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1. Desarrollo de la inclusión en los espacios educativos, justicia social y calidad 
educativa.  
En la actualidad, la atención a la diversidad bajo el enfoque inclusivo no solamente debe ser 
aceptada, sino que también debería ser plenamente integrada dentro de la práctica del 
ejercicio docente. Sin embargo, este enfoque no cuenta con un gran recorrido histórico 
(Batanero y Hernández, 2013), más bien al contrario, ya que no ha sido hasta las últimas 
décadas del pasado siglo y los primeros años del presente cuando las administraciones 
educativas han dejado de descuidar el tratamiento de la considerada “educación especial” y 
han comenzado a considerar el tratamiento de la diversidad y la inclusión educativa como 
requisito indispensable para alcanzar una educación de calidad.  

La calidad educativa ha sido considerada tradicionalmente bajo la denominada cultura del 
logro en la cual se consideraba que el éxito de la educación y los sistemas educativos se verían 
reflejados principalmente por los resultados académicos que sus estudiantes consiguieran 
(Camarero et al., 2020). Recientemente, se ha producido una transformación de este concepto 
de calidad educativa, alejándose del concepto tradicional de “cultura del logro” centrado 
principalmente en los resultados académicos de los escolares para postularse más próximo a 
una escuela inclusiva basada en el concepto de justicia social y la igualdad de oportunidades 
(Carter y Lindy-Anne, 2018) donde el éxito está posibilitados a todos y todas 
independientemente de las necesidades sociales, personales, culturales o físicas que tengan 
sus usuarios.  

Consecuentemente, tomando como referente el concepto de justicia social y la inclusión 
como indicadores inherentes a la calidad educativa se hace necesario llevar a cabo una 
transformación educativa con el fin de que el sistema educativo realmente ofrezca igualdad 
de oportunidades a sus estudiantes y poder así llevar a cabo una verdadera educación 
inclusiva (Ballard et al., 2020). Así pues, el cambio en los espacios educativos requiere 
reorganizar el sentido y la intencionalidad de los propios procesos de enseñanza-aprendizaje, 
así como una auténtica transformación de la organización, gestión y cultura organizacional, 
no solo de la educación básica, sino también de la educación superior (Carpio et al., 2020).  

Por otro lado, estos requisitos no carecen de barreras para su alcance, las cuales parten desde 
las mismas políticas educativas poco inclusivas todavía existentes hasta las propias actitudes 
y aptitudes del profesorado en lo referente a la inclusión (Woodcock y Hardy, 2019). Entre estas 
dificultades Griffith et al., (2019) destacan la falta de habilidades comunicativas y sociales del 
profesorado, la ausencia de tiempo de planificación, el insuficiente dominio de los contenidos, 
la cultura escolar basada en el discurso del logro, así como los desacuerdos en la gestión de la 
disciplina. Asimismo, a estas barreras ya mencionadas habría que sumarles otras de carácter 
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más organizativo como podrían ser las barreras arquitectónicas propias de los centros 
escolares, la falta de recursos, las exigencias de las administraciones en base a los resultados, 
así como la propia organización y jerarquía que tradicionalmente han tenido los espacios 
escolares.  

En contraposición a estas barreras, también existen factores potenciadores que pueden 
superarlas. En este sentido, Pletser (2019) establece los siguientes elementos potenciadores:  

- Definición del aprendizaje y la filosofía educativa del propio sistema.  
- Colaboración de todo el profesorado para la creación de climas óptimos de 

trabajo.  
- Instalaciones y espacios accesibles.  
- Búsqueda de soluciones a través del trabajo docente coordinado y en equipo.  
- Planificación de espacios y tiempos.  
- La existencia de recurso personales suficientes para poder atender a la diversidad.  

Complementariamente a estos elementos habría que añadirle también la formación del 
profesorado en materia de inclusión educativa. No obstante, las propias limitaciones de la 
inclusión hacen que la formación en sí no tenga por qué significar un cambio real en los 
espacios educativos, ya que es necesario el apoyo de los líderes educativos (Woodcock y 
Marks, 2019). 

2. El liderazgo como elemento clave para la apertura de los espacios inclusivos. 
El liderazgo en el ámbito pedagógico es definido como “la capacidad del docente de crear un 
clima en el aula que favorezca el aprendizaje, estimulando la satisfacción, esfuerzos, eficacia e 
inclusión de los estudiantes en su desarrollo académico” (Carpio et al., 2020, p. 77). Esta 
definición concuerda con otras como la establecida por Lee (2020) en la que el liderazgo es 
considerado como la influencia que impulsa a los miembros del grupo a actuar de una 
determinada manera y a descubrir nuevas formas de pensar.  

En este sentido se pone en relevancia el tipo de liderazgo que ejercen los directores y 
directoras de los espacios educativos, en tanto que son los mayormente reconocidos como 
líderes por el resto de los docentes. Así pues, según el rol que desempeñe el líder se llevará a 
cabo uno u otro tipo de liderazgo, así pues, para poder conocer qué tipo de liderazgo es el 
más apropiado para el desarrollo de las escuelas inclusivas es necesario conocer aquellos 
ámbitos sobre los que deberá ejercerse ese liderazgo.  

No son pocas las tareas que los líderes educativos deben asumir para poder transformar los 
espacios educativos en lugares inclusivos, por lo que para poder llevar a cabo esta labor el líder 
debe ser una persona que tenga las aptitudes y actitudes necesarias para poder llevar a cabo. 
Ente estas actitudes destaca por ser totalmente imprescindible la empatía y las propias 
creencias personales de los líderes, las cuales estarán influidas por la propia trayectoria vital y 
la formación recibida (Gamero-Buón y Lassibille, 2018). Con respecto a las aptitudes, Celoria 
(2016) establece tres ámbitos sobre los cuales deberían ser formados a los líderes 
pedagógicos, los cuales son: 

- Liderazgo transformacional y transformador 
- Teoría crítica y social-crítica  
- Preparación en aquellas tareas que, como líderes, deben asumir (planificación, 

gestión de recursos, comunicación con el profesorado y las familias…) 
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En conclusión, el líder educativo de los espacios inclusivos debe unificar sus aptitudes y 
actitudes para ser capaz de llevar a cabo todas las tareas de los distintos ámbitos en los que 
deberá ejercer su liderazgo como pueden ser la involucración de las familias, la coordinación 
docente, la evaluación del desarrollo profesional de los que lidera, el mantenimiento de la 
disciplina y la creación y transformación de entornos para hacerlos inclusivos (Quiroga y 
Aravena, 2018). No obstante, estas tareas no deben ser competencia exclusiva de los líderes, 
sino que también debe existir un apoyo administrativo que dote a los líderes de los recursos 
materiales, humanos, económicos o de cualquier otra tipología para poder llevar a cabo su 
liderazgo adecuadamente, así como cambios en el macrocontexto social que conlleven a 
políticas públicas inclusivas (DeMatthews et al., 2020).  

2.1. Liderazgo inclusivo para la creación de espacios inclusivos.  
Anteriormente se ha puesto ya en relevancia el papel que los líderes educativos tienen como 
elemento imprescindible para la creación de los espacios educativos inclusivos. Sin embargo, 
no existe aún consenso en la bibliografía y los estudios sobre qué tipo de liderazgo es el mejor 
para llevar a cabo en los espacios inclusivos (Valdés, 2018), si bien es cierto que los mejores 
considerados son el liderazgo distribuido o democrático, así como el transformador (Llorent 
et al., 2019).  

- Liderazgo directivo: es el liderazgo más común en las instituciones educativas 
actuales. Se caracteriza por ser el líder el que gestiona los recursos y la toma de 
decisiones con el fin de potenciar los resultados y el vínculo de la comunidad 
educativa con el centro (Romero, 2020).  

- Liderazgo transformador: se llevan a cabo reflexiones sobre el sentido del 
aprendizaje y la justicia social a través de la autocrítica de las propias creencias 
morales y personales con el fin de reformar las prácticas educativas e incluir 
cambios reales en los elementos del proceso de enseñanza-aprendizaje que 
conlleven a la creación de espacios inclusivos (Celoria, 2016) 

- Liderazgo democrático o participativo: también llamado liderazgo colaborativo, 
es el que más se relaciona con el concepto de justicia social (Szeto y Cheng, 2018), 
ya que contempla la necesidad de participación de todos los miembros de la 
comunidad educativa en la toma de decisiones a través de tiempos y espacios para 
el debate y la reflexión (Bateller et al., 2019).  

- Liderazgo distribuido: el liderazgo no recae sobre una sola persona, pudiendo 
existir más de un líder en el grupo o incluso un liderazgo colectivo en el que las 
actuaciones son el resultado de las opiniones de todos a través de las decisiones 
compartidas, lo que conlleva un empoderamiento de cada uno de los miembros 
al sentirse parte relevante de las decisiones acordadas (Shen et al., 2020).  

Por otro lado, también existen autores críticos con ellos y contemplan que estos tipos de 
liderazgo no siempre tienen por qué llevar a la inclusión social (Miskolci et al., 2016), ya que 
pudiera darse el caso de que la mayoría de los miembros tuvieran creencias personales 
contrarias a la inclusión educativa y en consecuencia su participación en la toma de decisiones 
perjudicaría la práctica inclusiva, por lo que en estos casos se considera más acertado el 
liderazgo autocrático. Asimismo, la tipología de liderazgos está redefiniéndose de manera 
continua dada la idiosincrasia de los contextos educativos, emergiendo cada vez más nuevos 
liderazgos como puede ser el liderazgo contextualizado (Camarero et al., 2020), el cual es que 
se requiere llevar a cabo en determinados contextos con unas necesidades muy específicas. 
Por otro lado, también se contemplan combinaciones de liderazgos ya existentes para formar 
otros con el fin de unificar los factores potenciales de cada uno de ellos (Poon-McBrayer, 2017), 
siendo el liderazgo inclusivo un ejemplo de ello (Tolulope,2018).  
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El liderazgo inclusivo se relaciona de manera directa con el concepto de inclusión, en el cual, 
la motivación creada por el líder pedagógico es vital, ya que será el medio a través del cual los 
miembros del grupo serán capaces de reflexionar sobre sus propias creencias y participar en 
la toma de decisiones bajo una perspectiva basada en la justicia social del aprendizaje (Arar, 
2019; DeMatthews et al., 2020). En este sentido, el papel del líder es la de valorar y apoyar esas 
cualidades personales que serán necesarias para el buen funcionamiento del grupo, 
manteniendo así la singularidad de sus miembros y a la vez creando el sentido de pertenencia 
(Thompson y Matkin, 2020).  

La aportación conjunta de las capacidades de los miembros del grupo a la toma de decisiones 
hará que se puedan llevar a cabo transformaciones en la cultura escolar del centro (Welborn, 
2019) y, en consecuencia, en la propia práctica educativa, ya que esas transformaciones 
habrán sido resultado de las aportaciones que todos los miembros del grupo han realizado de 
manera inclusiva. Además, tal y como han demostrado los estudios (Mngo y Mngo, 2018) el 
profesorado que se siente partícipe de la toma de decisiones y del proceso de transformación 
están más dispuestos y con menos reticencias a los cambios en las prácticas educativas que 
conllevan a la inclusión. Esto es debido a la seguridad psicológica que conlleva el liderazgo 
inclusivo, ya que sus miembros se sienten valorados y respetados por el líder, lo que le permite 
una menor inseguridad ante el abordaje de nuevos retos educativo y potenciar su creatividad 
para aportar posibles soluciones, ya que el miedo al fracaso se reduce (Amtu et al., 2019).  

2.2. Inclusión de las familias en la creación de espacios inclusivos.  
El liderazgo inclusivo debe contar con las aptitudes de todos los miembros de la comunidad 
escolar para poder alcanzar la inclusión y la creación de espacios escolares inclusivos 
(McCauley y Palus, 2020), también con las familias, ya que son un elemento fundamental para 
la transformación de la práctica y los espacios educativos (Crisol y Romero, 2020).  

En este sentido el papel del líder pedagógico como elemento central del liderazgo inclusivo 
es totalmente relevante, ya que se convierte en el mediador de los distintos elementos y 
organizaciones que forman la comunidad educativa. Es en el líder en el que confluyen las 
políticas educativas, la práctica del profesorado, las creencias de las familias, las necesidades 
del contexto y la responsabilidad de atender a la diversidad del alumnado (Szeto y Cheng, 
2018). Por ello, para poder crear espacios inclusivos las familias no pueden ser entendidas 
como un elemento ajeno al centro educativo, al contrario, deben ser consideradas como un 
elemento más que pueden proporcionar recursos, opiniones y prácticas que puedan 
contribuir a la creación de esos espacios. De esta manera, las familias al sentirse parte del 
proceso de construcción se encuentran más partícipes de las necesidades del centro y se 
involucran más en las soluciones requeridas ante estas necesidades. Estudios como el 
realizado por Francis et al., (2016) evidencian que un mayor compromiso por satisfacer las 
necesidades que las familias plantean al centro educativo deriva en una conexión emocional 
compartida que potencia el sentimiento de pertenencia a la institución educativa, lo que 
conlleva a una mayor participación en el centro, mejores procesos de comunicación y 
finalmente a mejores resultados derivados del cambio de la cultura escolar de la comunidad 
educativa al completo (Sotomayor et al., 2020).  

3. Metodología.  
Tal y como se ha desarrollado en la revisión bibliográfica en el siglo XXI los centros educativos 
tienen el desafío de garantizar una educación inclusiva y de calidad para todo el alumnado. En 
este sentido el estudio llevado a cabo tiene como objetivo principal evaluar el grado en que 
el liderazgo ejercido por la dirección de los centros educativos favorece la inclusión y el 
aprendizaje de todo el alumnado.  



Educación y Sociedad: Pensamiento e innovación para la transformación social 
D. Cobos-Sanchiz, E. López-Meneses, A. Jaén-Martínez, A.H. Martín-Padilla y L. Molina-García. 

 
178 

 

3.1. Muestra. 
En lo que se refiere a la muestra, se han seleccionado los centros educativos mediante una 
técnica de muestreo no probabilístico, siguiendo el criterio de conveniencia, en la que se 
desarrollaron unas etapas de selección no aleatoria de conglomerados de mayor a menor 
rango hasta derivar en los participantes que respondieron a los cuestionarios (Kalton, 2019). 
Concretamente, para el cuestionario de las familias se ha tenido en consideración a las familias 
de 46 centros de educación primaria, siendo la gran mayoría de ellos de un nivel 
socioeconómico medio. Para el cuestionario de los docentes se han contemplado 156 centros 
educativos, perteneciendo 72 de ellos a capitales de provincias. Es también recalcable que casi 
la mitad del profesorado que ha sido objeto de estudio se encontraba entre los 40 y los 49 
años. 

3.2. Instrumentos. 
Se han elaborado dos instrumentos de evaluación consistentes en los cuestionarios LEI-Q 
“Liderando la educación inclusiva en centros de educación obligatoria”. De estos cuestionarios 
a cumplimentar tipo escala Lickert se han creado dos versiones, una para las familias 
consistentes en 26 ítems repartidos en dos dimensiones y otra para los docentes de 39 ítems 
también estructurados en torno a dos dimensiones. En cada cuestionario los encuestados 
debían responder a cada una de las variables dándole un valor del 1 al 4 y cuyo significado era 
el siguiente:  

- 1. Medida sin implementar  
- 2. Medida parcialmente implementada  
- 3. Medida sustancialmente implementada  
- 4. Medida totalmente implementada.  

Para el cuestionario de las familias la primera dimensión era Apertura a la comunidad (14 
ítems) y la segunda El centro educativo como espacio inclusivo (12 ítems). Para el profesorado 
la primera dimensión era El centro educativo como comunidad inclusiva (18 ítems) y la 
segunda Gestión del proceso de enseñanza y aprendizaje y desarrollo profesional docente (21 
ítems). De esta manera se pretende realizar la triangulación de los datos obtenidos con el fin 
de que las conclusiones fruto de su análisis puedan tener mayor consistencia y veracidad.  

4. Resultados y conclusiones.  
En lo que respecta a la percepción de las familias, se establecen dos dimensiones en relación 
con la bibliografía consultada. Una primera dimensión en la cual se contempla la apertura del 
centro a su entorno y la comunidad en la que se encuentra inscrito en la que se integran los 
ítems del 1 al 14; y una segunda relacionada con las acciones llevadas a cabo en el centro 
educativo para favorecer la inclusión educativa. Los resultados demuestran cierta coherencia 
entre las actuaciones realizadas en ambas dimensiones, ya que la puntuación media de los 
ítems relacionados con cada una de ellas es bastante similar, muy próximas al 3 sobre 4, lo que 
parece indicar que el liderazgo de los centros que han formado parte del estudio fomenta y 
favorecen, a juicio de las familias, la inclusión y el aprendizaje de la diversidad del alumnado. 
A continuación, se muestran los resultados obtenidos por parte de las familias.  
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Estadísticos descriptivos 
 N Mínimo Máximo Media Desv. Desviación 

P1 46 1 4 2,78 ,814 

P2 46 1 4 2,85 ,918 

P3 46 1 4 2,87 ,909 

P4 46 1 4 2,96 ,965 

P5 46 1 4 2,89 ,971 

P6 46 1 4 2,70 1,008 

P7 46 1 4 2,80 1,003 

P8 46 1 4 2,87 ,934 

P9 46 1 4 2,65 ,971 

P10 46 1 4 2,63 1,103 

P11 46 2 4 3,09 ,839 

P12 46 1 4 2,76 ,899 

P13 46 1 4 3,04 ,893 

P14 46 1 4 2,78 ,917 

P15 46 1 4 2,70 1,030 

P16 46 1 4 2,93 ,975 

P17 46 2 4 3,09 ,839 

P18 46 1 4 2,91 ,915 

P19 46 1 4 2,54 1,005 

P20 46 1 4 3,07 ,879 

P21 46 1 4 2,43 1,186 

P22 46 1 4 2,78 ,964 

P23 46 1 4 2,85 ,894 

P24 46 1 4 2,98 ,931 

P25 46 2 4 3,35 ,706 

P26 46 1 4 3,17 ,950 

APERTUR

A_COMU

NIDAD 

46 1,50 4,00 2,8339 ,75983 

ESPACIO_I

NCLUSICO 
46 1,67 4,00 2,9004 ,77572 

N válido 

(por lista) 
46     

Tabla 1. Resultados de LEI-Q (versión familias). 

En base a los resultados, destaca la percepción de las familias con respecto a las medidas 
tomadas por los equipos directivos con respecto a la apertura a la comunidad por parte de los 
centros está próxima a ser sustancial (2,8339). De las medidas en relación a estas dimensiones 
las más valoradas han sido las relacionadas con la preocupación por el centro porque se 
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oferten servicios que respeten las necesidades de su alumnado y entienden que el trabajo del 
profesorado está sustancialmente orientado a mantener un clima institucional en el que todo 
el alumnado se sienta valorado, atendido y respetado, ya que ambas variables obtienen una 
puntuación de 3,09.  

Con respecto a la segunda dimensión es posible afirmar que las familias perciben el centro 
como un espacio sustancialmente inclusivo, ya que la puntuación media de esta dimensión se 
sitúa en el 2,9. De las medidas en relación a esta dimensión las más valoradas han sido las 
referidas a la transparencia y los procesos de información con respecto a la matriculación del 
alumnado (3,35) seguida de las medidas que el centro conlleva para la prevención del 
absentismo escolar (3,17). Por el contrario, las familias consideran que las medidas que se 
encuentran más lejos de estar sustancialmente implementadas son las relacionadas con la 
participación de los miembros de la comunidad educativa con respecto a la evaluación de sus 
líderes (2,54) así como la participación del alumnado en los órganos de gobierno (2,43).  

Los resultados obtenidos por el estudio realizado a las familias están en relación y coherencia 
con los obtenidos en el estudio por parte de los docentes. En este caso, las dos dimensiones a 
considerar para poder llevar a cabo el objetivo de la investigación son, por un lado la 
valoración de las actuaciones realizadas en el centro para favorecer la inclusión educativa, 
totalmente en consonancia con la segunda dimensión del cuestionario pasado a las familias; 
por otro lado, la segunda dimensión en la que se encontraban los ítems relacionados con las 
actuaciones realizadas por los equipos directivos para favorecer entornos de cooperación 
propios de una comunidad profesional de aprendizaje así como del fomento del desarrollo 
profesional docente en relación a la inclusión.  

Lo primero que destaca al analizar los resultados obtenidos es que, por lo general, el 
profesorado considera que las prácticas inclusivas están menos implementadas en los centros 
que las familias, ya que la medida de las dimensiones evaluadas se encuentra mínimamente 
por debajo de la de las familias. No obstante, con respecto a la identificación del centro 
educativo como una comunidad inclusiva su valoración media (2,74) está muy próxima a la 
otorgada por las familias en la segunda dimensión, relacionada directamente con ésta (2,9), lo 
que confirma la implementación sustancial, aunque no total, de medidas para el fomento y 
desarrollo de la educación inclusiva. Con respecto a la segunda dimensión establecida para el 
profesorado puntuación media ha sido algo más elevada que la primera (2,83), destacando 
por ser la misma puntuación media obtenida en la primera dimensión del cuestionario de las 
familias, lo cual tiene sentido al estar ambas dimensiones relacionadas con la apertura del 
centro al contexto y la creación de comunidades profesionales de aprendizaje. A continuación, 
pueden observase los resultados obtenidos en cada uno de los ítems del cuestionario 
realizado a los docentes.  

 N Mínimo Máximo Media Desv. Desviación 

P1 156 1 4 2,84 ,869 

P2 156 1 4 2,81 ,878 

P3 156 1 4 2,87 ,971 

P6 156 1 4 2,60 1,008 

P7 156 1 4 2,85 ,903 

P9 156 1 4 2,48 ,926 

P10 156 1 4 2,62 ,967 

P14 156 1 4 2,75 ,981 
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P15 156 1 4 2,77 1,065 

P16 156 1 4 2,86 ,953 

P18 156 1 4 2,85 ,910 

P19 156 1 4 2,44 ,978 

P20 156 1 4 3,23 ,802 

P22 156 1 4 2,74 ,917 

P23 156 1 4 2,92 ,930 

COMUNIDAD_INCLUSIVA 156 1,10 4,00 2,7436 ,73064 

GESTIÓN_Y_DESPROF 156 1,20 4,00 2,8333 ,73189 

N válido (por lista) 156     

Tabla 2. Resultados del LEI-Q (versión docentes). 

Al realizar la comparación de los resultados obtenidos en el cuestionario pasado a las familias 
y a los docentes se encuentran algunos que, por su relevancia, se considera conveniente 
destacar.  

Es el caso de la valoración dada tanto por las familias como por los docentes al P3, la cual es 
exactamente la misma (2,87), por lo que se puede considerar que los centros participantes en 
la investigación participan sustancialmente de las acciones emprendidas por otras 
instituciones de su comunidad, siendo esta una de las características propias del liderazgo 
inclusivo.  

Asimismo, la mayor diferencia existente entre las puntuaciones otorgadas por las familias y 
por los docentes en un ítem es en relación al P9 (0,17), seguida del P20 (0,16). En lo que 
respecta al P9, las familias valoraban ligeramente más que el profesorado que las medidas 
impulsadas por el equipo directivo de su centro para la promoción de las actividades que 
impulsan el conocimiento y la convivencia entre las familias y los demás miembros de la 
comunidad educativa. En el caso del P20 sucede lo contrario, son los docentes los que valoran 
más positivamente que las familias las acciones llevadas a cabo por el equipo directivo para la 
acogida del alumnado.  

En todo caso, al ser la mayor diferencia entre las respuestas dadas por las familias y los 
docentes sea tan reducida, se puede afirmar que los equipos directivos de los centros 
educativos objeto de estudio favorecen sustancialmente la educación inclusiva y el 
aprendizaje de todo el alumnado, dando así respuesta al objetivo de la investigación.  
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