primarias o secundarias,
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utilizando observaciones y entrevistas para explorar el liderazgo para la inclusion desde
diferentes facetas. Esto resalta la necesidad de desarrollar también un abordaje cuantitativo
que evaltie el liderazgo para la inclusion, adaptado a las particularidades de cada territorio
especifico, como es el caso chileno.

Es importante destacar que la investigacion sobre el liderazgo para la inclusion
educativa subraya que, debido a la complejidad y diversidad inherentes de los conceptos que
lo componen, han surgido diversas formas de liderazgo capaces de fomentar la inclusion
dentro de las comunidades educativas. Sin embargo, ninguna de estas formas aborda de
manera integral y completa todos los aspectos del liderazgo para la inclusion. Por esta razon,
actualmente existen pocos instrumentos que evaliien este liderazgo de forma exhaustiva.
Algunos cuestionarios relevantes incluyen el “Social Justice Leadership Scale (SILS)” de
Ozdemir y Kiitkiit (2015), centrado en la justicia social; la “Escala de Comportamiento de
Justicia Social (SJBS por sus siglas en inglés)” de Flood (2019), enfocada en la reflexion
critica del director; y la escala “LEI-Q Liderando la Educacion Inclusiva en Centros de
Educacion Obligatoria” (Crisol et al., 2020; Ledn et al., 2018), que evalta las practicas de
liderazgo de los directores y su impacto en la inclusion, principalmente en la vision del
establecimiento y los procesos de ensefianza-aprendizaje. En Chile, también se encuentra el
Marco de la Buena Direccion para el Liderazgo Escolar (2015), que incorpora herramientas
con un enfoque de liderazgo orientado a la justicia social. No obstante, sus propiedades
psicométricas no han sido suficientemente estudiadas, ya que fueron concebidas

principalmente como recursos de apoyo para los equipos directivos.
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Al crear instrumentos, existen diversas opciones respecto de las fuentes de recogida
de informacion. Esto dependera del tipo de informacion que quiere recoger el instrumento y
a quién se estd evaluando. En el caso de un instrumento para evaluar el liderazgo del director,
se considera que los informantes clave deben ser los docentes. Esto se debe a que son ellos
quienes vivencian directamente las practicas organizacionales promovidas por los equipos
directivos. Evaluar desde la perspectiva del profesorado permite generar un reporte mas
objetivo del liderazgo para la inclusion, ya que las acciones son impulsadas por los directivos,
ejecutadas por los docentes y, finalmente, experimentadas por los estudiantes. Utilizar
preguntas dirigidas a los profesores permite disminuir el sesgo de deseabilidad del trabajo
que realizan los equipos directivos (Marfan et al., 2021), aumentando la objetividad de la
medicion y la validez externa del mismo (Leithwood et al., 2020).

Como consecuencia de la diversidad de perspectivas para el abordaje de la inclusion
educativa y la escasez de medidas validadas y contextualizadas a la realidad chilena sobre
las practicas organizacionales de liderazgo para la inclusion de los equipos directivos en los
establecimientos, este estudio se propone el desarrollo y estudio de las propiedades
psicométricas de un instrumento que se construird para estos fines. La pregunta de
investigacion es: el instrumento multidimensional creado para medir las practicas
organizacionales de liderazgo para la inclusion de establecimientos educativos con
financiamiento publico de Chile ;cuenta con adecuadas propiedades psicométricas?
Responder a esta inquietud implica responder a una serie de preguntas mas especificas: (el
modelo multidimensional que fundamenta al instrumento es respaldado con los respectivos

analisis factoriales? ;presentan buenos indices de ajuste? ;los factores establecidos muestran
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una consistencia aceptable? Ademads, ;el instrumento posee validez convergente y
discriminante al ser relacionado con las puntuaciones de otros instrumentos que examinan
constructos relacionados? ¢Permite el instrumento diferenciar entre grupos con
caracteristicas especificas de los docentes como disciplina que imparte, nivel educativo en el
que se desempeia, género, afios de servicio, entre otros? Por tltimo, ;los resultados obtenidos
a través del instrumento poseen suficiente estabilidad para generalizarse a contextos
similares? Disponer de este instrumento permitird contar con un recurso robusto y fiable para
apoyar propuestas de mejora en la gestion de la inclusion con vista la mejora en la calidad de

la educacion.
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CAPITULO 2: MARCO TEORICO

2.1 Inclusion para las comunidades educativas
2.1.1 Evolucion del concepto de Inclusion educativa

La inclusién es un tema que actualmente abarca aspectos sociales, culturales y
politicos de las naciones, implicando desafios fundamentales para construir una sociedad mas
equitativa. Se puede concebir como una practica que incorpora un conjunto de estructuras
interrelacionadas, valores, normas, climas grupales y organizacionales, asi como conductas
colectivas, creando un sistema dindmico de refuerzo mutuo en el que todas las personas se
sienten conectadas con la experiencia de inclusion (Gutiérrez-Ortega et al., 2020).

La globalizacion y la interconexion exigen que los diferentes grupos de personas, con
sus diversas culturas, orientaciones sexuales, identidades de género y situaciones, como la
inmigracion o la discapacidad, convivan de manera armoniosa. Estas dinamicas resaltan la
necesidad de construir sociedades mas inclusivas, capaces de atender y valorar la diversidad
en todas sus formas. Este reto ha provocado una creciente necesidad de politicas publicas
fundamentadas en la equidad, el respeto y la democracia, como la Ley General de Educacion
20.370 (2009) y la Ley 20.422 (2010) que asegura el derecho a la igualdad de oportunidades
de las personas con discapacidad en Chile, que buscan asegurar igualdad de oportunidades y
derechos.

La educacion inclusiva es una tarea fundamental para los politicos, los lideres
escolares y los profesores, ya que influye significativamente en la vida de las familias y los
estudiantes (Valgaz, 2024). Se establece como un derecho irrenunciable, pues permite que

todos puedan asistir a las aulas junto a pares independientemente de su condicion (Ramango
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& Naicker, 2022). Este enfoque se concibe como un proceso que detecta y elimina obstaculos
en el aprendizaje, garantizando la participacion y el éxito de todos los alumnos, sin importar
sus caracteristicas individuales (Pegalajar & Colmenero, 2017). Para lograrlo, las
comunidades educativas deben atender de manera efectiva a estudiantes en riesgo de
exclusion, como aquellos que pertenecen a minorias étnicas, culturales, lingliisticas o que
presentan necesidades educativas especiales (Azorin & Ainscow, 2018).

A través del tiempo declaraciones como las de Jomtien (1990), Salamanca (1994),
Dakar (2000) e Incheon (2015) han ido subrayando la necesidad de crear escuelas comunes,
colaborativas y adaptables, desde la evolucion del concepto de integracion hacia el de
inclusion, pero siempre con foco en el trabajo con los estudiantes, especialmente aquellos
histéricamente marginados. Posterior a Ley General de Educacion (20.370), en Chile este
compromiso se concretd con la Ley de Inclusion Escolar 20.845 (2015), que obliga a los
colegios a eliminar la discriminacion arbitraria y a convertirse en espacios de encuentro para
estudiantes de diversas condiciones (MINEDUC, 2016). Ademas, los Decretos 83 (2015) y
67 (2018) promovieron el acceso al curriculo y la implementacion de evaluaciones
formativas, respectivamente.

Es importante destacar que, a pesar de que en Chile se han creado marcos legales y
reformas educativas con el objetivo de fomentar la inclusion en el ambito educativo, esto no
siempre se ha reflejado en medidas tangibles dentro de los centros educativos. Enfrentar las
necesidades de aquellos estudiantes que han vivido diferentes formas de exclusion ha
representado un reto persistente para los equipos de direccion. La adecuacion de los centros

a sus estudiantes demanda la promocién y gestion de procesos de mejora continua, los cuales
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deben estar apoyados por politicas y culturas inclusivas que cuenten con el consenso y la
aceptacion de la comunidad educativa.

En definitiva, la inclusion se entiende como un proceso dindmico que busca
identificar y eliminar obstaculos, fomentando la participacion de todos los estudiantes con la
mejor calidad posible (Escarbajal & Belmonte, 2018). Se reconoce que mejorar los procesos
participativos entre estudiantes, docentes, directivos y familias es una via fundamental para

reducir la exclusion y avanzar hacia sociedades mas justas (Swaffield & Major, 2019).

2.1.2 Dimensionalidad de la inclusion educativa

La inclusion se concibe como un proceso continuo y activo, cuyo caracter
multidimensional es ampliamente reconocido por los principales investigadores. Algunos
destacan que este proceso involucra dimensiones valoricas y politicas (Nguyen, 2015),
mientras que otros subrayan que las politicas y las précticas desarrolladas son aspectos
fundamentales para la educacion inclusiva (Sharp et al., 2018).

Booth y Ainscow son reconocidos como referentes en el dmbito inclusivo en
educacion y postulan una perspectiva tridimensional del concepto de inclusion educativa.
Los autores invitan a los establecimientos educativos a reformular sus planes de trabajo en
favor de la equidad, considerando tres dimensiones esenciales (Ainscow y Booth, 2015):

e Politicas educativas inclusivas: Estas estan relacionadas con la planificaciéon y
gestion curricular, promoviendo estrategias que fomenten la participacion de todos

los estudiantes y profesores. Su objetivo principal es generar una mejora escolar de
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manera conjunta, asegurando que las decisiones estratégicas reflejen los principios de

equidad.

e Practicas educativas inclusivas: Se centran en lo que ocurre dentro de la sala de
clases. Incluyen el contenido ensefiado y la manera en que los estudiantes aprenden,
siempre mediante procesos reflexivos liderados por la comunidad educativa. Esta
dimensioén pone al estudiante como un aprendiz activo, reflexivo y critico, mientras
que el profesor asume la responsabilidad de proporcionar oportunidades
significativas de aprendizaje. Ademas, refleja los valores y politicas institucionales
del establecimiento.

e Cultura educativa inclusiva: Esta dimension integra las practicas y politicas,
manifestandose en las relaciones, valores y creencias de la comunidad educativa. Es
crucial para generar una mejora continua en el establecimiento, pues influye
directamente en cémo se perciben y valoran a todos los estudiantes.

Es en esta ultima dimension donde Fernandez y Malvar (2020) sefialan que para
construir una comunidad eficaz e inclusiva es fundamental desarrollar una cultura escolar
donde todos los estudiantes se sientan valorados y no excluidos. Movilizar cultura escolar
requiere mas que normativas o estrategias; implica un compromiso activo y sostenido de
todos los actores escolares. En este contexto, el equipo directivo debe modelar una cultura
de inclusion, lo que implica gestionar espacios de consenso y colaboracion dentro de la
institucion (Mollo-Avendafio & Fuentes-Salazar, 2019), jugando el liderazgo desempefia un
papel central, ya que las formas de liderazgo, especialmente las ejercidas por el director y los

equipos directivos, son determinantes para transformar de manera efectiva la cultura escolar
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y las précticas institucionales (Swaffield & Major, 2019). Bolivar y colaboradores (2017)
destacan que el director debe liderar la promociéon de una cultura inclusiva en el
establecimiento, movilizando a los docentes para garantizar aprendizajes significativos para
todos los estudiantes.

Autores como Higham y Booth (2018) consideran los valores como una cuarta
dimension clave para consolidar una comunidad inclusiva. Por su parte, Ainscow y Booth
(2015) integran los valores inclusivos dentro de la dimension cultural, afirmando que la
transformacion de los establecimientos requiere una cultura basada en valores compartidos,
que sean practicados consistentemente por todos los miembros de la comunidad escolar
(Higham & Booth, 2018). Estos valores inclusivos deben reflejarse en las interacciones
dentro de la comunidad, promoviendo una mejora sostenible en la educacion y la sociedad.
Segun Ainscow y Booth (2015), al priorizar estos valores, se evita que la inclusion sea
percibida como una "moda educativa" pasajera, convirtiéndola en un enfoque duradero y

transformador.

2.2 Liderar para la inclusion en las comunidades educativas
2.2.1 Rol del equipo directivo en la inclusion educativa

El papel de los equipos directivos en la inclusion es fundamental ya que su gestion
impacta significativamente en la dindmica de toda la comunidad educativa (Fernandez &
Hernéndez, 2013). En este sentido, Bolivar (2010) identifica el liderazgo del director como
el segundo factor intra-escuela mas influyente en la creacion de oportunidades y logros de

aprendizaje, siendo el primero el rol que desempefian los docentes en el aula. Por su parte,
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Leithwood y colaboradores (2008) plantean que el liderazgo educativo influye
indirectamente en el aprendizaje de los estudiantes, mediado por las condiciones y
capacidades que los equipos directivos desarrollan para promover el cambio en las practicas
docentes. Entre los factores y variables mediadoras se encuentran las capacidades del lider y
de los docentes, sus niveles de motivacion y compromiso, asi como las condiciones de
trabajo. Ademas, los directores y sus equipos de gestion son figuras esenciales dentro de las
relaciones y dindmicas institucionales, ejerciendo una influencia directa en el aprendizaje de
los estudiantes y en la cohesion de los subsistemas que conforman la comunidad educativa
(Oriicii, 2021).

Las diversas iniciativas dirigidas hacia la equidad e inclusion en la educacion han
provocado una reflexion profunda sobre la importancia de los lideres educativos para cerrar
las brechas de oportunidades en las instituciones educativas (Ashikali et al., 2020),
incrementando sus responsabilidades en este sentido (Ishimaru & Galloway, 2020; Javed et
al., 2019; Valdés, 2018). El concepto de liderazgo ha sido extensamente analizado en el area
empresarial, y muchos de sus lineamientos se han extrapolado en el contexto escolar. En este
sentido el liderazgo en educacion ya sea de forma individual o colectiva, se entiende como
el proceso de influir y asi lograr acuerdo mutuo de propositos (Bolivar et al., 2017). El
acuerdo mutuo de estos propositos, son considerados como las metas u objetivos que el
“equipo de trabajo” se propone para trabajar colaborativamente y asi para conseguirlos de
forma deseable.

Por otro lado, Leithwood (2009) describe el liderazgo educativo como la capacidad

de movilizar e influir a otros para alcanzar objetivos y metas comunes. Este autor identifica
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cuatro areas centrales en las practicas de liderazgo educativo: (1) establecer rumbos, (2)

desarrollar a las personas, (3) redisefar la organizacion, y (4) gestionar la ensefianza y el

aprendizaje. Estas dimensiones y sus practicas correspondientes se presentan en la siguiente

Tabla 1.

Tabla 1. Practicas para liderar en contextos educativos segun Leithwood (2009).

Dimension

Practica

Establecer rumbos: Las practicas asociadas a este ambito
consisten en ayudar a trabajadores de la comunidad
educativa a desarrollar una comprensiéon compartida
respecto de la organizacion y de sus metas que pueda
traducirse en un proposito o una vision.

Identificar y articular una vision.

Fomentar la aceptacion de metas grupales.

Generar altas expectativas de rendimiento.

Desarrollar a las personas: Las practicas de este ambito
tienen relacion con la capacidad del lider para conectarse
emocionalmente con los demas, y ayudarlos a desarrollar
Sus propios recursos emocionales.

Oftrecer estimulo intelectual.

Entregar apoyo individualizado.

Proveer un modelo apropiado.

Rediserio de la organizacion: Las practicas se asocian al
apoyo por parte del lider para asegurar el rendimiento de
los profesores y de los estudiantes.

Fortalecer la cultura escolar.

Modificar estructuras organizacionales.

Construir procesos colaborativos.

Gestionar ensefianza y aprendizaje: Consisten en
gestionar practicas asociadas a la sala de clases,
supervisar, evaluar y retroalimentar lo que ocurre en la
sala de clases.

Dotar el personal.

Proveer apoyo técnico a los docentes (supervisar,
evaluar y retroalimentar).

Monitorear las practicas docentes y de los
aprendizajes.

Evitar la distraccion del equipo del foco de su
trabajo.

Nota. Elaborado con base en Leithwood (2009).

La investigacion subraya que los directores desempenan un papel crucial al respaldar

el trabajo de los docentes, sugerir cambios en las practicas y establecer metas de aprendizaje,

promoviendo asi una mejora en los procesos educativos (Fernandez & Malvar, 2020). Este

rol se ve reforzado por la confianza y el respeto entre docentes y directivos, considerados

esenciales para el desarrollo profesional y el liderazgo educativo (Villagran, 2023). Ademas,

la responsabilidad en la convivencia escolar es entendida como un esfuerzo compartido entre

ambos grupos, lo que resalta la importancia de un liderazgo colaborativo (Lastra et al., 2019).
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En esta linea, Huerta et al. (2021) destacan que la gestién educativa debe adaptarse a las
necesidades del profesorado, subrayando el acompafiamiento pedagdgico como una de las
principales responsabilidades de los equipos directivos (Kenigs et al., 2022). Esta labor no
es individual, sino una tarea colectiva que involucra a toda la comunidad educativa para
asegurar un impacto sostenible y efectivo (DeMatthews et al., 2021). Se espera que los lideres
inclusivos sean capaces de desarrollar, apoyar, promover y proponer nuevas practicas de
trabajo (Javed et al., 2019) para que asi los docentes puedan disminuir las dificultades que
presentan en el trabajo educativo diario (Sharp et al., 2018).

El espectro de practicas de liderazgo educativo debe expandirse y adaptarse para
enfrentar la creciente diversidad en las comunidades educativas, incrementando asi la
complejidad del papel de los equipos directivos (Pollock & Briscoe, 2020). Por ende, los
equipos directivos deben implementar practicas de liderazgo que sean inclusivas,
compartidas, flexibles y contextualizadas para asegurar el éxito en la inclusion (Gomez-
Hurtado et al., 2021; Leithwood, 2021; Valdés, 2020), dado que un liderazgo mas inclusivo
ayuda a enfrentar las injusticias existentes en las organizaciones y comunidades (Ryan,
2016). Diversas investigaciones examinan practicas, roles y beneficios del papel de los
directores inclusivos, por ejemplo, estudios de caso con directores en Estados Unidos (De
Matthews et al., 2017; Emerick; 2022; Ezzani & Brooks, 2019; Forde et al., 2021; Ogden,
2017; Rivera-McCutchen et al., 2021), Sudafrica (Ramango et al., 2022), China (Poon-
McBrayer, 2017; Szeto et al., 2018), Turquia (Yildirim, 2021), Chile (Leiva et al., 2019),
Meéxico (Rodriguez et al., 2020) o Trinidad y Tobago (Conrad et al., 2019) solo por citar

algunos. Si bien las conclusiones de estos estudios son diversas y responden a los contextos
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socioculturales en los que se desarrollan, existe consenso en destacar que el liderar para
incluir se expresa en practicas orientadas a promover la equidad, la participacion y el sentido
de pertenencia de todos los miembros de la comunidad educativa. Ademas, subrayan que el
rol del director es clave para construir culturas escolares colaborativas, sensibles a la
diversidad y comprometidas con la justicia social.

En Chile, el Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar (MBDLE, 2015)
define cinco dimensiones clave para la gestion directiva:

(1) Construir e implementar una vision estratégica compartida,

(2) Desarrollar capacidades profesionales,

(3) Liderar procesos de ensefianza y aprendizaje,

(4) Gestionar la convivencia y la participacion de la comunidad escolar, y

(5) Desarrollar y gestionar el establecimiento escolar.

La Ley 20.501, de calidad y equidad de la educacién (2011), busca optimizar la
gestion y administracion de la educacion municipal a través, del fortalecimiento,
mejoramiento y desempefio del director, entregandole nuevas responsabilidades, atribuciones
e incentivos, alineados directamente con las dimensiones propuestas en el MBDLE, para la
implementacion de Proyectos Educativos Institucionales (PEI) exitosos.

2.2.2 Estilos de liderazgo para la inclusion educativa

La investigacion sobre el liderazgo y la inclusion educativa destaca que, debido a la
complejidad y diversidad intrinseca de estos conceptos, emergen distintas formas de
liderazgo que pueden promover la inclusion en las comunidades educativas. Esta variedad de

enfoques se refleja en numerosos estudios que identifican diferentes tipos o estilos de
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liderazgo que, seglin los investigadores, facilitan la implementacion de practicas de liderazgo
para la inclusion en las instituciones educativas. Estos se presentan en la Figura 1 y describen
brevemente a continuacion:

Figura 1. Estilos de liderazgo que tributan al liderazgo para la inclusion.

L. moral

L. orientado a la | L. distribuido
equidad '

L. culturalmente
relevante

L. ético

J L. inclusivo

|

L. critico aplicado L

I

Liderazgo
para la

inclusion

L. auténtico L. transformacional

L. para la justicia

L. instruccional social

Nota: Elaboracion propia

2.2.2.1 Liderazgo Instruccional.

El liderazgo instruccional o también conocido como liderazgo pedagogico se concibe
como un enfoque que prioriza el desarrollo y la mejora continua de los procesos de ensefianza
y aprendizaje. Este tipo de liderazgo fomenta la colaboracion entre los profesionales de la
institucion, asegurando un impacto positivo en la calidad educativa (Silva et al., 2018).

Ademas, implica la adopcidon de comportamientos que garantizan la mejora de las practicas
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docentes y el rendimiento académico de los estudiantes, destacando el apoyo directo y el

monitoreo constante de la ensefianza (Shaked, 2020).

2.2.2.2 Liderazgo Auténtico.

El liderazgo auténtico se caracteriza por ser un enfoque genuino y ético, que responde
de manera esperanzadora, abierta, visionaria y creativa a las circunstancias sociales,
promoviendo confianza, resiliencia y optimismo en los seguidores (DeMatthews &
Izquierdo, 2017). Este tipo de liderazgo enfatiza la conciencia de si mismo, la moralidad
internalizada, el procesamiento equilibrado de la informacién y la transparencia en las
relaciones entre el lider y los docentes, asegurando coherencia entre discursos y practicas.
Ademas, fomenta un clima organizacional positivo y ético que inspira a los miembros de la
comunidad a actuar colectivamente en beneficio del bienestar comun, creando un entorno

inclusivo dentro de las organizaciones escolares (Unda & Lupano, 2020).

2.2.2.3 Liderazgo Critico Aplicado.

El liderazgo critico aplicado es un enfoque de liderazgo fundamentado en la teoria
critica, que busca abordar problemas educativos mediante una perspectiva de justicia social
y teoria critica de la raza (Santamaria, 2014). Este enfoque se centra en responder a los
desequilibrios de poder, dominacién y acceso, promoviendo conversaciones criticas, la
construccion de consenso, el establecimiento de confianza y el discurso académico como
herramientas para generar cambios contextuales especificos (Santamaria & Santamaria,
2012). Su objetivo principal es mejorar los resultados académicos de estudiantes en contextos

de vulnerabilidad y fomentar la equidad educativa.
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2.2.2.4 Liderazgo Etico.

El liderazgo ético en el ambito educativo se centra en fomentar valores morales y
virtudes que contribuyan al desarrollo de una organizacidn escolar equitativa y respetuosa.
Este enfoque reconoce la necesidad de situar a la persona como el valor primordial dentro de
la institucion, promoviendo una cultura organizacional orientada hacia la equidad y la justicia
social (Miras & Longés, 2020). Ademas, el liderazgo ético implica un compromiso con
practicas justas, la toma de decisiones responsables y una introspeccion constante sobre los

efectos de dichas decisiones en la comunidad educativa (Rivera-McCutchen, 2021).

2.2.2.5 Liderazgo orientado a la Equidad.

De acuerdo a Leithwood (2021) el Liderazgo orientado a la Equidad se define como
un enfoque que busca crear condiciones escolares mds justas y equitativas mediante la
construccion de relaciones productivas con familias y comunidades, la toma de decisiones
colaborativas y culturalmente sensibles, y la alineacion de recursos con los objetivos de
equidad. Este liderazgo aborda las barreras sistémicas y promueve oportunidades educativas
inclusivas, garantizando que las acciones escolares se dirijan a reducir desigualdades y

favorecer el bienestar y éxito de todos los estudiantes.

2.2.2.6 Liderazgo Moral.

El liderazgo moral se fundamenta en modelos éticos profesionales que promueven
practicas educativas equitativas, basadas en principios de cuidado, justicia y responsabilidad.
Starratt (2014) argumenta que la ética proporciona una base sostenible para el trabajo de

justicia social, complementando los enfoques basados en derechos. En este contexto, el
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cuidado aparece como un pilar fundamental del liderazgo moral, fomentando comunidades

solidarias que, aunque indirectamente, contribuyen al logro estudiantil (Louis et al., 2016)

2.2.2.7 Liderazgo Distribuido.

Este tipo de liderazgo comienza como un proceso compartido dentro de la estructura
de gestion en todos sus niveles, involucrando a diferentes actores de la comunidad que, en
algin momento, se integran al proceso central (Gémez, 2014). En este enfoque, la interaccion
entre los participantes fomenta el trabajo colaborativo y permite al director escolar ampliar
su poder de influencia dentro de la comunidad educativa (Higham & Booth, 2018). Por otro
lado, este tipo de liderazgo tiene un impacto significativo en la promocién de la educacion
inclusiva. Segin Oswald y Engelbrecht (2013), el compromiso colaborativo entre lideres
escolares y maestros es esencial para el éxito de iniciativas inclusivas, desafiando los
modelos jerarquicos tradicionales. Asimismo, Miskolci et al. (2016) sostienen que el
liderazgo distribuido mejora las percepciones de los docentes sobre las practicas inclusivas,

fomentando un entorno educativo mas equitativo y solidario.

2.2.2.8 Liderazgo Culturalmente Relevante.

Se centra en mejorar la cultura escolar mediante el apoyo a procesos educativos que
desafian las estructuras sociales hegemonicas existentes (Ezzani & Brooks, 2019). Los
lideres que practican CRL apoyan a los profesores en su aprendizaje profesional y fomentan
el uso de pedagogias relevantes para la vida de los estudiantes, ayudadndolos a reconocer,
comprender y confrontar inequidades sociales (Ezzani & Brooks, 2019). Ademas, este

liderazgo requiere una conciencia critica y el compromiso de los directores para actuar como
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agentes de cambio, transformando la cultura escolar en un espacio inclusivo y equitativo

(McCray & Beachum, 2014).

2.2.2.9 Liderazgo Inclusivo.

El liderazgo inclusivo en el contexto escolar se define como un enfoque que busca
promover politicas, culturas y practicas que favorezcan la participacion y el desarrollo de
todos los estudiantes y sus familias (Lopez-Lopez et al., 2021). Este tipo de liderazgo enfatiza
la importancia de fortalecer los vinculos entre las familias y las escuelas mediante relaciones
basadas en la confianza mutua, la colaboracion y la corresponsabilidad (Lopez-Lopez et al.,
2021). Ademas, fomenta una vision positiva de la diversidad y un compromiso con la justicia
social y la igualdad de oportunidades (Galloway & Ishimaru, 2020). Los lideres inclusivos
también se enfocan en transformar practicas y estructuras escolares para abordar las
desigualdades historicas y contextuales, facilitando la participacion activa de todos los
actores en la comunidad educativa y promoviendo valores de equidad y justicia social

(Galloway & Ishimaru, 2020).

2.2.2.10 Liderazgo Transformacional.

El liderazgo transformacional se centra en dinamizar el desarrollo de las
organizaciones educativas, promoviendo la capacidad interna de mejora para incrementar los
aprendizajes y resultados de todos los estudiantes (Bolivar, 2010). Este tipo de liderazgo
fomenta competencias socioemocionales y morales, como la autogestion, la motivacion, la
conciencia social y la toma de decisiones responsables, fortaleciendo el bienestar del grupo
y el rendimiento académico (Alamo & Falla, 2023). Ademas, se ha demostrado que las

practicas de liderazgo transformacional, junto con las instructivas, influyen positivamente en
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la implementacion de la planificacion educativa individualizada, un elemento crucial para la

educacion inclusiva (Lambrecht et al., 2020).

2.2.2.11 Liderazgo para la Justicia Social.

El liderazgo para la justicia social implica que los directores escolares actien como
agentes de cambio, promoviendo la equidad y eliminando las desigualdades dentro de las
escuelas (DeMatthews & Mawhinney, 2014). Este enfoque reconoce la diversidad cultural,
socioecondmica y de género como elementos fundamentales para transformar las practicas
escolares y garantizar el éxito académico para todos los estudiantes, especialmente aquellos
en contextos vulnerables (Bolivar & Murillo, 2017). Lideres con esta orientacion investigan
y generan soluciones a las desigualdades, desafiando politicas y procedimientos que
perpetiuan la exclusion (Rodriguez et al., 2020). Ademads, fomentan una cultura escolar
inclusiva y democratica que priorice los derechos humanos y el aprendizaje para todos

(DeMatthews & Mawhinney, 2014; Bolivar & Murillo, 2017).

2.2.2.12 Liderazgo para la inclusion.

Existen estudios recientes que han permitido identificar formas de liderazgo para la
inclusion exitosas, como también sus diferencias y similitudes con otros estilos de liderazgo
en las escuelas (Randel et al., 2018; Zhang et al., 2016). En este sentido, se plantea que el
liderazgo para la inclusion no debe entenderse como un estilo aislado, sino como una
construccion que emerge a partir de la articulacion de distintos enfoques de liderazgo escolar,
adaptados con el proposito especifico de promover la inclusion. Desde esta perspectiva, el

liderazgo para la inclusion se entiende como un enfoque transformador y ético, que combina
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elementos de multiples perspectivas de liderazgo para promover la equidad, la justicia social
y la participacion activa de toda la comunidad educativa.

A continuacion, se abordan los aspectos esenciales que caracterizan este concepto y
que evidencian su estrecha vinculacion con otros enfoques de liderazgo escolar. Este tipo de
liderazgo prioriza la mejora continua de los procesos de ensefianza y aprendizaje, fomentando
practicas pedagogicas efectivas, colaborativas y culturalmente relevantes que respondan a las
necesidades de estudiantes diversos (Silva et al., 2018; Ezzani & Brooks, 2019). Se
fundamenta en valores éticos y morales que sitlian a la persona como el centro de la accion
educativa, promoviendo la transparencia, la introspeccion y la responsabilidad en la toma de
decisiones (Rivera-McCutchen, 2021; Starratt, 2014).

Desde una perspectiva inclusiva, este liderazgo no solo aborda desigualdades
estructurales y barreras sistémicas, sino que también facilita el cambio cultural en las
instituciones educativas, garantizando que las politicas, culturas y practicas escolares
favorezcan la participacion y el aprendizaje de todos los estudiantes, especialmente aquellos
en situacion de vulnerabilidad (Lopez-Lopez et al., 2021; Galloway & Ishimaru, 2020).
Asimismo, reconoce la importancia de compartir responsabilidades mediante un liderazgo
distribuido que involucre a todos los actores de la comunidad escolar, promoviendo
relaciones de confianza y corresponsabilidad (Higham & Booth, 2018; Gémez, 2014).

Este enfoque incluye una dimension critica y transformadora que busca desafiar y
reformar las estructuras de poder existentes, movilizando a los lideres para actuar como
agentes de cambio comprometidos con la justicia social y la equidad (DeMatthews &

Mawhinney, 2014; Santamaria, 2014). Ademas, se enfoca en construir comunidades
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solidarias basadas en el cuidado, la competencia cultural y la conciencia critica, fomentando
el desarrollo integral de los estudiantes y la mejora sostenible de los sistemas educativos
(Alamo & Falla, 2023; Bolivar, 2010).
2.2.3 Instrumentos para medir el liderazgo para la inclusion
Existen diversos instrumentos que han sido disefiados para medir, por un lado, la
inclusion educativa, y por otro, el liderazgo educativo. Sin embargo, cuando se busca abordar
ambos conceptos de manera integrada, es decir liderazgo para la inclusion, las herramientas
disponibles son escasas y, a menudo, no logran capturar plenamente la esencia del concepto.
En el espectro de los instrumentos que se aproximan a esta interseccion conceptual,

se presentan a continuacion aquellos utilizados a nivel internacional y nacional.

2.2.3.1 Social Justice Leadership Scale (SJLS).

Desarrollada por Ozdemir y Kiitkiit (2015), tiene como objetivo evaluar las practicas
de liderazgo escolar en términos de apoyo, conciencia critica y participacion, fomentando la
justicia social dentro del entorno educativo. El instrumento consta de 24 items distribuidos
en tres dimensiones principales:

e Apoyo: Refleja el compromiso del lider escolar con la satisfaccion de las necesidades
de los estudiantes marginados.

e Conciencia Critica: Evaliia la capacidad del lider para identificar y desafiar las
desigualdades sociales y culturales.

e Participacién: Mide el nivel de inclusion de las voces de los estudiantes y otros

actores escolares en los procesos de toma de decisiones.
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Los items estdn disefiados en una escala tipo Likert de 5 puntos, que va desde
"Totalmente en desacuerdo" hasta "Totalmente de acuerdo". El andlisis factorial revel6d que
el instrumento explica el 56.76% de la varianza total. El andlisis factorial confirmatorio
presentd indices de ajuste satisfactorios (¥?/sd = 2.11, RMSEA = .05, GFI = .97). La
confiabilidad, medida a través del alfa de Cronbach, mostr6 valores entre .72 y .94. La SJLS
fue administrada a una muestra de 530 estudiantes de secundaria en Turquia.

2.2.3.2 Escala de Comportamiento de Justicia Social (SJBS)

Desarrollada por Flood (2019), tiene como objetivo medir los comportamientos
especificos de liderazgo que estan asociados con la promocion de la justicia social en las
escuelas. Este instrumento consta de 23 items distribuidos en tres subescalas principales:

e Enfoque Personal (Self-Focused): Evalia comportamientos relacionados con la
reflexion y la autorregulacion del lider.

e Especifico de la Escuela (School Specific): Analiza acciones enfocadas en promover
la justicia social dentro del entorno escolar.

¢ Orientado a la Comunidad (Community Minded): Examina comportamientos
dirigidos hacia la comunidad escolar y el entorno externo.

La forma de respuesta esta disefiada en una escala tipo Likert de 7 puntos, que mide
la frecuencia de los comportamientos desde 0 (Nunca) hasta 6 (Siempre).

En cuanto a su desarrollo y validacion, los items fueron elaborados a partir de una
revision exhaustiva de la literatura y un metaanalisis. Posteriormente, el instrumento fue
refinado mediante la técnica Delphi con un panel de expertos, y validado mediante un
Analisis de Componentes Principales (ACP) con rotacion oblicua. Este andlisis identificd
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tres componentes que explican el 62.16% de la varianza total. La confiabilidad del
instrumento, calculada mediante el alfa de Cronbach, fue alta tanto para el total (.933) como
para las subescalas (.872 a .916).

El SJBS fue aplicado a una muestra de 227 directores escolares de 27 estados de
Estados Unidos. Los resultados iniciales indicaron que es una herramienta véalida y confiable

para medir los comportamientos relacionados con la justicia social en el liderazgo educativo.

2.2.3.3 Liderando la Educacion Inclusiva en Centros de Educacion Obligatoria

(LEI-Q)

Desarrollado por Leon y colaboradores (2018), esta disefiado para evaluar desde dos
perspectivas: la de los equipos docentes/directivos y la de las familias, con el objetivo de
medir el grado en que la gestion escolar fomenta la inclusiéon en centros de educacion
obligatoria.

e LEI-Q Docentes y Directivos: Contiene 40 items organizados en dos dimensiones

(1) La escuela como comunidad inclusiva: Evalua acciones que fomentan la

participacion, diversidad, y medidas para la mejora continua. (2) Gestion de procesos

de ensefanza-aprendizaje y desarrollo profesional docente: Analiza condiciones para
incluir a todos los estudiantes en los procesos educativos y crear comunidades
profesionales de aprendizaje.

e LEI-Q Familias: Consta de 37 items distribuidos en dos dimensiones: (1) Apertura

a la comunidad: Examina iniciativas para abrir la escuela al entorno, promover la

igualdad y superar barreras. (2) La escuela como espacio inclusivo: Valora acciones

que promueven la participacion, abordan la diversidad y gestionan conflictos.
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Ambas versiones utilizan una escala tipo Likert con cuatro opciones de respuesta, que
van desde "No implementado" hasta "Totalmente implementado”. Estas escalas permiten
identificar fortalezas y reas de mejora en las practicas de liderazgo inclusivo. El instrumento
ha sido validado psicométricamente mediante la validez de contenido a través de un panel de
expertos, y sus andlisis factoriales exploratorio y confirmatorio que confirmaron la estructura
bidimensional del cuestionario. Por ultimo, la confiabilidad evidencié la consistencia interna

(coeficientes alfa de Cronbach superiores a 0.95 en ambas versiones).

2.2.3.4 Escala de apreciacion de la gestion instruccional de directores (PIMRS-

SP).

Validada en Chile en 2016 por Fromm y colaboradores, este instrumento se crea
basado en el modelo tedrico propuesto por Hallinger y Murphy en 1985. La escala ha sido
ampliamente utilizada a nivel mundial y mide tres dimensiones de liderazgo instruccional.

¢ Definir la mision de la escuela: Considera la importancia de establecer propositos
de direccidon para una misién y una vision compartida por toda la comunidad
educativa.

e Gestionar el programa instruccional de la escuela: Incorpora el rol del liderazgo
para mantener la calidad en la ensefianza por medio de la supervision, coordinacion

y seguimientos de objetivos de aprendizaje.

e Desarrollar un clima positivo de aprendizaje en la escuela: Comprende una serie
funciones laborales que permitirdn al director entregar un apoyo normativo y a los

compromisos para el desarrollo de los procesos de ensefianza y aprendizaje.
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Cuenta con 50 items que mide la frecuencia con que el Director realiza las siguiente
practicas: estructura metas escolares, comunica de metas escolares, supervisa y evalta la
instruccion, gestiona el curriculum, monitorea del proceso de los estudiantes, protege del
tiempo instruccional, mantiene una alta visibilidad, provee incentivos para profesores, y
provee incentivos para el aprendizaje. Las caracteristicas psicométricas del instrumento se

presentaran en el apartado de metodologia.

2.2.3.5 Herramienta para el desarrollo de recursos personales en equipos

personales en directivos.

En Chile, la Division de Educacion General del MINEDUC desarrollo en 2019 una
serie de herramientas destinadas a fortalecer y apoyar los recursos personales de los equipos
directivos, basandose en el MBDLE (MINEDUC, 2015). La herramienta evaltua y analiza
diversos tipos de liderazgo escolar, cada uno con caracteristicas particulares orientadas a
satisfacer las necesidades y desafios de las comunidades educativas. Entre ellos se encuentra
el liderazgo transformacional, liderazgo distribuido, el liderazgo pedagodgico/instruccional,
el liderazgo para la justicia social y el liderazgo emocional.

La herramienta no cuenta con evidencia de validez psicométrica, dado que no ha sido
disefiada como un instrumento de evaluacion estandarizado. Su propdsito principal es servir
como un recurso practico de apoyo para la reflexion y el desarrollo profesional de los equipos
directivos en el contexto educativo.

En sintesis, los instrumentos presentados ofrecen contribuciones valiosas para la
comprension y evaluacion del liderazgo en aspectos de inclusion educativa. No obstante,

queda de manifiesto la necesidad de contar un instrumento que integre de manera mas
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holistica las caracteristicas del liderazgo para la inclusion, considerando su naturaleza

multidimensional y su dependencia del contexto.
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CAPITULO 3: METODOLOGIA

3.1 Objetivos e hipotesis
3.1.1 Objetivo general

Disenar y analizar propiedades psicométricas de un instrumento multidimensional
destinado a evaluar las précticas organizacionales de liderazgo para la inclusion de los
equipos directivos de establecimientos educativos con financiamiento publico en Chile.
3.1.2 Objetivos especificos

1.- Identificar y definir las dimensiones y atributos asociados a las practicas
organizacionales de liderazgo para la inclusion de los establecimientos educativos con
financiamiento publico en Chile.

2.- Describir las propiedades psicométricas de validez de contenido, de constructo,
convergente y discriminante del instrumento para medir practicas organizacionales de
liderazgo para la inclusion de los establecimientos educativos con financiamiento publico en
Chile.

3.- Describir las propiedades psicométricas de confiabilidad interna del instrumento
disefiado para medir practicas organizacionales de liderazgo para la inclusién de los
establecimientos educativos con financiamiento publico en Chile.

4.- Explorar la sensibilidad del instrumento para detectar posibles diferencias en las
percepciones de los docentes respecto al liderazgo para la inclusién segun variables como
disciplina impartida, nivel educativo en el que se desempeia, género, afios de servicio, entre

otras.
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5.- Analizar la estabilidad y generalizabilidad de los resultados obtenidos con el
instrumento disefiado para medir practicas organizacionales de liderazgo para la inclusion de

los establecimientos educativos con financiamiento publico en Chile.

3.1.3 Hipdotesis

1.- Se identificara y definird una estructura multidimensional coherente de practicas
organizacionales de liderazgo para la inclusion, compuesta por dimensiones conceptualmente
diferenciadas.

2.- El contenido del instrumento disefiado para evaluar el liderazgo para la inclusion
sera valorado como pertinente, claro y representativo del constructo, evidenciando asi
adecuados niveles de validez de contenido.

3.- La estructura multidimensional del instrumento disefiado para evaluar el liderazgo
para la inclusion se ajustard adecuadamente al modelo tedrico emergente, evidenciando
indices satisfactorios de validez de constructo.

4.- El instrumento disefiado evidenciara validez convergente y discriminante al
correlacionarse significativamente con otras escalas que evallian constructos tedricamente
relacionados.

5.- Las dimensiones del instrumento disefado mostrardan niveles aceptables de
confiabilidad interna.

6.- El instrumento disefiado mostrara sensibilidad para detectar diferencias en las
percepciones de los docentes respecto al liderazgo para la inclusion, en funcion de variables

como disciplina impartida, nivel educativo, género, afios de servicio, entre otras.
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7.- Los resultados obtenidos mediante la aplicacion del instrumento disefiado
mostraran estabilidad suficiente para ser generalizables a contextos educativos similares.
3.2 Tipo y disefio de investigacion

El estudio se realizo bajo un paradigma postpositivista, (Guba & Lincoln, 2002). Este
paradigma se basa principalmente en comprender la realidad de forma imperfecta y probable.
Este paradigma busca equilibrar la objetividad en la investigacion mediante la recoleccion
de datos en contextos reales y situacionales, permitiendo una aproximacion mas ajustada a
fenomenos complejos como el liderazgo para la inclusion. Desde esta perspectiva, la
construccion y validacion de un instrumento para medir el liderazgo para la inclusiéon en
equipos directivos proporcioné un enfoque mas objetivo, minimizando las interpretaciones
subjetivas que podrian derivarse de la observacion directa en las comunidades educativas.

Este estudio con metodologia mixta tiene un disefio de investigacion instrumental, de
acuerdo con la clasificacion propuesta por Ato et al., (2013). Este disefio se enfoca en el
andlisis y evaluacion de las propiedades psicométricas de los instrumentos desarrollados, con
el objetivo de garantizar su calidad mediante la revision de aspectos fundamentales como la
fiabilidad y validez.

3.3 Proceso construccion y validacion del instrumento

El proceso de recoleccion de la informacion se desarrolld de acuerdo con la siguiente
Figura 2.
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Figura 2. Esquema de las etapas que contempla la investigacion.

ETAPA 1: CONTRUCCION DEL INSTRUMENTO

Opinién de académicos y
profesionales expertos

NI

ETAPA 2: ANALISIS DE LA ESTRUCTURA DEL INSTRUMENTO

Revision a la literatura Disefio del instrumento

Entrevista Cognitiva (lera'y Grupo de expertos: Método
2da etapa) Delphi

I

ETAPA 3: ANALISIS PSICOMETRICOS Y DE VALIDEZ DEL INSTRUMENTO

Juicio de expertos

Publicacion de resultados e

icacién i alisis psicométri ;
Aplicacién instrumento Analisis psicométricos instrumento

El proceso de construccion y validacion del instrumento desarrollado en este estudio
se llevd a cabo en tres etapas principales, cada una con sus procedimientos metodologicos
detallados. En la primera etapa, se realiz6 la construccion del instrumento, iniciando con una
revision sistematica a la literatura para fundamentar conceptualmente el disefo,
complementada con la opinién de académicos y profesionales expertos en el area. Estos
insumos permitieron estructurar un instrumento preliminar que atendiera a los objetivos
planteados. La segunda etapa se centr6 en el analisis de la estructura del instrumento
mediante diversas estrategias de validacion, como el juicio de expertos, entrevistas cognitivas
en dos fases y la aplicacion del método Delphi con un grupo especializado, asegurando un
refinamiento progresivo del instrumento. Finalmente, la tercera etapa implico la aplicacion
del instrumento, donde se recolectaron los datos necesarios para realizar andlisis

psicométricos y realizar los ajustes pertinentes, culminando con la publicacion de los
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resultados obtenidos y del instrumento validado. A continuacion, se detalla cada una de las
etapas y subetapas que conformaron este proceso metodoldgico.

3.3.1 Etapa 1: Construccion del instrumento

3.3.1.1 Revision a la literatura.

3.3.1.1.1 Procesamiento de los datos.

Para llevar a cabo la Revision Sistematica (RS), se utiliz6 como referencia PRISMA
del afio 2020 [Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-Analyses] (Page
et al., 2021). Esto facilité un proceso mas imparcial y redujo los sesgos durante la revision y
seleccion de documentos, siguiendo las directrices propuestas por Urrutia y Bonfill (2010)
para la RS. Las etapas desarrolladas en la investigacion fueron: (1) formulacion de la
investigacion, (2) busqueda en bases de datos, (3) seleccion de articulos, (4) extraccion de
datos, y (5) analisis de la informacion. Es importante mencionar que se realiz6 una adaptacion
de lo propuesto principalmente en las etapas 4 y 5, teniendo en cuenta las particularidades de
los estudios de RS en ciencias sociales y educacion (Sarmiento et al., 2021).

El software utilizado para facilitar el proceso de RS es la herramienta Buhos (v1.0.0-
RC1) desarrollada por Bustos et al., (2018), que permite llevar a cabo la RS de manera
completa y organizada en areas como la educacion y las ciencias sociales. Segun el estudio
presentado por Bustos y colaboradores (2018), en estas areas es crucial sefialar que la mayoria
de las investigaciones son estudios de caso, diseflos observacionales o investigaciones
cualitativas, donde este tipo de software apoya de manera 6ptima las necesidades que puedan
surgir en investigaciones de este tipo.

A continuacion, se detallan cada uno de los pasos realizados.
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Busqueda a través de la Revision Sistematica.
ler paso: Criterios de busqueda: El objetivo de esta etapa fue evidenciar y

sistematizar las précticas organizacionales de liderazgo para la inclusion. Para esto, en
primera instancia, y con la participacion de cuatro investigadores (G.C, C.B, J.G y D.Z'), se
consensuaron una serie de términos que permitieron guiar los criterios de busqueda en las
bases de datos online. El proceso defini6 dos grandes temas:
e Liderazgo: Educational leadership, social leadership, social justice leadership,
inclusive leadership, shared leadership.
e Inclusion: Educational inclusion, equity, inclusive education, inclusive school, social
Justice.
La busqueda de los documentos se desarrolld entre los meses de junio y julio del
2022, registrandose un total de 22 busquedas en el software, con 620 documentos en total
obtenidos. De acuerdo con las palabras clave identificadas en inglés, se realizaron las
busquedas en los titulos, resimenes y palabras clave de cada base de datos. Estas se realizaron
de forma online en Web Of Science (WOS), Scopus, Scielo, SAGE Journals y EBSCOhost.
Ademas, se adicionaron articulos de investigacion mediante busqueda informal, entendida
como la identificacion de documentos relevantes a través de referencias citadas en otros
articulos, recomendaciones de expertos o exploracion directa en repositorios institucionales
o revistas especializadas. En la Tabla 2 muestra el detalle las busquedas y documentos por

base de datos.

! Iniciales de los investigadores.
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Tabla 2. Cantidad de busquedas por base de datos en la revision sistematica.

Base de datos Numero de  Numero de documentos
buisquedas encontrados

WOS 3 374
Scopus 2 81
Scielo 2 6
SAGE Journals 5 72
EBSCOhost 1 32
Informal® 9 55
Nota: En el Anexo 1 se presenta el query utilizado en cada
busqueda.

Las busquedas se realizaron especificando como rango de publicacion de los tltimos
cinco afios, mas especificamente desde enero del 2017 hasta julio del 2022. Este criterio se
decidi6 para disponer de datos y resultados mas actualizados del tema de estudio. Los tipos
de documentos considerados fueron articulos, revisiones sistematicas y capitulos de libros,
excluyéndose otros tipos de documentos como restimenes, reportes, libros completos, etc.
Por tultimo, los nimeros de busqueda y las areas de investigacion consultadas variaron de
acuerdo a las caracteristicas de base de datos consultada. Aun asi, en términos generales, las
busquedas se enfocaron en el area de educacion (Education, Scientific Disciplines, Education
& Educational Research, Education, Special), y ciencias sociales (Psychology, Educational,
sociology, social sciences and humanities), y se realizaron entre una y cinco busquedas por
base de datos. Las busquedas utilizadas se realizaron con términos booleanos como OR o
AND. Este ultimo se utiliz6 principalmente para la palabra school, asi existia seguridad que

los titulos o resumenes consultados fueran el contexto educativo primario o secundario. Cada

2 En el caso de la busqueda informal se procedio6 a agregar articulos de investigacion proporcionados
directamente por su(s) autor(es), ya que, cumplian por los criterios se busqueda inicial propuestos en
la investigacion. La totalidad de estos pasaron la primera etapa de lectura de resumen y titulo por los
dos evaluadores.
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busqueda incluia los siguientes términos Inclusive leadership, social justice leadership,
leadership for social justice, inclusive leadership. El detalle de cada consulta se encuentra
disponible en el Anexo 1. Si bien Buhos realiza una revision de los articulos a través del DOI
para revisar los documentos duplicados, se realizO una nueva revision manual de los
documentos para evidenciar posibles documentos duplicados y proceder a eliminar de la
revision.

2do paso: Tamizaje del titulo, resumen y referencias: La etapa de revision tanto
del titulo como del resumen tuvo lugar entre los meses de agosto y octubre del afio 2022. Los
criterios para incluir o excluir documentos en esta fase fueron los siguientes: (1) se
consideraron articulos de investigacion, revisiones sistematicas y capitulos mientras que se
descartaron libros, resimenes o reportes; (2) los textos debian estar en inglés o espafiol,
excluyéndose otros idiomas; se incluyo el inglés por ser el idioma mas habitual en
publicaciones cientificas y el espafiol porque es la lengua materna de los investigadores; (3)
se aceptaron investigaciones cualitativas, cuantitativas y mixtas. En el caso de los estudios
con métodos cuantitativos, se consideraron Unicamente las descripciones cualitativas
contenidas en los articulos, tales como narrativas, ejemplos o caracterizaciones de practicas
de liderazgo para la inclusion, sin incluir ni analizar los resultados estadisticos o cuantitativos
reportados en dichos estudios; (4) los estudios debian estar centrados en el ambito educativo
primario o secundario, excluyendo educacidon especial, universitaria, cursos de
especializacion o liderazgo para la inclusion en contextos laborales; (5) las investigaciones
debian estar dirigidas a directores y/o equipos directivos, no a estudiantes, profesores o

programas de formacién para directores noveles; (6) evidencia de practicas y/o las
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dimensiones que abarcaran el término liderazgo para la inclusion; (7) las publicaciones
debian ser en contexto de inclusion y/o equidad para grupos minoritarios y no exclusivamente
para un grupo minoritario que caracterice toda la poblacion de estudio. También se eliminan
las referencias duplicadas que no fueron detectadas previamente.

Esta segunda etapa, se desarrolld entre agosto y octubre de 2022, contd con la
participacion de dos investigadores (J.G y D.Z.) Ambos llevaron a cabo la lectura de los
titulos y resimenes, siguiendo los criterios de inclusion y exclusion previamente
establecidos. El proceso implicaba que cada autor, de manera independiente, revisara los 362
articulos, decidiendo la continuidad de cada publicacion con tres posibles respuestas: "Si",
"No" o "Indeciso". Las publicaciones que recibieron dos "Si" avanzaban automaticamente a
la siguiente etapa; las que obtuvieron dos "No" fueron excluidas definitivamente, y las
combinaciones de “si-no”, “si-indeciso”, “no-indeciso”, e “indeciso-indeciso” requirieron un
analisis y discusion conjunta de ambos investigadores para llegar a una decision final.

Finalmente, se efectudé una busqueda adicional en las citas de las publicaciones
aceptadas, realizando una revision para seleccionar los articulos que cumplian con los
criterios de inclusion y exclusion del estudio. En esta busqueda, se afiadieron 55 nuevos
documentos a la revision. Cada investigador (J.G y D.Z) evalué de manera independiente
estos documentos basdndose en el titulo y el resumen. Al concluir esta fase, se reunieron
nuevamente para decidir sobre la continuidad de las publicaciones que habian recibido
evaluaciones divergentes.

3er paso: Revision del texto completo: Durante esta fase, D.Z llevé a cabo una

revision exhaustiva de 111 publicaciones que habian sido aceptadas en la etapa anterior,
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aplicando los mismos criterios de inclusion y exclusion previamente establecidos. El periodo
de trabajo abarco desde noviembre de 2022 hasta febrero de 2023. A partir de la lectura
completa de los textos, se decidié excluir de manera definitiva 37 articulos de investigacion
de la revision. Los motivos para esta eliminacion incluyeron estudios centrados en contextos
ajenos al ambito educativo, aquellos enfocados en otros agentes educativos, investigaciones
sobre liderazgo o politicas publicas relacionadas con el aprendizaje, asi como estudios sobre
las caracteristicas especificas de un director. El resumen del procedimiento de seleccion se

detalla en el diagrama PRISMA de la Figura 3.
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Figura 3. Diagrama de flujo del proceso de seleccion de publicaciones bajo criterios PRISMA.
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Fuentes consultadas.

En esta revision se incluyeron un total de 74 documentos. En cuanto al afio de
publicacion, se observd una tendencia creciente en las publicaciones durante los afios

examinados. En promedio, se publicaron 12 articulos anuales entre 2017 y 2022, con 16
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estudios en los afios 2020 y 2021 que cumplian el objetivo de la revision sistematica. La
mayoria de los estudios se realizaron en América, acumulando casi el 50% de las
investigaciones (36), de las cuales 30 provienen de América del Norte y seis de América del
Sur. En Asia se llevaron a cabo 13 investigaciones (17,60%), principalmente en Turquia y,
en menor medida, en China. En cuanto a la metodologia utilizada en los estudios, el 82%
correspondian a investigaciones de tipo cualitativo (61), mientras que las 13 restantes eran
cuantitativas (17,60%). Las investigaciones cualitativas eran principalmente 22
fenomenografias (36,06%) y 23 fenomenologias (37,70%). Por otro lado, entre las
cuantitativas habian ocho estudios descriptivos (61,53%) y cinco correlacionales (38,46%).

El Anexo 2 detalla los 74 documentos consultados junto con sus caracteristicas particulares.

3.3.1.1.2 Organizacion y andlisis de la informacion.

Para identificar la posible existencia de una teoria que evidencie las practicas de
liderazgo que los equipos directivos podrian implementar para mejorar la inclusion en sus
instituciones educativas, se llevd a cabo una serie de pasos que incluyen la organizacion,
andlisis de la informacion y el desarrollo tedrico siguiendo lo sugerido por la Teoria
Fundamentada [TF] (Bonilla-Garcia & Lopez-Sudrez, 2016). La informacion recogida de los
74 articulos de investigacion presentes en la RS se complementd mediante la metasintesis
(Carreno & Chaparro, 2015; Rubio, 2018), que permitié condensar el volumen de datos
obtenidos de la RS para trabajar con la TF. Este proceso se ilustra de manera mas clara en la

Figura 4.
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Figura 4. Proceso de analisis de la informacion a través de la Teoria fundamentada.
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3.3.1.2 Opinion de académicos y profesionales expertos
Para complementar lo anterior y con el fin de realizar una triangulacién de la

informacion se solicito la opinion de expertos. El proceso se realizo a través de la técnica de

recogida de informacidn: entrevistas online individuales semiestructuradas.

3.3.1.2.1 Participantes.
Para llevar a cabo el reclutamiento de los participantes del estudio, se utiliz6 un

muestreo no aleatorio basado en criterios especificos (Onwuegbuzie & Leech, 2007). Se
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establecieron criterios de seleccion precisos para conformar una muestra que represente de
manera Optima el objetivo de la investigacion.

Landeta (2002) identifica dos categorias de expertos en un tema: los especialistas,
quienes poseen el conocimiento cientifico y la experiencia en el area de estudio, y los
afectados, que son aquellos involucrados directamente en el &mbito que se esta investigando.
Por esta razon, se decidié conformar dos grupos: el grupo 1, compuesto por directores de
instituciones educativas (afectados), y el grupo 2, formado por académicos (especialistas).
Esto con el fin de obtener una comprension mas profunda de las précticas y las dimensiones
relacionadas con el liderazgo para la inclusion en las instituciones educativas chilenas.

Se establecieron los siguientes criterios, con la intencidon de incluir al menos un
participante por criterio en el estudio:

Grupo 1: Directores de instituciones educativas

- Director/a de nivel secundario.

- Director/a de nivel primario.

- Director/a de institucion con financiamiento publico.

- Director/a con un minimo de cinco afios de experiencia.

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

- Director/a con estudios de pregrado relacionados con la educacion — Licenciado.

- Director/a con estudios de postgrado relacionados con la educacion — Magister o

Doctorado.

Grupo 2: Académicos/as relacionados con la educacion

- Especialista en liderazgo educativo.
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- Especialista en liderazgo para la inclusion en educacion.

- Especialista en interculturalidad en educacion.

- Especialista en género en educacion.

- Especialista en educacion especial.

- Especialista con estudios de pregrado vinculados a la educacion — Licenciado.

- Especialista con estudios de postgrado vinculados a la educacion — Magister y/o

Doctorado.

Se enviaron 22 invitaciones para participar, de las cuales 13 fueron dirigidas a
académicos y nueve a directores de instituciones. Las invitaciones se enviaron mediante
cartas formales por correo electronico.

Finalmente, se realizo un proceso de consulta y recopilacion de opiniones con 13
participantes, deteniendo la busqueda de nuevos casos cuando se considerd que las
entrevistas no revelaban informacion novedosa (saturacion tedrica). De los participantes,
cinco eran directores/as de instituciones educativas (38,46%) y ocho eran académicos/as e
investigadores universitarios con experiencia en inclusion educativa y/o liderazgo educativo
(61,53%). Siete de ellos eran mujeres (53,84%) y seis hombres (46,15%). En cuanto a sus
lugares de trabajo, la mayoria pertenecia a la Region del Biobio (61,53%), mientras que dos
participantes (15,38%) eran de la Region Metropolitana y de la Region de Valparaiso, y un
participante (7,69%) provenia de la Region de Atacama. Para mas detalles sobre los grados,

roles y areas de especializacion de los participantes, se presenta la Tabla 3.
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Tabla 3. Detalle de grado, rol y area de especializacion de los entrevistados en etapa de construccion
del instrumento.

ID Rol/Area de especializacion Grado maximo

El  Académico especialista en Liderazgo Educativo Doctor

E2  Académico especialista en Liderazgo Educativo Doctor

E3  Académico especialista en Liderazgo Educativo Doctor

E4  Académico especialista en Liderazgo para la inclusion Doctor

E5  Académico especialista en Liderazgo para la inclusion Doctor

E6  Académico especialista en Interculturalidad en Educacion Doctor

E7  Académico especialista en Género e Interculturalidad en Educacion  Licenciado
E8  Académico especialista en Género en Educacion Doctor©
E9  Académico especialista en Educacion Especial Doctor©
E10 Director de establecimiento educativo de educacion basica Licenciado
E1l Director establecimiento educativo de educacion béasica y media Magister
E12 Director establecimiento educativo de educacion béasica y media Magister
E13  Director establecimiento educativo de educaciéon media Magister

3.3.1.2.2 Procesamiento de los datos.

Las entrevistas semiestructuradas se realizaron entre los meses de agosto y noviembre
de 2022, con una duracion promedio de 45 minutos cada una. Estas se llevaron a cabo de
manera individual utilizando plataformas en linea. Antes de comenzar las entrevistas, se
solicitd a los participantes su autorizaciéon y consentimiento para participar en la
investigacion, explicandoles como se usaria y trataria la informacion recopilada. Luego, se
les explico el objetivo y el proceso de la entrevista.

Durante la entrevista, se abordaron preguntas relacionadas con el concepto, las
dimensiones y las practicas del liderazgo para la inclusion. Se utilizaron guiones de preguntas
disefiados especificamente para directores y académicos o especialistas, con el fin de ajustar
las preguntas a sus roles particulares. Estos guiones fueron validados a través de un proceso
de juicio de expertos, en el cual participaron tres académicos con experiencia en inclusion y
liderazgo (los libretos se encuentran en el Anexo 3).

Las preguntas estaban organizadas en tres temas principales:

1) Comprension del concepto de liderazgo para la inclusion en el contexto educativo,
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2) Identificacion de los componentes o aspectos del liderazgo para la inclusion en la
educacion, y
3) Exploracién de experiencias relacionadas con practicas de liderazgo para la
inclusion en la educacion, tanto las ya implementadas como las que estan pendientes
de desarrollo.
Todas las entrevistas se realizaron en una plataforma virtual y se grabaron en formato

de audio (mp3).

3.3.1.2.3 Andlisis de los datos.

Las entrevistas fueron transcritas entre los meses de noviembre y diciembre de 2022,
transformando cada didlogo en documentos digitales que capturaban tanto las preguntas del
investigador como las respuestas de los participantes. La codificacion de los datos se llevo a
cabo con el software Atlas.ti 9 y, utilizando la metodologia de la Teoria Fundamentada, se
procedio a la interpretacion y andlisis de la informacion recogida.

El principal objetivo era desarrollar una teoria que mostrara las practicas y
dimensiones de liderazgo para la inclusion que los equipos directivos podrian adoptar para
fomentar la inclusion en sus instituciones educativas. Siguiendo los pasos sugeridos por la
Teoria Fundamentada, de acuerdo con Bonilla-Garcia y Lopez-Suarez (2016), la informacion
fue estructurada y analizada mediante codificacion abierta, axial y selectiva. Este proceso
condujo a la identificacion de seis practicas, las cuales se organizaron en tres dimensiones

diferentes, como se muestra en la Figura 5.

51



Figura 5. Proceso de analisis de la informacion a través de la Teoria Fundamentada.
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3.3.1.3 Disefio del instrumento.

En esta etapa se definieron los aspectos estructurales y de aplicacion en linea del
instrumento. Se establecid la duraciéon estimada para la aplicacion, la extension del
instrumento (extenso o acotado), las puntuaciones de cada reactivo en una escala tipo Likert,
asi como el formato y la redaccion de los reactivos desde la perspectiva de los docentes.

La construccion del instrumento se basé en una integracion sistematica de los
resultados obtenidos en las dos fases previas: la revision sistematica de literatura, y las
entrevistas a académicos y directores del sistema educativo. De ambos procesos se extrajeron

practicas organizacionales de liderazgo para la inclusion, las cuales fueron analizadas,

comparadas 'y trianguladas con el fin de identificar elementos comunes,
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complementariedades y patrones recurrentes. Una vez consolidadas las practicas a partir de
esta triangulacion, se procedi6 a la redaccion de los items, asegurando su coherencia con las
dimensiones conceptuales definidas.

La literatura consultada respaldo las dimensiones y practicas definidas, permitiendo
contrastar y verificar la informacion obtenida en entrevistas con académicos y profesionales
en liderazgo y educacién inclusiva. Ambos procesos facilitaron la categorizacion de la
informacion para definir e identificar las practicas organizacionales de liderazgo para la
inclusion que se operacionalizaron en los items del instrumento.

Como resultado de este proceso, se elaboraron un total de 47 items distribuidos en
cuatro grandes dimensiones del liderazgo escolar. Esta etapa concluyd con la primera version
del instrumento, lo que dio inicio al proceso de envio a expertos para su revision.

3.3.2 Etapa 2: Analisis de la estructura del instrumento

3.3.2.1 Juicio de expertos.

3.3.2.1.1 Participantes.

En esta etapa, se realizd la diagramacion en formato de evaluacioén por juicio de
expertos de la propuesta de instrumento con sus respectivas categorias de evaluacion y
criterios de respuesta. Se realizé la invitacion formal a 23 académicos e investigadores en
areas de liderazgo educativo, inclusion educativa y liderazgo para la inclusion, 19 de ellos
aceptaron participar en el proceso de evaluacion y, finalmente, se cont6 con 18 evaluaciones

del instrumento. La caracterizacion de cada entrevistado se presenta en la Tabla 4.
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Tabla 4. Detalle de grado, rol y area de especializacion de los expertos en la etapa de analisis de la
estructura del instrumento.

ID Rol/Area de especializacion Grado maximo
El  Académico especialista en educacion Doctor
E2  Académico especialista en género ©Doctor
E3  Académico especialista en Inclusion Educativa Doctor
E4  Académico especialista en Inclusion Educativa ©Doctor
E5  Académico especialista en Inclusion Educativa Magister
E6  Académico especialista en Liderazgo Educativo Doctor
E7  Académico especialista en Liderazgo Educativo Doctor
E8  Académico especialista en Liderazgo Educativo ©Doctor
E9  Académico especialista en Liderazgo Educativo Magister
E10 Académico especialista en Liderazgo Educativo Magister
E1l  Académico especialista en Liderazgo Educativo Magister
E12  Académico especialista en Liderazgo Educativo Magister
E13  Académico especialista en Liderazgo para la inclusion Doctor
El14  Académico especialista en Psicologia educativa Doctor

E15 Académico especialista en Psicologia educativa (inclusion) ~ ©Doctor
E16 Académico especialista en Psicologia educativa (inclusion)  Magister
E17 Académico especialista Liderazgo para la Inclusion Doctor
E18  Académico especialista Liderazgo para la Inclusion Doctor

3.3.2.1.2 Procedimiento y andlisis de los datos.

Este proceso de desarroll entre agosto y octubre del 2023. Para garantizar una
evaluacion rigurosa del instrumento propuesto, se disefié un formato de evaluacion por juicio
de expertos que incluyd categorias de analisis especificas: relevancia, suficiencia, pertinencia
y claridad de cada item. Este formato fue acompanado de una pauta con instrucciones claras
para completar la evaluacion, asegurando consistencia en las respuestas. De los expertos que
aceptaron la invitacion de participacion se les envid por correo el instrumento en su version
preliminar, la pauta de evaluacion y las instrucciones detalladas (Anexo 4).

Cada experto contd con un plazo promedio de un mes para realizar la revision y enviar
sus respuestas. Durante este periodo, se mantuvo comunicacion directa con los expertos para

resolver dudas y asegurar la adecuada comprension de los criterios de evaluacion.
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Concluida la recepcion de las evaluaciones, durante el mes siguiente se llevo a cabo
el proceso de creacion de una base de datos para consolidar toda la informacién recolectada.
Este proceso incluyd la sistematizacion de las respuestas cuantitativas y cualitativas
proporcionadas por los expertos. Posteriormente, se realiz6 el ajuste en base a los resultados
del proceso de validacion por juicio de expertos, en las categorias de relevancia, suficiencia,
pertinencia y claridad de cada item, principalmente en base a la valoracion de “(4) nivel alto”
(cuantitativo) y los comentarios realizados por los expertos en cada item y a nivel
generalizado (cualitativo). Las categorias evaluadas son las siguientes (Bernal-Garcia et al.,
2020).

e Relevancia: Grado en que el item es esencial o importante, es decir debe ser incluido
en el instrumento.

e Pertinencia: Grado de relacion del item con respecto al constructo evaluado.

o Suficiencia: Grado en que los items que pertenecen a una misma dimension bastan
para obtener la medicion de ésta.

e Claridad: Grado en que el item, no induce a error por sesgos gramaticales. Redaccion
comprensiva y sin ambigiiedades.

Los items con un consenso del 80% al 100% en relevancia o pertinencia se mantuvieron;
aquellos entre un 70% y 79% fueron revisados, y los que no alcanzaron un minimo del 69%
fueron eliminados. En el caso de suficiencia el consenso bajo 79% se dio revision de la
dimension. Para la categoria de claridad los items con un consenso del 80% al 100% en se

mantuvieron integros; aquellos bajo 79% fueron revisados en su redaccion.

55



3.3.2.2 Entrevista cognitiva: lera etapa

3.3.2.2.1 Participantes.

Posterior a los ajustes realizados en la etapa anterior, se procedié a implementar un
primer proceso de entrevistas cognitivas. Esta etapa tuvo como objetivo evaluar la
comprension y claridad de los items desde la perspectiva de los usuarios finales del
instrumento. Para ello, se invitd a participar a tres profesores de establecimientos educativos
con financiamiento publico, quienes realizaron el proceso de entrevista cognitiva.

Criterio de seleccion fue que fuerane profesores de aula (primaria o secundaria), sin
cargos de gestion dentro del establecimiento, y con al menos un afio completo de trabajo
dentro del establecimiento. Las caracteristicas de los participantes se encuentran en la Tabla

5.

Tabla 5. Detalle de grado, rol y area de especializacion de los entrevistados en la lera etapa de
entrevista cognitiva.

ID Titulo profesional
El Profesor de educacion general basica.
E2 Profesor de educacion media mencién quimica.
E3 Profesor de educacion bésica, especializacion segundo ciclo.

3.3.2.2.2 Procedimiento y andlisis de los datos.

El proceso de entrevistas cognitivas se realiz6 via online durante noviembre de 2023,
estas se realizaron via plataforma Zoom. Cada entrevista tuvo una duraciéon promedio de una
hora. Antes de iniciar, se solicitd a los participantes su consentimiento informado tanto por
escrito como de manera verbal, autorizando su participacion en el estudio y la grabacion de
las entrevistas para fines de andlisis. Durante estas entrevistas, se exploraron sus
percepciones respecto a la redaccion, el significado y la pertinencia de los items, asi como

posibles dificultades en su interpretacion. Posteriormente, se realizo la transcripcion,
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codificacion, categorizacion y andlisis detallado de cada una de las respuestas
proporcionadas. Posteriormente se realizo el proceso de ajuste del instrumento de acuerdo a

los resultados obtenidos.

3.3.2.3 Grupo de expertos: Método Delphi.

3.3.2.3.1 Participantes.

En esta etapa, se realizd la invitacion a un grupo de siete expertos con amplia
experiencia en las areas de liderazgo educativo e inclusion educativa. Estos expertos fueron
seleccionados estratégicamente por su conocimiento y trayectoria profesional, con el objetivo
de discutir y evaluar la tltima propuesta del instrumento. La Tabla 6 presenta la descripcion
de cada experto participante.

Tabla 6. Detalle de grado, rol y area de especializacion de participantes del método Delphi.

ID Rol/Area de especializacién Grado maximo
El Académico especialista en Psicologia Educativa Doctor
E2  Académico especialista en Inclusion Educativa Doctor
E3  Académico especialista en Liderazgo para la inclusion ~ Doctor©
E4  Académico especialista en Inclusion Educativa Doctor
E5  Académico especialista en Liderazgo Educativo Doctor
E6  Académico especialista en Liderazgo Educativo Magister
E7  Académico especialista en Inclusion Educativa Magister

3.3.2.3.2 Procedimiento y andlisis de los datos.

Esta etapa se realizd durante la segunda y tercera semana de enero de 2023. Cada
participante recibi6 de forma online el instrumento revisado junto con instrucciones
detalladas para su andlisis. Cada experto de forma independiente evalud sobre la inclusion
“SI” 0 eliminacion “NO” del item consultado en el instrumento a través de la pregunta ; Usted
considera que el item descrito anteriormente debe incluirse en el instrumento? Los items que

obtuvieron un 100% de acuerdo se mantuvieron en el instrumento sin cambios. En caso que
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un item obtuviera un 100% de desacuerdo, se eliminaria del instrumento. Posteriormente,
para tratar a los items con menos del 100% de acuerdo (1% - 99%), se convoc6 a una reunion
conjunta con todos los expertos para tomar acuerdos en conjunto sobre eliminar o ajustar

dichos items, procurando llegar al consenso final del item.

3.3.2.3 Validez de proceso: Entrevista cognitiva: 2da etapa.

3.3.2.3.1 Participantes.

Posterior a los ajustes realizados en la etapa anterior, se procedié a implementar una
segunda etapa de entrevistas cognitivas. Se invitd a tres profesores de establecimientos
educativos con financiamiento publico. Los criterios de seleccion fueron los mismos que en
la etapa anterior: los participantes debian ser profesores de aula (de educacion basica o
media), sin cargos de gestion dentro del establecimiento y con al menos un afio completo de
trabajo en el establecimiento. Las caracteristicas de los participantes se encuentran en la
Tabla 7.

Tabla 7. Detalle de grado, rol y area de especializacion de los entrevistados en la 2da etapa de
entrevista cognitiva.

ID Titulo profesional
El Profesor de educacion basica, especializacion primer ciclo.
E2 Profesor de educacion basica, especializacion primer ciclo.
E3 Profesor de educaciéon media mencidn historia.

3.3.2.3.2 Procedimiento y andlisis de los datos.

Este proceso de entrevista cognitiva se realizd durante la Gltima semana de enero
2023. Las entrevistas se llevaron a cabo de manera online durante diciembre de 2023,
utilizando la plataforma Zoom. En promedio, cada entrevista tuvo una duracion promedio de

55 minutos. Al igual que en la primera etapa, antes de iniciar las entrevistas se solicito a los
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participantes su consentimiento informado tanto por escrito como verbalmente, autorizando
su participacion y la grabacion de las entrevistas para fines de analisis.

Posteriormente, se llevd a cabo la transcripcion, codificacion, categorizacion y
analisis detallado de cada una de las respuestas proporcionadas. Los resultados obtenidos en
esta etapa permitieron realizar los ajustes finales en el instrumento, afinando su estructura y
contenido.

Con base en los hallazgos de esta segunda etapa, se realizaron los ajustes definitivos
al instrumento, asegurando su claridad, pertinencia y alineacion con los objetivos del estudio
y el constructo de liderazgo para la inclusion. Este proceso permitié preparar el instrumento
para su aplicacion masiva, con el propodsito de evaluar la validez de su estructura factorial

dispuesta para la etapa 3.

3.3.3 Etapa 3: Analisis psicométricos y de validez del instrumento

3.3.3.1 Poblacion y muestra

La poblacion objetivo de esta etapa del estudio, estuvo compuesta por los y las
docentes que trabajan en establecimientos educativos regulares con financiamiento publico
en Chile. De acuerdo con datos del Centro de Estudios Mineduc (CEM), consultados en enero
de 2025 y basados en informacion de abril de 2024, en Chile existen aproximadamente
10.374 establecimientos de educacion entre Municipales, Particulares Subvencionados y
correspondientes al Servicio Local de Educacion Publica (SLEP). La dotacion total es de

237.243 docentes y de estos 66.796 (6,41%) trabajan en la region del Bio-bio y Nuble.
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El muestreo fue no aleatorio por conveniencia, seleccionando a participantes que se
encontraban disponibles y dispuestos a participar en la investigacion (Onwuegbuzie & Leech,
2007). Se establecieron los siguientes criterios para la seleccion de los participantes:
Criterios de inclusion del lugar de trabajo:

-Docente que trabajen en el nivel de ensefianza pre-basica, basica y/o media.

-Docentes que trabajen en establecimientos regulares o educacion especial.

-Docentes que trabajen en un establecimiento con matricula mixta.

-Docentes de establecimientos educativos urbanos.

-Docentes de establecimiento educativos con orientacion laica.

Criterios de inclusion del docente:

-Docentes que trabajen en aula dentro del establecimiento.
Criterios de exclusion del lugar de trabajo:

-Docentes que trabajen en un establecimiento que cuente con un equipo directivo con

menos de un afio de conformacion.

-Docentes que trabajen en establecimientos educativos de dependencia particular

pagada y corporacion/fundacion con administracion delegada.
Criterios de exclusion de docente:

-Docentes con cargos de gestion en el establecimiento.

Se selecciond la muestra en dos regiones del pais (Biobio y Nuble) mediante un
muestreo polietapico, aplicando dos filtros. En una primera etapa, se identificaron e invitaron
23 establecimientos educativos que cumplian con los criterios de inclusion y exclusion

establecidos para el estudio, estos participaban en un proyecto ministerial orientado a
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promover el desarrollo de culturas de liderazgo eficaz en colaboracion con las comunidades

escolares. Este proyecto pertenecia a una red méas amplia compuesta por 67 establecimientos

educativos. Se les inform6 a los directores y respectivos sostenedores de estos

establecimientos sobre el estudio, solicitando su autorizacién por escrito para participar.

Finalmente, 21 establecimientos (20 del Biobio y 1 del Nuble) aceptaron participar en la

investigacion. A continuacion, se presenta la Tabla 8, la cual muestra la caracterizacion

general de estos establecimientos participantes.

Tabla 8. Caracterizacion de establecimientos educativos participantes.

ID Regién Modalidad Nivel educativo Dependencia
educativa administrativa

E.l BIOBIO Regular Pre-Basica - Basica DAEM
E2 BIOBIO Regular Pre-Basica - Basica DAEM
E3 BIOBIO Regular Pre-Basica - Basica DAEM
E.4 BIOBIO Regular Pre-Basica - Basica DAEM
E.5 BIOBIO Regular Pre-Basica - Basica DAEM
E.6 BIOBIO Especial Pre-Basica — Basica-Laboral DAEM
E.7 BIOBIO Regular Pre-Basica - Basica DAEM
E.8 NUBLE Regular Pre-Bésica - Basica - Media Fundacion
E.9 BIOBIO Regular Pre-Bésica - Basica - Media Fundacion
E.10 BIOBIO Regular Pre-Basica - Basica DAEM
E.11 BIOBIO Regular Media SLEP
E.12 BIOBIO Regular Bésica - Media DAEM
E.13 BIOBIO Regular Pre-Bésica - Basica - Media DAEM
E.14 BIOBIO Regular Pre-Basica - Basica Corporacion
E.15 BIOBIO Regular Pre-Basica - Basica DAEM
E.16 BIOBIO Regular Bésica - Media DAEM
E.17 BIOBIO Regular Pre-Basica - Basica DAEM
E.18 BIOBIO Regular Pre-Basica - Basica DAEM
E.19 BIOBIO Regular Pre-Basica - Basica DAEM
E.20 BIOBIO Regular Pre-Basica - Basica DAEM
E.21 BIOBIO Regular Pre-Bésica - Bésica - Media DAEM

Nota: DAEM: Departamento Administracion Educacion Municipal; SLEP: Servicio Local de Educacion Publica

En una segunda etapa, se invitd a participar a los profesores que trabajaban en estos

establecimientos. Se indagd en la dotacion docente de cada establecimiento, y se
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seleccionaron a los docentes que cumplian con los criterios de inclusion y exclusion
establecidos para el estudio y que estuvieran dispuestos a participar.

Para garantizar el tamafio muestral adecuado, se considerd el nimero de items que
contenia el instrumento (Guadagnoli y Velicer, 1988, citado en Pituch & Stevens, 2016),
dado que este factor es critico para los andlisis factoriales necesarios en la validacion del
instrumento. Segln las recomendaciones metodologicas, se estimd que la muestra debia
incluir al menos 10 a 15 participantes por item, asegurando asi la robustez de los andlisis
psicométricos (Field, 2009), es decir al menos 360 participantes (36 items en total).

Inicialmente, participaron 591 docentes en la aplicacion del instrumento. Sin
embargo, tras realizar un filtro para eliminar las respuestas con valores faltantes y verificar
el cumplimiento de los criterios de inclusion y exclusion establecidos para el estudio, la
muestra final quedé compuesta por 371 profesores de establecimientos educativos de
educacion regular primaria y secundaria con financiamiento publico en Chile.

Los participantes tenian una edad promedio de M = 40.8 afios (DE = 10.7), con un
rango de edades entre 23 y 68 afios. La mayoria de los participantes eran mujeres (75.5%, n=
280), mientras que el grupo de hombres represento el 23.7% (n= 88) y un pequeio grupo se
identific6 con otro género (.8%, n= 3).

En cuanto a los niveles educativos que ensefiaban, los profesores se distribuyeron de
la siguiente manera: pre-basica (n = 74), primer ciclo basico (n = 157), segundo ciclo bésico
(n = 190) y educacién media (n = 129). Por asignaturas, se registraron 174 profesores de
Lenguaje, 170 de Matematica, 118 de Ciencias, 123 de Historia y Geografia, y 232 en otras

asignaturas.
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Respecto a su profesion se contd con 93 profesores de Educacion Diferencial, 31 de
Educacion Parvularia, 154 de Educacion Basica y 115 de Educacion Media.
Geograficamente, la mayoria de los participantes pertenecian a la region del Biobio (n = 246),
mientras que el resto correspondia a la region de Nuble (n = 25).

El 65% de los profesores invitados completaron voluntariamente el cuestionario en
linea de forma anonima. Esta participacion asegurd una muestra representativa de los
docentes en los establecimientos seleccionados, proporcionando datos clave para la
validacion del instrumento disefiado. El Anexo 5 presenta el detalle de las respuestas por
establecimiento, asi como la distribucion de los participantes segun formacion profesional,

nivel educativo en el que trabajan, asignaturas que imparten y género.

3.3.3.2 Instrumentos.

3.3.3.2.1 Instrumento de Liderazgo para la Inclusion Educativa.

El instrumento disefiado para este estudio consta de 36 items distribuidos en seis
dimensiones principales, que evaltian diferentes aspectos del liderazgo para la inclusion.
Estas dimensiones son las siguientes:

e DI: Promocion del desarrollo profesional para abordar la inclusion (7 items).

e D2:Definicion de una vision educativa inclusiva (7 items).

e D3:Apoyo a la ensefianza-aprendizaje para favorecer la inclusion (6 items).

e D4:Creacion de redes de colaboracion con la familia y comunidad local (5 items).
e DS5:Fomento de la participacion y didlogo en la comunidad educativa (7 items).

e DO6: Gestion de Recursos para Accesibilidad de los/as estudiantes (4 items).
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Las respuestas a los items se recopilaron mediante una escala tipo Likert de 7 puntos,
disefiada para medir el grado de acuerdo de los docentes respecto a la implementacion de
estas practicas en su institucion. Los valores van desde "muy en desacuerdo"” (1) hasta "muy
de acuerdo" (7). Este instrumento permite obtener una vision integral del liderazgo para la
inclusion, con base en las percepciones del profesorado. La version completa de sus
dimensiones e items se encuentra en el Anexo 6. Los resultados y sus caracteristicas forman
parte del presente estudio y serdn presentados en la seccion resultados.

3.3.3.2.2 Principal Instructional Management Rating Scale (PIMRS).

Para evaluar la validez convergente del instrumento de Liderazgo para la Inclusion,
se utilizé como medida externa el instrumento PIMRS (Principal Instructional Management
Rating Scale). Este instrumento mide la percepcion que tienen los docentes sobre la
frecuencia con que los directores implementan practicas de liderazgo instruccional,
organizadas en tres dimensiones, organizadas en tres dimensiones:

e Definir la mision escolar (10 items)
e Gestionar programa instruccional (15 items)
e Promover un clima de aprendizaje positivo (25 items)

El instrumento utiliza una escala Likert de 5 puntos, donde 1 significa “casi nunca” y
5 “casi siempre”. Los resultados de ajuste del modelo para la version chilena mostraron
indices satisfactorios (CFI = .964, TLI = .962, RMSEA = .050), lo que asegura su
confiabilidad y validez en el contexto nacional.

Desde una perspectiva conceptual, el liderazgo instruccional o pedagogico se enfoca
en mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje a través de acciones estratégicas del
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equipo directivo, que fomentan el desarrollo profesional docente, la cultura de colaboracion
y la mejora continua (Silva et al., 2018; Shaked, 2020). Por su parte, el liderazgo para la
inclusion incorpora estos mismos principios, vinculandolos a practicas que promueven la
equidad, el respeto por la diversidad y la participacion de todos los estudiantes.

Ademas, ambos instrumentos los responden docentes y tienen como propoésito
capturar la percepcion del profesorado sobre las acciones de liderazgo implementadas por el
equipo directivo en su establecimiento. En este sentido, aunque cada uno enfatiza
dimensiones especificas, ambos se articulan en torno a fortalecer los procesos institucionales
que promuevan el aprendizaje de todos los estudiantes.

3.3.3.2.3 Teachers’ Self-Efficacy Scale (TSES).

Para evaluar la validez discriminante del instrumento de Liderazgo para la Inclusion,
se utilizo la Escala de Autoeficacia Docente (Teachers’ Self-Efficacy Scale). La escala
desarrollada por Tschannen-Moran y Woolfolk (2001), mide la autoeficacia percibida por los
docentes en tres areas fundamentales:

e Eficacia en estrategias instruccionales (4 item).
e Eficacia en la gestion del aula (4 items).
e Eficacia en el compromiso de los estudiantes (4 items).

La version abreviada de la escala, fue validada en Chile en 2023 como parte de esta
investigacion y para dar cumplimiento a los objetivos de la tesis. Esta escala utiliza una escala
tipo Likert de 5 puntos (1 = "Nada" a 5 = "Mucho"). Se realizé un Analisis Factorial
Confirmatorio (AFC) para corroborar su validez estructural en el contexto nacional. Los
resultados del analisis mostraron una adecuada validez del modelo tedrico, con indices de
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ajuste satisfactorios (y%(51) =213.29, p <.001, CFI =.975, TLI = .968, RMSEA = .089). En
el Anexo 7 se presenta de manera mas detallada la estructura del instrumento, incluyendo las
dimensiones, los items que las componen y estructura.

La decision de utilizar este instrumento para la validez discriminante se fundamenta
en que ambos instrumentos (autoeficacia docente y liderazgo para la inclusion) miden
constructos distintos y conceptualmente no superpuestos. Mientras el instrumento de
Liderazgo para la Inclusion tiene por objetivo evaluar las practicas organizacionales que el
equipo directivo desarrolla para promover procesos inclusivos a nivel institucional, el
constructo de autoeficacia docente evalia la percepcion que los propios docentes tienen sobre
su capacidad personal para ejecutar eficazmente tareas pedagogicas en el aula y promover el
aprendizaje de sus estudiantes (Covarrubias & Mendoza, 2015; Sanchez-Rivero et al., 2022).

La autoeficacia docente es un juicio personal del profesor sobre su habilidad para
enfrentar desafios instruccionales y gestionar el aula (Tschannen-Moran & Woolfolk, 2001),
lo que difiere sustantivamente del liderazgo para la inclusion. Por tanto, aunque ambos
constructos estan vinculados al mejoramiento escolar, su enfoque, origen y nivel de analisis

son diferentes.

3.3.3.3 Procedimiento de recogida de los datos.

Durante marzo del 2024 se invitaron a las instituciones educativas seleccionadas a
participar, entregando antecedentes y recopilando los consentimientos informados
correspondientes por parte de cada uno de los directores de las instituciones. Finalmente, las

21 instituciones educativas que aceptaron participar de la investigacion brindaron tiempo y
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espacio para que sus docentes pudieran informarse sobre el estudio y completar el
cuestionario.

El proceso de aplicacion del instrumento de Liderazgo para la Inclusion se llevo a
cabo entre abril y julio de 2024, utilizando un formato online a través de la plataforma
SurveyMonkey. Se envid el enlace de manera formal por correo electronico a los directores,
quieres eran los responsables de difundir, invitando a todos los docentes que cumplian con
los criterios de inclusion y exclusion a participar. El tiempo aproximado para responder era
de unos 30 minutos; no obstante, los participantes tenian la opcidon de completarlo en varias
sesiones, principalmente debido a la cantidad de preguntas que contenia el cuestionario total.
La plataforma permitia responder en diferentes momentos, lo que ayudaba a reducir el
impacto de factores externos como el cansancio o las interrupciones.

El cuestionario online constaba de cinco secciones: (1*) Consentimiento Informado,
en esta primera seccion, los participantes debian leer y aceptar un consentimiento informado
que detallaba los objetivos de la investigacion, la voluntariedad de la participacion, la
confidencialidad de los datos y el derecho a abandonar el estudio en cualquier momento sin
consecuencias. Solo quienes aceptaron el consentimiento pudieron continuar con el
cuestionario; (2*) Datos sociodemograficos de los participantes, esta seccion recopilaba
informacion basica de los participantes, incluyendo datos como edad, género, nivel educativo
en el que trabajan (pre-basica, basica o media), afios de experiencia docente, y tipo de
asignatura que imparten; (3%) la escala de Liderazgo para la inclusion educativa, pieza clave
del estudio; (4") la escala de autoeficacia docente TSES; (5%) y por ultimo, la escala de

Liderazgo Instruccional PIMRS.

67



y Y I
4 UNIVERS] REDITADA
dtuhubitast S cin

3.3.3.4 Analisis de los datos.

Para llevar a cabo el andlisis de los datos, se empled el software R en su version
2024.04. Se inici6 cargando los datos desde un archivo de Excel que contenia las respuestas
de los docentes que participaron en la aplicacion del instrumento. Se filtraron las respuestas
para eliminar los valores faltantes y se revisaron los criterios de inclusion y exclusion del
estudio para cada participante de la muestra. Esto permiti6 trabajar con una base de datos
final compuesta por 371 casos, conformando asi la muestra definitiva. Inicialmente se realizo
un analisis descriptivo de cada uno de los items que conforman el instrumento de Liderazgo
para la inclusion, calculando Medias (M), Desviacion Estandar (SD), Asimetria (4) y Curtosis
(C). Luego, se generd una matriz de correlaciones entre los items para identificar posibles
relaciones y redundancias entre las preguntas del instrumento.

Se decidio realizar un Analisis Factorial Confirmatorio (AFC) en lugar de un Anélisis
Factorial Exploratorio (AFE) porque el instrumento disefiado presentaba una clara hipotesis
teorica sobre la estructura factorial subyacente, la cual fue corroborada mediante un proceso
de revision sistematica y entrevistas realizadas. Segin Ullman (2006), el AFC permite probar
modelos tedricos predefinidos y evaluar la validez de la estructura propuesta mediante la
comparacion de matrices de covarianza estructuradas y no estructuradas, asegurando un
ajuste mas preciso con los datos, lo cual no es posible con técnicas exploratorias como el
AFE. Se evaluaron tres modelos factoriales con respaldo tedrico. En primer lugar, se prob6
un modelo unifactorial, que asumia que todos los items de la escala cargaban en un nico
factor general de liderazgo para la inclusion. Luego, se evalu6 un modelo de seis

dimensiones, donde cada dimension representaba un constructo especifico relacionado con
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el liderazgo para la inclusion, asumiendo que cada item cargaba tnicamente en su dimension
correspondiente. En la etapa final, se ajusté un modelo jerarquico, que postulaba la existencia
de un factor general de liderazgo para la inclusién de segundo orden, por encima de las
dimensiones especificas previamente identificadas.

Para cada uno de los modelos se realizaron estimaciones utilizando el estimador
Maximum Likelihood Robust (MLR) y se evaluaron indices como el Indice de Ajuste
Comparativo (CFI), el Indice de Tucker-Lewis (TLI), el Error Cuadratico Medio de
Aproximacion (RMSEA) y el Residuo Cuadratico Medio Estandarizado (SRMR). Para
considerar un modelo adecuado, se siguieron las recomendaciones de la literatura. En el caso
de CFI y TLI, se consideran valores superiores a .95 como adecuados (Hu & Bentler, 1999;
Williams & O’Boyle, 2011). Para RMSEA, valores entre .05 y .08 indican un ajuste
adecuado, mientras que valores superiores a .10 se consideran insuficientes (Browne &
Cudeck, 1992). Finalmente, para SRMR, un valor inferior a .05 es deseable, aunque valores
de hasta .08 pueden ser aceptados (Hu & Bentler, 1999).

Se reportaron los analisis descriptivos y los indices de confiabilidad del instrumento,
calculados mediante los coeficientes Alpha de Cronbach y Omega, tanto para cada una de las
dimensiones como a nivel total. De acuerdo con los estdndares psicométricos y debido
proposito final del instrumento, se consideraron deseables aquellos valores de Alpha y
Omega sobre .7 (Nunnally & Bernstein, 1994). Ademas, se analizaron descriptivamente las
dimensiones y el puntaje total del instrumento por establecimiento, reportando los siguientes
estadisticos: Media, Desviacion Estandar, Asimetria y Curtosis, con el fin de evaluar la

distribucion y caracteristicas de los datos.
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Para evaluar la validez convergente y discriminante del instrumento, se analiz6 una
matriz de correlaciones empleando el coeficiente de correlacion de Pearson. Esta matriz
incluy¢ las dimensiones del instrumento Liderazgo para la Inclusion Educativa, junto con los
instrumentos PIMRS (como referencia para la validez convergente) y TSES (como referencia
para la validez discriminante). Segin las convenciones propuestas por Cohen (1988), los
valores de las correlaciones se interpretaron de la siguiente manera: correlacion pequea (1|
~.10), correlacion mediana (|r| = .30) y correlacion grande (|| = .50).

Ademas, se evaluo la variabilidad entre los establecimientos educativos en relacion
con las dimensiones del liderazgo para la inclusion y el puntaje total del instrumento. Esto se
realiz6 mediante el calculo del Coeficiente de Correlacion Intraclase (ICC) para cada
dimension. De acuerdo con Koo y Li (2016), los valores del ICC se interpretaron de la
siguiente manera: menor a .50 indica fiabilidad baja; entre .50 y .75, fiabilidad moderada;
entre .75 y .90, fiabilidad buena; y mayor a .90, fiabilidad excelente. Adicionalmente, se
utilizaron diagramas de violin para ilustrar graficamente las puntuaciones promedio por
dimension y establecimiento, permitiendo observar tendencias y variabilidad.

Posteriormente, se analizaron las relaciones entre las caracteristicas individuales de
los docentes, como la edad, los afios de servicio en el establecimiento y las horas pedagégicas
realizadas, con las dimensiones del liderazgo para la inclusion y el puntaje total del
instrumento. Para ello, se realizaron analisis de Correlacion de Pearson.

Asimismo, se utilizd un modelo de regresion lineal mixto con estimacion de Maxima
Verosimilitud Restringida (REML) para evaluar el efecto de diversas variables

independientes sobre el liderazgo para la inclusion. Las variables incluidas fueron
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caracteristicas profesionales de los docentes, como el titulo profesional, el nivel educativo y
el area de ensefianza, ademas del género. Para estabilizar el modelo y manejar la
multicolinealidad, se emplearon técnicas de regularizacion como Ridge y Lasso. El modelo
Ridge penaliz6 la magnitud de los coeficientes, ayudando a estabilizar el modelo al reducir
los coeficientes hacia cero sin eliminarlo. Por otro lado, el modelo Lasso selecciond
automaticamente las variables mas relevantes al reducir a cero los coeficientes de predictores
no significativos y generando un modelo mas simple (Liu & Yu, 2013).

Por ultimo, se aplic6 la Teoria de Generalizabilidad (GT) para analizar la precision y
fiabilidad de las mediciones obtenidas. Se utilizO0 un disefio de dos facetas anidadas,

31
1

representado como p % (i:0), donde “p” correspondia a las dimensiones del instrumento,
a los profesores que respondieron al instrumento y “o” a los establecimientos educativos.
Este modelo permiti6 identificar las fuentes de varianza asociadas con cada componente. Se
consideraron los valores de fiabilidad .8 adecuados para el caso de estudios de
investigaciones exploratorias, mientras que sobre .9 estudios que refieran tomar decisiones

importantes de la comunidad educativa (Nunnally & Bernstein, 1994). En el Anexo 8, se

detalla mas sobre la Teoria de la Generalizabilidad.

3.4 Consideraciones éticas

La investigacion se llevo a cabo respetando los resguardos éticos establecidos por el
Cédigo de Etica del Colegio de Psicologos de Chile (1999) y la Declaraciéon de Helsinki, con
el objetivo de regular las actividades ejecutadas en el marco del quehacer profesional. Este

estudio se basd en tres principios fundamentales:
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1. Mantener normas y criterios con resguardos cientificos para el disefio y desarrollo de
la investigacion.

2. Asegurar el consentimiento informado, expreso y por escrito, de los participantes y
de sus respectivas instituciones educativas.

3. Garantizar el derecho de los participantes a suspender su participacion en cualquier
momento, sin repercusiones.

En cada una de las etapas se solicitd autorizacion por escrito a cada participante como
también a los directores de los establecimientos educativos involucrados. La
confidencialidad e identidad de los participantes fueron protegidas mediante la codificacion
de la informacién recopilada, que se almacend en archivos seguros y se utilizo
exclusivamente con fines cientificos y relativos a la presente investigacion. Los resultados se
presentaron de manera general y consolidada, sin divulgar informacion individual a
direcciones escolares, sostenedores, el Ministerio de Educaciéon de Chile u otros organismos
publicos o privados. Ademads, se garantizd que la participacion fuera completamente
voluntaria, permitiendo a los participantes abandonar el estudio sin consecuencia alguna.

El Comité de Etica, Bioética y Bioseguridad de la Vicerrectoria de Investigacion y
Desarrollo de la Universidad de Concepcion respald6 institucionalmente esta investigacion
mediante el Decreto UdeC 83-2017, con el protocolo codigo 1220-2022 aprobado el julio del
2022. Segun el Articulo 2 de dicho decreto, los requerimientos éticos en las investigaciones
tienen como objetivo principal proteger el bienestar de las personas que participan. Para ello,
se gestionaron consentimientos informados y/o asentimientos informados para todos los

participantes.
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A lo largo de las diferentes etapas del estudio, se implementaron los siguientes
documentos éticos, detallados en los anexos correspondientes:
¢ Anexo 9: Consentimiento informado para participantes de la entrevista cognitiva.
e Anexo 10: Carta de autorizacion dirigida a directores o sostenedores de
establecimientos.

e Anexo 11: Consentimiento informado para participantes aplicacion del instrumento.
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CAPITULO 4: RESULTADOS

4.1 Etapa 1: Construccion del instrumento
4.1.1 Revision a la literatura

Al llevar a cabo el andlisis de la informacién y el desarrollo teodrico, utilizando la
Teoria Fundamentada, se identificaron categorias y relaciones clave con practicas necesarias
para fomentar el liderazgo para la inclusion. Este proceso permitié construir una estructura
inicial de dimensiones y practicas que requeria un marco teorico robusto para ser validado y
contextualizado. En este contexto, el modelo de précticas para un liderazgo efectivo
propuesto por Leithwood en 2009 emergié como una referencia pertinente debido a su amplia
aceptacion en la literatura y su enfoque en practicas especificas que promueven un liderazgo
efectivo en entornos educativos. Su modelo de 13 précticas y cuatro dimensiones ofrecia una
base solida que podia ser adaptada para representar el enfoque inclusivo necesario en este
estudio. Por esta razon, se opt6 por este modelo como base tedrica, realizando modificaciones
en los nombres de las dimensiones y practicas originales, con el objetivo de adecuarlo a un
liderazgo centrado en la inclusion. Esta adaptacion se muestra de forma comparativa en la

Figura 6.
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Figura 6. Representacion de transicion del modelo original de liderazgo educativo al modelo

de liderazgo para la inclusion.

Modelo para un Liderazgo
Educativo efectivo de Leithwood
(2009)

Establecer rumbos

Identificar y articular una vision.

Fomentar la aceptacién de metas grupales.

Generar altas expectativas de rendimiento.

Desarrollar personas

Ofrecer estimulo intelectual.
Entregar apoyo individualizado.

Proveer un modelo apropiado.

Redisenar la
organizacion

Fortalecer la cultura escolar.

Modificar estructuras organizacionales.

Construir procesos colaborativos.

Gestionar la ensefianza
y aprendizaje
Dotar al personal.
Proveer apoyo técnico a los profesores.

Monitorear las practicas docentes y de los aprendizajes.

Evitar la distraccion del equipo del foco de su trabajo.
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Propuesta modelo de Liderazgo
para la inclusion educativa

Establecer
direccion para ser
comunidades mas

inclusivas

Construir una visiéon compartida con foco en la
inclusion.
Crear objetivos de equipo para movilizar hacia lainclusion.

Generar altas expectativas para toda la comunidad
educativa.

Desarrollar personas
de la comunidad
educativa

Promover estrategias para desarrollar capacidades en
toda la comunidad educativa.
Atender y apoyar para incluir a toda la comunidad
educativa.

Ser modelo para la comunidad educativa.

Rediseiiar la
organizacion
promoviendo el
vinculo con todos

Construir una cultura inclusiva.

Vincular la comunidad educativa con agentes externos
y entorno familiar de los estudiantes.
Desarrollar una comunidad educativa que apoye el
trabajo docente.

Gestionar la
instruccion para el
acceso a todos a los

aprendizajes

Dotar de pesonal requerido para las necesidades de la
comunidad educativa

Entregar apoyo técnico pedagogico a los docentes.

Monitorear las practicas pedagogicas de los docentes.

Evitar distracciones para desarrollar los procesos de
aprendizaje de todos los estudiantes.



En la siguiente Tabla 9 se puede evidenciar los autores que respaldan cada una de las

practicas propuestas del modelo.

Tabla 9. Dimensiones y précticas evidenciadas para realizar un liderazgo para la inclusion educativa.

Dimensiones

Practicas

Autores

1. Establecer
direccion
para ser
comunidades
mas
inclusivas

- Construir una vision
compartida con foco en la
inclusion.

Carter y Abawi, 2018; Galloway e Ishimaru, 2020;
Leithwood, 2021; Leiva et al., 2019; Leon et al., 2018; Lopez
Loépez et al., 2021; Slater et al., 2017; Valdés, 2020; Zembylas
e lasonos, 2017

- Crear objetivos de equipo
para movilizar hacia la
inclusion.

Carter y Abawi, 2018; DeMatthews et al., 2020; DeMatthews
y Mueller, 2021; DeMatthews e Izquierdo, 2018; Galloway e
Ishimaru, 2020; Leithwood, 2021; Leoén et al., 2018; Leu,
2022; Lopez-Lopez et al., 2021; Slater et al., 2021; Tintore¢,
2018; Valdés y Gomez-Hurtado, 2019

- Generar altas
expectativas para toda la
comunidad educativa.

DeMatthews et al., 2020; DeMatthews et al.,, 2021;
Leithwood, 2021; Ozdemir, 2017; Rivera-McCutchen, 2021;
Tintoré, 2018; Valdés y Goémez-Hurtado, 2019; Zembylas e
lasonos, 2017

2.

Desarrollar
personas de
la comunidad
educativa

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

Billingsley et al., 2018; Carter y Abawi, 2018; Crawford,
2017; DeMatthews, 2020; DeMatthews, 2021; DeMatthews y
Mueller, 2021; Emerick, 2022; Garcia-Carmona et al., 2021;
Galloway e Ishimaru, 2020; Leithwood, 2021; Leon et al.,
2018; Lopez-Lopez et al., 2021; Oskarsdottir et al., 2020;
Ramango y Naicker, 2022; Valdés y Gomez-Hurtado, 2019;
Yildirim, 2021; Zembylas e Iasonos, 2017

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

Billingsley et al., 2018; DeMatthews et al., 2020; Galloway e
Ishimaru, 2020; Leithwood, 2021; Leiva et al., 2019; Lopez-
Lopez et al., 2021; Luddeckens et al., 2022; Mavrogordato y
White, 2020; Oskarsdottir et al., 2020; Peprah, 2022; Rivera-
McCutchen, 2021; Tintoré, 2018; Valdés y Gémez-Hurtado,
2019; Wang, 2018

- Ser modelo para la
comunidad educativa.

Billingsley et al., 2018; Crisol y Romero, 2020; DeMatthews
& Izquierdo, 2018; DeMatthews et al., 2021; Emerick, 2022;
Galloway & Ishimaru, 2020; Garcia-Carmona et al., 2021;
Leithwood, 2021; Leiva et al., 2019; Leon et al., 2018; Lopez-
Loépez et al., 2021; Oskarsdottir et al., 2020; Poon-McBrayer,
2017; Tintoré, 2018; Valdés, 2020; Valdés y Gémez-Hurtado,
2019; Yildirim, 2021

3. Redisenar
la
organizacion
promoviendo
el  vinculo
con todos

- Construir una cultura
inclusiva.

Billingsley et al., 2018; Crisol y Romero, 2020; DeMatthews
et al.,, 2020; Leithwood, 2021; Lopez-Lopez et al., 2021;
Poon-McBrayer, 2017; Rivera-McCutchen, 2021

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

Leithwood, 2021; Leon et al., 2018; Lopez-Lopez et al., 2021;
Poon-McBrayer, 2017; Valdés y Gomez-Hurtado, 2019

- Desarrollar una
comunidad educativa que
apoye el trabajo docente.

Billingsley et al., 2018; Carter y Abawi, 2018; DeMatthews et
al., 2021; DeMatthews & Mueller, 2021; DeMatthews, 2020;
Emerick, 2022; Galloway e Ishimaru, 2020; Leithwood, 2021;
Lebn et al., 2018; Luddeckens et al., 2022; Oskarsdéttir et al.,
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2020; Slater et al., 2017; Slater et al., 2021; Tintoré, 2018;
Valdés, 2020

4. Gestionar
la instruccion
para el
acceso a
todos a los
aprendizajes

- Dotar de personal
requerido para las
necesidades de la

comunidad educativa.

Billingsley et al., 2018; DeMatthews et al., 2020; DeMatthews
y Mueller, 2021; Galloway & Ishimaru, 2020; Leithwood,
2021; Peprah, 2022

-Entregar apoyo técnico
pedagdgico a los docentes.

Galloway ¢ Ishimaru, 2020; Leithwood, 2021; Valdés y
Gomez-Hurtado, 2019

-Monitorear las practicas
pedagogicas de los
docentes.

DeMatthews et al., 2021; DeMatthews y Mueller, 2021;
Galloway & Ishimaru, 2020; Leithwood, 2021; Valdés y
Gomez-Hurtado, 2019

-Evitar distracciones para

Leithwood, 2021

desarrollar los proceso de
aprendizaje de todos los
estudiantes.

A continuacion, se presenta la descripcion de cada una de las dimensiones y sus

respectivas practicas.

4.1.1.1 Practicas de liderazgo para la inclusion.
Como parte del desarrollo de la teoria y para profundizar en las practicas del modelo
liderazgo para la inclusion, se presenta la sintesis tedrica de cada una de las practicas

organizacionales del liderazgo para la inclusion obtenidas.

1) Establecer Direccion para ser comunidades mds inclusivas.

Esta dimension tiene como objetivo involucrar a todos los participantes del entorno
educativo para crear una vision inclusiva, fijar metas comunes y aspirar a altas expectativas
que impulsen el aprendizaje y la equidad. Esto se manifiesta en tres practicas clave que se
detallan a continuacion:

1.1) Construir una vision compartida con foco en la inclusion. Esta practica se refleja en
el esfuerzo colaborativo por establecer una vision clara para la institucion educativa, con un

propdsito comun hacia la inclusion. Nueve autores respaldan esta idea. Leithwood (2021)
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resalta que un liderazgo escolar efectivo se fundamenta en la creacion de una vision inclusiva
que oriente las practicas educativas hacia la equidad y la integracion de todos los estudiantes.
Leiva et al. (2019) subrayan la importancia de que los lideres escolares fomenten una vision
compartida que refleje un compromiso con la inclusion, involucrando a toda la comunidad
educativa en su aplicacion. Ademas, Lopez-Lopez et al. (2021) destacan que desarrollar una
vision inclusiva requiere la participacion activa de las familias, promoviendo una cultura
escolar que valore la diversidad. Valdés (2020) argumenta que una vision compartida
centrada en la inclusion debe estar apoyada por practicas de liderazgo que fomenten la
participacion activa de todos los miembros de la comunidad educativa. Zembylas e Iasonos
(2017) examinan como en sociedades con divisiones étnicas, construir una vision inclusiva
es crucial para superar tales divisiones y fomentar la justicia social en el ambito educativo.

1.2) Crear objetivos de equipo para movilizar hacia la inclusion. Esta practica espera que,
partiendo de la vision compartida centrada en la inclusion, los directores puedan motivar a
todos para trabajar hacia los objetivos y estrategias de la organizacion. Al menos 12 autores
respaldan esta practica. Carter y Abawi (2018) destacan la importancia de que los directores
formulen objetivos colectivos que promuevan la inclusion, enfatizando que una vision
compartida debe traducirse en metas claras y estrategias que involucren a toda la comunidad
escolar. DeMatthews et al. (2020) subrayan que establecer objetivos de equipo orientados
hacia la inclusion es esencial para movilizar a todos los miembros de la organizacion
educativa, asegurando que las practicas inclusivas se integren en la cultura escolar y se

reflejen en las actividades cotidianas de la institucion. Esta practica se manifiesta en diversas
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estrategias que promueven la participacion activa de todos los miembros de la comunidad
educativa.

1.3) Generar altas expectativas para toda la comunidad educativa. Se espera que los
equipos directivos establezcan expectativas de alto rendimiento, fijando estandares elevados
tanto para la ensefianza como para el aprendizaje. La practica de crear altas expectativas en
los estudiantes estd respaldada por al menos ocho investigaciones. De acuerdo con
DeMatthews et al. (2021), los lideres escolares promueven estas expectativas al fijar metas
ambiciosas acompafiadas de un soporte adecuado. Comunicar de manera consistente estas
expectativas elevadas mejora los resultados educativos, especialmente para estudiantes en

situaciones vulnerables (Leithwood, 2021; Ozdemir, 2017; Rivera-McCutchen, 2021).

2) Rediseiiar la organizacion promoviendo el vinculo con todos.

Mediante esta dimension, se pretende promover una cultura de inclusion, ofrecer
respaldo a los profesores y vincular a la comunidad escolar con agentes externos y las
familias de los estudiantes. Este enfoque se concreta en tres practicas esenciales que se
detallan a continuacion:

2.1) Construir una cultura inclusiva. Esta practica consiste en crear un entorno educativo
que aprecie y respete la diversidad, fomentando la participacion activa de todos los
integrantes de la comunidad educativa. La relevancia de construir una cultura inclusiva se
refleja en 16 estudios. De acuerdo con DeMatthews (2021), los lideres escolares juegan un
papel fundamental en el desarrollo de culturas inclusivas mediante la implementacién de

practicas que promuevan la equidad y la participacion de todos los estudiantes. Asimismo,
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segin Ledn et al. (2018), un liderazgo participativo, democratico y transformacional por parte
de los directores tiene un impacto positivo en la creacion de una cultura inclusiva.

2.2) Desarrollar una comunidad educativa que apoye el trabajo docente. Se espera que
los equipos de directivos sean capaces de ofrecer respaldo a los integrantes de la comunidad
educativa, entendiendo sus necesidades para crear las condiciones laborales necesarias. Esta
importancia de esta practica se ha resaltado en al menos 17 estudios revisados. De acuerdo
con DeMatthews et al. (2020), los lideres escolares efectivos fomentan una cultura de
colaboracion entre los docentes, lo que facilita el desarrollo profesional y la aplicacion de
practicas inclusivas. Cuando los directores brindan apoyo y recursos adecuados a los
maestros, contribuyen de manera significativa a mejorar la ensefianza y el aprendizaje
(Leithwood, 2021).

2.3) Vincular la comunidad educativa con agentes externos y entorno familiar. Esta
practica se relaciona con las gestiones que realizan los equipos directivos para conectar a la
comunidad educativa con su entorno proximo, es decir, hacer participes del proceso de
aprendizaje a familias y a los agentes externos. Se evidencia su importancia en al menos 17
estudios consultados. Leithwood (2021) senala que los lideres escolares efectivos logran
enriquecer el entorno educativo al establecer conexiones solidas con las familias y la
comunidad, lo que apoya significativamente el aprendizaje de los alumnos. Por su parte, Leén
et al. (2018) indica que cuando estas iniciativas fomentan cooperacion y la participacion,
construyen de mejora manera una cultura inclusiva, enriqueciendo précticas educativas y

reforzando los procesos inclusivos (Valdés y Goémez-Hurtado, 2019).
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3) Desarrollar personas de la comunidad educativa.

Esta practica estd orientada a robustecer las habilidades y el bienestar de cada
integrante de la comunidad educativa, fomentando un ambiente inclusivo y equitativo. Se
refleja en tres practicas esenciales:

3.1) Atender y apoyar para incluir a toda la comunidad educativa. Esta practica subraya
la relevancia de que los equipos directivos presten atencion a las inquietudes y necesidades
de estudiantes, personal y familias, fomentando una cultura de inclusiéon y apoyo mutuo.
Cinco autores destacan la importancia de directores que estén al tanto de su comunidad
educativa. Crisol y Romero (2020) también abogan por la creacion de espacios seguros y
accesibles donde estudiantes, personal y familias puedan manifestar sus inquietudes y
necesidades, promoviendo una comunicacion abierta y sincera. Por su parte, Lopez-Lopez y
colaboradores (2021) recomiendan que es relevante la implementacion instancias para
recopilar informacién sobre necesidades, preocupaciones y sugerencias de todos los
miembros de la comunidad educativa, permitiendo asi una comprension mas profunda de las
dindmicas internas y las areas que requieren mejora.

3.2) Ser modelo para la comunidad educativa. En total, son cinco los autores que destacan
la relevancia de que el director sea un referente en el &mbito educativo, ya sea a través de la
practica, la escucha, el ejemplo o la participacion activa. Leithwood (2021) junto a Poon-
McBrayer (2017) resaltan que el liderazgo eficaz se hace evidente cuando los directivos
muestran, mediante sus acciones, un compromiso con la excelencia y la inclusion, actuando
como modelo para docentes y estudiantes. Esto se reflejard en una cultura de respeto y

colaboracion (Ledn et al., 2018), asi como en el fortalecimiento de la confianza y el sentido
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de pertenencia entre los integrantes de la comunidad (Lopez-Lopez et al., 2021). Finalmente,
Valdés y Gémez-Hurtado (2019) subrayan que un liderazgo ejemplar es fundamental para
crear un entorno escolar positivo y favorable para el aprendizaje.

3.3) Promover estrategias para desarrollar capacidades en temas de inclusion. Esta
practica se centra en fortalecer las habilidades y conocimientos necesarios para implementar
de manera efectiva practicas inclusivas. Diecinueve autores destacan la importancia de
fomentar esta practica. Segun DeMatthews et al. (2021) y Leon et al. (2018), los directores
juegan un papel esencial en fomentar una cultura de aprendizaje profesional centrada en la
inclusion, la cual debe estar en sintonia con las politicas educativas inclusivas y ajustada a
las particularidades de cada comunidad escolar para optimizar su efectividad (Valdés, 2020).
Billingsley et al. (2018) y Oskarsdottir et al. (2020) enfatizan que el desarrollo de estas
capacidades debe ser sistematico y orientado a dotar a los docentes de herramientas practicas
para abordar la diversidad en el aula, manteniendo un enfoque colaborativo, donde los
directores trabajen junto a los docentes para identificar necesidades especificas y disefiar
estrategias de formacion que promuevan practicas inclusivas basadas en la equidad (Carter y

Abawi, 2018; DeMatthews & Mueller, 2021).

4) Gestionar la instruccion para el acceso a todos a los aprendizajes.
Esta dimension se enfoca en asegurar que el director garantice que todos los
estudiantes dispongan de acceso a aprendizajes relevantes y justos mediante el uso de

practicas pedagogicas inclusivas. Estas acciones se manifiestan en cuatro practicas clave:
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4.1) Entregar apoyo técnico-pedagégico a los docentes. El respaldo del director hacia la
practica pedagogica de todos los educadores, con el fin de asegurar la atencion a todos los
alumnos, incluidos aquellos que precisan apoyos personalizados, es una practica avalada por
seis autores. De acuerdo con DeMatthews y Mueller (2021), es esencial que los lideres
escolares ofrezcan a los profesores herramientas y recursos que les faciliten la atencion a la
diversidad en el aula, promoviendo asi métodos inclusivos que favorezcan a todos los
estudiantes. Por otro lado, Leithwood (2021) resalta la importancia de un liderazgo que
respalde el trabajo profesional de los docentes, permitiendo su adaptacion a las necesidades
cambiantes del entorno educativo. En esta linea, Peprah (2022) sugiere un modelo heuristico
de liderazgo para la inclusion que capacite a los lideres educativos para crear ambientes de
aprendizaje inclusivos, especialmente en contextos de bajos ingresos.

4.2) Monitorear las practicas pedagogicas de los docentes. Para esta practica son tres
autores que postulan la importancia de realizar un seguimiento, a través de la observacion y
retroalimentacion de sus practicas docentes, para garantizar una educacion de calidad para
todos incluyendo a los estudiantes que requieren apoyos personalizados. Segiin Galloway e
Ishimaru (2020), este monitoreo debe centrarse en observar directamente las practicas
pedagbgicas y proporcionar retroalimentacion especifica y constructiva que permita a los
docentes mejorar continuamente su desempefio. Ademas, estas observaciones deben ser
sistematicas y estar acompafiadas de sesiones de retroalimentacion estructuradas, donde se
analicen tanto las fortalezas como las areas de mejora, con el objetivo de optimizar los
resultados de ensefianza y aprendizaje (Leithwood, 2021). Valdés y Gémez-Hurtado (2019)

subrayan que estas estrategias de observacion no solo deben centrarse en el diagnostico y
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mejora, sino también en el disefio de los planes de accion personalizados que respondan a las
necesidades identificadas durante el proceso de observacion y retroalimentacion.

4.3) Dotar de personal requerido para las necesidades de la comunidad educativa. Son
cinco los autores que coinciden en la importancia de contratar personal adecuado para las
necesidades del establecimiento, particularmente para aquellos estudiantes que requieren mas
apoyo. DeMatthews y Mueller (2021) junto con DeMatthews y otros (2021) subrayan la
relevancia de identificar las necesidades especificas de los estudiantes para poder contratar a
profesionales que las satisfagan de manera adecuada. Por otro lado, Leithwood (2021), asi
como Valdés y Gomez-Hurtado (2019), sefialan que la contratacion de personal especializado
es vital para implementar practicas inclusivas efectivas y asegurar una educacion de calidad
para todos. Ademads, si este personal posee experiencia en educacion inclusiva, contribuird a
la creacion de un entorno de aprendizaje mas equitativo (Galloway & Ishimaru, 2020).

4.4) Evitar distracciones para desarrollar los procesos de aprendizaje de todos los
estudiantes. Esta practica es que la presenta menor despliegue en los hallazgos de la revision.
Es Leithwood (2021) quien vincula la importancia de tener comunidades mas inclusivas a
través de la proteccion de los docentes y profesionales de la comunidad educativa ante de las
distracciones que no son propias de su trabajo y/o labor diaria.

4.1.2 Opinion de académicos y profesionales expertos.

4.1.2.1 Dimensiones y practicas de liderazgo para la inclusion.
De la misma forma, al examinar las entrevistas y aplicar el desarrollo de teoria, se
cred una propuesta que detalla la dimensionalidad y las practicas clave para fomentar un

liderazgo para la inclusion en contextos educativos. Al igual que en la revision sistematica,

&4



algunas dimensiones y practicas muestran coincidencias con el modelo de précticas para un
liderazgo efectivo que Leithwood present6 en 2009. Debido a estas coincidencias, también
se ajustaron los nombres de las dimensiones y las practicas en el modelo de Leithwood con
el proposito de destacar y enfatizar su orientacion inclusiva. En total, se han identificado seis
practicas, organizadas en tres dimensiones. Los resultados se presentan de forma clara y

resumida en la Tabla 10.

Tabla 10. Dimensiones y practicas evidenciadas para realizar un liderazgo para la inclusion
educativa.

Dimensiones Practicas

1. Establecer direccion para ser - Construir una vision compartida con foco en la

comunidades mas inclusivas inclusion.

2. Desarrollar personas de la - Promover estrategias para desarrollar capacidades

comunidad educativa en toda la comunidad educativa.
- Atender y apoyar para incluir a toda la comunidad
educativa.

3. Rediseflar la  organizacion - Construir una cultura inclusiva.

promoviendo el vinculo con todos - Vincular la comunidad educativa con agentes

externos y entorno familiar de los estudiantes.
- Desarrollar una comunidad educativa que apoye el
trabajo docente.

4.1.2.2 Descripcion de practicas identificadas.
Se describen a continuacion de manera mas detallada las practicas de liderazgo para
la inclusion que se han identificado en el analisis en las entrevistas.

1) Establecer direccion para ser comunidades mads inclusivas.

1.1) Construir una vision compartida con foco en la inclusiéon. Esta practica ha sido
reconocida como esencial, con el respaldo del 46% de los entrevistados, quienes creen que
el equipo directivo juega un papel crucial en el desarrollo de una vision centrada en la
inclusion. De acuerdo con El se trata de construir una vision compartida con foco en la

inclusion, que involucre a la comunidad educativa en el proyecto educativo del
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establecimiento. Ademads, indican que es fundamental que el personal docente y la
comunidad educativa compartan una vision comun sobre los objetivos y actividades del
establecimiento (E7). Otro aspecto para destacar es que Incorporar las ideas y
preocupaciones de los docentes es clave para construir una vision inclusiva que integre a
todos los actores de la comunidad educativa (E3).

En relacion con la implementacion de esta practica en el contexto educativo, algunos
entrevistados también destacan la relevancia de estrategias para su exitosa aplicacion, tales
como la participacion activa de toda la comunidad educativa, una comunicacion eficaz y una
escucha activa entre todos los niveles, el uso de datos disponibles en la comunidad educativa
para elaborar planes y programas, la promocion del didlogo y la conversacion para la toma
de decisiones colectivas, asi como la creacion de planes de mejora educativa y proyectos
institucionales con un enfoque inclusivo.

2) Desarrollar personas de la comunidad educativa.

2.1) Promover estrategias para desarrollar capacidades en toda la comunidad
educativa. Esta practica, destacada con gran énfasis durante las entrevistas (alrededor del
62% de los encuestados la resaltaron), subraya el papel vital que tiene el equipo de gestion
en el desarrollo de diversas estrategias para fortalecer las habilidades del personal dentro de
la comunidad educativa. Esto es especialmente relevante en temas de diversidad cultural,
lingiiistica, religiosa, étnica, de género, orientacion sexual, capacidades y nivel

socioeconomico.
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Del andlisis de las entrevistas, emergen tres aspectos clave para fomentar estas
estrategias. Primero, se resalta la necesidad de incentivar, planificar y llevar a cabo el
desarrollo profesional del profesorado, segtin algunos de los entrevistados:

La capacitacion profesional debe preparar al personal para manejar adecuadamente

la diversidad que enfrentan en el aula y en la comunidad educativa (E12).

Los lideres escolares deben incorporar una vision inclusiva en el desarrollo

profesional de la institucion, promoviendo acciones que garanticen igualdad de

oportunidades (E5).

Se subraya también el papel crucial del director, este debe diseriar estrategias que
desafien los estereotipos y prejuicios dentro del personal docente es una tarea clave de los
directores inclusivos (E7).

En segundo lugar, se resalta la importancia de proporcionar capacitaciones sobre
temas de inclusion al equipo directivo, docentes, personal y estudiantes, a través de un
proceso de consenso y participacion continua. Dos entrevistados sefialaron que es necesario:

Es necesario vincular cada actividad de capacitacion al plan estratégico y objetivos

de la institucion para maximizar el impacto en el desarrollo profesional (E11).

Los entornos inclusivos deben garantizar el respeto y la igualdad para todos,

incluyendo a estudiantes trans, asegurando su bienestar y libertad de expresion.

(E13).

También se destaca el rol del director: Los equipos directivos deberian proponer

Jjornadas de capacitaciones internas, no solo de UTP o de convivencia escolar (E7).
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Finalmente, aunque con menos frecuencia, se menciona la formacién de comunidades
de aprendizaje profesional centradas en la inclusion como una estrategia en desarrollo para
impulsar mejoras en los establecimientos. Esto permite que la comunidad educativa co-cree
y colabore en proyectos conjuntos para mejorar el acceso a la educacion para todos los
estudiantes.

Otro elemento de gran importancia esta relacionado con como nos constituimos o, en
términos coloquiales, “creernos el cuento” de que somos una comunidad profesional
de aprendizaje. Es decir, como co-creamos, como trabajamos en proyectos conjuntos,
y como dejamos de ser una isla dentro de nuestros establecimientos (E4).
2.2) Atender y apoyar para incluir a toda la comunidad educativa. Al igual que en la
practica anterior, el enfoque en atender y apoyar al personal fue notable en los analisis, con
un 85% de los entrevistados mencionandolo. Esta practica se manifiesta en las comunidades
educativas a través de tres pilares centrales:

e Participacion: Se resalta la responsabilidad del equipo directivo en crear
oportunidades para que docentes, estudiantes y familias se involucren activamente en
las actividades del establecimiento. En este caso los entrevistados indican:

Es crucial establecer condiciones que permitan la participacion equitativa basada en

las caracteristicas e intereses de los estudiantes. (El).

Generar oportunidades efectivas para que toda la comunidad educativa participe en

las decisiones clave del establecimiento. (E7).

Proporcionar espacios para fomentar la participacion activa y colaborativa de

equipos en los procesos del establecimiento. (E12).
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Es fundamental que el equipo directivo promueva la participacion plena del personal

docente en actividades relevantes para su desarrollo profesional.

&9

Reflexion: La reflexion conjunta es vista como un proceso esencial en las
comunidades educativas inclusivas. El equipo directivo, junto con el personal
docente, inspectores y responsables de convivencia, entre otros, debe emprender un
proceso reflexivo en diferentes momentos para facilitar la inclusion. Algunos
entrevistados sefialaron la importancia de que ciertas decisiones, especialmente las
relacionadas con la inclusion, sean tomadas colectivamente entre el personal
docente y el equipo directivo. Indican:

El rol del director como mediador es fundamental al integrar profesionales, padres

v estudiantes en procesos reflexivos (E11).

Lideres inclusivos facilitan reflexiones en toda la comunidad educativa,

especialmente en equipos directivos y convivencia (E2).
Trabajo colaborativo: El trabajo colaborativo es considerado un elemento integral
en el entorno educativo, y los entrevistados destacaron la importancia del equipo
directivo en su fomento. Uno de los entrevistados indic6 que los directores
reconocen la colaboracion como el principal mecanismo para lograr un enfoque
inclusivo, especialmente en este contexto, ademas, algo crucial para entender la

inclusion es lo que llamo la capacidad de trabajo interprofesional (El).



3) Rediseiiar la organizacion promoviendo el vinculo con todos
3.1) Construir una cultura inclusiva. La practica de desarrollar una cultura inclusiva
obtuvo un amplio consenso entre los entrevistados, alcanzando un 92% de acuerdo sobre su
relevancia para promover una comunidad integradora y facilitar que los estudiantes sean mas
accesibles para la sociedad. Ademas, esta practica esta intrinsecamente ligada a otras
practicas necesarias para consolidarse dentro de la comunidad educativa.

La concrecion de la practica de construir una cultura inclusiva se fundamenta en tres
aspectos esenciales. En primer lugar, requiere que el equipo directivo impulse y fomente
valores dentro de la comunidad educativa.

Trabajar en comunidad, desarrollar valores como el amor, la justicia social, valorar

la diversidad, valorar la diferencia. (ES).

Durante las entrevistas, se destacaron valores esenciales para promover la inclusion, como el
respeto y la empatia.

Otro elemento crucial en la creacion de una cultura inclusiva es la capacidad del
equipo directivo para actuar como mediadores y aplicar normativas y politicas que aseguren

el acceso de todos los integrantes de la comunidad educativa.

...comparto la idea de que los lideres son mediadores entre la politica y la vida en la
escuela, median en ese proceso. Por tanto, si a nivel de sociedad, a nivel de politica,
estamos como promoviendo la inclusion, ellos deberian ser los mediadores para que

eso de verdad ocurra en la escuela (E3).
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Creo que una tarea que es clave, es como nosotros [directores] podemos como lideres

escolares, ser mediadores de la politica educativa (E11).

Esto implica implementar normativas y politicas relacionadas con la educacion e
inclusion, asi como la elaboracion de documentos, planes y reglamentos que contribuyan a
crear una comunidad mas accesible, en relacion con lo anterior indican:

Nosotros [en el establecimiento] tenemos estudiantes que usan su nombre social, aun

sin estar en un proceso trans de transicion... lo permitimos hacerlo sin obstaculo.

(E13).

Finalmente, conservar un lenguaje inclusivo y comun es otro aspecto crucial para
fomentar esta cultura institucional.

los lideres trabajan para construir un lenguaje inclusivo en el que todas, todos y voy

a decir intencionalmente, “todes”, tengan espacio... lenguaje comun se construye

desde espacios de didlogo que hay que hacerlos permanentes en la escuela (E3).

Porque es importante para mi tener un lenguaje comun dentro de la escuela, entonces

los lideres inclusivos deben generar espacios para que se conozca la inclusion... nos

autoformamos como escuela en estos temas. Nos apoyamos mutuamente, desde
nuestras diversas formaciones, sobre como gestionar la diversidad y como compartir
las buenas practicas que se llevan a cabo en algunas escuelas (ES).
3.2) Vincular la comunidad educativa con agentes externos y entorno familiar de los
estudiantes. Aunque esta practica obtuvo un 38% de acuerdo entre los encuestados, hay un
consenso claro sobre la importancia del rol que juega el equipo directivo en la inclusion de

las familias y en el establecimiento de conexiones directas que fomenten los procesos de
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aprendizaje y contribuyan a crear una comunidad mas inclusiva. En cuanto a las familias, el
papel del equipo directivo es esencial para promover acciones que sensibilicen a las familias
sobre la importancia y las ventajas de la inclusion.
Es fundamental en la inclusion poder conectar con la familia, compartir informacion,
dar cuenta del estado de avance del estudiante y las brechas que debe sortear (E11).
Considero que el trabajo con las familias es clave. Promover iniciativas donde las
familias participen dentro y fuera del entorno escolar es fundamental. (E7).
Creo que también es super importante el vinculo que se tiene con la familia (El).
En lo que respecta a las instituciones externas, la escuela debe abrirse hacia el exterior
y establecer relaciones colaborativas con diferentes instituciones externas, en relacion a este
punto los entrevistados indican:
...la apertura a la Comunidad, es decir, en qué medida generamos instancias,
iniciativas que promuevan una apertura desde el centro hacia afuera, muchas veces
pasa que vivimos la inclusion desde el nosotros (E4).
El director gestiona los recursos externos necesarios para mejorar el proceso
ensefianza-aprendizaje (E3).
Las instituciones externas colaboran con las escuelas, desde centros de salud hasta
movimientos culturales, dependiendo de la ubicacion y necesidades (E2).
3.3) Desarrollar una comunidad educativa que apoye el trabajo docente. En relacion a
esta practica, se evidencid un consenso del 31% entre los participantes durante las entrevistas.
Los entrevistados subrayaron que esta practica se lleva a cabo en funcion de la habilidad de

los equipos directivos para repartir y asegurar un acceso equitativo a los recursos necesarios
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que los docentes precisan para desempefiar su labor, lo cual, a su vez, beneficia a los
estudiantes.

Lo significativo de esta practica, segun los entrevistados, es la importancia del equipo
directivo al momento de distribuir equitativamente los recursos disponibles:

la idea es poder, dentro de los recursos que tenemos y capacidades, tratar de

distribuirlas, de tal forma que todos los estudiantes sientan que tienen las

posibilidades de aprender... garantizar que estén previstos los recursos didacticos y

todo lo que son material fungible para que cuente con sus elementos, poder también

hacer las contrataciones o extensiones horarias que permitan que los estudiantes
cuenten con equipos multidisciplinarios. (E11).

Y que, en cierta medida, el director asuma un papel activo en el respaldo a los
esfuerzos que realizan los profesores del establecimiento ante el sostenedor, en realizacion a
esto un entrevistado indica que un director es proactivo al presentar las necesidades del
establecimiento al sostenedor (E3).

4.1.3 Diseiio del instrumento.

El proceso inicial de construccion del instrumento, que se llevé a cabo después de la
triangulacion de las entrevistas y la revision sistematica, permitié identificar cuatro
dimensiones y 13 practicas. De estas practicas, seis surgieron de manera consistente tanto en
las entrevistas como en la revision sistematica, lo que resalta su relevancia. La Tabla 11
presenta las dimensiones y practicas identificadas, destacando ademds aquellas que se
evidenciaron en ambas instancias.

Tabla 11. Dimensiones y practicas de Liderazgo para la Inclusiéon que emergen de la triangulacion
de datos.

93



Dimensiones Priacticas
1.-Construir una visiéon compartida con foco en
la inclusién.
Establecer direccion para ser 2.-Crear objetivos de equipo para movilizar hacia
comunidades mas inclusivas la inclusion.
3.-Generar altas expectativas para toda la
comunidad educativa.
4.-Construir una cultura inclusiva.
5.-Vincular la comunidad educativa con agentes
externos y entorno familiar de los estudiantes.
6.-Desarrollar una comunidad educativa que
apoye el trabajo docente.
7.-Promover estrategias para desarrollar
capacidades en toda la comunidad educativa.
8.-Atender y apoyar para incluir a toda la
comunidad educativa.
9.-Ser modelo para la comunidad educativa.
10.-Dotar de personal requerido para las
necesidades de la comunidad educativa
11.-Entregar apoyo técnico pedagogico a los
Gestionar la instruccion para el acceso  docentes.
a todos a los aprendizajes 12.-Monitorear las practicas pedagogicas de los
docentes.
13.-Evitar distracciones para desarrollar los
procesos de aprendizaje de todos los estudiantes.

Redisefar la organizacion
promoviendo el vinculo con todos

Desarrollar  personas de la
comunidad educativa

La literatura permitié apoyar tanto las dimensiones como las précticas, ademas de
contrastar y verificar la informacion recopilada a través de entrevistas con académicos y
profesionales en el campo del liderazgo y la inclusion educativa. A través de ambos procesos,
se llevd a cabo una categorizacion de la informacion con el fin de definir e identificar las
practicas organizacionales de liderazgo para la inclusion, las cuales se plasmaran en los items
del instrumento. De este analisis surgieron un total de 46 items, distribuidos en cuatro grandes
dimensiones dentro del ambito del liderazgo para la inclusion. La Tabla 12 muestra la

distribucion de los items por dimension en la propuesta inicial del instrumento.
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Tabla 12. Propuesta inicial de las dimensiones y ntimero de items del instrumento de Liderazgo para
la Inclusion.

Dimensiones N° de items
D1 Fomenta el desarrollo de los/as profesionales de la comunidad para acceder a 7
la inclusion.
D2 Establece una direccion para propiciar el acceso de todos los/as estudiantes a 6
la comunidad educativa.
D3 Apoya el proceso de ensefianza para favorecer la inclusion y el acceso a todos 13
a los aprendizajes.
D4 Redisefiar la organizacion para ser una comunidad educativa accesible e 20
inclusiva.
TOTAL 46

Los hallazgos obtenidos en esta primera etapa permitieron identificar y definir una
estructura multidimensional coherente de practicas organizacionales de liderazgo para la
inclusion, compuesta por dimensiones conceptualmente diferenciadas. A través del andlisis
de la literatura especializada y la triangulacion con entrevistas, fue posible delimitar un
conjunto de 13 practicas organizadas en cuatro dimensiones, respaldado con el modelo
teodrico de Leithwood (2009). En consecuencia, los resultados permiten confirmar la hipétesis
1 planteada, en tanto se identificé una estructura multidimensional valida que organiza de
manera coherente las practicas de liderazgo orientadas a la inclusion educativa.

Una vez completadas todas las etapas de disefio del instrumento, se avanz6 al proceso
de evaluacion de su validez de contenido, el cual incluyd el juicio de expertos, entrevistas
cognitivas y el método Delphi. Los detalles de este proceso se presentan a continuacion,

mientras que la version inicial del instrumento puede consultarse en el Anexo 4.
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4.2 Etapa 2: Analisis de la estructura del Instrumento
4.2.1 Juicio de expertos

Del analisis en las respuestas de los expertos, tanto cualitativas como cuantitativas,
se realizo el ajuste a la primera version del instrumento. Los criterios de evaluacion fueron:
pertinencia, relevancia, claridad de cada item, y suficiencia para el caso de la dimension
propuesta. Posterior al analisis se toma la decision de eliminar ocho items, ya que, obtienen
un 69% o menos en la valoracion de “nivel alto” (4 puntos) en las categorias “relevancia”
y/o “pertinencia”’. Ademds, en tres ocasiones se unieron items que segun los expertos
presentaban temas similares; y un item se dividi6 en dos, ya que, de acuerdo a los expertos,
su contenido abarcaba temas distintos. En cuanto a “claridad”, se reescribieron el 75% de los
items que se mantuvieron para mejorar su comprension. En “suficiencia”, una dimension que
originalmente contenia 20 items fue dividida en tres dimensiones, en funcion de los temas
principales que abarcaba cada item.

El resultado del instrumento queda finalmente en seis dimensiones y 36 items, el cual

se presenta en la Tabla 13 con la informacion de sus respectivas modificaciones.
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Tabla 13. Dimensiones del instrumento con informacion de sus respectivas modificaciones posterior
al juicio de expertos.

Dimensiones N° de items Modificaciones
. 7 Se elimina un item.
D1: Promover el desarrollo de los/as profesionales de ,
. . . ., Se agrega un item de otra
la comunidad educativa para abordar la inclusion. . s
dimension.
7 Se eliminan dos items.
D2: Definir una direccion para promover la inclusion Se divide en dos un item.
de todas las/os estudiantes a la comunidad educativa. Se agregan dos items de otra
dimension.
~ 6 Se eliminan cuatro items.
D3: Apoyar el proceso de ensefianza para favorecer la . .
. e . En dos ocasiones se fusionan
inclusion de todas las/os estudiantes a los .
N dos items.
aprendizajes. , . .,
Un item pasa a otra dimension.
D4: Gestionar redes internas y externas para 5 La dimension se subdivide en
fomentar la colaboracion de la comunidad educativa. tres dimensiones.
D5: Fomentar la participacion y comunicacion de 7
toda la comunidad educativa para promover la Se elimina un item.
inclusion. Se fusiona un item.
D6: Gestiona los recursos de la comunidad educativa 4 Dos items pasan a otra
para promover accesibilidad de todas las/os dimension.
estudiantes.
TOTAL 36

4.2.2 Entrevista cognitiva (lera)
Posterior a la revision de las entrevistas, los resultados del andlisis permitieron

modificar la redaccion de 16 items con el objetivo de mejorar su claridad de cada una de
ellas, ademads se ofrecieron instrucciones mas detalladas para responder el instrumento. Las
principales modificaciones se realizaron en la Dimension 1, “Promover el desarrollo de los/as
profesionales de la comunidad educativa para abordar la inclusiéon”, y en la Dimension 2,
“Definir una direccion para promover la inclusion de todas las/os estudiantes a la comunidad
educativa”. Esto se debid a que muchos items en estas dimensiones resultaron poco
comprensibles para los docentes, ya que la semantica utilizada en los reactivos no era comin
para la mayoria de los docentes entrevistados. Ademds, se modificaron términos
considerados mas 'técnicos' por los entrevistados (profesores de educacion regular), quienes

los asociaban al lenguaje habitual de profesores de educacion diferencial, directores y/o
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equipos directivos, lo que dificultaba su comprension. Algunos ejemplos incluyen términos
como “Desarrollo profesional”, “Comunidades de Aprendizaje Profesional”, “Apoyo
pedagogico”, “Vision de aprendizaje”.

Asimismo, se afiadid la sentencia inicial en cada item “El director y el equipo
directivo del establecimiento...” para facilitar una mejor comprension, enfatizando en cada
reactivo que la afirmacion estaba enfocada en el trabajo realizado por el director y el equipo
directivo del establecimiento, y no se estaba evaluando su propio desempefio.

Finalmente, se simplificaron los nombres de las dimensiones y se afiadié una breve
descripcion de cada una. La estructura del instrumento, compuesta por seis dimensiones y 36
items, se conservd tal como quedo definida tras el analisis realizado en la etapa de juicio de

expertos. La Tabla 14 proporciona una breve descripcion de la nueva version del instrumento.
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Tabla 14. Descripcion de cada una de las dimensiones del instrumento de Liderazgo para la Inclusion.

Dimension

Descripcion de la dimension

N° de items

Esta dimension se centra en como los directores/as y equipos
directivos organizan actividades formativas y espacios

D1: Promocion del colaborativos para fortalecer las competencias de los profesionales
desarrollo profesional en inclusion. Entendiendo como por "temas asociados a la 7
para  abordar la inclusion" a los asuntos relacionados con la diversidad cultural,
inclusion. politica, lingiiistica, fisica, religiosa, étnica, de género, diversidad
sexual, salud fisica/mental, capacidades académicas y diferentes
realidades socioecondmicas.
Esta dimension refleja como los directores/as y equipos directivos
D2: Definicion deuna colaboran con la comunidad educativa para desarrollar y
vision educativa comunicar una vision compartida de inclusion, estableciendo 7
inclusiva objetivos claros y fomentando con el ejemplo diferentes valores
inclusivos.
D3: Apoyo a la E.sta Qimensiép se enfoca en como los diregtores/as y equipos
enseRanza- directivos optimizan los TECUrsos y espacios para fomentar
L procesos de ensefanza-aprendizaje, promoviendo autonomia 6
aprendizaje para . . .
favorecer la Inclusion pedagqglca y la .colaboracwn con otros profesionales de la
comunidad educativa.
D4: Creacion de redes  Esta dimension se enfoca en como los directores/as y equipos
de colaboracion con directivos establecen y mantienen redes colaborativas con 5
la familia y entidades locales y vinculos con las familias para apoyar su
comunidad local participacion activa en el proceso educativo.
D5: Fomento de la Esta dimension se centra en cémo los directores y equipos
participacion y directivos promueven un entorno escolar que valora y facilita la 7
dialogo en la expresion libre, el respeto y la comunicacion efectiva entre todos
comunidad educativa  los miembros de la comunidad educativa.
D6 Gestion  de Esta. dimension gbprda cOmo .los .directores/as y equipos direc.tivos
: gestionan, administran y distribuyen los recursos materiales,
Recursos para . : oy
humanos y financieros para garantizar la accesibilidad y atender 4

Accesibilidad de
los/as estudiantes

adecuadamente a las necesidades de todos los miembros de la
comunidad educativa.

4.2.3 Grupo de expertos: Método Delphi
Como resultado en la etapa 1 de evaluacion individual de los expertos, de los 36 items

consultados, se decidi6 mantener 33 items integramente en el instrumento. Mientras que tres
items fueron sefialados para revision en la etapa 2, ya que en todos los casos obtuvieron un
50% de acuerdo.

En la segunda etapa, de revision y toma de decisiones en conjunto, y ante al menos dos
disidencias entre los expertos, se decidio mantener la totalidad de los items (100%). No

obstante, se realizaron ajustes en la redaccion y sentido de los tres items para mejorar su
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claridad. Las modificaciones correspondieron a un item en cada una de las dimensiones D1,
D2 y D4, véase la Tabla 15 para mas detalle.

Tabla 15. Informacion de items modificados en sus respectivas dimensiones en el método Delphi.

. cr 3 © Amz Items
Dimension N° de items modificados
D1: Desarrollo Profesional 7 1
D2: Vision Inclusiva 7 1
D3: Apoyo a la Ensefianza 6 0
D4: Redes de Colaboracion 5 1
D5: Participacion y Didlogo 7 0
D6: Gestion de recursos 4 0

4.2.3 Entrevista cognitiva (2da)

Posterior al andlisis de la informacion recopilada en esta etapa, se evidencia que los
profesores entrevistados comprendieron la mayoria de los items y el instrumento de forma
general, especialmente en D1: Desarrollo Profesional y D2: Vision Inclusiva, que en la
primera etapa de entrevistas cognitivas habian presentado mayores dificultades de
comprension. Sin embargo, algunos términos como ‘“herramientas educativas”, “vision
inclusiva”, “lenguaje inclusivo” y “curriculum accesible” resultaron dificiles de entender, lo
que complicd la interpretacion del sentido de ciertas afirmaciones.

Como resultado, se modifican cinco items, agregando ejemplos especificos posterior
a cada término, de estos uno fue en DI1:Desarrollo profesional; dos en D3:Apoyo a la

Ensefianza; y uno D4:Redes de Colaboracion y D5:Participacion y Didlogo respectivamente.

3 Con el proposito de simplificar la informacion para esta tesis, se sintetizo el nombre de las dimensiones. Aun
asi, se mantienen los nombres originales para el instrumento presentado previamente en la Tabla 14.
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Los resultados obtenidos durante el proceso de validacion de contenido del
instrumento permitieron confirmar que sus items fueron valorados como pertinentes, claros
y representativos del constructo de liderazgo para la inclusion. A través de un proceso
metodoldgico riguroso, que incluyo juicio de expertos y la aplicacion del método Delphi, se
logrdé un refinamiento progresivo del instrumento. Este proceso implico la reformulacion,
eliminacion, fusion y redistribucion de items, lo que resultd en una version final compuesta
por seis dimensiones y 36 items. Las modificaciones realizadas respondieron directamente a
los criterios de claridad, pertinencia, relevancia y suficiencia, lo cual fortalece la calidad y la
coherencia interna del contenido del instrumento. En consecuencia, los hallazgos permiten
confirmar la hipétesis 2, ya que el contenido del instrumento fue efectivamente validado
como adecuado por parte de expertos y docentes, evidenciando asi niveles satisfactorios de
validez de contenido.

Posterior al proceso de validacion de contenido, se elaboré una nueva version del
instrumento basada en las observaciones y ajustes realizados durante dicha etapa. Esta
version revisada, que se encuentra detallada en el Anexo 7, sirvi6 como base para iniciar el
proceso de validez factorial, orientado a evaluar la estructura interna del instrumento y
confirmar la propuesta tedrica de sus dimensiones e items.

4.3 Etapa 3: Analisis psicométricos y de validez del instrumento
4.3.1 Anadlisis descriptivos items

Como parte del andlisis inicial, se calcularon los estadisticos descriptivos de los 36

items que conforman el instrumento de Liderazgo para la Inclusion, los cuales se presentan

en la Tabla 16. En términos generales, las medias oscilan entre M=5.02 (item 3) y M=5.67
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(ftems 14 y 17), indicando una tendencia positiva hacia los puntajes altos de la escala (1 a 7),

es decir que los participantes suelen percibir que las practicas organizacionales relacionadas

con el liderazgo para la inclusion estan presentes y se desarrollan de manera satisfactoria en

sus contextos educativos. Las desviaciones estandar (SD) varian entre SD=1.13 (item 16 y

24 y SD=1.44 (item32), lo que refleja una dispersion moderada en las respuestas de los

participantes.

Tabla 16. Datos descriptivos de los items del instrumento de Liderazgo para la inclusion.

items M SD A C

ftem 1 521 137 -94 1.12
ftem 2 522 141 -92 87
ftem 3 502 139 -74 52
ftem 4 518 138 -78 .69
ftem 5 525 128 -68 .55
ftem 6 507 130 -50 .14
ftem 7 504 134 -59 38
ftem 8 562 123 -1.03 1.75
ftem 9 550 1.17 -73 1.0l
ftem 10 541 121 -57 .55
ftem 11 536 1.19 -74 137
ftem 12 521 1.18 -36 .35
ftem 13 551 125 -92 138
ftem 14 567 115 -74 .67
ftem 15 503 139 -79 .65
ftem16 561 1.13 -88 191
ftem17 567 1.14 -93 1.94
ftem 18 550 123 -89 1.48
ftem19 543 115 -53 .40
ftem20 535 1.15 -57 .95

ftem21 519 125 -48 42
ftem22 532 122 -68 1.07
ftem23 528 1.15 -60 1.30
ftem24 531 1.13 -64 1.69
ftem25 523 116 -45 .73

ftem26 549 1.17 -75 122
ftem27 532 122 -46 .16
ftem28 555 116 -71 .70
ftem29 540 1.16 -58 1.00
ftem30 537 117 -53 .50
ftem31 541 127 -94 140
ftem32 529 133 -80 .90
ftem33 526 136 -74 .57
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ftem34 503 144 -59 24
ftem35 544 122 -83 125
ftem36 537 124 -82 121
Nota: M: Media; SD: Desviacion Estandar; A: Asimetria; C: Curtosis.

4.3.2 Anadlisis factorial confirmatorio

Se realizaron analisis factoriales confirmatorios para evaluar cudl de los tres modelos
propuestos es mas adecuado para representar los datos del instrumento de Liderazgo para la
Inclusion. El Modelo 1, un modelo uni-dimensional, no se ajusta adecuadamente a los datos,
x?(594)=3213.852, p<.001, y* normalizado=5.41, y los indicadores de ajuste relativo fueron
inferiores a lo esperado, CFI=.841, TLI=.831, con un RMSEA=.102, IC 95% [.097; .107],
p<.001, y SRMR=.048. Estos resultados sugieren la necesidad de considerar un modelo mas
complejo.

Posteriormente se evalud el Modelo 2 (Figura 6), este modelo contemplaba las seis
dimensiones identificadas en el proceso de construccidon del instrumento, donde cada
dimensién representaba un constructo especifico relacionado con el liderazgo para la
inclusion. Los resultados mostraron un mejor ajuste a los datos, y%(579)=1604.177, p<.001,
x*normalizado=2.77, con indicadores de ajuste relativo considerados aceptables, CF1=.949,

TLI=.944, RMSEA=.058, IC 95% [.053; .064], p<.001, y SRMR=.030.
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Figura 6. Diagrama de distribucion de cargas factoriales modelo multidimensional.
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El Modelo 2 muestra correlaciones entre factores notablemente altas, variando de
789 (D1 LI y D6 LI) a .928 (D4 LI y D5 LI). Estas correlaciones sugieren una fuerte
interrelacion entre los factores, lo que, desde una perspectiva tedrica, es consistente con la
idea de que los factores individuales contribuyen a un constructo general. Por lo tanto, resulta
tanto empirica como tedricamente adecuado adoptar un modelo jerarquico, que no solo
representa de manera mas precisa la estructura tedrica subyacente, sino que también captura
la naturaleza multidimensional del liderazgo para la inclusion.

De acuerdo a lo anterior, el Modelo 3 (Figura 7), que incorpora un factor de segundo
orden para representar el constructo general de liderazgo para la inclusion, también
demuestra un buen ajuste a los datos: y*(588)=1694.624, p<.001, y’normalizado=2.88, con
indicadores de ajuste relativo, CFI=.945, TLI=.941, RMSEA=.06. con un intervalo de
confianza de 95% [.055; .066], p<.001, ademas de un SRMR de .034, refuerzan la validez

del modelo.
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Figura 7. Diagrama de distribucion de cargas factoriales modelo jerarquico.
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D4 LI, Participacion y Didlogo: D5 LI; Gestion de recursos: D6 LI
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Al comparar el Modelo 2 con el Modelo 3, este tltimo es un modelo jerarquico
incluyendo un factor de segundo orden, no se encontraron diferencias estadisticamente
significativa en términos de ajuste entre ambos modelos; y*(9)=14.475, p=.1064. Esta
ausencia de diferencias significativas sugiere que aunque el Modelo 3 presenta indicadores
de ajuste levemente inferiores, las diferencias no son sustancialmente relevantes como para
descartar su uso. Ademas, su estructura ofrece una representacion simplificada y
teoricamente solida del constructo evaluado. Por esta razon, se optd por el Modelo 3 como
la base para el instrumento final, garantizando una validez adecuada en términos de
convergencia y discriminacion de las dimensiones.

Los resultados obtenidos a través del andlisis factorial confirmatorio permiten
confirmar la hipdtesis 3, ya que se evidencia que la estructura multidimensional del
instrumento de Liderazgo para la Inclusion se ajusta adecuadamente al modelo teodrico
emergente. El modelo jerarquico propuesto (Modelo 3), que incluye seis dimensiones
agrupadas en un factor general de segundo orden, mostroé indices de ajuste satisfactorios. Este
modelo ofrecid una representacion coherente con la conceptualizacion del liderazgo para la
inclusiéon como un constructo integrado pero multidimensional. Por tanto, estos hallazgos
respaldan la validez de constructo del instrumento, al demostrar que sus dimensiones reflejan
de manera consistente los componentes tedricos que sustentan el liderazgo para la inclusion
evidenciados en las etapas anteriores.

4.3.3 Anadlisis de confiabilidad del instrumento y sus dimensiones
A partir de la decision de optar por el Modelo 3, se evalu6 la consistencia interna de

las seis dimensiones relacionadas con la promocion de la inclusion educativa, asi como del
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factor general del instrumento. Para ello, se calcularon el coeficiente Alfa de Cronbach (o) y
el coeficiente Omega de McDonald (®), ambos utilizados para estimar la confiabilidad y
precision con la que un conjunto de items mide cada constructo o dimension especifica. Los
resultados de confiabilidad del instrumento muestran una excelente consistencia interna en
todas las dimensiones evaluadas, con coeficientes Alfa de Cronbach y Omega de McDonald
que oscilan entre .91 y .96 para las dimensiones individuales, y alcanzan 0=.98 y ®=.96 para

el total del instrumento (Tabla 17).

Tabla 17. Coeficientes de Alpha y Omega del instrumento y sus subescalas.

Subescala a w
D1:Desarrollo Profesional .96 .96
D2:Vision Inclusiva 95 95
D3:Apoyo a la Ensenanza 91 91
D4:Redes de Colaboracion 93 93
D5:Participacion y Dialogo .94 .94
D6:Gestion de recursos 91 91
Total escala .98 96

a: Alpha de Cronbach; o: Omega de McDonaid

Los resultados del analisis de confiabilidad permiten confirmar la hipotesis 5, ya que
las dimensiones del instrumento disefiado muestran niveles elevados de consistencia interna.
Tanto el coeficiente Alfa de Cronbach como el coeficiente Omega de McDonald se ubicaron
en rangos considerados excelentes. Estos resultados indican que los items que componen
cada dimension del instrumento mantienen una alta coherencia interna, lo que refuerza la
solidez de las mediciones realizadas. En conjunto, estos hallazgos respaldan la fiabilidad del
instrumento en la evaluacion de practicas organizacionales de liderazgo para la inclusion en

contextos educativos con financiamiento publico.
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4.3.4 Anadlisis descriptivos del instrumento y sus subescalas

De acuerdo al modelo jerarquico seleccionado, los resultados de sus seis subescalas
(Tabla 18) muestran valores que oscilan entre M=5.14 (D1) y M=5.47 (D2), indicando una
tendencia positiva en las respuestas, con tendencia a los puntajes altos de la escala (1 a 7).
Las desviaciones estandar, que varian entre 1.00 (D3) y 1.21 (D1), sugieren una dispersion
moderada, lo que refleja diversidad en las opiniones de los profesores respecto al liderazgo
para la inclusion. Los datos presentan una asimetria con tendencia negativa y una curtosis
con valores cercanos a cero, lo que sugiere que las respuestas son aproximadamente
simétricas y se asemejan a una distribucion similar a la normal. El promedio total de la escala
fue de M=5.34, con una desviacion estdndar de 1.0. lo que refuerza la tendencia favorable
general en las respuestas y una variabilidad moderada.

Tabla 18. Datos descriptivos de las escala y subescala de Liderazgo para la Inclusion.

Subescalas M SD A C
D1:Desarrollo Profesional 5.14 1.21 -.62 .49
D2:Vision Inclusiva 547 1.06 -.52 46
D3:Apoyo a la Ensenanza 543 1.00 -.50 .58
D4:Redes de Colaboracion 5.27 1.05 -.38 .54
D5:Participacion y Dialogo 5.40 1.04 -.39 .03
D6:Gestion de recursos 5.28 1.17 -.55 46
Total Escala 5.34 1.00 -.36 .03

Nota: M: Media; SD: Desviacion Estandar; A: Asimetria; C: Curtosis.

A continuacion, se presentan los histogramas correspondientes a las seis subescalas
evaluadas y al total del instrumento de Liderazgo para la Inclusion (Figura 8). Estos graficos
permiten visualizar la distribucién de las puntuaciones obtenidas respecto a la muestra,

evidenciando las tendencias generales y la dispersion de las respuestas.
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Figura 8. Histograma por subescalas y escala total.
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Los histogramas de las seis subescalas y del puntaje total de la escala muestran una

Frecu

tendencia creciente en la frecuencia de puntajes altos a partir del puntaje 4. La mayor
concentracion de respuestas se observa en el puntaje de 5, seguido de una disminucioén
progresiva en los valores de 6 y 7. Esta distribucion sugiere una inclinacion hacia la parte
alta de la escala, reflejando una percepcion positiva en las dimensiones evaluadas.
4.3.5 Validez discriminante y convergente con escalas PRIMS y TSES

De acuerdo a lo observado en la Tabla 19, se puede evidenciar que las correlaciones
entre las dimensiones del instrumento Liderazgo para la Inclusion (D1, D2, D3, D4, D5 y
D6) y de Autoeficacia Docente (AU1, AU2 y AU3) son medianas, lo que sugiere que si bien
estos constructos estan relacionados, ya que ambos comprenden aspectos a nivel educativo,
son conceptualmente distintos. Este hallazgo apoya la validez discriminante del instrumento,
ya que las dimensiones de liderazgo para la inclusién no se solapan completamente con las
percepciones de autoeficacia docente. Dentro de las dimensiones la correlacion mas baja

entre dimensiones de los instrumentos se observo entre la D4 Redes de colaboracion y la
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AU2 Eficacia en la Gestion de Aula (=.20, p<.001), lo que indica que estas dos dimensiones
estan menos relacionadas, mientras que la correlacion mas alta se dio entre la D3 Apoyo a la
ensefianza y la AU1 Eficacia en las Estrategias Instruccionales (r=.34, p<.001), lo que sugiere
una relacion algo mas fuerte entre estas dimensiones, aun asi es mediana.

Por otro lado, las correlaciones mas grandes (#>.48) se encuentran entre las
dimensiones de liderazgo para la inclusion (D1, D2, D3, D4, D5 y D6) y Liderazgo
Pedagdgico (LP1, LP2 y LP3) lo que refuerzan la validez convergente del instrumento. Estos
resultados indican que el liderazgo para la inclusion estd mas estrechamente vinculado a las
practicas del liderazgo pedagégico que desarrolla el director, en todas sus dimensiones. Las
dimensiones con la correlacién mas “baja” entre estos dos constructos fueron D1 Desarrollo
Profesional y LP2 Gestion del curriculum (7=.48, p<.001) mientras que la correlaciéon mas
“alta” se observo entre la D5 Participacion y Didlogo y LP1 Definicion de la mision escolar
(=.66, p<.001), aun asi, las correlaciones se consideran grandes. Esto sugiere que, aunque
existen variaciones en la intensidad de las correlaciones entre las dimensiones, el liderazgo
para la inclusion esta firmemente vinculado a las practicas del liderazgo pedagogico.

En conjunto, las correlaciones obtenidas confirman que el instrumento de Liderazgo
para la Inclusion mide constructos relacionados pero distintos de la autoeficacia, mientras

que se alinea de manera coherente con las dimensiones del liderazgo pedagogico.
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Tabla 19. Correlaciones entre dimensiones de Liderazgo para la Inclusion y Autoeficacia
docente/Liderazgo Pedagdgico.

Dimensiones AUl AU2 AU3 LP1 LP2 LP3
D1:Desarrollo Profesional 32%* 28%* 28%* S3H* A48%* 61+
D2:Vision Inclusiva 33w 25%* 20%* 61+ S4x* S59%*
D3:Apoyo a la Ensenanza 4% 20%* 30%* S59%* S50%* S9%*
D4:Redes de Colaboracion 28%* 20%* 24%* So%* S4x* S58**
D5:Participacion y Dialogo 4% 27x* 20%* .60%* 61+ .60%*
D6:Gestion de recursos 31 23%* 25%* 65%* S5%* S58#*

Nota: AUl:Eficacia en las Estrategias Instruccionales; AU2:Eficacia en la Gestion de Aula; AU3:Eficacia en el
Compromiso de los Estudiantes; LP1:Definicion de la misioén escolar; LP2:Gestion del curriculo LP3:Desarrollo de un clima
de aprendizaje positivo.**Sig. p<.001.

Los analisis de correlacion entre las dimensiones del instrumento de Liderazgo para
la Inclusion y las escalas de autoeficacia docente (TSES) y liderazgo pedagogico (PIMRS)
permitieron comprobar evidencias empiricas tanto de validez convergente como
discriminante. Por una parte, se observaron correlaciones moderadas entre las dimensiones
del liderazgo para la inclusion y la autoeficacia docente, lo que indica que, si bien se
relacionan al compartir el contexto educativo como trasfondo, miden constructos
conceptualmente distintos, cumpliendo asi con el criterio de validez discriminante. Por otra
parte, las correlaciones entre las dimensiones del liderazgo para la inclusion y las del
liderazgo pedagdgico fueron mas elevadas, lo que respalda la existencia de una relacion
teodrica esperada entre ambos enfoques, confirmando la validez convergente del instrumento.
En conjunto, estos resultados permiten confirmar la hipotesis 4, al demostrar que el
instrumento de liderazgo para la inclusion se vincula de forma diferenciada con los

constructos, aportando evidencia clara de su validez convergente y discriminante.
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4.3.6 Comparacion de establecimientos por dimensiones y total del instrumento.

A continuacion, se comparan las puntuaciones promedio de las dimensiones y el total
del instrumento de Liderazgo para la Inclusion entre los distintos establecimientos educativos
que participaron en el estudio. Como paso preliminar, se evalu6 el grado de asociacion de los
resultandos dentro de cada establecimiento mediante el célculo del Coeficiente de
Correlacion Intraclase (ICC). Los resultados indicaron que los valores de ICC son todos
inferiores al umbral comunmente utilizado de ICC=.50 (Tabla 20), lo que sugiere que la
variabilidad entre los establecimientos es muy baja y que las diferencias observadas en las
puntuaciones se explican principalmente por factores individuales al interior de cada
establecimiento, es decir por las percepciones de los docentes.

Tabla 20. Resultados del coeficiente de correlacion intraclase por cada subescala.

Subescala ICC
D1:Desarrollo Profesional 22
D2:Vision Inclusiva 22
D3:Apoyo a la Ensenanza 21
D4:Redes de Colaboracion 25
D5:Participacion y Dialogo .20
D6:Gestion de recursos 24
Total Escala .24

Nota: ICC: Coeficiente de Correlacion Intraclase

La Figura 9 muestra la distribucion de los puntajes totales y por dimensiones
obtenidos en la escala por cada persona que responde, agrupados por establecimiento
educativo (E.1 al E.21). En cada grafico, los puntos negros representan los puntajes
individuales de los participantes, mientras que el punto azul representa la media de los
puntajes para cada establecimiento. Esta representacion grafica permite visualizar tanto las
diferencias en los puntajes totales entre los establecimientos como la variabilidad interna de

las respuestas dentro de cada establecimiento.
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Figura 9. Diagrama de violin por dimension y escala total por establecimiento.
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Los resultados de los graficos permiten identificar las tendencias en las puntuaciones
entre los distintos establecimientos educativos. Se observan contrastes en la distribucion de
las respuestas de los docentes, tanto dentro de cada establecimiento como entre ellos, asi

como entre las dimensiones evaluadas. Estas diferencias reflejan particularidades
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contextuales y las particularidades en las practicas relacionadas con el liderazgo para la
inclusion en cada establecimiento.

4.3.6 Comparacion dimensiones y total del instrumento con variables: edad docente, horas
pedagogicas y tiempo en el establecimiento.

El analisis de las correlaciones entre las caracteristicas de los docentes (variables:
edad, afios de servicio en el establecimiento y horas pedagogicas realizadas) y las
dimensiones del liderazgo para la inclusion, asi como la escala total, reveld relaciones bajas,
no significativas en casi la totalidad de los datos (Tabla 21).

En términos generales, la edad docente mostro correlaciones negativas bajas con las
dimensiones de liderazgo para la inclusion, oscilando entre =—01 (p>.05), para D3 Apoyo
a la Ensefianza y r=—12 (p<.05) para D4 Redes de Colaboracion. En particular, esta Gltima
relacion fue la nica significativa (p<.05), aunque de magnitud baja. Resultados similares se
observaron para los afios de servicio en el establecimiento y horas pedagogicas realizadas,
con correlaciones pequefias y ninguna alcanzo significacion estadistica.

Tabla 21. Correlacion de las dimensiones del instrumento y variable edad docente, afios de servicio
y horas pedagogicas.

Dimensiones Edad Afios Horas
D1:Desarrollo Profesional -.06 -.09 -.03
D2:Vision Inclusiva -.08 -.08 -.03
D3:Apoyo a la Ensenanza -.01 -.01 -.06
D4:Redes de Colaboracion -.12% -.10 -.01
D5:Participacion y Dialogo -.05 -.07 -.04
D6:Gestion de recursos -.03 -.05 -.01
Total Escala -.07 -.07 -.03

Nota: Edad: Edad docente; Afios: Afios de servicio en establecimiento; Horas:
Horas pedagogicas realizadas;*Sig. p<.05
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4.3.7 Modelo lineal mixto

Con el propdsito de analizar el impacto de diferentes caracteristicas profesionales y
contextuales de los docentes en sus percepciones sobre el liderazgo para la inclusion, se
estimd un modelo de regresion lineal mixto. Este modelo permite considerar tanto los efectos
fijos de variables personales, como el posible efecto aleatorio asociado a la agrupacion por
establecimiento, controlando asi la estructura jerarquica de los datos. En este analisis, la
variable dependiente fue el puntaje total del instrumento de Liderazgo para la Inclusion, y las
variables independientes correspondieron a categorias docentes descritas a continuacion.

Primero se calcularon los estadisticos descriptivos para las diferentes categorias de
docentes y grupos incluidos en el andlisis. Las medias de liderazgo para la inclusion variaron
entre los grupos, con valores de las medias oscilaron entre M=5.20 para los profesores de
educacion basica y profesores que realizan la asignatura de matematica y M=5.50 para los
profesores que son de educacion media (Tabla 22).

En relacion al titulo profesional, el grupo de Profesor de Educacion Media present6
la media més alta (M=5.48), mientras que el grupo de Profesor de Educacion Bésica tuvo la
media mas baja (M=5.20). Por nivel educativo, los docentes que trabajan en Educacion
Media mostraron una media ligeramente superior (M=5.50) en comparacion con los que
trabajan en Primer Ciclo (M=5.24) y Segundo Ciclo (M=5.45). En relaciéon con las
asignaturas, los docentes que imparten Historia y Geografia tuvieron una media de M=5.32,
similar a los de Otras Asignaturas (M=5.26) y ligeramente superior a los profesores que
trabajan con Matematica (M=5.20). Por género, las docentes mujeres tuvieron una media

ligeramente inferior (M=5.32) en comparacion con los hombres (M=5.37).
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Tabla 22. Descriptivos por grupos del modelo lineal mixto.

Categoria Grupo M SD N
Titulo profesional  Profesora de Educacion Diferencial ~ 5.39 982 93
Profesora de Educacion Parvularia  5.36 964 31

Profesor de Educacion Basica 5.20 1.08 154
Profesor de Educacion Media 5.48 914 115
Niveles de Pre-basica 5.41 1.00 74
ensefianza donde Primer ciclo 5.24 1.05 157
realiza clases Segundo Ciclo 545 995 190
Educacion Media 5.50 934 129
Asignatura  que Lenguaje 5.27 987 174
imparte el docente Matematica 5.20 1.03 170
Ciencias 5.24 961 118
Historias y Geografia 5.32 994 123
Otras asignaturas 5.26 1.00 232
Género Mujer 5.32 1.00 280
Hombre 5.37 .988 88

Nota: M: Media; SD: Desviacion Estandar; N: Numero de participantes del grupo.

Se calculé un modelo de regresion lineal mixto utilizando el método de estimacion
de Maxima Verosimilitud Restringida (REML, por sus siglas en inglés). La variables
incluidas incluyeron caracteristicas profesionales, especificamente ser Profesora de
Educacion Diferencial, Profesora de Educacion Parvularia, Profesor de Educacion Bésica y
Profesor de Educacion Media; contextos de trabajo, como Prebésica, Primer Ciclo, Segundo
Ciclo y Media; areas de ensefianza, como Lenguaje, Matematica, Ciencias Naturales,
Historia y Geografia, y Otras (por ejemplo, musica, artes visuales, religion, educacion fisica);
y la variable género (mujer).

El modelo incluy¢ efectos aleatorios para indicar los efectos aleatorios en los grupos
de Profesora de Educacion Diferencial, Profesora Educacion Parvularia, Profesores de primer
ciclo, Profesores de otras asignaturas y Profesoras que declaran ser mujer para capturar la

variabilidad entre los establecimientos educativos.
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El modelo fue estadisticamente significativo, #(226.94) =19.176, p<.001, indicando
que las variables independientes incluidas explican una proporcion estadisticamente
significativa de la variabilidad en el liderazgo para la inclusion. El coeficiente de
determinacion marginal (R?mar ginal=.065) sugiere que los efectos fijos explican el 6.5 %
de la varianza en la variable dependiente, mientras que el coeficiente de determinacion
condicional (R?condicional=.407) indica que el modelo completo, incluidos los efectos
fijos y aleatorios, explica el 40.7% de la varianza total. El intercepto, ,=5.390 con un
intervalo de confianza del 95% [4.839, 5.941], representa el valor promedio del liderazgo
para la inclusion cuando todas las variables independientes estan en su nivel de referencia.

La ecuacion del modelo de regresion mostro efectos estadisticamente significativos
en tres variables, respecto a quienes a los que no son profesores de educacion bésica (Anexo
13). Los profesores de Educacion Basica presentaron un efecto negativo sobre el liderazgo
para la inclusion (B, = -.547 SE=.219, F(1,317.34)=6.2352, p=.013; 95% IC [-.976,—.117]),
indicando que, en promedio, tienen puntajes mas bajos en esta variable. Por otro lado, los
docentes que trabajan en Segundo Ciclo (f; = .256, SE=.115, F(1,334.60)=4.9441, p=.026,
95% IC [.030,-.489]) y aquellos que imparten Historia y Geografia (f; = .333, SE=.121,
F(1,323.24)=7.4846, p=.006 mostraron efectos positivos y significativos, lo que sugiere que
estas caracteristicas estan asociadas con un aumento en los puntajes promedio de liderazgo
para la inclusion. Ninguna de las otras variables incluidas en el modelo presentd efectos
estadisticamente significativos (p>.05).

Se analizaron los efectos aleatorios considerando que los casos estaban agrupados por
establecimiento (Tabla 23). Esto permiti6 evaluar la variabilidad asociada con caracteristicas
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especificas de cada establecimiento no explicadas por los efectos fijos del modelo. Los
resultados mostraron que la mayor fuente de variabilidad fue la varianza residual o%= .651
(8D=.807), lo que indica que aun persisten factores no modelados que contribuyen
significativamente a las diferencias observadas. Entre las variables incluidas con pendientes
aleatorias, la de Profesora de Educacion Diferencial presentd la mayor variabilidad (o2=.288,
SD=.537), seguida de los interceptos aleatorios por establecimiento, o2= .181, con una SD=
426, lo que refleja diferencias entre los establecimientos educativos. Estas estimaciones
sugieren que tanto las caracteristicas especificas de los establecimientos como ciertos perfiles
de los docentes pueden influir en la variabilidad en la percepcion del liderazgo para la
inclusion dentro del establecimiento educativo.

Tabla 23. Estimaciones de Varianza y Desviacion Estandar por Caracteristicas Docentes.

Componente o? SD
Efecto de la caracteristica del docente por
establecimiento (intercepto) 181 426
Profesora de Educacion Diferencial 288 537
Profesora de Educacion Parvularia 075 274
Docente de Primer Ciclo A14 339
Docente que imparte otras asignaturas 063 252
Profesoras que se identifican como mujer ~ -036  .190
Residual .651 .807

Nota: 2:Varianza; SD: Desviacién esténdar

4.3.7.1 Regularizacion del modelo lineal mixto.

Para mejorar la estabilidad del modelo lineal mixto propuesto y abordar la
multicolinealidad entre los predictores, se aplicaron técnicas de regularizacion. En primer

lugar, se utilizo el modelo Ridge, cuya descripcién completa se encuentra en el Anexo 13.
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Posteriormente, se empled el modelo Lasso adaptativo, cuyos resultados se presentan a
continuacion.

Entre las variables seleccionadas en el modelo mas parsimonioso, es decir aquel que
incluye solo las variables necesarias para maximizar la capacidad predictiva, ser profesor de
segundo ciclo presento el mayor coeficiente positivo (f; =.295), indicando que trabajar en
el segundo ciclo tiene una fuerte asociacion con un mayor puntaje de liderazgo para la
inclusion. Las variables trabajar en educacion media (B, =.175) y trabajar en prebasica
(51 =.172) también mostraron relaciones positivas moderadas. Por otro lado, los docentes de
Historia y geografia (; =.164) tuvieron una relacion positiva leve con el liderazgo para la
inclusion.

En cuanto a las relaciones negativas, se observo que los docentes que realizan la
asignatura de matematica (f; =-.160) o impartir otras asignaturas (f; =—.133) esta asociado
con una reduccion moderada en los puntajes de liderazgo para la inclusion. Asimismo, ser
profesor de educacion basica presentd un mayor coeficiente negativo (f; =—.207),
sugiriendo que los docentes de educacion bésica tienden a reportar menores niveles de
liderazgo para la inclusion en el establecimiento.

Por el contrario, las variables que fueron eliminadas del modelo, ya que sus
coeficientes fueron ajustados a cero, indicando que no tienen un impacto significativo en la
prediccion del liderazgo para la inclusion, fueron ser profesora de educacion diferencial,
profesora de educacion Parvularia, profesor de educacion Media, trabajar en Primer Ciclo,

hacer la asignatura de Lenguaje, hacer la asignatura de Ciencias, o ser Mujer (ver Tabla 24).
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Tabla 24. Estimaciones de Coeficientes Regularizados con Ridge y Lasso en el Modelo Multinivel.

Componente B

(intercepto) -.057
Prof. de Educacion Diferencial

Prof. de Educacion Parvularia

Prof. de Educacion Bésica -.207
Prof. de Educacion Media

Pre-basica 172
Primer ciclo

Segundo Ciclo .295
Educacion Media 175

Asignatura Lenguaje

Asignatura Matematica -.160
Asignatura Ciencias

Asignatura Historias y Geografia .164
Otras asignaturas -.133

Mujer

Los resultados obtenidos permiten confirmar parcialmente la hipotesis 6, al
evidenciar que el instrumento de Liderazgo para la Inclusiéon muestra sensibilidad para
detectar algunas diferencias significativas en las percepciones docentes segin variables
profesionales y contextuales. Si bien las correlaciones con variables continuas como edad,
afios de servicio y horas pedagogicas no fueron estadisticamente significativas, el andlisis
mediante modelo lineal mixto reveld que algunas variables, como por ejemplo ser profesor
de educacion ensefar en segundo ciclo y realizar clases de Historia y Geografia, se relacionan
con las percepciones sobre el liderazgo para la inclusion.

En conjunto, estos hallazgos sugieren que el instrumento es capaz de reflejar
variaciones significativas en funcion de ciertas caracteristicas docentes, lo que respalda su

sensibilidad para discriminar diferencias contextuales relevantes en la percepcion del
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liderazgo para la inclusion. Sin embargo, la ausencia de efectos significativos para otras
variables como género o experiencia profesional indica que esta sensibilidad no se manifiesta
de forma uniforme en todas las categorias evaluadas.

4.3.8 Teroia de Generalizabilidad (GT)

El modelo propuesto de px(i:0), en el contexto de la Teoria de Generalizabilidad
(GT), es un diseno de dos facetas anidadas. En este modelo, “p” representa las dimensiones
del instrumento, es decir D1, D2, D3, D4, D5 y D6, “i” son los profesores que responden el
instrumento (evaluadores), y “0” representa a los establecimientos. La expresion “i:0” indica

que los evaluadores estan anidados dentro de los establecimientos, lo que significa que cada

establecimiento tiene su propio conjunto de evaluadores, es decir de profesores.

Significado de las componentes:

1. p (dimensiones): Estos son los elementos del instrumento de medicién que se aplican
en todos los establecimientos. Cada dimension puede contribuir a la varianza total de
la puntuacion.

2. i:o (profesores anidados en establecimientos): Aqui, los evaluadores no son los
mismos en todos los establecimientos. En cada establecimiento “0”, hay un conjunto

31
1

distinto de evaluadores “i”, por lo que cualquier analisis debe considerar que las
puntuaciones pueden variar tanto entre los evaluadores como entre los
establecimientos.

Se analizaron las fuentes de varianza asociadas con los componentes principales del

disefio. Los resultados del Estudio D (Tabla 25) mostraron que la varianza asociada con las
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dimensiones es constante y relativamente baja (.013). Por otro lado, la varianza atribuible a
los establecimientos obtuvo un valor de .22, reflejando diferencias entre las diferentes
realidades de los establecimientos educativos que podrian influir en las evaluaciones que
realizan los profesores. En cuanto a la varianza de los profesores anidados dentro de los
establecimientos (o7,), obtuvo un valor inicial de .753, el cual variaria dependiendo el
nimero de establecimientos (n, y el nimero de profesores que responda el instrumento (n;).
Este resultado destaca la considerable variabilidad a nivel de docentes en comparacion con
la variabilidad observada entre establecimientos, un patrén consistente con los valores
previamente identificados en el ICC.

Por otro lado, los coeficientes de generalizabilidad relativo (E;) y de dependibilidad
(¢p) fueron reflejando mejoras significativas con el incremento en el tamafio de la muestra,
considerando el caso dentro de un establecimiento. El coeficiente relativo (Eg aumento desde
434 en un disefio con un establecimiento y un profesor, hasta .793 para aplicar en un
establecimiento y 5 profesores por establecimiento, pero recién, con 20 profesores (E;=.938)
incrementa a un valor sobre .9 que es lo esperable al momento de tomar una decision
relevante para un establecimiento educativo. Este incremento indica que aumentar el nimero
de profesores por establecimiento que responder el instrumento de Liderazgo para la
Inclusion, mejora la estabilidad de las comparaciones relativas entre sujetos. Con un mayor
numero de observaciones (docentes), el error relativo disminuye, lo que refuerza la confianza
en la clasificacion relativa de los sujetos.

En términos de error, la varianza del error absoluto 62(§) disminuy6 notablemente,

pasando de .25 a .01 al incrementar el nimero de profesores por establecimiento de 1 a 20,
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lo que indica que las mediciones absolutas ganan precision a medida que la cantidad de datos,
ya que el error aleatorio se distribuye entre mas observaciones. De manera similar, la varianza
del error relativo o2 (A)disminuyeron significativamente, alcanzando valores cercanos a 0,
lo que sugiere que las comparaciones entre sujetos se vuelven practicamente libres de error
cuando el nimero de docentes que responde por establecimiento se incrementa.

Tabla 25. Efectos aleatorios Estudio D bajo el modelo p x (1:0).

Estudio D
o2(a)de n, 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
p X (i:0) n; 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 20 25 30
0'5: .013 O'Z(p) .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01
0'02:‘221 o? (0) 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22 22

0f,=753 o?(I:0) 22 .11 07 05 .04 .03 03 .02 02 .02 .01 .00 .00
050:017 g?(p0) 01 01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01
2 _ 207
gp(lﬁor'zz o*PE0) 55 37 25 s a5 a2 0 09 08 07 03 03 02

o?(1) .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01 .01
) 25 12 08 06 .05 .04 03 .03 .02 .02 .01 .01 .00
a?(h) .01 00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00
Eg 43 60 69 75 79 82 84 8 87 8 93 95 95
¢ 05 .09 13 17 20 24 26 29 32 34 51 56 .61
Nota: ¢: indice de dependabilidad; E§ =coeficiente de generalizabilidad relativo; n,, Numero de establecimientos;

n;:Ntmero de evaluadores; g2t: Varianza del Universo de Puntuacion; ¢28: Varianza de Error Absoluto; a2A: Varianza
de Error Relativo; 05: Varianza de los items; ¢2: Varianza de los establecimientos; ¢7,: Varianza de los evaluadores

anidados en establecimientos; 050: Interaccion items X establecimientos; ag(i:o): varianza residual/error

La Figura 10 muestra la evolucion del coeficiente de generalizabilidad relativo (E})
en un disefio con un establecimiento al incrementar el nimero de docentes de 1 a 30. El
coeficiente refleja la fiabilidad de las puntuaciones relativas entre los sujetos y evidencia
como el aumento en el tamafio muestral mejora sustancialmente la precision de las
comparaciones. A partir de los resultados, se observa un incremento progresivo de E2,
alcanzando valores superiores a .79 con al menos 5 docentes por establecimiento, lo que

indica una fiabilidad adecuada.
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Figura 10. Coecficiente de Generalizabilidad Relativo para un Establecimiento con Diferentes
Tamafios Muestrales.
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Lo anterior refuerza la idea de que una cantidad minima de 5 docentes por
establecimiento es necesaria para realizar estudios exploratorios y comparativos entre
diferentes establecimientos educativos. Sin embargo, si el objetivo es un estudio que evalte
exclusivamente el liderazgo para la inclusion dentro de un establecimiento especifico y se
espera que el resultado sea representativo, se recomienda contar con al menos 20 docentes
(Ep? = .938), garantizando una mayor fiabilidad y precision en las mediciones.

Los resultados obtenidos a partir del andlisis basado en la Teoria de Ia
Generalizabilidad respaldan la estabilidad de las puntuaciones del instrumento de Liderazgo
para la Inclusion y su potencial de generalizacion a contextos educativos similares. El
coeficiente de generalizabilidad relativo (Ep?) mostré un aumento progresivo conforme se
increment6 el numero de docentes por establecimiento. Estos resultados indican que el
instrumento proporciona mediciones consistentes y fiables cuando se aplica con un niimero
adecuado de docentes, reduciendo significativamente la varianza del error tanto relativo

como absoluto. Estos hallazgos permiten confirmar la hipdtesis 7, al demostrar que el
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instrumento muestra un nivel satisfactorio de estabilidad que respalda su uso en otros

contextos educativos con caracteristicas similares.
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DISCUSION

La presente seccion discute los principales hallazgos obtenidos en el estudio a la luz
del marco teorico, los antecedentes empiricos revisados y las hipotesis formuladas. Con base
en el objetivo general de disefar y analizar propiedades psicométricas de una escala de
Liderazgo para la Inclusion en contextos educativos con financiamiento publico en Chile, se
organizo esta discusion en torno a siete hipotesis que guiaron el proceso de analisis. A partir
de este enfoque, se busca interpretar criticamente los resultados, destacar sus implicancias
teodricas y practicas, y delimitar las proyecciones y limitaciones del estudio.

En primer lugar, respecto de la hipotesis 1, los resultados respaldan la identificacion
y definicion de una estructura multidimensional coherente de practicas organizacionales de
liderazgo para la inclusion. Esta estructura, compuesta por dimensiones conceptualmente
diferenciadas, fue desarrollada a partir de la triangulacion entre la revision sistematica de
literatura y la opinion de expertos. Ambos procesos permitieron identificar un conjunto de
practicas organizacionales asociadas al liderazgo para la inclusion. Estas practicas
emergieron de forma inductiva durante el proceso de analisis, sin estar previamente
orientadas por categorias tedricas especificas. Posteriormente, al organizar y sistematizar
dichas practicas, se observo una correspondencia conceptual con las dimensiones propuestas
por Leithwood (2009), lo que permitié adoptar su modelo como marco de referencia para
estructurar y adaptar la primera version del instrumento. Este hallazgo refuerza la pertinencia
y relevancia del modelo de Leithwood en el contexto educativo, y permitiendo una
construccion fundamentada y contextualizada del modelo. De acuerdo a Carter y Abawi

(2018) este enfoque de liderazgo permite que los lideres educativos promuevan una cultura
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que valore la diversidad y fomente la colaboracion entre docentes, lo que resulta en una
atmosfera escolar mas inclusiva.

A partir de la revision sistematica, se identificaron 13 practicas clave agrupadas en
cuatro dimensiones (véase Tabla 11), que destacaron los &mbitos de accion fundamentales
del liderazgo para la inclusion y su alineaciéon con el modelo original de liderazgo para la
mejora educativa. Por su parte, la opinién de expertos evidencié una concordancia parcial,
identificando seis practicas organizadas en tres dimensiones. No obstante, la dimensién
“gestionar la ensefanza y el aprendizaje”, respaldada por la literatura como esencial para los
procesos inclusivos (Ainscow, 2016; Lambrecht et al., 2020), no encontré suficiente
evidencia empirica en los resultados obtenidos. Una posible explicacion de la ausencia de
esta dimension es que las tareas administrativas suelen consumir una parte significativa del
tiempo de los directores (Christie, 2010), lo que limita su capacidad para involucrarse en
actividades pedagogicas y de liderazgo efectivo (Asman, 2023). Esta situacion podria llevar
a que los directivos no perciban los procesos de aprendizaje como un componente relevante
para todos los estudiantes de la comunidad educativa, dificultando su integracion como parte
fundamental del proceso de inclusion.

En segundo lugar, en relacion con la hipotesis 2, el proceso de validacion de contenido
evidencié que el instrumento fue valorado por los expertos como pertinente, claro y
representativo del constructo, respaldando asi adecuados niveles de validez de contenido.
Esta evidencia se fundamenta en la implementacion de un proceso metodoldgico riguroso

que contempld juicio de expertos y aplicacion del método Delphi, ya que, en el proceso de
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creacion de un instrumento es relevante asegurar que los items sean representativos de las
dimensiones e indicadores pertinentes al objeto de estudio (Gonzalez-Zamar et al., 2021).

Un elemento particularmente relevante en esta etapa fue la revision de la dimension
inicial “Redisefiar la organizacion para ser una comunidad educativa accesible e inclusiva”,
que originalmente agrupaba 20 practicas versus en promedio nueve de las otras tres
dimensiones. A partir del andlisis critico realizado por el grupo de expertos, esta dimension
fue desagregada en tres nuevas dimensiones conceptualmente diferenciadas. Este ajuste se
realiz6, ya que, de acuerdo a Merino-Soto (2023) las sugerencias proporcionadas por los
expertos pueden llevar a la revision y ajustes de los items, lo que permite obtener un
instrumento mas robusto y alineado con las necesidades del area evaluada.

Dicha reorganizacion no solo permitié una mayor claridad conceptual y operativa del
instrumento, sino que también favoreci6 una mejor organizacion de los items segun su
especificidad tematica, lo que permitiria una comprension mas precisa de las condiciones
necesarias para construir una comunidad educativa inclusiva. Ademas, la cantidad de items
de esta dimension generaba un desequilibrio en la estructura del instrumento en comparacion
con las otras dimensiones. Osorio y Solano (2020) destacan que un numero adecuado de
items es crucial para garantizar que el instrumento sea lo suficientemente sensible a las
variaciones en el constructo, asi como para evitar el riesgo de sesgo en las respuestas. Adair
y Eagleson (2021) sefialan que la calibracion del nimero de items en cada dimension debe
basarse en evidencia empirica. En este caso, la decision de subdividir la dimension original
fue propuesta por los expertos durante el juicio de expertos, y respondi6 tanto a criterios

conceptuales como técnicos. La coherencia tematica observada en la nueva organizacion de
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los items permiti6 validar esta decision, reforzando la consistencia interna del instrumento y
asegurando una mayor precision en la medicion de las practicas organizacionales asociadas
al liderazgo para la inclusion. También esta decision permitird diagnosticar con mayor
precision en qué areas especificas se requiere fortalecer el liderazgo para la inclusion,
diferenciando entre las capacidades para establecer redes colaborativas, fomentar la
participacion de la comunidad escolar o gestionar adecuadamente los recursos para garantizar
la accesibilidad.

A diferencia de otros instrumentos revisados, como el SILS (Ozdemir & Kiitkiit,
2015), el SIBS (Flood, 2019), el PIMRS-SP (Fromm et al., 2016) o el LEI-Q (Le6n et al.,
2018), el proceso riguroso de construccion del instrumento disefiado en este estudio incorpora
de manera explicita otras dimensiones claves de inclusion, tales como la gestion de recursos,
el trabajo con redes externas, y la vision educativa inclusiva. Esto lo convierte en una
herramienta innovadora y prometedora, especialmente adaptada a las necesidades y desafios
de los establecimientos educativos con financiamiento publico en Chile.

En linea con lo anterior, se analizé la pertinencia tedrica de cada una de las
dimensiones del modelo. Por ejemplo, la Dimension 1: Promocion del desarrollo profesional
para abordar la inclusion se respalda en la literatura sobre liderazgo transformacional, que
resalta la importancia del desarrollo continuo del profesorado para una gestion educativa
efectiva (Hou et al., 2024; Valentine & Prater, 2011). En esa linea, Tello-Zuluaga et al.,
(2023) enfatizan que los directivos deben guiar y apoyar a sus equipos en la implementacién

de estrategias inclusivas dentro del aula.
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La Dimension 2: Definicion de una vision educativa inclusiva también tiene sustento
empirico. Nufiez-Flores y Llorent (2022) argumentan que una mayor experiencia docente se
asocia con actitudes mas favorables hacia la inclusion, por lo que los lideres deben propiciar
un entorno que fortalezca las competencias del cuerpo docente y promueva una vision
compartida.

La Dimensién 3: Apoyo a la ensefianza-aprendizaje para favorecer la inclusion
subraya la relevancia del liderazgo pedagdgico en la implementaciéon de metodologias
adaptativas. Rodriguez (2024) sostiene que el acompanamiento pedagdgico tiene un efecto
positivo sobre el aprendizaje, evidenciando la importancia de que los equipos directivos
impulsen practicas que respondan a la diversidad del estudiantado.

En cuanto a la Dimension 4: Creacion de redes de colaboracion con la familia y la
comunidad local, autores como Rodriguez (2022) y Pozo et al. (2024) destacan que la
vinculacion escuela-comunidad mejora los procesos de inclusion y fortalece la justicia
educativa.

La Dimension 5: Fomento de la participacion y el didlogo en la comunidad educativa
es respaldada por Valenzuela y Ferndndez (2020), quienes sefalan que una comunicacioén
abierta favorece la comprension de las necesidades del entorno escolar. Esto es especialmente
importante para detectar y abordar las necesidades de estudiantes con discapacidad o
necesidades educativas especiales (Garcia-Martinez & Tadeu, 2018).

Por ultimo, la Dimension 6: Gestion de recursos para la accesibilidad de los/as
estudiantes resalta el rol estratégico del uso de recursos. Leithwood et al., (2019) sefialan que

el liderazgo efectivo implica utilizar adecuadamente los recursos disponibles para potenciar
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las capacidades del equipo, mientras que Cabrera et al., (2022) subrayan que una gestion
coherente de los recursos humanos es fundamental para atender la diversidad del alumnado.

Como resultado de este proceso de validacion conceptual, se confirm6 la Hipotesis 3
a través del analisis factorial confirmatorio (AFC), el cual validé empiricamente la estructura
multidimensional propuesta. Ademas, se verifico) que las dimensiones no operan de forma
independiente, sino como expresiones articuladas de un constructo general de liderazgo para
la inclusién, lo que justifica la inclusion de un factor general en el modelo jerarquico
adoptado.

La comparacion con instrumentos similares (SJLS, SIBS, LEI-Q) refuerza la eleccion
de un enfoque multidimensional, ya que todos comparten esta estructura para evaluar el
liderazgo inclusivo o para la justicia social. Esto se alinea también con las evidencias que
destacan que los establecimientos presentan climas organizacionales complejos, donde
multiples factores influyen de manera directa e indirecta en la experiencia y el desarrollo de
los estudiantes (Alonso-Tapia et al., 2020; Kraft et al., 2016).

En cuanto a la Hipotesis 4, los andlisis de validez convergente y discriminante
evidenciaron que el instrumento de liderazgo para la inclusion presentd correlaciones mas
fuertes con el liderazgo pedagodgico que con la autoeficacia docente. Esta diferencia puede
explicarse porque ambos instrumentos, liderazgo para la inclusion y liderazgo pedagdgico,
se enfocan en las practicas del equipo directivo, mientras que la autoeficacia docente refleja
una percepcion individual del profesorado sobre su capacidad pedagdgica (Sanchez-Rivero

et al., 2022).
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Estos resultados refuerzan la conexion tedrica entre ambos tipos de liderazgo, dado
que comparten practicas orientadas a la mejora educativa y a la creacion de entornos
escolares equitativos. En esta linea, Leon et al. (2023) sostienen que el liderazgo para la
inclusion es clave para fomentar aprendizajes colaborativos en contextos diversos, y
Leithwood et al. (2020) destacan la relevancia de evaluar practicas observables para mejorar
la objetividad y validez externa de los instrumentos.

No obstante, es importante sefialar que, aunque estos constructos estan relacionados,
no son equivalentes. Como investigadores, reconocemos que el liderazgo pedagogico y el
liderazgo para la inclusion tienen zonas de convergencia, pero difieren en sus propositos y
enfoques. Esta distincion de utilizar el instrumento de liderazgo pedagdgico también se
justifica por la ausencia de instrumentos validados especificamente para evaluar el liderazgo
para la inclusion en el contexto chileno, lo que refuerza la necesidad de una herramienta
contextualizada y con validez local.

Respecto a la Hipotesis 5, los andlisis de consistencia interna evidenciaron niveles
excelentes de confiabilidad en las seis dimensiones del instrumento, asi como en la escala
total, respaldando la solidez del modelo tedrico. Este hallazgo es clave, ya que, como sefialan
Alfonso y Prieto (2021), la alta consistencia interna permite recolectar informacion fiable y
util para guiar acciones pedagogicas y de gestion.

La rigurosidad del proceso metodologico, incluyendo juicio de expertos, método
Delphi y entrevistas cognitivas, asegurd la coherencia conceptual de los items con las
dimensiones propuestas. Asimismo, los resultados son consistentes con estudios previos: la

SJLS (Ozdemir & Kiitkiit, 2015) report6 un o, > .72; la SJBS (Flood, 2019), un o, >.872; y la
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LEI-Q (Leoén et al., 2018), un a >.922. En este contexto, el presente instrumento se posiciona
como una propuesta robusta y adaptada al sistema educativo chileno.

En lo que respecta a la Hipotesis 6, que postulaba que el instrumento seria sensible
para detectar diferencias en las percepciones sobre el liderazgo para la inclusion en funcion
de variables profesionales y contextuales, los hallazgos permiten una aceptacion parcial. Si
bien el modelo lineal mixto identifico diferencias estadisticamente significativas en algunos
grupos, otras variables como género que no mostraron diferencias significativas.

Estos resultados reflejan la complejidad del constructo y la diversidad de factores que
pueden influir en su percepcion. En este sentido, Gonzéalez y Gémez-Millan (2023) destacan
que las percepciones del profesorado sobre el liderazgo para la inclusion son esenciales para
avanzar en procesos de inclusion educativa. A su vez, los efectos aleatorios observados entre
establecimientos sugieren que variables institucionales, como ubicacién, cultura
organizacional o recursos disponibles, también podrian tener un papel relevante en la forma
en que los docentes perciben el liderazgo para la inclusion.

En conjunto, estos hallazgos subrayan la necesidad de promover un liderazgo
contextualizado, que sea capaz de adaptarse a las diversas realidades escolares, no solo para
mejorar la enseflanza y el aprendizaje, sino también para fortalecer el bienestar laboral del
profesorado y generar entornos mas colaborativos y equitativos (Rueda-Lopez, 2024).

Finalmente, respecto a la Hipotesis 7, el andlisis mediante la Teoria de
Generalizabilidad (GT) evidencié que el instrumento presenta niveles adecuados de
estabilidad y precision. Los coeficientes de generalizabilidad relativo (Ep?) y de

dependabilidad (¢) aumentaron significativamente con el incremento del nimero de docentes
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evaluadores por establecimiento, lo que indica que la aplicacion del instrumento es fiable
incluso en contextos educativos distintos al del estudio original.

Este hallazgo no solo refuerza la validez psicométrica del instrumento, sino que abre
nuevas proyecciones investigativas, al permitir su uso en otras realidades educativas, como
establecimientos rurales, privados o incluso en paises latinoamericanos. Esta expansion
representa una oportunidad para generar datos comparativos, profundizar en el estudio del
liderazgo para la inclusion en distintos sistemas escolares y contribuir a la construccion de
una agenda educativa regional centrada en la equidad.

Una de las limitaciones del estudio es su disefio transversal, el cual, si bien permite
caracterizar un momento especifico del liderazgo para la inclusion en los establecimientos
educativos, restringe la posibilidad de establecer relaciones causales entre las variables
analizadas. En consecuencia, no es posible determinar con certeza si ciertas practicas
organizacionales favorecen directamente una cultura maés inclusiva, o si dicha cultura
impulsa el desarrollo de esas practicas. Esta ambigiiedad limita la capacidad de inferir
trayectorias de cambio o identificar patrones de mejora sostenida a lo largo del tiempo.
Asimismo, el enfoque transversal no permite analizar coémo se transforman las percepciones
docentes frente a modificaciones en el liderazgo para la inclusion, ni como responden a
cambios normativos, reformas sobre inclusion y cambios en el contexto educativo.

En este sentido, se vuelve especialmente relevante proyectar estudios de caracter
longitudinal y/o de tipo cuasi-experimental, que no solo permitan evaluar la evolucion
temporal de las practicas de liderazgo para la inclusion, sino también su impacto real en

dimensiones clave como el clima organizacional, la participacion de las familias, la
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convivencia escolar o el aprendizaje de estudiantes con necesidades diversas.
Adicionalmente, una linea futura de investigacion podria explorar cémo la distribucion de
tareas a favor de la inclusion y estrategias pedagogicas en los equipos directivos influye en
la posibilidad de ejercer un liderazgo transformador, inclusivo y sostenido en el tiempo.
Como proyeccion futura, contar con la evidencia obtenida por medio de la Teoria de
la Generalizabilidad, permite avanzar hacia la aplicacion del instrumento en otros contextos
educativos, como las instituciones privadas o aquellas situadas en areas rurales extremas,
podria proporcionar evidencia adicional sobre la generalizacion y adaptabilidad del
instrumento. También considerar la aplicacion en otros paises de América Latina. Esta
posibilidad abre una linea de investigacion que podria fortalecer el uso del instrumento como
herramienta diagndstica y comparativa a nivel regional, promoviendo un enfoque comin

sobre el liderazgo para la inclusion en sistemas educativos diversos.
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CONCLUSION

Este estudio logr6 disenar, aplicar y validar una escala multidimensional especifica
para evaluar las practicas organizacionales de liderazgo para la inclusion en equipos
directivos de establecimientos con financiamiento ptblico en Chile. El instrumento final se
compone de 36 items organizados en seis dimensiones conceptualmente diferenciadas: (1)
Desarrollo Profesional, (2) Vision Inclusiva, (3) Apoyo a la Ensefianza, (4) Redes de
Colaboracion, (5) Participacion y Didlogo, y (6) Gestion de Recursos. Estas dimensiones
estan integradas bajo un factor general de segundo orden, que representa el constructo global
de liderazgo para la inclusion.

Los resultados del Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC) confirmaron la validez
estructural del instrumento, indicando un ajuste adecuado del modelo jerarquico (CFI = .945;
TLI = .941; RMSEA = .06), respaldando el sustento tedrico y empirico la estructura
emergente.

Asimismo, los analisis de confiabilidad revelaron coeficientes elevados de
consistencia interna, tanto a nivel de subescalas como del instrumento total, con valores de a
entre .91 y .98 y de » entre .91 y .96, lo cual refleja una excelente precision de la medida.

En términos descriptivos, los puntajes promedio de las dimensiones oscilaron entre
M =5.14 (D1: Desarrollo profesional) y M = 5.47 (D2: Vision Inclusiva), con desviaciones
estandar moderadas, en promedio SD= 1.0, lo que sugiere una percepcion mayoritariamente
positiva por parte de los docentes respecto al liderazgo para la inclusion en sus

establecimientos.
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La validez convergente y discriminante fue respaldada empiricamente, observandose
correlaciones mas altas con el liderazgo pedagdgico (» = .48 a r =.66, p<.001) que con la
autoeficacia docente (» = .20 a r =.34, p<.001).

En relacion con la sensibilidad del instrumento, los modelos lineales mixtos y las
técnicas de regularizacion (Ridge y Lasso) permitieron identificar diferencias significativas
entre ciertos grupos docentes. Por ejemplo, los docentes de educacion basica (f; =—207) y
quienes enseflan matematicas (f; =—.160) reportaron puntajes mas bajos, mientras que los
de segundo ciclo (f; =.295) y de Historia y Geografia (f; =.164)mostraron percepciones
mas positivas. Sin embargo, otras categorias, como ser docente de educacion diferencial o
parvularia, no reflejaron diferencias significativas, por lo cual esta hipotesis fue parcialmente
confirmada.

Por otro lado, el analisis mediante la Teoria de la Generalizabilidad demostré que el
instrumento ofrece niveles adecuados de estabilidad y precision. El coeficiente Ep? alcanzd
valores superiores a .79 con cinco docentes por establecimiento y superd .93 con 20
profesores, siendo esta ultima la condicion recomendada para estudios con fines decisionales.
Este resultado respalda la aplicabilidad del instrumento en distintos contextos educativos, al
tiempo que refuerza su capacidad diagnostica.

En conjunto, los resultados obtenidos permiten confirmar seis de las siete hipotesis
planteadas, consolidando el instrumento como una herramienta valida, fiable y
contextualizada para evaluar practicas de liderazgo para la inclusion. Este logro no solo

contribuye al campo cientifico, sino que también ofrece valor practico a equipos directivos y
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responsables de politica educativa, facilitando procesos de autoevaluacion, monitoreo y
mejora continua en el &mbito escolar.

Ademas, el instrumento desarrollado se distingue de escalas previas al integrar
explicitamente dimensiones clave de la inclusion educativa, tales como la gestion de
recursos, el trabajo con redes y la participacion de la comunidad. Su disefio, basado en
evidencia empirica y teoria actualizada, permite responder a los desafios contemporaneos del
sistema educativo chileno.

Finalmente, este estudio amplia el conocimiento en el area al adaptar marcos
tradicionales de liderazgo educativo (como los de Leithwood, 2009) a un enfoque inclusivo,
ofreciendo una propuesta innovadora y situada. La posibilidad de aplicar este instrumento en
futuros estudios longitudinales, asi como su uso en otros contextos educativos o paises de
América Latina, abre nuevas oportunidades para desarrollar estrategias de formacion,
mejorar la gestion escolar y formular politicas educativas basadas en evidencia, centradas en

la equidad, la participacion y el acceso para todos los estudiantes.
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Anexo 3. Pauta de entrevista para etapa de opiniones de expertos.

Nombre entrevistado:
Cargo:
Titulo profesional:
Grado académico:

Etapas iniciales:

1. Presentacion de investigador/a

2. Agradecimientos de participacion

3. Objetivo de la investigacion

4. Explicacion proceso de entrevista

5. Solicitud de consentimiento para grabar

A) Libreto entrevista profesionales:

Estimado/a, desde su experiencia como director de establecimientos educativos, podria
comentarnos:

Concepto (Qué entiende usted por un liderazgo inclusivo en educacion?
Dimensiones [ Qué componentes o aspectos considera el liderazgo inclusivo?
Practicas En el contexto educativo actual, es decir, leyes y normativas en torno a

inclusion, ;cudles son los principales requerimientos que usted ha
debido atender frente a su rol como lider en el ambito del liderazgo
inclusivo?

(Podria compartir/referir algunas experiencias donde ha tenido que
desarrollar el liderazgo inclusivo?

(Qué practicas de liderazgo inclusivo, seglin usted, se deben desarrollar
en los establecimientos educativos?

B) Libreto entrevista académico/a

Estimado académico/a, desde su experiencia en el 4rea de estudio, podria comentarnos:

Concepto (Qué entiende usted por un liderazgo mads inclusivo en educacioén?

Dimensiones (Qué componentes o aspectos considera usted que comprende un
liderazgo mas inclusivo en educacion?

Practicas A su juicio, y considerando el contexto educativo actual, es decir

normativa y politicas educativas en torno a la inclusion y el liderazgo,
[cuales cree usted que son los principales requerimientos o desafios que
los equipos directivos han debido atender frente al rol del lider en el
ambito del liderazgo inclusivo?
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De manera mas concreta, ;qué practicas/acciones de inclusion usted
cree que deben desarrollar los equipos directivos en los
establecimientos educativos?
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Anexo 4. Pauta para la validacion del instrumento para etapa de expertos.

VALIDACION POR JUECES-EXPERTOS INSTRUMENTO
“Liderando para la inclusion en establecimientos educativos”

NOMBRE Y
APELLIDOS
FORMACION
ACADEMICA
CARGO ACTUAL
INSTITUCION

Estimado/a juez/a, por favor valore la pertinencia, claridad, relevancia y suficiencia
los items. También incluya observaciones de ser necesarias de acuerdo con los
siguientes indicadores segun corresponda.

Dado que su contribucion es tan valiosa para la construccion del instrumento,
solicitamos tener cuidado en responder cada uno de los items. Para ello verifique que
ningun indicador quede con la pestafia “Seleccione”. Ademas, considere que solo
podra seleccionar, escribir o realizar modificaciones en las secciones que se encuentran
sombreadas.

Muchas gracias,

VALORACION 5
No Nivel Bajo (2) Nivel Nivel Alto
CATEGORIA 4 cumple Moderado (3) “)
con el
criterio
@)

4 Bernal-Garcia, M., Salamanca, D., Perez, N., & Quemba, M. (2020). Validez de contenido por juicio de expertos de un
instrumento para medir percepciones fisico-emocionales en la practica de diseccion anatémica. Educacion Médica, 21(6),
349-356.

5 Garrote, P. R., & del Carmen Rojas, M. (2015). La validacién por juicio de expertos: dos investigaciones cualitativas en
Lingtiistica aplicada. Revista Nebrija de Lingiiistica Aplicada a la Enseiianza de Lenguas, 18,124-139.

https://doi.org/10.26378/rnlael918259.
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PERTINENCIA: El item no | El item tiene | El item tiene | El item
Grado de relacion del | fiene escasa relacion tiene alta
item con respecto al | relacion relacion con el | moderada con | relacion
constructo evaluado. con el | constructo el  constructo | con el
constructo | evaluado. evaluado. constructo
evaluado. evaluado.

CLARIDAD: Grado | El item no | El item | Se requiere una | El item es
en que el item, no | es claro. requiere modificacion claro,
induce a error por bastantes muy especifica | tiene
sesgos  gramaticales. modificaciones | de algunos de | semdntica
Redaccion 0 una | los términos del | y  sintaxis
comprensiva 'y sin modificacion item. adecuada.
ambigiiedades. muy grande en

el uso de las

palabras  de

acuerdo con su

significado o

por la

ordenacion de

las mismas.
RELEVANCIA: El  item | El item tiene | El item es | El item es
Grado en que el item | puede ser | alguna relativamente | muy
es esencial o | eliminado. | relevancia, importante. relevante y
importante, es decir pero también debe  ser
debe ser incluido en el se puede incluido.
instrumento. reemplazar

otro item.
SUFICIENCIA: Los items | Los items | Se deben | Los items
Grado en que los items | no son | miden  algun | incrementar son
que pertenecen a una | suficientes | aspecto de la | algunos items | suficientes.
misma dimension | para dimension, para poder
bastan para obtener la | medir la | pero no | evaluar la
medicion de ésta. dimension. | corresponden | dimension

con la | completamente.

dimension

total.
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INSTRUMENTO

LIDERANDO PARA LA INCLUSION EN ESTABLECIMIENTOS

de aprendizaje profesional que

EDUCATIVOS6
Titulo de | Diserio de una escala para evaluar las practicas organizacionales de Liderazgo
investigacion: | para la inclusion en Establecimientos de Educacion Basica de Chile
Objetivo Diseriar una medida multidimensional de practicas organizacionales de
general: liderazgo para la inclusion de los equipos directivos de establecimientos
educativos de educacion regular basica con financiamiento publico de Chile.
Dimensi | Fomenta el desarrollo de los/as profesionales de la comunidad para acceder a la inclusion.
on 1:
Valoracion: 1. No cumple 2. Nivel Bajo 3. Nivel Moderado 4. Nivel Alto
con el criterio
(N/C)
Se entiende que los temas OBSER];’SACION
asociados a la inclusién son
los relacionados a aspectos
culturales, lingiiisticos,
religiosos, étnicos, género,
orientacion sexual, capacidad
y nivel socioeconémico.
ITEM
El director/a del
establecimiento junto al
PERTINENC RELEVANCI | SUFICIENCI
equipo directivo... TA CLARIDAD A A
l1.-Fomentan  espacios  de | Selecciong Seleccione Selecciong
desarrollo profesional en temas
asociados a la inclusion.
2.-Colaboran en el proceso de | Selecciong Seleccione| Selecciong
indagacion e identificacion de .
. Selecciong

oportunidades para el
desarrollo profesional en temas
de inclusion.
3.-Construyen una comunidad | Selecciong Seleccione Selecciong

¢ Este instrumento se encuentra en proceso de validacion. En el caso de requerirlo, informaremos oportunamente
su utilizacion en establecimientos educativos.
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indaga, reflexiona y propone
mejoras en temas asociados a la

inclusion.

4.-Gestionan Selecciong Seleccione| Selecciong
capacitaciones/talleres/activida

des en temas de inclusion,

segun las necesidades de los

distintos actores.

5.-Promueven Selecciong Seleccione| Selecciong
permanentemente la

investigacion colaborativa en

temas relacionados a la

inclusion.

6.-Atienden permanentemente | Selecciong Seleccione Selecciong
las preocupaciones que

mantienen los/as profesores

respecto  de su quehacer

educativo en temas de

inclusion.

7.-Modelan con su | Selecciong Seleccione Selecciong
comportamiento el

comportamiento del personal, a
través de actitudes de respeto y

empatia.
Observaciones generales
(opcional)
Dimension | Establece una direccion para propiciar el acceso de todos los/as estudiantes a la
2: comunidad educativa.
Valoracion: 1. No 2. Nivel Bajo 3. Nivel Moderado 4. Nivel Alto
cumple con
el criterio
(N/C)
ITEM PERTINENCIA | CLARIDAD | RELEVANCIA | SUFICIENCIA | OBSERVACIONES
El director/a del
establecimiento junto
al equipo directivo...
1.-Mantienen altas | Seleccione | Seleccione | Seleccione
expectativas y
reconocimiento de Seleccione
los/as profesionales en
el quehacer de su
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trabajo con todos los/as
estudiantes.

2.-Promueven
estandares altos de
ensefianza y
aprendizaje de todos
los/as estudiantes.

Seleccione

Seleccione

Seleccione

3.-Promueven la
distribucion equitativa
de responsabilidades
en actividades que se
desarrollen en la
comunidad educativa.

Seleccione

Seleccione

Seleccione

4.-Construyen
proposito, objetivos y
metas compartidas
acerca de la inclusion
con todos los
estamentos de la
comunidad educativa.

Seleccione

Seleccione

Seleccione

5.-Comunican de
forma sistematica la
vision sobre la
inclusion su proposito,
objetivos, metas y
acciones.

Seleccione

Seleccione

Seleccione

6.-Generan
colaborativamente un
proyecto educativo que
se ajuste a las
caracteristicas,
culturas, origenes y
necesidades de los/as
estudiantes de la
comunidad educativa.

Seleccione

Seleccione

Seleccione

Observaciones
generales (opcional)

Dimension

3: aprendizajes.

Apoya el proceso de ensefianza para favorecer la inclusion y el acceso a todos a los

Valoracion: 1. No
cumple

2. Nivel Bajo

3. Nivel Moderado

4. Nivel Alto
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con el
criterio
(IN/O)

ITEM
El director/a del
establecimiento junto
al equipo directivo...

PERTINENCIA

CLARIDAD

RELEVANCIA

SUFICIENCIA

OBSERVACIONES

1.-  Protegen los
tiempos y espacios de
los/as profesionales de
las distracciones que
impiden el trabajo en el
aula con todos los/as

estudiantes.

Seleccione

Seleccione

Seleccione

2.-Permiten a
profesores tomar
decisiones en el aula de
forma autébnoma para
entregar aprendizajes a
todos los/as

estudiantes.

Seleccione

Seleccione

Seleccione

3.- Desarrollan un
sistema para que los/as
apoyen a
todos los/as estudiantes
dentro de la sala de

docentes

clases e implementen
actividades para la
comunidad educativa

en general.

Seleccione

Seleccione

Seleccione

4.-Observan y
retroalimentan las
practicas del aula para
garantizar el acceso a
distintas oportunidades
de aprendizaje en
funcion de las
necesidades de todos

los/as estudiantes.

Seleccione

Seleccione

Seleccione

5.-Garantizan que el
trabajo en el aula de
los/as  profesionales

Seleccione

Seleccione

Seleccione

Seleccione
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permita
los/as

que todos
estudiantes
puedan acceder a un

curriculo de  alta

calidad.

6.-Promueven acciones | Seleccione | Seleccione | Seleccione
para que los/as

docentes  desarrollen

oportunidades de

aprendizaje para todos

los/as estudiantes.

7.-Proporcionan apoyo | Seleccione | Seleccione | Seleccione
pedagbgico vinculado

a temas de inclusion a

los/as  profesionales

para el desarrollo de su

labor educativa.

8.-Entregan Seleccione | Seleccione | Seleccione
oportunidades para que

docentes de forma

colaborativa

planifiquen, evalten, y

elaboren recursos y

materiales pertinentes

y/o adaptados para

todos los/as

estudiantes.

9.-Implementan Seleccione | Seleccione | Seleccione
procedimientos  para

recoger  informacion

sobre  intereses y

necesidades de todos

los/as estudiantes para

el acceso a la

ensenanza.

10.-Gestionan la | Seleccione | Seleccione | Seleccione
contratacion de

profesionales de

acuerdo con las

necesidades de los/as
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estudiantes y de la

comunidad educativa.

del
apoyo
sefias,
de

las

11.-Disponen
personal de
(interprete de
traductores),

acuerdo a
necesidades de los/as
estudiantes y de
comunidad educativa.

la

Seleccione

Seleccione

Seleccione

12.- Gestionan tiempos
y espacios para que
los/as docentes
organicen y desarrollen
las distintas actividades
de aprendizaje
todos

para
los/as
estudiantes.

Seleccione

Seleccione

Seleccione

13.- Aseguran que
exista tiempo en comun
para el trabajo
colaborativo de los/as
profesionales para
organizar las distintas
actividades de

aprendizaje.

Seleccione

Seleccione

Seleccione

Observaciones
generales (opcional)

Dimensi | Redisefiar la organizacion para ser una comunidad educativa accesible e inclusiva.
on 4:
Valorac 1. No 2. Nivel Bajo 3. Nivel Moderado 4. Nivel Alto
ion: cumple

con el

criterio
(N/C)
ITEM PERTINE | CLARID | RELEVA | SUFICIE | OBSERVACI
El director/a del NCIA AD NCIA NCIA ONES
establecimiento junto al
equipo directivo...
1.-Crean asociaciones de | Seleccione | Seleccion{ Seleccione S :
. eleccione

colaboracioén con
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empresas/instituciones/organ
izaciones para intercambiar
experiencias de tematicas

inclusivas.

2.-Ofrecen las instalaciones y

recursos para desarrollar

actividades de  caracter

inclusivo con la comunidad.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

3.-Generan instancias para
conocer, colaborar y
compartir experiencias de
tematica inclusiva con otras

instituciones educativas.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

4.-Promueven el uso de un
lenguaje comun e inclusivo
donde todos se sientan parte
de la comunidad educativa.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

5.-Promueven una
comunidad educativa que
apoya el acceso a todos los/as

estudiantes.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

6.-
profesores la entrega de
espacios para que los/as
estudiantes puedan dialogar

Promueven en los/as

y expresen libremente sus
opiniones y necesidades.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

7.-Crean condiciones para
que
participen de la toma de

los/as estudiantes

decisiones sobre propuestas
de caracter inclusivo.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

8.-Promueven valores
inclusivos como el respeto,
tolerancia, justicia, igualdad,
derechos,  sustentabilidad,

confianza, empatia, amor,

aceptacion y participacion.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

9.-Promueven que todos/as
se escuchen y mantengan un
buen trato interpersonal.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

10.-Aseguran la

implementacion  de  las

Seleccione

Seleccion

Seleccione
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politicas, leyes y normativas
vigentes relacionadas con el
acceso y apoyo a todos los/as
estudiantes.

11.-Establecen mecanismos
de participacion de
estudiantes para el control de
conflictos dentro del ambito
educativo y social.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

12.-Crean de
participativa protocolos 'y
que
situaciones de

manecra

procedimientos
previenen
discriminaciéon entre
estudiantes.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

13.-Crean de manera
participativa protocolos 'y
procedimientos para
promover el dialogo,
mediacion 'y negociacion
entre

ante conflictos

estudiantes.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

14.-Trabajan las tensiones y
conflictos entre profesionales
de manera oportuna.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

15.-Construyen mecanismos
de comunicacion fluidos con
las familias para apoyar en

sociales o
que
afrontar respecto de temas de
inclusion.

retos legales,

domésticos puedan

Seleccione

Seleccion

Seleccione

16.-Crean alianzas con las

familias para  promover
entornos de aprendizaje y
facilitar los procesos de toma
de decisiones de los/as
estudiantes dentro y fuera de

la comunidad educativa.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

17.-Distribuyen y asignan
equitativamente los recursos
materiales de acuerdo con las
necesidades y requerimientos

Seleccione

Seleccion

Seleccione
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de sus estudiantes y
profesorado.

18.-Gestionan el acceso a
recursos financieros para
atender a las necesidades que
requieren  los  distintos
actores de la comunidad
educativa.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

19.-Organizan las funciones
y responsabilidades de los
profesionales para atender a
todos los/as estudiantes en
funcién de sus caracteristicas
y necesidades.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

20.-Examinan y proponen
ajustes de la infraestructura
para ser accesible y adecuada
para recibir todos los/as
estudiantes y los diferentes
actores de la comunidad.

Seleccione

Seleccion

Seleccione

Observaciones generales
(opcional)
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En el caso de considerarlo, por favor, escriba sus sugerencias generales

Decision general, marque una opcion

Aprobado

Reprobado

Con observaciones

[]

[]

[]

Fecha: ‘

fines de esta investigacion.

Estoy enterado(a) de las condiciones y objetivos de este proceso de
validacion y autorizo que mis datos personales sean publicos para los

Si[] No []
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Anexo 5. Numero de respuesta docente y cantidad variables independientes por
establecimiento.

1D TOT R % Di Pa Ba Me Pre ler 2do Med Le Ma Ci Hi O M H
E.l 21 14 66,7 4 1 8 5 7 9 11 11 14 15 11 11 19 22 3
E.2 7 7 100 1 0 8 0 3 7 7 0 7 7 7 6 7 10 2
E3 45 27 60 8 2 15 2 7 14 13 0 16 15 10 9 18 23 4
E4 14 14 100 4 3 3 0 0 2 3 0 0 1 1 1 2 2 1
E.5 21 11 524 2 2 11 0 4 10 10 0 12 11 9 6 10 13 5
E.6 15 11 733 10 0 7 0 3 6 9 0 10 8 5 4 7 12 1
E.7 35 20 57,1 7 3 7 0 3 6 5 0 6 8 5 6 7 9 2
E.8 55 25 455 8 4 16 1 11 21 16 0 14 15 12 13 21 19 5
E.9 55 40 72,7 5 3 0 1 1 2 2 1 6 6 4 4 11 11 O
E.10 16 9 563 2 0 7 1 7 11 7 0 11 8 1 5 g 11 3
E.11 29 24 828 4 0 9 0 2 9 9 0 8 8 5 6 10 13 1
E.12 61 19 31,1 4 0 7 0 1 5 5 0 6 6 4 5 6 8 1
E.13 26 10 38,5 2 0 7 0 4 8 8 0 7 6 2 3 8 11 1
E.14 22 12 545 3 1 6 0 2 7 7 0 2 4 2 2 5 4 3
E.15 5 3 60 0 0O 10 O 6 13 12 0 11 10 &8 10 11 18 2
E.16 50 30 60 5 0 7 24 0 0 17 26 7 7 7 6 18 16 14
E.17 35 26 743 7 3 11 25 6 14 21 24 14 12 12 11 21 29 11
E.18 22 13 59,1 4 2 4 4 0 3 5 6 4 4 4 5 5 7 3
E.19 25 18 72 5 2 1 20 0 0 1 24 3 5 2 5 12 16 8
E.20 16 12 75 3 3 9 17 7 10 14 18 9 9 4 2 14 16 10
E.21 40 26 65 5 2 1 15 0 0 8 19 7 5 3 3 12 10 8

Nota: TOT: Total docentes del establecimiento; R: Numero de respuestas instrumento; %:Porcentaje de respuesta del instrumento; Di:
Numero de Profesora de Educacion Diferencial; Pa: Numero de Profesora de Educacion Parvularia; Ba: Numero de Profesor de Educacion
Basica; Me: Numero de Profesor de Educacion Media; Pre: Numero de profesores que trabajan en Pre-basica; ler: Numero de profesores
que trabajan en primer ciclo; 2do: Numero de profesores que trabajan en segundo ciclo; Med: Numero de profesores que trabajan en
educacion media; Le: Numero de profesores que realizan lenguaje; Ma: Numero de profesores que realizan matematica; Ci: Numero de
profesores que realizan ciencias; Hi: Nimero de profesores que realizan historia y geografia; O: Numero de profesores que realizan otras
asignaturas; M: Numero de profesoras (mujer); H: Numero de profesores (Hombre).
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Anexo 6. Estructura final del instrumento Liderazgo para la Inclusion Educativa.

Dimensiones

Items

1 2 3 4 5 6 7

D1:
Promover el
desarrollo de
los/as
profesionale
S de la
comunidad
educativa
para
abordar la
inclusion.

1.- El director/a y el equipo directivo realizan acciones para
identificar y atender las necesidades de formacion en aspectos
de inclusion de cada grupo de trabajadores de la comunidad
educativa, tales como docentes, asistentes de la educacion, otros
profesionales, etc.

2.- El director/a, junto con el equipo directivo, organiza
actividades como talleres, jornadas de reflexion, reuniones de
equipo, entre otras. Todas ellas centradas en temas de inclusion
y adaptadas a las necesidades especificas de cada grupo de
trabajadores de la comunidad educativa.

3.- El director/a y el equipo directivo facilitan los tiempos y
espacios, tanto dentro como fuera de la comunidad educativa,
para que cada grupo de trabajadores pueda llevar a cabo
actividades enfocadas en temas inclusivos.

4.- El director/a, junto con el equipo directivo, responde
activamente a las inquietudes y necesidades de las/os docentes
relacionadas con la implementacion de practicas inclusivas en
el aula.

5.- El director/a y equipo directivo, en colaboracion con las/os
docentes, forma un grupo de trabajo enfocado en la inclusion
para analizar, discutir y sugerir mejoras en la practica docente y
el progreso de las/os estudiantes en los aprendizajes.

6.- El director/a y el equipo directivo apoyan a las/os docentes
en la exploracion y discusion colaborativa de estrategias y
conocimientos sobre inclusion, fomentando una cultura de
investigacion y aprendizaje continuo.

7.- El director/a, junto con el equipo directivo, ofrece estrategias
y recursos especificos para apoyar a los/as docentes en la
implementacion de précticas educativas inclusivas.

D2:
una
direccion
para
promover la
inclusion de
todas las/os
estudiantes a
la
comunidad
educativa.

Definir

8.- El director/a y el equipo directivo, en colaboracion con toda
la comunidad educativa (profesores, asistentes de la educacion,
otros profesionales, estudiantes y familias), desarrollan y
actualizan el Proyecto Educativo Institucional (PEI),
asegurando que se incluyan valores y practicas inclusivas.

9.- El director/a y equipo directivo, en colaboracion con toda la
comunidad educativa, definen una vision clara y objetivos
concretos para promover y asegurar la inclusion.

10.- El director/a y el equipo directivo informan regularmente a
toda la comunidad educativa de la vision sobre la inclusion, su
proposito, objetivos, metas y las acciones especificas que se
tomaran para lograr una educaciéon mas inclusiva.

11.- El director/as, junto con el equipo directivo, asegura que
las directrices y metas acerca de la inclusion sean respaldadas y
entendidas por todos los miembros de la comunidad educativa.
12.- El director/a, junto con el equipo directivo, desarrolla un
monitoreo continuo de los propoésitos, objetivos y metas
propuestas acerca de la inclusion.
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13.- El director/a y el equipo directivo lideran con el ejemplo,
promoviendo valores inclusivos como el respeto, tolerancia,
justicia, igualdad, derechos, sustentabilidad, confianza,
empatia, amor, aceptacion y participacion.

14.- El director/a y el equipo directivo promueven un ambiente
inclusivo en la comunidad educativa mediante el uso de un
lenguaje respetuoso y que reconoce la diversidad de
identidades.

D3: Apoyar
el proceso de
enseilanza
para
favorecer la
inclusion de
todas las/os
estudiantes a
los
aprendizajes

15.- El director/a y el equipo directivo aseguran los espacios y
tiempos (lectivos y no lectivos) de las/os profesores para que
ellas/os se enfoquen principalmente en los aspectos del proceso
de ensefianza-aprendizaje de todas/os las/os estudiantes.

16.- El director/a y el equipo directivo respetan la autonomia
docente para realizar un proceso de enseflanza-aprendizaje de
naturaleza inclusiva.

17.- El director/a y el equipo directivo facilitan que los/as
profesores/as adapten el curriculo en el aula para satisfacer las
necesidades educativas de todas/os las/os estudiantes,
promoviendo una ensefianza inclusiva y flexible.

18.- El director/a y el equipo directivo aseguran Ila
disponibilidad de personal de apoyo especializado (intérpretes
de  sefias, psicologos/as, terapeutas  ocupacionales,
fonoaudidlogos/as, kinesidlogos/as y otros profesionales),
dentro y fuera de aula, para atender las necesidades especificas
de todos/as los/as estudiantes y de la comunidad educativa.

19.- El director/a y el equipo directivo proporcionan espacios
para que los docentes y profesionales de apoyo especializado
colaboren en la planificacion y evaluacion de experiencias de
aprendizaje, segln las caracteristicas y necesidades de todos/as
los/as estudiantes.

20.- El director/a y el equipo directivo con el fin de adaptar y
enriquecer las experiencias de aprendizaje, fomentan la
creacion y uso de herramientas de evaluacién, como pautas,
cuestionarios, rubricas, entre otras, para recoger informacion
sobre los intereses y necesidades de todos/as las/os estudiantes.

D4:
Gestionar
redes
internas y
externas
para
fomentar la
colaboracion
de la
comunidad
educativa.

21-. El director/a y el equipo directivo establecen redes de
colaboracion activas con diferentes organizaciones sociales, de
salud, empresas, fundaciones, organizaciones y otros
establecimientos educativos para compartir y aprender
experiencias de inclusion efectivas.

22.- El director/a y el equipo directivo facilitan el acceso de la
comunidad local a las instalaciones y los recursos del
establecimiento para enriquecer la cultura inclusiva.

23.- El director/a y el equipo directivo coordinan acciones de
comunicacion y mediacion con las familias para asistirles en
desafios de inclusion, colaborando especificamente con
especialistas y entidades externas al establecimiento educativo.
24.- El director/a y el equipo directivo promueven la
comunicacion y participacion activa de las familias en los
procesos de aprendizaje, tanto en el establecimiento educativo
como fuera de él.
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25.- El director/a, junto con el equipo directivo, crea alianzas
con las familias para proporcionar orientacion y apoyo en la
toma de decisiones sobre los estudiantes. Estas alianzas abarcan
tanto aspectos educativos como aspectos de la vida cotidiana,
incluyendo el apoyo socioemocional, el bienestar y salud, entre
otros.

DS:
Fomentar la
participacio
n Yy
comunicacio
n de toda la
comunidad
educativa
para
promover la
inclusion

26.- El director/a y el equipo directivo fomentan que las/os
profesores creen oportunidades para que los estudiantes
dialoguen y expresen libremente sus opiniones y necesidades.
27.- El director/a y equipo directivo crean condiciones, tales
como votaciones, asambleas, encuestas, foros, grupos de
discusion y espacios de opinion, para garantizar la participacion
activa de todos/as los/as estudiantes en la toma de decisiones.
28.- El director/a y el equipo directivo impulsan un ambiente de
respeto y buena comunicacion, asegurando que todos los actores
educativos, incluyendo estudiantes y apoderados, participen y
colaboren activamente en la comunidad educativa.

29.- El director/a y el equipo directivo facilitan el entendimiento
y socializaciéon a los/as profesores/as de politicas, leyes y
normativas  educativas  vigentes, adaptandolas a las
caracteristicas y necesidades de todos/as los/as estudiantes.
30.- El director/a y el equipo directivo organizan de manera
sistemdtica actividades que fomentan la interaccion y
cooperacion entre estudiantes, con el objetivo de construir un
ambiente escolar armonico y prevenir situaciones conflictivas.
31.- El director/a y el equipo directivo promueven la
participacion de toda la comunidad educativa para desarrollar y
actualizar un plan de gestion de la convivencia escolar que
incluya protocolos y procedimientos claros para el manejo de
conflictos entre estudiantes.

32.- El director/a y el equipo directivo intervienen de manera
oportuna para manejar y resolver conflictos entre profesionales
de manera constructiva, fomentando un ambiente de trabajo
colaborativo y respetuoso.

D6: Gestiona
los recursos
de la
comunidad
educativa
para
promover
accesibilidad
de todas
las/os
estudiantes.

33.- El director/a y el equipo directivo distribuyen
equitativamente los recursos materiales y humanos para
satisfacer de manera efectiva a las caracteristicas y necesidades
de todos/as los/as miembros de la comunidad educativa.

34.- El director/a y el equipo directivo, en coordinacion con el
sostenedor, asegura el acceso y distribucion adecuada de
recursos financieros para atender a las necesidades que
requieren los miembros de la comunidad educativa.

35.- El director/a, junto con el equipo directivo, organiza las
funciones y responsabilidades de las/os profesionales para
atender a todos/as los/as cursos y estudiantes en funcién de sus
caracteristicas y necesidades.

36.- El director/a y el equipo directivo supervisan y coordinan
modificaciones a la infraestructura del establecimiento para ser
accesible y satisfacer las necesidades de todos/as los/as
integrantes de la comunidad educativa.
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Anexo 7. Validacion al contexto chileno del Instrumento TSES.

La Escala de Autoeficacia Docente, también conocida como Teachers Self Efficacy
Scale (TSES), desarrollada por Tschannen-Moran y Woolfolk (2001). Este instrumento es
uno de los mas utilizados a nivel mundial para medir la autoeficacia docente y se encuentra
adaptado y validado en diferentes contextos y paises, pero principalmente en su version larga.
Esta version corta consta de 12 items distribuidos en tres dimensiones, con opciones de
respuesta tipo Likert que varian de 1 (nada) a 5 (mucho).
Dimension 1 - Eficacia en las Estrategias Instruccionales.
Dimension 2 - Eficacia en la Gestion de Aula.
Dimension 3 - Eficacia en el Compromiso de los Estudiantes.
Proceso de validacion del instrumento

Con el objetivo de obtener la validez factorial del instrumento de autoeficacia docente
en su version corta para el contexto chileno, se presenta la Escala de Autoeficacia Docente,
también conocida como Teachers Self Efficacy Scale (TSES), desarrollada por Tschannen-
Moran y Hoy (2001).
Toma de datos

La toma de datos para el instrumento adaptado al espafiol se llevo a cabo mediante un
proceso de validacién por expertos entre los anos 2018 y 2019. Este proceso incluyo la
traduccion al espafiol y la evaluacion por juicio de expertos, considerado esencial para
garantizar que el instrumento mida con efectividad y precision la autoeficacia docente en el
contexto educativo chileno. Para efectos de este estudio, entre abril y noviembre de 2023, se
realizo la recoleccion de datos necesaria para efectuar el proceso de validacion factorial

confirmatoria. Los datos se tomaron de forma online, solicitando el asentimiento informado
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de cada director/a del establecimiento educativo y el consentimiento informado de los
docentes participantes del estudio, el tiempo de aplicacion promedio fue de 10 minutos.
Participantes

En el estudio participaron un total de 722 profesionales de la educacion, distribuidos
entre 553 mujeres (76.6%), 166 hombres (23.0%) y 3 personas que identificaron su género
como otro (.4%). La edad promedio de los participantes fue de 41.36 afios. La muestra
incluy6 a 150 profesores/as diferenciales (20.8%), 50 profesores/as de educacion parvularia
(6.9%), 305 profesores/as de educacion basica (42.2%), 184 profesores/as de educacion
media (25.5%) y 33 otros funcionarios del ambito educativo (4.6%). En total, los
participantes provinieron de 34 establecimientos educativos situados en diferentes comunas
de Chile.

Presentacion de los resultados
Resultados Factoriales Confirmatorios

Los hallazgos obtenidos del analisis factorial confirmatorio (AFC) aplicado a la Escala
de Autoeficacia Docente, también conocida como Teachers Self Efficacy Scale (TSES) en
su version corta. Este estudio ha corroborado la estructura tridimensional del instrumento. El
modelo exhibié buenos indices de ajuste: El valor X%(51)=213.293.441, p<.001, indicando
un ajuste significativo del modelo a los datos. Un Indice de Ajuste Comparativo (CFI) de
975 y un Indice de Ajuste no Normado (TLI) de .968. El indice de Error Cuadratico Medio
de Aproximaciéon (RMSEA) fue de .089, lo cual estd dentro de los limites aceptables y

confirma la adecuacion del modelo a los datos analizados.
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- Dimension 1. Eficacia en Estrategias Instruccionales: Los items vinculados a esta
dimension demostraron cargas factoriales significativas y robustas. Esta dimension
evidencid cargas factoriales con valores entre .666 (Pregunta 1) y .819 (Pregunta 4)
y errores estandar entre .022 y .027, todas significativas con valores p<.001,
indicando una alta precision en las estimaciones.

- Dimension 2. Eficacia en la Gestion de Aula: Los items de esta dimension
mostraron cargas factoriales entre .815 (Pregunta 7) y .907 (Pregunta 8), y errores
estandar entre .012 y .015, todos los items confirman su validez con significancia
estadistica (p<.001). Los resultados validaron que esta dimension constituye una
medida fiable y coherente de las habilidades de gestion en el aula.

- Dimension 3: Eficacia en el Compromiso de los Estudiantes: Presentd cargas
factoriales entre .663 (Pregunta 12) y .848 (Pregunta 10), sus errores estandar de .018
y .027, todas significativas (p<.001).

Ademas, las correlaciones entre las dimensiones fueron positivamente significativas,
con valores de .637 (DE=.026, p<.001) entre la Dimensién de Eficacia en estrategias
instruccionales (Dimension 1) y la Dimension Eficacia en la gestion del aula (Dimension 2),
y de .635 (DE=.021, p<.001) entre la Dimension 2 y Eficacia en el Compromiso de los
estudiantes, evidenciando una interrelacion funcional entre el constructo de autoeficacia
docente. Por ultimo, entre la Dimension 1 y 3 la correlacion fue de .631 (DE=.026, p<.001).

Estos hallazgos no solo validan la estructura del instrumento, sino que también
refuerzan la utilidad de la escala para evaluar y profundizar en las diversas facetas de la

autoeficacia docente. Esta herramienta puede trabajarse internamente en las evaluaciones del
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establecimiento, permitiendo para promover una reflexion sobre las practicas, fomentar un
desarrollo profesional continuo y potencias los procesos de innovacion escolar.
Resultados Descriptivos
Dimension 1: Eficacia en las Estrategias Instruccionales

Los profesores reportan una alta autoeficacia en estrategias instruccionales con una
media de 3.94, reflejando una fuerte confianza en su habilidad para implementar practicas
efectivas de ensefanza y evaluacion. Los rangos de respuesta varian entre 1 y 5, mostrando
que los profesores tienen diversas perspectivas la escala para evaluar su eficacia, aunque
predominan las respuestas hacia el extremo superior.
Dimension 2: Eficacia en la Gestion de Aula

Esta dimension muestra una media de 3.97 y una desviacién estindar de .61,
evidenciando que, aunque la mayoria de las respuestas son altas, existe una mayor dispersion
en como los docentes perciben su capacidad de gestion de aula. Los valores en esta dimension
fluctuan entre 2 y 5, las respuestas mas bajas son menos frecuentes pero presentes.
Dimension 3: Eficacia en el Compromiso de los Estudiantes

Con una media de 3.90 y una desviacion estandar de .55, esta dimension sugiere que
los profesores se consideran efectivos en comprometer a los estudiantes, con una variabilidad
moderada en sus respuestas. El rango de respuestas también se extiende de 2 a 5, destacando
que la mayoria de los docentes se siente segura de su desempefio, aunque con algunas

variaciones.
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Tabla 24. Estadisticos descriptivos por dimension de escala de autoeficacia docente.

Dimension M DE a A C Correlacion
D1: Eficacia en Estrategias Instruccionales 394 51 77 -5l 2.8 46
D2: Eficacia en la Gestion de Aula 3.97 .61 87  -21 15 .62
D3: Eficacia en el Compromiso de los 390 .55 .78 -40 25 49

Estudiantes
M: Media; DE: Desviacion estandar; o.: Alfa de Cronbach; Correlacion: Media correlaciones Inter-items; A: Asimetria; C: Curtosis

Las tres dimensiones del instrumento muestran una buena confiabilidad interna, con
alfas de Cronbach que oscilan entre .77 y .87 y las correlaciones inter-items son
adecuadamente altas para confirmar la coherencia interna del instrumento. Esto sugiere que
las dimensiones son consistentes y confiables para medir aspectos especificos de la
autoeficacia docente. Cada dimension presenta una tendencia hacia el extremo superior de la
escala, lo que indica que los profesores participantes tienden a percibir un alto grado de
autoeficacia en sus respectivas areas.

Las estadisticas descriptivas reflejan una variabilidad moderada en las respuestas, con
asimetrias ligeramente negativas, lo que sugiere una distribucion mas sesgada hacia
respuestas altas. Las dimensiones evaluadas son relevantes para el desarrollo de estrategias
y programas de mejora en el ambito educativo, ya que proporcionan un entendimiento claro

de las areas de fortaleza y las necesidades de desarrollo entre los profesores.
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Anexo 8. Descripcion ;Qué es la Generalizability Theory?

El desarrollo cientifico de procedimientos de medicién busca obtener informacion
sobre caracteristicas especificas de los objetos de estudio, pero estas mediciones pueden
incluir errores, conocidas en el area de la investigacion como variaciones bajo diferentes
condiciones (Brennan, 2010). En el d&mbito de la educaciéon y psicologia, estos errores se
analizan bajo el concepto de "fiabilidad", que evalua la consistencia de las puntuaciones
obtenidas (Brennan, 2010). Este enfoque se detalla en la Generalizability Theory o Teoria G
(GT por sus siglas en inglés), que permite identificar y separar las fuentes de inconsistencias
en las puntuaciones observadas a lo largo de multiples repeticiones de un procedimiento de
medicion (Brennan, 2010).

La Generalizability Theory se desarrollé como una ampliacion de la Teoria Clasica
de los Tests (CTT por sus siglas en inglés) y del andlisis de varianza, se considera uno de los
modelos de medicion més ampliamente definido en la actualidad, y la teoria de Cronbach y
colaboradores en 1972 es reconocida como una contribucion significativa al campo de la
psicometria (Brennan, 2010). Segun Webb et al. (2006), la GT facilita un analisis mas
detallado al permitir la descomposicion de las variaciones en las puntuaciones de los tests en
multiples fuentes de error. A diferencia de la CTT, que considera la fiabilidad en términos de
una sola fuente de error, la GT posibilita la descomposicion de la varianza en diversas fuentes
de error, proporcionando una vision exhaustiva del proceso de medicion (Yeldirim & Tan,
2019).

En la Generalizability Theory las mediciones se conciben como una muestra
representativa de un "universo" de posibles observaciones, donde los distintos componentes
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de la situacion de medicion, tales como la estructura del instrumento, el item y el evaluador,
se consideran "facetas" (Webb et al., 2006). Esta teoria facilita la diferenciacion entre las
fuentes de variacion en las puntuaciones, tratando al objeto de medicion, por lo general una
persona, y a las facetas de manera separada, lo cual permite identificar y cuantificar cuanta
variacion en las puntuaciones es atribuible a estos distintos factores (Solano-Flores, 2006).
Componentes de la GT

El universo de observaciones admisibles suele definirse mediante el producto
cartesiano de los niveles (denominados condiciones en la teoria G) de las facetas. Con el fin
de evaluar la fiabilidad de las mediciones del comportamiento, (1ero) se disefia un estudio G
para aislar y estimar la variacion debida al objeto de medicion y a tantas facetas de error de
medicidon como sea razonable y econdmicamente factible examinar (Webb et al., 2006). Para
esto se requiere:

- Descomposicion de la Varianza: Se realiza un andlisis de varianza (ANOVA) que
incluye todas las facetas relevantes. Este analisis descompone la varianza total en
componentes que representan cada fuente de error y sus interacciones.

- Calculo del Coeficiente: Se indica qué proporcion de la varianza observada se
atribuye a la variabilidad en la medida de interés en comparacion con la variabilidad
total (que incluye todo el error de medicion).Puede ser el de Generalizability o el Phi,
dependiendo el diseno del estudio que se esté realizando.

- Calculo del Coeficiente Generalizability (G): El coeficiente G se usa para evaluar

la fiabilidad en términos absolutos.
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- Calculo del Coeficiente Phi (®): El coeficiente ® es un coeficiente de fiabilidad
relativa que se utiliza cuando las decisiones se basan en comparaciones relativas entre
unidades de medida, como clasificar o rankear a los individuos (Webb et al., 2006).

(2do) se utiliza un estudio de decision (D) con la informacion proporcionada por el estudio
(G), esto con el objetivo de disefiar la mejor aplicacion posible de la medicioén para un fin
concreto. Al planificar el estudio D, el responsable de la toma de decisiones define un
universo de generalizacion, el conjunto de facetas y sus niveles a los que desea generalizar,
y especifica la interpretacion propuesta de la medicion. El responsable de la toma de
decisiones utiliza la informacion del estudio G para evaluar la eficacia de los disefios

alternativos para minimizar el error y maximizar la fiabilidad. (Webb et al., 2006)
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Anexo 9. Consentimiento informado para participantes de la entrevista cognitiva.

Consentimiento Informado para Participacion en Entrevista Cognitiva
Estimado(a) profesor(a):
Introduccion/Objetivo:

Usted ha sido invitado a participar en la tesis doctoral titulada “Disefio de una escala para evaluar
las précticas organizacionales de Liderazgo para la inclusion en los Establecimientos de Educacion
Basica de Chile”, dirigida por la Dra©. Daniela Zuiiiga Vasquez, bajo la direccion del Dr. Gamal
Cerda Etchepare y la co-direccion del Dr. Claudio Bustos Navarrete. El objetivo de este estudio es
desarrollar un instrumento para medir el Liderazgo para la Inclusion en establecimientos
educativos de educacion basica en Chile. Actualmente, nos encontramos en la fase de validez de
contenido de este instrumento, lo cual incluye realizar entrevistas cognitivas a docentes del sistema
educativo chileno. Es por esto que, su experiencia como profesor/a es esencial para este proceso,
aportando significativamente a la validez de contenido y la pertinencia del instrumento.

La entrevista cognitiva es un método de investigacion cualitativa utilizada para comprender como
las personas interpretan y procesan informacion. En el contexto de nuestro estudio, esta técnica
implica dialogar con docentes para explorar en profundidad sus pensamientos, percepciones y
opiniones del instrumento Liderazgo para la Inclusion Educativa (LIE). Durante la entrevista, se le
pedirda que reflexione y comente sobre distintos aspectos del instrumento que estamos
desarrollando, proporcionando asi informacion valiosa sobre su relevancia, claridad y
aplicabilidad. Este enfoque nos permite asegurar que el instrumento sea no solo tedéricamente
solido, sino también practico y significativo para los establecimientos educativos del pais.

Procedimientos:

Si Usted acepta participar en el estudio:

Le invitaremos a participar de la entrevista cognitiva para conocer sus percepciones e
interpretaciones acerca del instrumento Liderazgo para la Inclusion Educativa (LIE). Es
importante aclarar que no habra respuestas correctas ni incorrectas, solamente queremos conocer
su opinion acerca del instrumento.

La entrevista sera individual, se llevara a cabo de forma online y tendra una duracion aproximada
de 50 minutos. Si usted esta de acuerdo, el audio grabara con la tnica finalidad de tener registrada
toda la informacion del proceso y poder analizarla.

Confidencialidad: Toda la informacion que Usted nos proporcione para el estudio serd de caracter
estrictamente confidencial. Serd utilizada tnicamente por el equipo de estudio y no estara
disponible para ningin otro propodsito. Para asegurar la confidencialidad de sus datos, usted
quedara identificado(a) con un nimero y no con su nombre.

Riesgos Potenciales/Compensacion: Los riesgos potenciales que implican su participacion en la
entrevista cognitiva son minimos. Si alguna de las preguntas o temas que se traten le hicieran sentir
un poco incomodo(a), tiene el derecho de no responder al respecto. Es importante aclararle que
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Usted no recibira pago alguno por participar y tampoco tendra costo alguno para usted.

Participacion Voluntaria/Retiro: La participacion en este estudio es absolutamente voluntaria.
Usted esta en plena libertad de negarse a participar o de retirar su participacion del mismo en
cualquier momento. Su decision de participar o de no participar no le afectara de ninguna manera.
Aprobacién comité de Etica: Esta investigacion se encuentra aprobada por el Comité de Etica,
Bioética, Bioseguridad de la Vicerrectoria de Investigacion y Desarrollo de la Universidad de

Concepcion, folio CEECC 1220-2022 y fecha julio 2022.

Datos de contacto: Cualquier pregunta que Usted desee hacer durante el proceso de investigacion
debera contactar a la investigadora Daniela Zufiiga Vasquez (danizuniga@udec.cl)

Agradecemos desde ya su colaboracion, y les saludamos cordialmente.
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ACTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

Yo acepto participar de forma voluntaria en la
investigacion “Disefio de una escala para evaluar las practicas organizacionales de Liderazgo para la
inclusion en los Establecimientos de Educacion Basica de Chile”, dirigida por la Dra©. Daniela Zufiga
Vasquez, estudiante del Doctorado en Psicologia de la Universidad de Concepcion.

Declaro haber sido informado/a de los objetivos y procedimientos del estudio y del tipo de participacion. En
relacion a ello, acepto participar en la entrevista cognitiva individual que se realizara de forma online.
Declaro haber sido informado/a que mi participacion no involucra ningtin dafio o peligro para su salud fisica
o mental, que es voluntaria y que puedo negarme a participar o dejar de participar en cualquier momento sin
dar explicaciones o recibir sancion alguna.

Declaro saber que la informacion entregada sera confidencial. Entiendo que la informacion sera analizada

por los investigadores y que no se podran identificar las respuestas y opiniones de cada participante de modo

personal.
Nombre del participante Nombre del Investigador
(Inserte su firma aqui)
Firma del participante Firma del Investigador
Fecha: Fecha:
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Anexo 10. Carta de autorizacion dirigida a directores o sostenedores de
establecimientos.

ASENTIMIENTO INFORMADO PARA LA INVESTIGACION CON PERSONAS
DIRECTIVOS

Estimado Director

El presente documento tiene por finalidad invitar a su establecimiento a participar del proceso
de monitoreo y evaluacion del programa de la Red Global para el Aprendizaje Profundo (NPDL), del
Centro de Liderazgo Educativo +Comunidad. El equipo responsable de este proceso esta compuesto
por: Dr. Jorge Rojas Bravo y Dra.© Daniela Zufiga Vasquez, ambos de la Universidad de
Concepcion.

Para este proceso tenemos un doble objetivo, por un lado, la finalidad de este estudio es
describir y explicar el proceso de mejora escolar a partir de la ejecucion del programa de la Red
Global para el Aprendizaje Profundo (NPDL). Este proceso es relevante porque permite medir una
linea base de la situacion de los establecimientos educativos, la cual nos permite evaluar los avances
que pueden evidenciar su comunidad. En segundo lugar, medimos de forma piloto las propiedades de
validez y confiabilidad de un instrumento para medir practicas organizacionales de liderazgo para la
inclusion de los establecimientos educativos.

Su participacion en este estudio implica durante el primer semestre del 2024 participar y
facilitar el proceso de monitoreo a través de una encuesta online a través de la plataforma
SurveyMonkey que sera enviada a su comunidad. Se incluye en esta encuesta:

a. Al director (a), equipo directivo y todos los docentes de aula.

b. Escalas sobre; practicas de liderazgo, uso de datos, practicas docentes, autoeficacia docente,
practicas de colaboracion y practicas de liderazgo para la inclusion, esta Gltima como parte del
proceso de tesis doctoral de la Dra.© Daniela Zufiiga Vasquez.

Todos los datos que se produzcan seran absolutamente confidenciales y s6lo se usaran para
los fines cientificos y relativos a esta investigacion. El responsable de esto, en calidad de custodio de
los datos, sera el responsable del proceso, quien tomara todas las medidas necesarias para cautelar el
adecuado tratamiento de los datos, el resguardo de la informacion registrada y la correcta custodia de
estos. Los datos, seran almacenados en un lugar seguro, al cual s6lo tendra acceso el equipo
responsable que se encuentra ejecutando esta investigacion. Estos datos no seran utilizados con
ningun otro fin a los aqui expuestos.

Tanto en el andlisis como en la publicacion de los resultados de este estudio no se
individualizara por persona, establecimiento o sostenedor, para asi resguardar el anonimato. Estos
datos no seran facilitados a terceros, ni tampoco seran comercializados. EI compromiso de parte de
los investigadores es utilizar estos datos con fines exclusivamente académicos y de apoyo a la
formacion, manteniendo en todo momento la confidencialidad de las personas que los han
proporcionado.

Los responsables del proyecto y el Centro +Comunidad aseguran la total cobertura de costos
del estudio, por lo que su participacién no significara ningin gasto. Por otra parte, la participacion en
este estudio no involucra pago o beneficio econdomico alguno. Si presenta dudas sobre este proyecto
o sobre su participacion puede hacer preguntas en cualquier momento de la ejecucién del mismo. Los
establecimientos pueden retirarse en cualquier momento, sin que esto represente perjuicio a las
instituciones participantes. La participacion de las personas en este estudio es completamente libre y
voluntaria, y ellas tienen derecho a negarse a participar o a suspender y dejar inconclusa su
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participacion cuando asi lo desee, sin tener que dar explicaciones ni sufrir consecuencia alguna por
tal decision.

La participacion de este proceso de monitoreo y evaluacion es una oportunidad para que los
establecimientos participantes reflexionen sobre las condiciones y practicas desplegadas para
favorecer el aprendizaje profundo en sus estudiantes. Al finalizar el primer semestre, se enviaran los
resultados agregados del establecimiento.

Desde ya le agradecemos su disposicion a colaborar en este proceso de monitoreo y
evaluacion.

AUTORIZACION DEL DIRECTOR(A)

Yo, , como autoridad responsable de la
Institucion , autorizo la participacion de
integrantes del establecimiento que represento, en el proceso de monitoreo y evaluacion del Centro
de Liderazgo Educativo +Comunidad afio 2024, cuyos responsables son el Dr. Jorge Rojas Bravo,
Jefe de la Linea de investigacion del Centro +Comunidad, y la Dra ©. en psicologia Daniela Zufiga
Vésquez.

Ademas, para efectos de dar curso a esta autorizacion, la investigacion “Disefio de una escala para
evaluar las practicas organizacionales de Liderazgo Inclusivo en los Establecimientos de Educacion
Basica de Chile” cuenta con la certificacion previa del Comité de Etica y Bio Etica del Departamento
de Psicologia y del Comité de Etica de la Vice Rectoria de Investigacion y Desarrollo de la
Universidad de Concepcion.

Declaro que la participacion de la Institucion que represento en esta aplicacion es absolutamente
voluntaria, y se hace en pleno conocimiento de los objetivos, alcances y resultados de la investigacion.
De tener preguntas sobre mi participacion en este proceso, puedo contactar al Dr. Jorge Ulloa Garrido
Director ejecutivo del Centro +Comunidad (jorulloa@udec.cl).

Por ultimo, cabe sefialar que, independiente de la autorizacidn que como representante de mi
institucion declaro, la participacion de cada sujeto dependerd de su consentimiento informado
individual, libre y voluntario.

Nombre y firma autoridad de la institucion Nombre y firma del responsable

Fecha:

Lugar:
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Anexo 11. Consentimiento informado para participantes aplicacion del instrumento.
AUTORIZACION DE PARTICIPACION

Este cuestionario es parte de un proyecto pionero en Chile, realizado por el Centro
+Comunidad en colaboracion con Nuevas Pedagogias para el Aprendizaje Profundo. Nuestra
mision es fortalecer el liderazgo en las escuelas y apoyar a los docentes para mejorar el
aprendizaje profundo de los estudiantes. Para ello nos proponemos investigar la efectividad
de las estrategias educativas, ademas de medir de forma piloto las propiedades de validez y
confiabilidad de un instrumento para medir practicas organizacionales de liderazgo para la
inclusion de los establecimientos educativos. Los resultados nos permitiran identificar y
compartir practicas exitosas para beneficiar la educacion a nivel nacional.

A continuacion, encontrara un cuestionario que implica lo siguiente:

1.) Toda la informacién derivada de su participacion serd manejada con estricta

confidencialidad. Sélo el equipo de investigacion tendra acceso a los datos por usted

proporcionados. Aseguramos por convenio legal con el MINEDUC que nadie externo
al equipo de investigacion puede identificar a los participantes ni sus respuestas.

2.) Su participacion es completamente voluntaria y puede retirarse del estudio en

cualquier momento sin tener que justificar su decision.

3.) Participar de este proceso no conlleva ningln tipo de riesgo personal o profesional

ni para los/as participantes, ni para las personas sobre las que emiten su opinion, ni

para las organizaciones a las que pertenecen. Un eventual riesgo podria ser que se
sintiera incomodo/a mientras contesta este cuestionario.

4.) Los datos se utilizaran exclusivamente para fines de investigacion, formativos y

académicos, y se mantendra el anonimato de los participantes en todos los reportes y

publicaciones.

5.) Si decide participar, debera aceptar mediante este consentimiento informado. Su

colaboracion incluird responder a escalas sobre: practicas de liderazgo, uso de datos,

métodos docentes, autoeficacia docente, y practicas de colaboracion. Ademas,
responderd sobre practicas de liderazgo para la inclusion, que forman parte de la tesis
doctoral de la Dra.© Daniela Zufiiga Vésquez. Este ultimo estudio ha sido
previamente aprobado por el Comité de Etica y Bioética del Departamento de

Psicologia y por el Comité de Etica de la Vice Rectoria de Investigacion y Desarrollo

de la Universidad de Concepcion.

Si tiene preguntas, puede hacerla llegar al responsable de la Linea de Investigacion del Centro
+Comunidad Jorge Rojas Bravo al correo jorgemanrojas@udec.cl o la coordinadora Daniela
Zuniga Vasquez (danizuniga@udec.cl).

El cuestionario toma unos 50 minutos y puede completarlo en varias sesiones ingresando con
el mismo link. Le pedimos revisar con atencion y no dejar preguntas sin responder. No hay
respuestas correctas o incorrectas sino so6lo su apreciacion honesta sobre lo que se va
preguntando. Estaremos esperando sus respuestas hasta el dia 03 de mayo de 2024.

Una vez recopiladas todas las respuestas de la comunidad educativa, confeccionamos un
informe que seréd remitido al establecimiento, el cual permitird tomar decisiones a las areas
consideradas en esta encuesta.
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Agradecemos su tiempo en nombre de todos los que conformamos +Comunidad.

Estoy enterada/o de las condiciones y del objetivo de este cuestionario. Autorizo el uso de
mis respuestas para los fines de este estudio, aceptando participar voluntaria y
andnimamente.

O Si, acepto participar libre y voluntariamente bajo las condiciones establecidas.

O No, no acepto a participar bajo las condiciones establecidas.
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Anexo 12. Primera version del instrumento Liderazgo para la inclusion.

Dimension

item

D1 Establecer direccion
para ser comunidades
mas inclusivas

1.-Fomentan espacios de desarrollo profesional en temas asociados a la inclusion.

2.-Colaboran en el proceso de indagacion e identificacion de oportunidades para el
desarrollo profesional en temas de inclusion.

3.-Construyen una comunidad de aprendizaje profesional que indaga, reflexiona y
propone mejoras en temas asociados a la inclusion.

4.-Gestionan capacitaciones/talleres/actividades en temas de inclusion, segiin las
necesidades de los distintos actores.

5.-Promueven permanentemente la investigacion colaborativa en temas relacionados
a la inclusion.

6.-Atienden permanentemente las preocupaciones que mantienen los/as profesores
respecto de su quehacer educativo en temas de inclusion.

7.-Modelan con su comportamiento el comportamiento del personal, a través de
actitudes de respeto y empatia.

D2 Redisenar la
organizacion
promoviendo el
vinculo con todos

1.-Mantienen altas expectativas y reconocimiento de los/as profesionales en el
quehacer de su trabajo con todos los/as estudiantes.

2.-Promueven estandares altos de ensefianza y aprendizaje de todos los/as estudiantes.

3.-Promueven la distribucion equitativa de responsabilidades en actividades que se
desarrollen en la comunidad educativa.

4.-Construyen propo6sito, objetivos y metas compartidas acerca de la inclusiéon con
todos los estamentos de la comunidad educativa.

5.-Comunican de forma sistematica la vision sobre la inclusion su proposito,
objetivos, metas y acciones.

6.-Generan colaborativamente un proyecto educativo que se ajuste a las
caracteristicas, culturas, origenes y necesidades de los/as estudiantes de la comunidad
educativa.

D3 Desarrollar personas
de la comunidad
educativa
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1.- Protegen los tiempos y espacios de los/as profesionales de las distracciones que
impiden el trabajo en el aula con todos los/as estudiantes.

2.-Permiten a profesores tomar decisiones en el aula de forma auténoma para entregar
aprendizajes a todos los/as estudiantes.

3.- Desarrollan un sistema para que los/as docentes apoyen a todos los/as estudiantes
dentro de la sala de clases e implementen actividades para la comunidad educativa en
general.

4.-Observan y retroalimentan las practicas del aula para garantizar el acceso a distintas
oportunidades de aprendizaje en funcion de las necesidades de todos los/as
estudiantes.

5.-Garantizan que el trabajo en el aula de los/as profesionales permita que todos los/as
estudiantes puedan acceder a un curriculo de alta calidad.

6.-Promueven acciones para que los/as docentes desarrollen oportunidades de
aprendizaje para todos los/as estudiantes.

7.-Proporcionan apoyo pedagogico vinculado a temas de inclusion a los/as
profesionales para el desarrollo de su labor educativa.

8.-Entregan oportunidades para que docentes de forma colaborativa planifiquen,
evalien, y elaboren recursos y materiales pertinentes y/o adaptados para todos los/as
estudiantes.

9.-Implementan procedimientos para recoger informacion sobre intereses y
necesidades de todos los/as estudiantes para el acceso a la ensefianza.
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10.-Gestionan la contratacion de profesionales de acuerdo con las necesidades de
los/as estudiantes y de la comunidad educativa.

11.-Disponen del personal de apoyo (interprete de sefias, traductores), de acuerdo a
las necesidades de los/as estudiantes y de la comunidad educativa.

12.- Gestionan tiempos y espacios para que los/as docentes organicen y desarrollen
las distintas actividades de aprendizaje para todos los/as estudiantes.

13.- Aseguran que exista tiempo en comun para el trabajo colaborativo de los/as
profesionales para organizar las distintas actividades de aprendizaje.

1.-Crean asociaciones de colaboraciéon con empresas/instituciones/organizaciones
para intercambiar experiencias de tematicas inclusivas.

2.-Ofrecen las instalaciones y recursos para desarrollar actividades de caracter
inclusivo con la comunidad.

3.-Generan instancias para conocer, colaborar y compartir experiencias de tematica
inclusiva con otras instituciones educativas.

4.-Promueven el uso de un lenguaje comun e inclusivo donde todos se sientan parte
de la comunidad educativa.

5.-Promueven una comunidad educativa que apoya el acceso a todos los/as
estudiantes.

6.- Promueven en los/as profesores la entrega de espacios para que los/as estudiantes
puedan dialogar y expresen libremente sus opiniones y necesidades.

7.-Crean condiciones para que los/as estudiantes participen de la toma de decisiones
sobre propuestas de caracter inclusivo.

8.-Promueven valores inclusivos como el respeto, tolerancia, justicia, igualdad,
derechos, sustentabilidad, confianza, empatia, amor, aceptacion y participacion.

9.-Promueven que todos/as se escuchen y mantengan un buen trato interpersonal.

10.-Aseguran la implementacion de las politicas, leyes y normativas vigentes

D4 Gestionar relacionadas con el acceso y apoyo a todos los/as estudiantes.

la instruccién para 11.-Establecen mecanismos de participacion de estudiantes para el control de
el acceso a todos conflictos dentro del &mbito educativo y social.

a los aprendizajes 12.-Crean de manera participativa protocolos y procedimientos que previenen

situaciones de discriminacion entre estudiantes.
13.-Crean de manera participativa protocolos y procedimientos para promover el
dialogo, mediacion y negociacion ante conflictos entre estudiantes.

14.-Trabajan las tensiones y conflictos entre profesionales de manera oportuna.

15.-Construyen mecanismos de comunicacion fluidos con las familias para apoyar en
retos legales, sociales o domésticos que puedan afrontar respecto de temas de
inclusion.

16.-Crean alianzas con las familias para promover entornos de aprendizaje y facilitar
los procesos de toma de decisiones de los/as estudiantes dentro y fuera de la
comunidad educativa.

17.-Distribuyen y asignan equitativamente los recursos materiales de acuerdo con las
necesidades y requerimientos de sus estudiantes y profesorado.

18.-Gestionan el acceso a recursos financieros para atender a las necesidades que
requieren los distintos actores de la comunidad educativa.

19.-Organizan las funciones y responsabilidades de los profesionales para atender a
todos los/as estudiantes en funcién de sus caracteristicas y necesidades.
20.-Examinan y proponen ajustes de la infraestructura para ser accesible y adecuada
para recibir todos los/as estudiantes y los diferentes actores de la comunidad.
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Anexo 13. Resultados de factores fijos del modelo de lineal mixto.

Variable ‘3 SE F GIn Gld p 95% IC 95% 1C
(Inferior) (Superior)

Prof. de Educaciéon  -.252 293 7410 1 111.80 391 -.827 322
Diferencial
Prof. de Educacion  -.226 .346 4260 1 9291 515 -.905 453
Parvularia
Prof. de Educacion Basica -.547 219 6.2352 1 317.34 013 -.976 -.117
Prof.de Educacion Media -.270 282 9217 1 313.18 337 -.823 282
Pre-basica 167 .164 1.0458 1 330.92 307 -.153 489
Primer ciclo 157 159 9753 1 32.67 330 -.154 469
Segundo Ciclo 256 115 4.9441 1 334.60 .026 .030 481
Educacion Media 303 218 1.9170 1 307.74 167 -.125 732
Asignatura Lenguaje -.142 134 1.1263 1 318.35 289 -.406 120
Asignatura Matematica =215 128 2.8184 1 319.68 .094 -.466 .036
Asignatura Ciencias -.003 128 .0009 1 328.23 976 -.254 247
Asignatura  Historias 'y .333 121 7.4846 1 323.24 .006 .094 571
Geografia
Otras asignaturas -.179 126 2.0147 1 30.26 .166 -.427 .068
Mujer .186 131 2.0204 1 30.83 165 -.070 443

Sum Sq: Suma de Cuadrados; Mean Sq:Media Cuadratica; Gln: Grados de Libertad del Numerador; Gld: Grados de Libertad
del Denominador; F: Estadistico F; p: Nivel de Significancia.
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Anexo 14. Descripcion del Modelo Ridge.

Primero, el modelo Ridge penaliza la magnitud de los coeficientes de las variables
predictoras, reduciendo su tamafio pero sin forzar a ninguno a cero. Esto ayuda a estabilizar
el modelo en presencia de multicolinealidad. El comportamiento de los coeficientes en
funcién del parametro de penalizacion (L) se muestra en la Figura 11. A medida que A
aumenta, los coeficientes se reducen progresivamente, permitiendo identificar predictores
mas relevantes.

Figura 11. Coeficientes vs A en Ridge.
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Para seleccionar el valor 6ptimo de A, se realiz6 validacion cruzada utilizando el Error
Cuadratico Medio (MSE por su siglas en inglés). Los resultados se presentan en la Figura 12,
donde se observa que el A.min que minimiza el MSE, este valor permite asegurar el balance

entre simplicidad del modelo y capacidad predictiva.

Figura 12. Validacion Cruzada vs A en Ridge.
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A este nivel de penalizacion, los coeficientes de las variables predictoras,
identificando las variables que contribuyen mas significativamente a la prediccion del
liderazgo para la inclusion. Por ejemplo, el intercepto tiene un valor de ,=-.091, mientras
que otros coeficientes relevantes son: ser profesor de educacion basica (f; =-.117), ser
profesora de pre-basica (f; =.112), profesor de segundo ciclo (f; =.199), profesor que
trabaja en educacion media (f; =.134), profesor que realiza la asignatura de matematica
(81 =-.137), ser profesor de la asignatura de historia y geografia (; =.108) y por ultimo ser
profesor de otras asignaturas (f; =-.118). Estas estimaciones muestran como Ridge permite
regular los coeficientes, manteniéndolos pequefios pero no eliminandolos.

El modelo Lasso adaptativo se utilizd para realizar una seleccién automatica de
variables. Este modelo puede reducir algunos coeficientes exactamente a cero, eliminando
predictores no relevantes. En la Figura 13, se observa como los coeficientes de las variables
predictoras cambian con diferentes valores de A. Las variables con coeficientes reducidos a

cero fueron excluidas del modelo.

Figura 13. Coeficientes vs A en Lasso.
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Posteriormente, se utiliz6 el modelo Adaptive Lasso, que ajusta penalizaciones
especificas para cada variable utilizando los coeficientes del modelo Ridge como factores de
penalizacion. Este enfoque selecciond el A.min (pardmetro de penalizacién minimo) 6ptimo
mostrado en la Figura 14, el cual minimiza el Error Cuadratico Medio (MSE por sus siglas

en inglés) durante la validacion cruzada.

Figura 14. Validacion Cruzada vs A en Adaptive Lasso.
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