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XXI SEMANA MONOGRÁFICA DE LA EDUCACIÓN 
 

PONÈNCIES 
 
 
 

 
A continuació els oferim tres de les pon ències de la XXI Setmana 
Monog ráfica de l’Educac ió organitzada per la Fund ación Santill ana. 
 
La primera és de Tony Booth, profesor d’Educac ió Inclusiva i 
Internacional de la Canterbury Christ Church University 
 i es titula ¿CÓMO PUEDEN LAS CULTURAS ESCOLARES CONTRIBUIR 
CON UN DESARROLLO INCLUSIVO EN LOS COLEGIOS? 
 
La segon a té com a títol “ REALIZAR EL POTENCIAL DEL LIDERAZGO 
DES SISTEMA” i fou exposada pel profesor David Hopkins, catedràtic de 
lideratge de HSBC iNet. 
 
 
Finalment, oferim la pon ència de Rosario Martínez Arias, de la 
Universidad de Castill a la Mancha, on s’anali tzen les variables socials, 
culturals i educatives a les esc oles eficaces , a partir de l’i nforme PISA 
2003.  
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¿CÓMO PUEDEN LAS CULTURAS ESCOLARES CONTRIBUIR 
CON UN DESARROLLO INCLUSIVO EN LOS COLEGIOS? 

 
 
Tony Booth 
Profesor de Educac ión Inclusiva e Internacional 
Canterbury Christ Church University 
tjb4@canterbury.ac.uk 
 
 
INTRODUCCIÓN 
En este artículo hablaré de la forma en que he convertido las culturas escolares en 
el foco de mi trabajo en el desarrollo de colegios inclusivos y por qué lo he hecho. 
Haré una breve descripción de la naturaleza de las culturas escolares y la 
importancia de los valores que contienen. Al discutir los puntos de vista para la 
inclusión quisiera sugerir que la inclusión es sobre todo un enfoque para la 
educación y la sociedad basado en valores particulares. Hablaré de las presiones 
que han tenido que enfrentar los que desean desarrollar culturas escolares más 
inclusivas debido a la ‘agenda de los estándares’ y la ‘cultura de la transparencia’ y 
los dilemas que estas han creado. Daré una ejemplo de la forma en que dos 
colegios de educación primaria trataron de abordar temas de gran importancia para 
ellos más allá del plan gubernamental, de cómo trabajaron en conjunto y de cómo 
estos esfuerzos se vieron minados por la obsesión del sistema por aumentar 
constantemente los ‘estandards’. Explicaré por qué entender los valores en los que 
se basan nuestras acciones en los colegios brinda a quienes trabajan en ellos la 
esperanza de reconectar sus acciones con los valores profundamente arraigados 
que llevaron a muchos de ellos a trabajar en el campo de la educación.  
 
 
LA IMPORTANCIA DE LAS CULTURAS ESCOLARES 
Una cultura es una red de valores, creencias, reglas, costumbres, artefactos, textos 
y formas de hablar que contribuye con la formación de identidades y por ello se 
reproduce en el tiempo. Las culturas se crean a partir de comunidades e identidades 
y a su vez dan forma a éstas. Las personas se forman a través de estas culturas y a 
su vez las crean. Las sociedades complejas contienen múltiples culturas, son 
multiculturales, y determinan la forma en que se forman y funcionan sus 
instituciones. Aún así, cada institución social, cada lugar de trabajo, colegio o familia 
tiene sus propias culturas, modificadas en mayor o menor grado por la fuerza de 
quienes las constituyen y son constituidos por ellas. Los colegios son también, por 
ende, lugares complejos, formados por las influencias externas de los gobiernos, 
culturas más amplias y también las culturas de los profesores, los alumnos y sus 
familias. 
 
 
Las culturas pueden ser más o menos incluyentes y excluyentes, inclusivas y 
exclusivas. Las culturas excluyentes establecen distinciones rígidas entre los que 
pertenecen a ellas y los que quedan excluidos; entre nosotros y ellos. Los colegios 
excluyentes favorecen las distinciones entre quienes deben ser considerados como 
‘normales’ y los ‘anormales’ y fomentan un mito monocultural entre sus miembros, 
un engaño común según el cual todos ellos comparten los mismos antecedentes, e 
influencias, suprimiendo el reconocimiento de las diferencias que existen entre ellos. 
En las culturas inclusivas se propicia la idea de que todos, dentro o fuera del grupo 
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cultural, tienen el mismo valor. Son permeables y maleables, abiertos a los nuevos 
miembros y a moldearse según las identidades de éstos. De la misma manera, 
nuestras identidades pueden ser incluyentes o excluyentes, abiertas o cerradas a 
múltiples influencias, y a las nuevas posibilidades creadas por el dialogo con los 
demás. Es gracias a la producción y modificación de identidades que las culturas se 
transmiten de generación en generación. Si queremos cambiar nuestros colegios en 
una dirección en particular, debemos prestar atención al cambio cultural.  
 
Debido al rol protagónico que tienen las culturas a la hora de rechazar o aceptar el 
desarrollo, la consideración de las culturas debe ser una parte vital de todo trabajo a 
favor del desarrollo escolar. La ‘Cultura’ es, por lo tanto, un concepto crucial en el 
‘Indice para la Inclusión; Cómo desarrollar el aprendizaje y la participación en los 
colegios’ (Booth y Ainscow 2002)1. El Índice es un conjunto de materiales para 
apoyar el desarrollo inclusivo en los colegios. Aunque originalmente se desarrolló 
para colegios ingleses, actualmente se utilizan traducciones y adaptaciones de este 
método en más de cuarenta países. En España se utilizan tres versiones, traducidas 
al castellano, vasco y catalán. El Índice establece, con considerable detalle, lo que 
podría significar la aplicación de valores inclusivos en todos los aspectos de un 
colegio y desafía a los colegios a develar los obstáculos que existen en ellos para el 
aprendizaje y la participación y a buscar recursos adicionales para apoyar el 
aprendizaje y la participación entre los profesores, los niños y los jóvenes, sus 
familias y sus comunidades; promueve el desarrollo en tres dimensiones ‘producir 
políticas inclusivas’, ‘adelantar las prácticas inclusivas’ y, la más importante ‘crear 
culturas inclusivas’. Si bien los colegios ingleses se muestran adeptos a producir 
documentos en los que expresan intenciones políticas para el escrutinio externo, la 
verdad es que son menos entusiastas para llevar tales intenciones a la práctica. 
Pero el área de desarrollo más abandonada son las culturas escolares. El Índice 
divide la tarea de ‘crear culturas inclusivas’ en ‘construir una comunidad’ (donde se 
aborda la forma en que niños y adultos se relacionan juntos con el entorno y con las 
familias y comunidades más allá del mismo) y ‘establecer valores inclusivos’ (donde 
se analizan la valores subyacentes a la práctica en el entorno y en el desarrollo de 
valores en común).  
 
 
El objetivo del Índice es revitalizar el proceso de plantación y ayudar a los alumnos a 
controlar su propio desarrollo de manera que se adapte más claramente a sus 
propios valores y sea sostenible; y promover la participación de los niños y jóvenes, 
sus familias, tutores y comunidades en la supervisión del colegio de modo que el uso 
del Índice contribuya con el desarrollo de una cultura inclusiva. Se basa en el 
desarrollo a través del diálogo, la colaboración, la reflexión crítica y el apoyo más 
que en la inspección y la competición; refleja la premisa de que, en cada colegio, ya 
se sabe cuáles son las barreras para el aprendizaje y la participación y la forma en 
que pueden superarse, pero es necesario expresarlas de manera explícita. 
 
 
Algunos colegas españoles que trabajan en un proyecto compartido sobre el Índice 
me comentan lo siguiente: 

 ‘En los colegios de nuestro país no existe una cultura de plantación para el 
colegio en su totalidad según tal y como lo propone el Índice. Aunque los 
colegios han revisado sus planes educativo y curricular anual, faltó la 

                                                 
1 Booth, T. y Ainscow, M. (2002) El Índice para la Inclusión, Cómo Desarrollar el Aprendizaje y la 
Participación en los Colegios, Bristol, CSIE. 
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voluntad política para garantizar que el procedimiento fuese más allá del 
mero trámite burocrático.’ Sandoval 20062 

 

Es evidente que la idea de desarrollar un plan para todo un colegio depende de la 
existencia del concepto compartido de colegio en las mentes de los profesores y de 
los alumnos y que este concepto puede ser tan problemático para los profesores de 
Inglaterra como para los de España, pero me comentan también que los profesores 
en Madrid tienden a pensar que llegan a un colegio a enseñar sus asignaturas 
particulares y no para compartir la empresa común de crear una comunidad con sus 
colegas. Sin embargo, los niños y jóvenes pueden verlo de manera distinta y pueden 
tener una capacidad considerable para crear las culturas de la institución, 
particularmente si sus profesores les dejan vacante esta posibilidad. Si se quiere 
controlar de manera profesional lo que ocurre en un aula, es difícil ignorar el peso de 
las culturas o evitar participar en su creación. 

 
CÓMO ENTENDER LA INCLUSIÓN 
Suelo exponer mi teoría de la inclusión de varias maneras. La inclusión consiste en 
aumentar la participación en, y reducir la exclusión de, los planes de estudios, las 
culturas y las comunidades locales de educación. La inclusión consiste en la 
participación de todos los alumnos y sus familias, y todos los profesores. No 
entiendo cómo los colegios que castigan la participación de los profesores pueden 
tener los recursos culturales para estimular la participación de niños y jóvenes. Mi 
teoría contrasta con la visión comúnmente adoptada de que la inclusión tiene que 
ver con aumentar la participación de los niños y jóvenes considerados como 
discapacitados o con ‘necesidades educativas especiales’. Esa visión limita incluso 
la participación de aquellos a quienes pretende favorecer, puesto que los niños 
discapacitados son también personas integrales y, al igual que otros niños, enfrentan 
una serie de presiones excluyentes en la educación y no sólo la discriminación 
relacionada con su discapacidad. Tratarlos como si su participación dependiese de 
superar únicamente su discapacidad en un colegio los disminuye como personas 
puesto que omite otros aspectos de su identidad. Debemos recordar a las personas 
que la exclusión de los discapacitados de las instituciones educativas y también 
dentro de ellas, afecta a las familias, a los profesores y a los miembros de la 
comunidad tanto como a los alumnos de los colegios. 
 
 
Poner a un niño la etiqueta de tener ‘necesidades educativas especiales’ no hace 
más que desvalorizar a todo un grupo y negar su diversidad y hace que las 
dificultades educativas se consideren principalmente en términos de las deficiencias 
de los niños, con lo que se desvía la atención de las barreras al aprendizaje y la 
participación que pueden surgir en todos los aspectos de un entorno y en las 
presiones  que actúan sobre el mismo. Al concentrarnos en las categorías, 
perdemos de vista sus efectos como la excesiva representación en ellas de niños de 
la clase trabajadora. 
 
 
Pero la inclusión no debe centrarse únicamente en los individuos, sino también en el 
desarrollo de parámetros y sistemas de educación que den respuesta a la diversidad 
de tal manera que todos los alumnos y profesores sean igualmente valorados. 
                                                 
2 Sandoval, M. (2006) Cuando te unes a las oportunidades para cambiar: hacia una educación más 
inclusiva con la ayuda del Índice para la Inclusión, la experiencia de dos escuelas españolas 
(comunicación personal).  
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Personalmente, conecto esta visión con el apoyo para la desarrollo de una 
educación inclusiva en la comunidad preescolar, escolar y postescolar; la noción de 
la escolarización para todos los miembros de la comunidad, con ideas para enseñar 
a grupos diversos en dichos colegios, constantemente reforzadas por la creatividad 
de nuevas generaciones de profesores y alumnos. La inclusión en la educación 
puede entenderse como la lucha en favor de una educación democrática y 
participativa que contribuya con el desarrollo continuo de la democracia y la 
participación en la sociedad.  
 
 
Sin embargo, quiero subrayar una tercera perspectiva de la inclusión como 
declaración de principios para la educación y la sociedad. Me refiero a la tarea de  
poner en práctica ciertos valores particulares. Los valores preceden a toda acción y 
plan de acción, a cualquier práctica en los colegios y a cualquier política que 
pretenda dar forma a la práctica. Si las acciones para promover la inclusión no se 
relacionan con valores profundamente arraigados, pueden representar apenas una 
moda o la representación de una apariencia de cumplimiento. Particularmente 
considero que los valores inclusivos se relacionan con temas de igualdad, 
participación, comunidad, respeto a la diversidad, derechos, compasión, coraje, 
honestidad, alegría, y sostenibilidad. Esta lista está en perpetuo desarrollo. Me 
parece que la participación implica valorar los logros y por eso no los he incluido 
como elemento aparte. Pero la inclusión significa también reconocer todos los logros 
de todos los alumnos más allá de la estrecha y distorsionada noción de logro que 
figura en el plan de normas gubernamentales. 
 
 
Al discutir los valores pueden surgir conflictos. Por ejemplo, existen diferencias 
considerables en la tolerancia de las personas ante la desigualdad de estatus, 
ingresos y condiciones de vida. La participación consiste en convivir y cooperar con 
los demás e implica un compromiso activo y una participación integral en la toma de 
decisiones. Consiste en reconocer y valorar identidades distintas para aceptar a las 
personas tal y como son. Me refiero al interés por crear una comunidad que refleje 
las relaciones de apoyo mutuo que pueden desarrollarse entre los colegios y las 
comunidades que los rodean. Es un estímulo para explorar los sentimientos del 
prójimo, más allá de la familia o incluso de la nación, del servicio público, de la 
ciudadanía, de la ciudadanía global y de la adquisición de una identidad 
internacional. Concentrarse en los derechos sería, análogamente, una forma de 
expresar la pertenencia a una humanidad común. Incluye reconocer que los niños y 
jóvenes tienen derecho a una educación amplia, un apoyo adecuado y a asistir a los 
colegios de su localidad.  
 
Las consideraciones de ‘honestidad’, ‘coraje’ y ‘alegria’ en la educación son puntos 
recientemente añadidos a mi lista a medida que he ido reconociendo que no pueden 
darse por sentados estos valores. Me doy cuenta de ello cuando miro alrededor en 
mi propia institución y veo en las caras de los demás la sombra de las menudencias 
administrativas o las presiones de la inspección, o cuando veo a los niños en su 
último año de primaria, bajo la presión de cumplir con los objetivos de las pruebas, 
estudiando sólo matemáticas, lengua y ciencia sin ver clases de música, arte o 
educación física. Veo a la educación y la inclusión de las personas en ella, como una 
forma de mejorar el alma humana, como un compromiso entusiasta con la 
enseñanza, el aprendizaje y las relaciones.  
 
 
La idea de sostenibilidad conecta la inclusión con el objetivo más básico de la 
educación: preparar a niños y jóvenes para formas de vida sostenibles en 
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comunidades y entornos sostenibles. En estos tiempos en que el calentamiento 
global es probablemente el problema que más urgentemente afecta a todos los que 
vivimos en este planeta, la inclusión debe ocuparse de imbuir en la cultura de la 
educación la comprensión esa misma inclusión y las acciones que ésta requiere. 
Cuando hablo de los valores que llevan a los poderosos a ignorar la degradación 
medioambiental que están legando a las futuras generaciones, los llamo ‘el 
asesinato de los nietos’. Necesitamos revisar los valores icónicos de libertad, 
igualdad, fraternidad puesto que el último de estos tiene, al menos en inglés, un 
componente de género y debe ser sustituido por una palabra más inclusiva como 
‘solidaridad’. También necesitamos añadir un cuarto valor que tenga que ver con la 
ecología. En ingles funcionaría la palabra, hasta ahora inexistente, que equivaldría a 
naturez, porque suena parecido a madurez: valores adultos para un mundo maduro: 
libertad, igualdad, solidaridad, naturez. 
 
 
Todas las acciones, prácticas y políticas pueden por lo tanto considerarse como la 
materialización de otros tantos argumentos morales. No podemos hacer lo correcto 
en materia de educación si no entendemos, a cierto nivel, los valores de donde 
provienen nuestras acciones. El desarrollo de la inclusión, por ende, exige que 
hagamos explícitos los valores subyacentes a nuestras acciones, prácticas y 
políticas, y que aprendamos a relacionar mejor nuestras acciones con los valores 
inclusivos. Evidentemente, hacer nuestros valores accesibles no está exento de 
problemas, ni tampoco es suficiente para que actuemos en concordancia con ellos. 
Los valores chocan y pueden ser discutidos; con frecuencia se requiere de cierto 
juicio lógico para elegir qué camino tomar. También necesitamos conocimientos y 
destrezas, pues los conocimientos y destrezas que necesitamos en educación 
dependen de los valores que queramos poner en práctica. Y además necesitamos 
libertad de acción. 
 
 
CÓMO DESARROLLAR LOS COLEGIOS CON RESTRICCIONES  
El desarrollo de culturas inclusivas avanza con dificultad en una sociedad no 
enteramente comprometida con los valores inclusivos y se ve gravemente impedido 
por las políticas gubernamentales. A pesar del gran número de políticas 
relacionadas con la inclusión y la igualdad, éstas son fragmentadas y contradictorias. 
Según las palabras del memorando de Tony Blair de julio de 20003, estas son las 
‘initiativas llamativas’ ‘blandas’, y hay que balancearlas o compensarlas con las 
iniciativas ‘duras’ que atraen a los votantes que están a la derecha del centro para 
acabar con la elección, la competición y la selección. Este memorando expresaba la 
versión de Blair de la ‘triangulación’ que aprendió del régimen de Clinton; ‘identificar 
los dos puntos de vista tradicionales de una discusión y colocarse en el punto medio 
entre ellos’4 o, como se ha visto a menudo en la práctica, generar políticas que 
apoyen a ambos bandos. 
 
Blair describió tres formas interrelacionadas de ver la inclusión, aumentar la 
participación y reducir exclusión, apoyando la educación para la diversidad en un 
‘colegio para todos’, y aplicando valores inclusivos. Las políticas de inclusión del 
gobierno generalmente se agrupan en torno a éstos últimos, pero hay una línea 
asociada con la enseñanza para la diversidad, como lo vemos en la ‘Declaración de 
Inclusión’ del plan de estudios nacional.5 La falta de coherencia de las políticas de 

                                                 
3 Guardian 18 Julio de 2000 
4 Kampfner J, 2004, Las Guerras de Blair, Londres, The Free Press, p 9 
5 por ejemplo en DfEE/QCA (1999) Plan de Estudios Nacional, Manual para Profesores de Primaria en 
Inglaterra, Londres: DfEE 
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inclusión gubernamentales quedó evidenciada por la subdirectora de un gran 
instituto de secundaria, que ha hecho grandes esfuerzos para introducir una cultura 
inclusiva, al presentarse a sí misma y a una colega: ‘Ella está en inclusión 
(necesidades educativas especiales), y yo estoy en inclusión social (los chicos de 
mala conducta)’. Otro profesor de un colegio cercano relataba una incidente en el 
mismo colegio en que la subdirectora dijo al terminar las clases del día: ‘Por favor, 
todos los alumnos talentosos y superdotados quédense después de la asamblea’. 
Los colegios de Inglaterra tienen la obligación de calificar a un veinte por ciento de 
sus alumnos como ‘superdotados y talentosos’. En medio de la agitación cotidiana 
de la vida en el colegio, esta profesora no se dio cuenta de lo que implicaban sus 
palabras para todos los otros alumnos a los que, sin querer adjudicó falta de 
capacidad y talento.  
 

 

Estos incidentes se produjeron durante un estudio de tres años de duración, 
realizado con colegas de las Universidades de Manchester y Newcastle6, para 
explorar cómo los colegios pueden desarrollar la inclusión en un entorno de políticas 
que, en muchos aspectos, no le son favorables. Observamos la forma en que los 
colegios tenían que negociar ente toda una serie de tensiones políticas para 
desarrollar culturas, políticas y prácticas inclusivas. En la Figura 1 se mencionan 
muchas de ellas 

 
Figura 1: Tensiones Políticas entre Colegios y Autoridades Educativas Locales 
 
Líneas de inclusión integradas versus separadas 
‘agenda de estándares’ inclusiva versus visión basada en logros 
Enseñanza y apoyo a la diversidad versus educación para necesidades especiales 
Enfrentar la realidad versus prestar atención a la imagen 
Cambio a largo plazo y sostenible versus cumplimiento de objetivos a corto plazo  
Atención a las condiciones para la enseñanza y el aprendizaje versus atención a los 
resultados 
Planeamiento racional versus reactivo 
Compromiso con los valores inclusivos versus cumplimiento de las directivas 
Liderazgo compartido versus Liderazgo autoritario 
Colaboración versus competición con otros colegios 
Coordinación de colegios versus Autoridades de Educación Locales ‘involucradas 
hasta la coronilla’. 
Un marco para el desarrollo educativo versus responder a las iniciativas  
Lenguaje de valores versus lenguaje de eficiencia 
 

 

En particular, observamos cómo los colegios tuvieron que luchar con múltiples y 
contradictorias líneas políticas, que se reproducen el la Autoridad Local y se 
transmiten a los colegios a través de las líneas de financiación y rendición de 
cuentas. en semejante contexto, resulta difícil para los colegios reunir los recursos 
de apoyo asociados con las dificultades de aprendizaje, discapacidades, el inglés 
como lengua adicional, la conducta y la disciplina, y los alumnos clasificados como 
‘superdotados y talentosos’. La separación entre estos recursos de apoyo dificulta 

                                                 
6 Este fue un proyecto financiado por el ESRC ‘Cómo Entender y Desarrollar las Prácticas Inclusivas 
en los Colegios’ – ver Ainscow, M., Booth, T. y Dyson, A. (2006) Mejorar los Colegios, ¿Desarrollar 
la Inclusión?, Londres, Routledge. 
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aún más el desarrollo de una noción verdaderamente inclusiva de apoyo que mejore 
la capacidad de colegios para responder a la diversidad de alumnos en sus 
comunidades. Para los profesores de la Autoridad Educativa Local, esta separación 
estructural de inclusión, igualdades y desarrollo escolar también frena la promoción 
de un plan de trabajo común y genera mensajes contradictorios a los colegios.  
 
 
Al mismo tiempo, los colegios se ven limitados a adoptar una visión basada en los 
logros que puede obligarlos a restringir los planes de estudios y desviarlos de una 
visión más amplia del rendimiento. Este puede llevarlos a adoptar estrategias 
selectivas de agrupación de los alumnos en contra de su propio juicio, y a desarrollar 
valores exclusivos según los cuales algunos alumnos son más importantes para el 
colegio que otros. Al verse obligados a obtener un conjunto de resultados de 
educación más estrechos, los colegios pueden reducir la importancia que dan a 
proveer la condiciones que desarrollan a los niños y jóvenes como ‘aprendices’ 
activos, interesados e integrales. También puede llevar, como hemos visto, a que el 
gobierno central ignore la necesidad de una a estrategia largo plazo para la 
contratación adecuada de profesores y sustituirla por estrategias de contratación a 
corto plazo que exportan las deficiencias de los profesores a otros países, o restan 
profesionalismo a los profesores remplazando algunos de sus funciones con el 
trabajo de los ayudantes docentes. 
 
 
La persistencia de la categorización de grandes cantidades de alumnos bajo la 
etiqueta de ‘necesidades educativas especiales’, y la idea implícita de educación 
especial con la que se relaciona, también constituye una barrera considerable para 
la inclusión. En muchos de los colegios de Southminster, la respuesta especializada 
en y selectiva a las dificultades de aprendizaje no había sido sustituida por prácticas 
que apoyen la enseñanza y el aprendizaje en favor de la diversidad. Los ayudantes 
docentes, que se han multiplicado rápidamente en los colegios, son un elemento 
más de esta visión limitada. Gran parte del trabajo de estos ayudantes docentes 
mantiene una posición básica a la parecen volver en la práctica una y otra vez a 
pesar de tener una formación para cumplir una función más amplia. Con frecuencia, 
estos ayudantes docentes se asocian con alumnos específicos en vez de ayudarlos 
a independizarse de la ayuda de los adultos y a mejorar sus relaciones sociales y de 
trabajo con otros alumnos.  
 
 
Como hemos visto, la educación especial como respuesta a las dificultades del 
aprendizaje también promueve una respuesta profesional y administrativa para los 
alumnos categorizados, con lo que muchos alumnos son enviados a colegios con 
‘recursos particulares’, aun al salir de los colegios especiales, en lugar de asistir a 
sus colegios locales.  
 
 
Insistir demasiado en la competición, el fracaso y sus consecuencias en una sistema 
educativo, puede llevar a los colegios y a las Autoridades Locales a preocuparse 
demasiado por la imagen en lugar de crear conciencia de la realidad de lo que 
ocurre en las aulas y colegios. De esta forma pueden perderse de vista las 
oportunidades para el desarrollo. Hemos encontrado un grado sorprendente de 
apertura en ciertos contextos, pero también hemos visto casos de resistencia ante la 
información del colegio o de la Autoridad Local que podría mejorar la situación. La 
mayoría de los colegios se vieron obligados a adoptar un enfoque reactivo a corto 
plazo para cumplir con ciertos objetivos, en vez de una plantación racional a 
mediano y largo plazo. Entretanto, una visión de liderazgo escolar centrada en la 
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responsabilidad de los directores en el ‘éxito’ o el ‘fracaso’, puede ser 
contraproducente para el desarrollo de un liderazgo compartido y desarrollo 
participativo como elementos necesarios en las estrategias para desarrollar 
prácticas inclusivas. 
 
 
Los colegios tuvieron que negociar el lenguaje que usarían para hablar de la 
educación y su desarrollo, un lenguaje de eficiencia, desprovisto de toda referencia 
a sus valores y propósitos. Se esperaba que discutieran sobre ‘lo que sí funciona’, 
‘mejora de colegios’ y creación de ‘colegios efectivos’, de ‘buena práctica’ y ‘mejores 
prácticas’, pero no de ‘prácticas correctas’ ni del tipo de lugar que querían que 
fuesen los colegios. Todas estas presiones desmoralizaron a muchos en el campo 
de la educación, tanto en el sentido de perder la sensación de bienestar como en el 
de perder la brújula moral que guía nuestros acciones. Los Colegios y Universidades 
se han forzados a convertirse en instituciones de cumplimiento más que de 
innovación. La tarea en los colegios debe ser por ello un proceso de re-moralización, 
que los reconecte con los valores y acciones descritos en el Índice para la Inclusión. 
 
 
¿NADAR CONTRA LA CORRIENTE? 
A pesar de las competitivas premisas de la clasificación por estándares, la 
participación en nuestra red pareció entusiasmar a los colegios a compartir ideas y 
recursos. Por ejemplo, un colegio ofreció un apoyo considerable a otro colegio 
vecino en la aplicación de medidas especiales, antes y durante una inspección. 
Otros colegios formaban parte de una Zona de Acción Educativa (EAZ pos sus 
siglas en inglés), que asumía como premisa principal el desarrollo de la inclusión. 
Específicamente estimuló el intercambio de ideas sobre cómo reducir el racismo y 
los incidentes raciales.  
 
 
En particular se desarrolló una fuerte relación de trabajo entre los nuevos directivos 
de un colegio de primaria Católico Romano, de población predominantemente de 
raza blanca, y un instituto cercano al que asistían alumnos casi todos 
Bangladeshíes. Los directores de ambos colegios querían abordar las divisiones 
entre sus comunidades, que se encontraban apenas a unos cien metros de 
distancia. Se habían escuchado comentarios de que los niños del instituto preferían 
cruzar la calle antes que pasar demasiado cerca de la iglesia, y un grupo de padres 
del colegio Católico había mostrado una hostilidad manifiesta hacia el pueblo de 
Bangladesh. Aparentemente, un alumno musulmán de ese colegio había recibido 
comentarios racistas por parte de padres y alumnos, y un visitante bangladeshí al 
colegio había sido hostigado en el patio de recreo. A la directora del instituto vecino 
también le preocupaba que sus alumnos pudieran tener una experiencia 
monocultural limitada y que pudieran verse influenciados por cualquier forma de 
racismo en el seno de sus familias.  
 
 
La colaboración se inició con una invitación para una obra de navidad en la iglesia. A 
pesar de la oposición de los padres del colegio católico, que ‘enviaron una 
delegación para reclamar’, y de las objeciones iniciales de los padres de los alumnos 
del instituto, el evento se llevó a cabo. Muchos padres del colegio católico asistieron, 
pero ninguno del instituto. La directora del colegio católico dijo que los niños 
visitantes habían realizado ‘una hermosa danza mágica’ como contribución a la 
ocasión, aunque otros profesores hallaron no exenta de ironía la elección de la 
danza: 
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Siempre me divierte este colegio: niños musulmanes bailando una 
danza de Diwali. ¿Acaso entienden lo que están haciendo? una danza 
de Diwali y para colmo en la iglesia. 

 
 
En retribución, el instituto creó su propia versión de la navidad a la que los 
profesores y alumnos del colegio católico fueron invitados. La directora del colegio 
católico comentó: ‘nos enteramos de cuántos kilómetros tuvieron que recorrer hasta 
Belén, algo que a un católico jamás le habría interesado’.  
 
 
Se creó un proyecto de teatro escolar basado en lo que los alumnos del instituto 
habían aprendido sobre los prejudicios en y entre las dos comunidades y la obra se 
presentó a los alumnos de sus colegios asociados. Después de eso vino un proyecto 
de desarrollo conjunto para personal de los colegios y luego proyecto de teatro 
escolar más ambicioso, en el que participaron todos los niños de 8 años de ambos 
colegios. Éste tuvo como tema la idea de la sostenibilidad en las relaciones. Los 
niños reflejaron en él las lecciones que habían aprendido, como, por ejemplo: 
 
 

Antes no conocía a muchos de ellos (para mí eran malos y yo era malo 
para ellos) pero ahora somos amigos, es la parte que más me gusta. 

 
Cuando tienes amigos no debes dejar que se aparten de ti ni 
deshacerte de tus amigos. 

 
 
Muchos padres de ambos colegios viajaron juntos en un autobús para ver una 
representación de la nueva obra escolar. Se observó una diferencia en la 
‘assertividad’ (los padres del colegio católico se apresuraron a exigir los mejores 
asientos) pero, a pesar de las preocupaciones de los directores de que se 
expresaran prejuicios de viva voz, la velada transcurrió pacíficamente. La obra fue 
un gran éxito y se derramó más de una lágrima. La directora del colegio católico 
recordó que al dar la palabra a la directora del instituto dijo: ‘me sentía tan 
emocionada que tenía que dejarte hablar tú antes’.  
 
 
Desde el inicio de esta colaboración, el colegio católico ha admitido a diez niños de 
origen bangladeshí, y sus profesores son étnicamente más diversos. Ambos 
colegios han desarrollado políticas de Igualdad que integran a su trabajo conjunto 
con el apoyo de un asesor antirracismo pagado por la LEA. La directora del instituto 
señaló que la inclusión ‘es un espejo en el que ves tus propias práctica’. 
Consideraba su relación con la directora del colegio como la base de una modelo de 
colaboración: ‘los profesores y niños nos ven trabajando bien juntas’.  
 
 
Sin embargo, la colaboración entre estos colegios se vio hasta cierto punto minada 
por los acontecimientos cuando una repentina e imprevista reducción de las 
calificaciones en las Pruebas Estándar de Rendimiento de los alumnos de sexto año 
del instituto concentró la atención de la directora y su personal. Después de dos 
‘exitosos’ años, la directora se vio sometida a una presión considerable como 
consecuencia de estos resultados. Algunos representantes de la Autoridad Local 
interpretaron la reducción de las calificaciones como falta enteramente atribuible a 
ella, y hasta llegaron a sugerir que debería tener ‘la decencia de renunciar’. Sin 
embargo, un examen menos superficial de la situación reveló una historia diferente. 
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Las pruebas habían sido supervisadas por dos profesores de sexto año en un día en 
que la directora había estado ausente del instituto. Se sugirió que la caída en los 
resultados de las pruebas no se relacionaba tanto con la incapacidad de esta 
directora para traer mejoras al instituto como con el hecho de que sus profesores de 
sexto año iban a cambiarse a otro instituto para trabajar con la persona que había 
ocupado el cargo de director antes de que ella fuese designada por personalidades 
que preferían una mayor representación de la minoría étnica en el instituto. Con 
esto, la historia contenía múltiples posibilidades relacionadas con la servil 
adherencia por parte de algunos representantes de la autoridad local a la agenda del 
gobierno así como con ciertos componentes subyacentes de racismo en esa 
localidad multiétnica de Londres. Con el apoyo de otros altos profesores y de su 
familia, esta directora decidió, según sus propias palabras, ‘capear el temporal’.  
 
 
CONCLUSIONES 
A pesar de las presiones que recibieron algunos de los colegios que formaron parte 
de nuestra investigación, muchos de ellos estuvieron increíblemente dispuestos a 
adoptar una serie de exigencias e iniciativas externas e incluirlas en el marco de sus 
propias inquietudes y valores. Al analizar el material recolectado en los colegios 
durante el proyecto, nos encontramos repitiendo una historia ya conocida. Los 
colegios están sometidos a presiones provenientes de la forma en que las 
autoridades locales interpretan ‘la agenda de los estándares’ y ‘la cultura de la 
transparencia’, y de sus propias circunstancias locales, que encuadran su planes 
para el desarrollo del colegio y por lo tanto limitan la atención que pueden prestar al 
desarrollo de la inclusión y la manera en que la formulan. Sin embargo, el proceso 
de explicitar los valores, tratar de ponerlos en acción y resolver las contradicciones 
entre ellos amplía esta discreción y ayuda a aclarar el marco en el que se absorben 
las nuevas iniciativas y qué prácticas cotidianas se improvisan. Aunque, 
inevitablemente, el desarrollo sigue siendo parcial y desarticulada en la caótica 
realidad de los colegios que reaccionan ante un torbellino de presiones, hemos 
observado que la coherencia entre los valores y lo que éstos significan para la 
desarrollo de las culturas escolares puede ser de utilidad para insistir en la 
plantación racional y en un desarrollo sostenible a largo plazo. 
 
 
Aquellos colegios que logran definir y compartir un claro conjunto de valores y 
entienden lo que éstos significan para la desarrollo de las culturas (comunidades, 
hábitos, rituales y relaciones de los profesores y alumnos) y para la naturaleza de 
sus políticas y prácticas aumentan al doble su capacidad de controlar su propio 
desarrollo, pues esta claridad de definición no sólo ayuda a formular planes de 
acción formales y racionales que puedan ser entendidos por todos y, en 
consecuencia, aplicados y mantenidos pero también significa en la medida en que 
profesores y alumnos pongan en práctica individualmente sus valores en una cultura 
compartida, su aprendizaje, enseñanza e interacciones mutuos contribuirán con un 
proyecto común. 
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El Propósito Moral de la EscolarizaciónEl Propósito Moral de la Escolarización

Todo esto …. cualquiera que sea mi origen, mis capacidades o mi 
punto de partida

Todo esto …. cualquiera que sea mi origen, mis capacidades o mi 
punto de partida

Sé cómo me están 
evaluando y lo que 

necesito para mejorar

Cono zco mis objetivos 
de aprendizaje y tengo 

una sensación d e control 
sobre mi avance

Mi padres se implican 
en la escuela y yo me 

siento identificado 
con ella

Disfruto usando las 
nuevas tecnologías 

y sé cómo me 
pueden ayudar

Puedo conseguir el 
trabajo al que aspiro

Sé que, si necesito 
ayuda adicional o  que 
me animen a mejorar, 
encontraré el apoyo 

adecuado 

Sé cómo se hace un 
buen trabajo y puedo 

dirigir mi propio 
aprendizaje

Puedo trabajar con mis 
compañeros y aprender 

de ellos y  de mi 
profesor

Soy capaz de alcanzar 
un nivel 4 en lengu a y 
matemáticas antes de 
entrar en secund aria

Aprendo u n montón 
de materias 

interesantes y  
diferentes



El El ComunicadoComunicado del G100 del G100 
Un grupo de 100 Directores procedentes de 14 países
(G100) se reunieron en la Academia Nacional de 
Administración Educativa (NAEA) en Beijing, China, del 
16 al 19 de octubre de 2006 para debatir en torno a la 
transformación y la innovación de los distintos sistemas
educativos del mundo.
Su comunicado final terminaba de esta manera:
Debemos asegurarnos de que el propósito moral pase al 

primer plano de todos los debates educativos en los que
participen los padres, alumnos, profesores, socios, 
responsables políticos y demás partes interesadas de 
nuestra comunidad.

Definimos el propósito moral como el impulso de hacer lo 
adecuado por y para los alumnos, procurándoles una
atención profesional que “eleve las exigencias y reduzca
las brechas” y que, al hacer esto, manifieste la intención
de aprender con los demás y de los demás en un mundo
compartido.



ExcelenciaExcelencia y y EquidadEquidad: : 
subirsubir el el listónlistón y y reducirreducir la la brechabrecha

FUENTE: OCDE (2001) Conocimientos y aptitudes para la vida
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““ CadaCada escuelaescuela, , unauna grangran escuelaescuela””
eses unauna expresiónexpresión de de propó sitopropó sito moralmoral

• Lo que los padres desean de su propia escuela es que sea 
una gran escuela.

(National Association of School Governors; Education and Skills Select Committee 2004).

• Los tres compromisos del Liderazgo del Sistema:
í Esforzarse con tenacidad en reducir las diferencias entre

alumnos de una misma escuela;
í Trabajar en colaboración para erradicar las diferencias

entre escuelas;
í Adoptar enfoques de segmentación o de tipo federal, ya

que la atención en la mejora de una escuela concreta
siempre distorsiona la equidad social. 



La La cuestióncuestión claveclave

• Si el “Liderazgo del Sistema” ha de ser el catalizador, 
y la Justicia Social el objetivo…

• …la pregunta del millón es ¿cómo llegamos allí?

• Mi postura actual es que debemos hacer dos cosas:

• Decantar el sistema en favor de que sean las
escuelas quienes lideren la reforma;

• Fomentar Líderes del Sistema, y asumir los retos
reales que ello implica.



Hacia una reforma sostenible del sistema Hacia una reforma sostenible del sistema 
en su conjuntoen su conjunto

CadaCada escuelaescuela, , 
unauna grangran escuelaescuela

Prescripción NacionalPrescripción Nacional

Reforma liderada po r las escue lasReforma liderada po r las escue las

PrescripciónPrescripción ProfesionalidadProfesionalidad

Liderazgo del sistema

Capacitación



Redes y 
colaboración

Aprendizaje 
personalizado

Enseñanza 
profesional

Rendición de 
cuentas inteligente

Las cuatro d irectrices se a decuan al contexto Las cuatro d irectrices se a decuan al contexto 
mediante el l iderazgo d el sistemamediante el l iderazgo d el sistema

LIDERAZGO

DEL SISTEMA



ProcesosProcesos de la de la MejoraMejora de la de la EscuelaEscuela
• Prerrequisitos de la mejora

í Se establece un plan de reforma claro, y  el personal de la escuela percibe que va a aplicarse de 
forma sistemática, con una visión y una perentoriedad que se traduzca en unos principios claros
para la acción. 

• Organización de las estrategias fundamentales

í Las acciones de mejora se seleccionan y se coordinan entre sí de manera estratégica; sostenidas
por una estructura de la escuela robusta y muy solvente, con roles de dirección y gestión bien
definidos en las áreas clave.

• Formación profesional como centro del proceso

í La estrategia de mejora orienta la formación continua del profesorado; se adquiere nuevo
conocimiento, verificado y depurado por el personal docente, que apuntala la mejora; el trabajo en 
colaboración se usa para controlar el riesgo y disciplinar la práctica.

• La cultura del centro cambia y se desarrolla

í La ética profesional y los valores que sustentan la generación de capacidad se inician, implantan e 
institucionalizan, de manera que el control excesivo se ve reemplazado por una cultura de la acción
disciplinada.



Redes y 
colaboración

Aprendizaje 
personalizado

Enseñanza 
profesional

LIDERAZGO

DEL SISTEMA

Rendición de 
cuentas inteligente

Escuela líder

Escuela 
exitosa

Variaciones 
internas

Escuela con bajo rendimiento

Escuela 
de 

escas o 
logro

Escuela por
debajo de los 
mínimos

Las cuatro d irectrices se a decuan al contexto Las cuatro d irectrices se a decuan al contexto 
mediante el l iderazgo d el sistemamediante el l iderazgo d el sistema



RedesRedes de de colaboracióncolaboración y y SegmentaciónSegmentación::
Estrategias de mejora altamente diferenciadasEstrategias de mejora altamente diferenciadas

- Programa de apoyo intensivo
- Cambio de proveedor; por ejemplo, una Academia

Escuelas por debajo de 
los mínimos

- Apoyo formal de la estructura de la federación
- Consultoría en materias clave y mejores prácticas

Escuelas de escaso
logro

- Apoyo del centro a los departamentos con problemas
- Programas de refuerzo para alumnos (p.ej., nivelación)

Escuelas con bajo
rendimiento

- Intervenciones coherentes, como la evaluación para el 
aprendizaje

- Apoyo de especialistas a departamentos determinados

Escuelas exitosas con 
variaciones internas

- Conforman la red local de los centros líderes

- Colaboran en el desarrollo curricular entre varias escuelas

Escuelas exitosas que
mejoran por sí mismas

- Se convierten en profesionales líderes

- Se federan con los centros de menor rendimiento

Escuelas líderes

Estrategias clave, sensibles a contexto y necesidadesTipo de centro



Una propuesta de Liderazgo del SistemaUna propuesta de Liderazgo del Sistema

Los ‘líderes del sistema’ se preocupan y trabajan para 

el éxito, no sólo de su centro, sino de los otros 

también. Ellos miden su éxito en términos de mejora 

del aprendizaje de sus alumnos y de sus logros, y 

buscan a la vez subir el listón y reducir la(s) brecha(s). 

De forma decisiva, están dispuestos a asumir los roles 

de liderazgo del sistema porque tienen la convicción de 

que para cambiarlo hay que implicarse con él de una 

forma significativa.



Los Los lídereslíderes del del sistemasistema compartencomparten cincocinco
característicascaracterísticas destacadasdestacadas::

• Miden su éxito en términos de mejora del aprendizaje 
de sus alumnos y buscan a la vez subir el listón y 
reducir la(s) brecha(s).

• Están básicamente comprometidos con la mejora de la 
enseñanza y el aprendizaje.

• Desarrollan sus centros escolares como comunidades
de aprendizaje personal y profesional.

• Se esfuerzan por lograr la equidad y la inclusión
actuando sobre el contexto y la cultura.

• Tienen la convicción de que para cambiar el sistema 
hay que implicarse con él de una forma significativa.



El El liderazgoliderazgo comocomo unauna tareatarea de de adaptaciónadaptación

Soluc ionesSoluc iones técnicastécnicas

TareaTarea de de adaptaciónadaptación

Los problemas técnicos pueden resolverse mediante la aplicación del 
conocimiento existente – los retos de adaptación generan una brecha entre la 

situación deseada y la realidad, que no puede cerrarse utilizando solamente los 
enfoques conocidos

Liderazgo del sistema



Desarr oll o per sonal

Per spi caci a
est r at égi ca

Gesti onar l a 
enseñanza y el 
apr endi zaj e

Desarr oll ar per sonas

Desarr oll ar
org ani zaci one
s

Tra baj arTra baj ar comocomo un un 
agenteagente de de cambi ocambi o

Dir i gi rDir i gi r unauna
asocia ciasocia ci óónn
exi t osaexi t osa parapara l a l a 
mejoramejora educat i vaeducat i va

Pro pósi to mor al

Asocia r seAsocia r se con con 
otr aotr a escuelaescuela
queque at r avi eseat r avi ese
dif i cul ta desdif i cul ta des
par apar a
mejora r l amejora r l a

Dir i gi rDir i gi r y y mej or armej or ar unauna escuel aescuel a queque
se se hal l ehal l e f re nt ef re nt e a a det ermi nadosdet ermi nados

ret osret os

Act uarAct uar
comocomo un un ll ííderder
de l a de l a comuni dadcomuni dad



Roles del líder del sistemaRoles del líder del sistema
• Liderar una exitosa asociación para la mejora educativa.

• Dirección ejecutiva o asociación con otro centro que esté atravesando
determinados problemas (p.ej., gestionar dos o más centros: asociación
“suavizada”).

• Asumir el liderazgo en circunstancias extremadamente exigentes o 
convertirse en Director de Academia.

• Asumir un liderazgo de la Comunidad o Cívico que intermedie y conforme
las asociaciones entre comunidades locales para apoyar el bienestar y el 
potencial.  

• Ser un Agente de cambio o líder educativo capaz de identificar las
mejores prácticas y posteriormente transferirlas y  afinarlas para apoyar el 
proceso de mejora en otros lugares.



• Confianza de la junta directiva derivada del conocimiento de lo 
que se debía hacer para sacar a una escuela de la situación de 
necesitar medidas especiales.

• Una aportación para el personal, que les permitía:
a) Ayudar a otra escuela en una situación que ellos

mismos habían enfrentado, y
b) Lograr un desarrollo profesional especial.

• Una experiencia que hoy día apuntala el rol de Abdon como
escuela mentora del London Challenge y como escuela líder en 
una de las redes SSAT de Pruebas de Admisión para la 
Escuela Secundaria.

BeneficiosBeneficios parapara la la escuelaescuela AbdonAbdon

El reverso de la moneda: las reputaciones personales y los 
recursos de la escuela fueron puestos a prueba.



El Director como un líder orientador.

Modelo empleado:
• Ayudar al director en funciones en vez de “tomar el mando”.
• Trazar planes de mejora detallados, que incluyeron:

a) Diagnosis de las prácticas fundamentales que la escuela vecina necesitaba
desarrollar.

b) Análisis de los sistemas de enseñanza y aprendizaje y de conducta de 
Abdon.

c) Visita a Abdon por parte de 20-30 profesionales a primeros de septiembre
para observar la gestión de la conducta, las reuniones y los procesos de 
enseñanza y aprendizaje con el objeto de facilitar la comprensión de lo que
resultaba posible en circunstancias muy similares.

d) Transferencia y ajuste de estos sistemas de una escuela a la otra, dando el 
protagonismo al personal clave de Abdon a la hora, sobre todo, de 
implementar las inmediatas mejoras en conducta demandadas por la 
Ofsted (Oficina de Estándares para la Educación).

• Dos veces por semana se realizaba una consultoría orientadora que ayudara a 
conseguir esta implementación de sistemas conductuales.

MedidasMedidas especialesespeciales de de apoyoapoyo a a unauna
escuelaescuela: el : el casocaso de la de la escuelaescuela AbdonAbdon



MMantenerantener la la mejoramejora
en en unauna escuelaescuela mejoradamejorada::

• El liderazgo, de forma explícita, organiza la escuela para la mejora

• El liderazgo crea:
• claridad (de los sistemas establecidos)
• coherencia (de los sistemas en la escuela), y
• continuidad (de los sistemas en el tiempo)

• El liderazgo crea rendición de cuentas y reciprocidad internas

• El liderazgo está centrado fundamentalmente en la mejora de la calidad de 
la enseñanza y el aprendizaje (y en el bienestar del alumno)

• El liderazgo trabaja para cambiar el contexto como elemento clave de su
estrategia de mejora



PorPor tantotanto, , parapara la la TransformaciónTransformación , , 
el el LiderazgoLiderazgo del del SistemaSistema tienetiene queque

reflejarsereflejarse a a trestres nivelesniveles::

• Liderazgo del Sistema en el nivel de la escuela – donde, en 
esencia, los directores de las escuelas se preocupan casi tanto
por el éxito de otros centros como del suyo propio.

• Liderazgo del Sistema en el nivel local – donde los principios
prácticos se comparten ampliamente y se usan como base para
el ajuste local con los programas específicos desarrollados para
los grupos de mayor riesgo.

• Liderazgo del Sistema en el nivel de la Administración
central – donde el interés por la transformación lo centran la 
justicia social, el propósito moral y un compromiso con el éxito
de cada alumno.



PeroPero aúnaún quedanquedan unauna serieserie de de retosretos……

• Gestión y Mediación:
Realizada por, no realizada también; ¿necesita pasar de la base ad 

hoc actual a una bien organizada actividad a gran escala?

• Desarrollo de una Práctica Profesional:
¿Disponemos de un lenguaje lo suficientemente preciso para el 

liderazgo y la enseñanza y el aprendizaje?

• Desarrollo Adaptado:
¿Se precisa equilibrar la necesidad individual y los marcos

nacionales?

• Rendición de cuentas y Autonomía:
¿Las actuales estructuras de responsabilidad y gobierno apoyan

suficientemente el liderazgo del sistema?



La La LógicaLógica del del LiderazgoLiderazgo del del SistemaSistema

Potencial de aprendizaje de todos los alumnos

Repertorio de capacidades del alumno para el aprendizaje

Repertorio del profesor - Modelos de enseñanza

Incardinación en el contexto curricular y en los esquemas de trabajo

Énfasis de la escuela en su conjunto en las altas expectativas y en la 
coherencia pedagógica

Se comparten esquemas curriculares y de trabajo a través de y entre
escuelas, grupos de escuelas, distritos, Autoridades Educativas

Locales y a nivel nacional



David Hopkins ha sido asignado recientemente a la cátedra de Liderazgo Internacional del 
HSBC, en la que se encarga de apoyar la labor de iNet, la rama internacional de la 
Corporación Specialist Schools, y del Centro de Liderazgo del Instituto de Educación de la 
Universidad de Londres.  También ha sido nombrado miembro de la junta de gobierno de 
la Facultad de Educación de la Universidad de Melbourne.  Entre 2002 y 2005 dio servicio 
a tres Secretarías de Estado como Consultor Jefe de Estándares Escolares del 
Departamento de Educación.  Con anterioridad, fue Director del Leicester City Partnership
Board y catedrático de Educación, Director de la escuela y Decano de la Facultad de 
Educación de la Universidad de Nottingham.  Previamente había sido Tutor en el Instituto 
de Educación de la Universidad de Cambridge, profesor de enseñanza secundaria e 
instructor externo.  Además, David es Guía Internacional de Montaña y aún escala con 
regularidad los Alpes y el Himalaya. Antes de incorporarse al servicio público había 
resumido su visión de la calidad de la enseñanza, la mejora escolar y la reforma del 
sistema educativo en Hopkins D. (2001) School Improvement for Real, Londres: 
Routledge / Falmer. La Open University Press publicará su nuevo libro, Every School a 
Great School (Cada escuela, una gran escuela), a principios del próximo año.

Profesor David Hopkins 
Cátedra de Liderazgo Internacional del HSBC



9DULDEOHV�VRFLDOHV��FXOWXUDOHV�\�
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3XQWRV
� 5HVXPHQ�GH�ODV�SULQFLSDOHV�GLIHUHQFLDV�
HQWUH�FHQWURV�GH�DOWR�\�EDMR�UHQGLPLHQWR�HQ�
PDWHPiWLFDV�HQ�3LVD�������VHJ~Q�
FODVLILFDFLyQ�GH�YDULDEOHV�VHJXLGD�HQ�3,6$

� $QiOLVLV�GH�YDULDEOHV�GH�FOLPD�GH�FHQWUR
� /D�³WLUDQtD�GHO�FRQWH[WR�VRFLRFXOWXUDO´ HQ�
GLIHUHQWHV�QLYHOHV

� 1HFHVLGDG�GH�DQiOLVLV�PXOWLQLYHO
� /LPLWDFLRQHV�\�UHIOH[LRQHV�ILQDOHV



'LIHUHQFLDV�HQWUH�FHQWURV�GH�DOWR�\�
EDMR�UHQGLPLHQWR
� /RV�UHVXOWDGRV�PiV�HYLGHQWHV�VRQ�ORV�TXH�VHxDODQ�ODV�GLIHUHQFLDV�HQ�ORV�GLIHUHQWHV�LQGLFDGRUHV�GHO�FRQWH[WR�VRFLRHFRQyPLFR�\�FXOWXUDO�GH�ORV�DOXPQRV��/RV�DOXPQRV�GH�ORV�FHQWURV�GH�UHQGLPLHQWR�VXSHULRU��WLHQHQ�PiV�SRVHVLRQHV�\�UHFXUVRV�HGXFDWLYRV�HQ�OD�FDVD��SDGUHV�FRQ�PD\RU�QLYHO�HGXFDWLYR��RFXSDFLRQDO�\�HFRQyPLFR�\�QHFHVLWDQ�PHQRV�WLHPSR�GH�SUHSDUDFLyQ�GH�GHEHUHV�HQ�FDVD���
� 6H�HVSHUD�XQ�DEDQGRQR�PiV�WHPSUDQR�HQ�ORV�FHQWURV�GH�EDMR�UHQGLPLHQWR��FRPR�LQGLFD�HO�PHQRU�Q~PHUR�GH�DOXPQRV�TXH�HVSHUDQ�UHDOL]DU�HVWXGLRV�XQLYHUVLWDULRV��



9DULDEOHV�GH�UHFXUVRV�GH�ORV�
FHQWURV
� /RV�UHFXUVRV�GHO�FHQWUR�WDQWR�HQ�OR�TXH�VH�UHILHUH�D�LQIUDHVWUXFWXUDV��FRPR�ORV�HGXFDWLYRV�PDUFDQ�GLIHUHQFLDV�VLJQLILFDWLYDV��DXQTXH�KD\�TXH�KDFHU�QRWDU�TXH�HQ�ORV�SULPHURV�LQFOXVR�ORV�FHQWURV�GH�EDMRV�UHQGLPLHQWRV�HVWiQ�SRU�HQFLPD�GHO�SURPHGLR�GH�OD�2(&'��
� (V�LPSRUWDQWH�REVHUYDU�TXH�OD�SHUFHSFLyQ�GH�ORV�GLUHFWRUHV�GH�HVFDVH]�GH�SURIHVRUDGR�FXDOLILFDGR�QR�HV�XQ�SUREOHPD�HQ�(VSDxD��D�GLIHUHQFLD�GH�RWURV�SDtVHV��\D�TXH�ORV�FHQWURV�QR�GLILHUHQ�\�ORV�UHVXOWDGRV�GH�DPERV�JUXSRV�HVWiQ�PX\�SRU�GHEDMR�GHO�SURPHGLR�GH�OD�2(&'�



*HVWLyQ�GH�OD�HVFXHOD
� /D�DXWRQRPtD�GH�OD�HVFXHOD�SDUHFH�GHVHPSHxDU�XQ�LPSRUWDQWH�SDSHO�GLIHUHQFLDGRU�HQ�OD�FDOLGDG�GH�ORV�UHVXOWDGRV��\D�TXH�ORV�FHQWURV�GHO�WHUFLR�LQIHULRU�SXQW~DQ�FRQVLGHUDEOHPHQWH�PHQRV�TXH�ORV�GHO�VXSHULRU�H�LQFOXVR�PX\�SRU�GHEDMR�GHO�SURPHGLR�GH�OD�2(&'��
� 1R�SDUHFH�DIHFWDU�VLQ�HPEDUJR�OD�SDUWLFLSDFLyQ�GH�ORV�SURIHVRUHV�HQ�OD�JHVWLyQ
� /D�RIHUWD�GH�PiV�DFWLYLGDGHV�UHODFLRQDGDV�FRQ�ODV�PDWHPiWLFDV�HVWDEOHFH�WDPELpQ�GLIHUHQFLDV
� $SDUHQWHPHQWH��WDPELpQ�GLILHUHQ�HQ�ORV�FULWHULRV�GH�VHOHFFLyQ�SRU�UHVXOWDGRV�HGXFDWLYRV��FRQGLFLRQDGD�D�RWUDV�YDULDEOHV�
� 1R�VH�GLIHUHQFLDQ�HQ�ORV�FULWHULRV�GH�DJUXSDFLyQ�GH�ORV�HVWXGLDQWHV



&RPSRVLFLyQ�GHO�DOXPQDGR�GHO�
FHQWUR�\�Y��GHPRJUiILFDV
� 3DUHFH�TXH�ORV�LQPLJUDQWHV�VH�HQFXHQWUDQ�HQ�PD\RU�

PHGLGD�HQ�FHQWURV�GH�EDMRV�UHQGLPLHQWRV��DXQTXH�HO�
UHVXOWDGR�SXHGH�HVWDU�FRQWDPLQDGR�FRQ�HO�FRQWH[WR�
VRFLRFXOWXUDO��

� (O�PD\RU�SRUFHQWDMH�GH�FKLFDV�VXHOH�HVWDU�DVRFLDGR�
QRUPDOPHQWH�FRQ�ORV�EXHQRV�UHVXOWDGRV�GH�ORV�
FHQWURV��FXDQGR�VH�DQDOL]DQ�ORV�GDWRV�SRU�PHGLR�GH�
FRUUHODFLRQHV��QR�REVWDQWH��QR�SDUHFH�GHVHPSHxDU�XQ�
SDSHO�HQ�HVWH�FDVR�HQ�OD�GLVFULPLQDFLyQ�HQWUH�ORV�
FHQWURV�GH�DOWRV�\�EDMRV�UHQGLPLHQWRV��



&RPSRVLFLyQ�GHO�DOXPQDGR�GHO�
FHQWUR�\�Y��GHPRJUiILFDV
� 2WUD�LPSRUWDQWH�GLIHUHQFLD�VH�HQFRQWUy FXDQGR�
VH�DQDOL]y HO�SRUFHQWDMH�GH�VXMHWRV�TXH�VH�
HQFXHQWUDQ�SRU�GHEDMR�GHO�JUDGR�PRGDO�GHO�
SDtV�D�ORV����DxRV��/RV�FHQWURV�GH�EDMRV�
UHQGLPLHQWRV�FRQFHQWUDQ�SRUFHQWDMHV�PXFKR�
PD\RUHV�GH�HVWRV�HVWXGLDQWHV��(VWD�YDULDEOH�
SXHGH�FRQVLGHUDUVH�FRPR�XQ�LQGLFDGRU�GH�OD�
WDVD�GH�UHSHWLFLyQ�JOREDO�GH�ORV�DOXPQRV��

� 7DPELpQ�VH�GLIHUHQFLDQ�HQ�FXDQWR�D�OD�
ORFDOL]DFLyQ�JHRJUiILFD��HQFRQWUiQGRVH�PD\RU�
SURSRUFLyQ�GH�FHQWURV�LQIHULRUHV�HQ�ODV�
ORFDOLGDGHV�PHQRUHV�GH���������K��



&OLPD�GHO�FHQWUR
� /D�OLWHUDWXUD�VREUH�FOLPD�GH�ORV�FHQWURV�HGXFDWLYRV�VH�

UHILHUH�DO�FRQWH[WR�SVLFROyJLFR�HQ�HO�TXH�HVWi LQPHUVD�
OD�DFWLYLGDG�HVFRODU��(O�FOLPD�VH�FRQVLGHUD�XQ�DWULEXWR�
UHODWLYDPHQWH�HVWDEOH�GHO�FHQWUR�TXH�HV�
H[SHULPHQWDGR�SRU�SURIHVRUHV�\�HVWXGLDQWHV��TXH�
LQIOX\H�HQ�VXV�FRQGXFWDV�\�HQ�ORV�YDORUHV�FRPSDUWLGRV�
SRU�OD�FRPXQLGDG�HGXFDWLYD��

� /RV�DVSHFWRV�JHQHUDOHV�GH�FOLPD��WDOHV�FRPR�ODV�
UHODFLRQHV�SURIHVRUHV�\�HVWXGLDQWHV�\�HO�VHQWLPLHQWR�
GH�SHUWHQHQFLD�PDUFDQ�FLHUWDV�GLIHUHQFLDV��SHUR�GH�
EDMD�PDJQLWXG��



&OLPD�GHO�FHQWUR
� 6RQ�ODV�YDULDEOHV�PiV�UHODFLRQDGDV�FRQ�ODV�FRQGXFWDV�

\�PRUDO�GH�SURIHVRUHV�\�HVWXGLDQWHV�ODV�TXH�PDUFDQ�
PD\RUHV�GLIHUHQFLDV�HQWUH�ORV�FHQWURV�GH�DOWR�\�EDMR�
UHQGLPLHQWR��/RV�UHVXOWDGRV�LQGLFDQ�TXH�HQ�DTXHOORV�
FHQWURV�HQ�ORV�TXH�HO�DSUHQGL]DMH�WLHQH�OXJDU�HQ�XQ�
DPELHQWH�VHJXUR�\�RUGHQDGR��VH�REWLHQHQ�ORV�PHMRUHV�
UHVXOWDGRV��

� (V�LQWHUHVDQWH�SRQHU�GH�UHOLHYH�ODV�EDMDV�SXQWXDFLRQHV�
PHGLDV�TXH�DOFDQ]DQ�ORV�FHQWURV�GH�EDMR�UHQGLPLHQWR�
HQ�HVWDV�YDULDEOHV�FXDQGR�VH�FRPSDUDQ�FRQ�OD�PHGLD�
GH���GH OD�2(&'



9DULDEOHV�UHODFLRQDGDV�FRQ�HO�FOLPD
� /DV�PiV�UHODFLRQDGDV�

� &RQGXFWDV�SHUWXUEDGRUDV
� $EVHQWLVPR
� )DOWDU�D�FODVHV
� )DOWD�GH�UHVSHWR�D�ORV�SURIHVRUHV
� $OJR�UHODFLRQDGD��SHUR�HQ�XQ�JUDGR�
PXFKR�PHQRU�HO�³EXOO\LQJ´
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67,1
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86,8
82,7

39,7

99,6
95,6

 

Hacen todo lo que 
pueden por aprender

Valoran la educación 
que reciben

Son cooperativos y 
respetuosos

Valoran el 
rendimiento 
académico

Están orgullosos del 
centro

Trabajan con 
entusiasmo

Les gusta estar en el 
centro

(QWXVLDVPR
9DORUDFLyQ�GHO�
UHQGLPLHQWR
&RRSHUDWLYRV�\�
UHVSHWXRVRV
9DORU�GH�OD�HGXFDFLyQ
+DFHQ�OR�TXH�SXHGHQ�
SRU�DSUHQGHU
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Rendimiento
Superior

0

Inferior

96,896,5 97,6

81,4

95,7
88,3 86,6

70,6

 

Profesores/as valoran 
rendimiento

Profesores/as 
orgullosos del centro

Profesores/as 
trabajan con 
entusiasmo

Profesores/as moral 
alta

0RUDO�DOWD�GH�
SURIHVRUHV
2UJXOOR�GH�SHUWHQHFHU�
DO�FHQWUR

025$/�'(/�
352)(625$'2
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Superior
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7,8

3,5

21,9

19,2
20,9

25,1

3,4

12
10,5

20,1

7,7

29,9

 

Profesorado 
demasiado estricto

No se estimula a los 
estudiantes

Resistencia al 
cambio del 
profesorado

Absentismo 
profesorado

Falta de atención 
Prof. necesidades 
individuales

Bajas expectativas 
del profesorado

)$&725(6�48(�',),&8/7$1�(/�$35(1',=$-(��
352)(625(6

%DMDV�H[SHFWDWLYDV
$EVHQWLVPR�SURIHVRUDGR
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9,4

17,3

4,74,2

20

47

16,4

45,8

33,7

75

4,7

12,3

20,2

54,5

 

Intimidación y abuso entre 
estudiantes

Consumo drogas y alcohol

Falta de respeto estud. al 
profesorado

Ausencias a clase 
estudiantes

Perturbación de la clase

Malas relaciones 
alumnado_profesorado

Absentismo de los 
estudiantes

)$&725(6�48(�',),&8/7$1�(/�$35(1',=$-(��
(678',$17(6

3HUWXUEDFLyQ�GH�OD�FODVH
$EVHQWLVPR
)DOWDU�D�FODVHV
)DOWD�GH�UHVSHWR�D�ORV�
SURIHVRUHV



352%/(0$�GH�ORV�UHVXOWDGRV�
DQWHULRUHV��(O�HIHFWR�GHO�FRQWH[WR
� /D�³WLUDQtD´ GHO�FRQWH[WR�VRFLRFXOWXUDO
� (VWXGLRV�GH�&ROHPDQ ������
� (VFDVD�LQIOXHQFLD�GH�ORV�FHQWURV�SRU�
HQFLPD�GHO�FRQWH[WR



(O�RPQLSUHVHQWH�HVWDWXV�
VRFLRFXOWXUDO�HQ�WRGRV�ORV�QLYHOHV
� (QWUH�SDtVHV
� (QWUH�FHQWURV
� (QWUH�VXMHWRV



3DtVHV
T abla  1. Correl aciones entre  indi cadores económ i cos y social es calculadas en  el ni vel de 
país (n=28) y  con  l a  m edia  del país  en  l a  escala  de  M atem áti cas.  
 

  PIB  PES ESCS gasto M edia  en  
M atem. 

Producto  i nteri or bruto  per cápi ta  (PIB ) --    0,533* *  

Porcentaje  de población  de 35-44  graduados 
secundaria  no obl i gatori a  (PES) 

,504(* * )  --   0,710* *  

Índi ce de estatus económico, social y  cul tural 
medio  (ESCS) 

,721(* * )  ,747(* * ) --  0,735* *  

Gasto  acumulado  por estudiante 6-15  años 
(gasto) 

,895(* * )  ,280 ,533(* * ) -- 0,387* *  

* *   L a  correlación  es si gni f i cati va  al ni vel 0,0 1  (bil ateral ) . 
 



1LYHO�GH�FHQWUR

Limitación: Los rendimientos son variables agregadas, lo que 
puede “inflar” las correlaciones

,706**Solución Problemas

,672**Ciencias

,617**Lectura

,712**Matemáticas

ESCMRESULTADOS MEDIOS



1LYHO�GH�HVWXGLDQWHV

,366**Solución Problemas

,373**Ciencias

,372**Lectura

,381**Matemáticas

ESCRESULTADOS MEDIOS



'LIHUHQFLDV�HQWUH�FXDUWLOHV GH�
(VWDWXV

Promedio OECDFinlandiaEspañaBélgica

País

150

125

100

75

50

25

D
if

er
en

ci
a 

en
tr

e 
la

 m
ed

ia
 d

e 
lo

s 
c

u
ar

til
es

 4
 y

 1
 d

e 
E

S
C

S

114

70

84

134



&RUUHODFLRQHV�FRQ�(6&P GH�DOJXQDV�
GH�ODV�YDULDEOHV�DQWHULRUHV

  ESECm 
Ratio Prof./Est ,369(**) 
Falta de profesorado -,037 
Calidad de recursos 
materiales 

,259(**) 

Calidad de recursos 
educativos 

,264(**) 

Moral del estudiante ,533(**) 
Moral del profesor ,336(**) 
Conductas de los estudiantes ,456(**) 
Conductas de los profesores ,169(**) 
Consenso de los profesores -,035 
Autonomía de la escuela ,428(**) 
Participación del profesorado ,190(**) 
 





Tabla de contingencia POSICION  Rendimiento * esegrup

80 3 42 125

64,0% 2,4% 33,6% 100,0%

95,2% 3,5% 50,0% 49,4%

10,3 -10,4 ,1

4 82 42 128

3,1% 64,1% 32,8% 100,0%

4,8% 96,5% 50,0% 50,6%

-10,3 10,4 -,1

84 85 84 253

33,2% 33,6% 33,2% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Recuento

% de POSICION 
Rendimiento

% de esegrup

Residuos corregidos

Recuento

% de POSICION 
Rendimiento

% de esegrup

Residuos corregidos

Recuento

% de POSICION 
Rendimiento

% de esegrup

0  Inferior

1  Superior

POSICION  Rendimiento

Total

0  Bajo 1  Alto 2  Medio

esegrup

Total

9�GH�&UDPHU  ������





Tabla de contingencia POSICION  Rendimiento * esegrup * priv  Titularidad

68 0 28 96

70,8% ,0% 29,2% 100,0%

94,4% ,0% 56,0% 68,1%

6,9 -6,8 -2,3

4 19 22 45

8,9% 42,2% 48,9% 100,0%

5,6% 100,0% 44,0% 31,9%

-6,9 6,8 2,3

72 19 50 141

51,1% 13,5% 35,5% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

12 3 14 29

41,4% 10,3% 48,3% 100,0%

100,0% 4,5% 41,2% 25,9%

6,2 -6,2 2,4

0 63 20 83

,0% 75,9% 24,1% 100,0%

,0% 95,5% 58,8% 74,1%

-6,2 6,2 -2,4

12 66 34 112

10,7% 58,9% 30,4% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Recuento

% de POSICION 
Rendimiento

% de esegrup

Residuos corregidos

Recuento

% de POSICION 
Rendimiento

% de esegrup

Residuos corregidos

Recuento

% de POSICION 
Rendimiento

% de esegrup

Recuento

% de POSICION 
Rendimiento

% de esegrup

Residuos corregidos

Recuento

% de POSICION 
Rendimiento

% de esegrup

Residuos corregidos

Recuento

% de POSICION 
Rendimiento

% de esegrup

0  Inferior

1  Superior

POSICION  Rendimiento

Total

0  Inferior

1  Superior

POSICION  Rendimiento

Total

priv  Titularidad
0  Público

1  Privado

0  Bajo 1  Alto 2  Medio

esegrup

Total



Medidas simétricas

,689 ,000

,689 ,000

141

,695 ,000

,695 ,000

112

Phi

V de Cramer

Nominal por
nominal

N de casos válidos

Phi

V de Cramer

Nominal por
nominal

N de casos válidos

priv  Titularidad
0  Público

1  Privado

Valor
Sig.

aproximada

Asumiendo la hipótesis alternativa.a. 

Empleando el error típico asintótico basado en la hipótesis nula.b. 

No puede calcular Breslow-Day ni Mantel-Haenszel porque hay 
casillas con “0”



1HFHVLGDG�GH��$QiOLVLV�PXOWLQLYHO

Porcentajes de Varianza
100,0080,0060,0040,0020,00

T
it

u
la

ri
d

ad

Todos

Público

0,00

Privado

79,34

80,36

87,85

20,66

19,64

12,15

 Dentro de los 
centros

 Entre centros



% de varianza explicada entre centros(sobre un 20,66%)
100,0080,0060,0040,0020,00

Estatus_estatusmedio

Estatus_medio

Estrategias

Actit_mates

Otras_alumnos

Clima_clase

Clima_centro

Composición

Sociodemo

prácticas

Recursos

0,00

Estatus

56,84

80,56

77,38

76,94

74,39

70,95

67,84

65,54

48,43

46,56

43,17

37,27



% de la variación entre centros explicada (sobre un 
19,64%)

80,0060,0040,0020,00

Estatus_estatusmedio

Estatus_medio

Estrategias

Actit_mates

Otras_alumnos

Clima_clase

Clima_centro

Composición

Sociodemo

prácticas

Recursos

0,00

Estatus 31,32

39,04

43,89

43,89

60,13

67,81

71,26

71,26

71,26

71,26

74,33

53,24



% de varianza entre centros explicada (sobre el 12,15%)
80,0060,0040,0020,00

Estatus_estatusmedio

Estatus_medio

Estrategias

Actit_mates

Otras_alumnos

Clima_clase

Clima_centro

Composición

Sociodemo

prácticas

Recursos

0,00

Estatus

52,18

71,02

70,56

69,55

65,80

65,80

63,09

60,85

53,78

43,03

43,03

43,03



(Q�UHVXPHQ��
� /RV�HIHFWRV�GH�YDULDEOHV�GH�OD�HVFXHOD��DXQTXH�LQFOXLGDV�HQ�ORV�PRGHORV��VXHOHQ�VHU�PX\�SHTXHxRV��FXDQGR�VH�FRPSDUDQ�FRQ�ORV�HIHFWRV�FRQWH[WXDOHV
� $XQTXH�ODV�UHODFLRQHV�FRQ�HO�(6(&�VRQ�DOJR�PHQRUHV�TXH�HQ�HO�SURPHGLR�GH�OD�2(&'��H[LVWHQ�YHQWDMDV�SDUD�ORV�HVWXGLDQWHV�GH�FRQWH[WRV�PiV�IDYRUHFLGRV�
� $XQTXH�ODV�HVFXHODV�QR�SXHGHQ�LQIOXLU�VREUH�HO�(6(&��GHEHUiQ�LQWURGXFLU�SROtWLFDV�TXH�D\XGHQ�D�FRPSHQVDU�HVWD�GHVYHQWDMD�



/DV�HVFXHODV�HILFDFHV
� /D�FXHVWLyQ�GH�TXp GHWHUPLQD�TXH�XQD�
HVFXHOD�VHD�HILFD]�HV�XQD�GH�ODV�PiV�YLHMDV�
\�GLItFLOHV�HQ�HGXFDFLyQ�GHELGR�D�ORV�
GHWHUPLQDQWHV�P~OWLSOHV�\�D�VXV�UHODFLRQHV

� 3UREOHPDV�GH�OD�FRQGLFLRQDOLGDG P~OWLSOH
� 6RODPHQWH�VH�SXHGH�GHWHUPLQDU�HQ�XQ�
PDUFR�PXOWLQLYHO GH�HVWXGLRV�ORQJLWXGLQDOHV��
FRQ�HIHFWRV�GH�FRQWH[WR�\�YDULDEOHV�LQLFLDOHV



(OHPHQWRV�EiVLFRV�FRPXQHV
� 0RWLYDFLyQ�SDUD�DSUHQGHU�
�UHODFLRQDGD�FRQ�HO�DSUHQGL]DMH�
FRQWLQXR�

� (YLGHQFLDV�GH�DSUHQGL]DMH��
UHQGLPLHQWR�HGXFDWLYR

� $GTXLVLFLyQ�GH�GHVWUH]DV�SDUD�OD�YLGD�
�YRFDFLRQDOHV��SHUVRQDOHV�\�FtYLFDV�

� 3URJUHVR�D�RWURV�QLYHOHV�HGXFDWLYRV



/LPLWDFLRQHV
� +DVWD�DKRUD��ORV�GRV�LQIRUPHV�3,6$�VH�KDQ�
FHQWUDGR�HQ�UHVXOWDGRV�GH�ORV�DOXPQRV�\�
HTXLGDG�GHO�VLVWHPD�HGXFDWLYR�\�QR�HQ�
WRGRV�ORV�DVSHFWRV�GH�³HILFDFLD´

� (O�GLVHxR�GH�3,6$������SHUPLWH�VRODPHQWH�
XQD�DSUR[LPDFLyQ�UXGLPHQWDULD�D�OD�HILFDFLD�
GH�ORV�FHQWURV

� (O�DQiOLVLV�GH�OD�HILFDFLD�\�HILFLHQFLD�GH�ORV�
FHQWURV�HVWi D~Q�HQ�VXV�HVWDGLRV�LQLFLDOHV�
GH�SODQWHDPLHQWR�PHWRGROyJLFR��0RGHORV�
GH�9DORU�$xDGLGR��3UR\HFWR�QXHYR�2(&'�



/LPLWDFLRQHV
� 'HVFRQRFLPLHQWR�GH�ORV�QLYHOHV�GH�HQWUDGD�GHO�DOXPQDGR�HQ�OD�(62��SULQFLSDO�SUHGLFWRUGHO�UHQGLPLHQWR�SRVWHULRU�
� 3UREOHPDV�HQ�ORV�FHQWURV�FRQ�PD\RU�PRYLOLGDG
� 2PLWLU�HO�QLYHO�GH�OD�FODVH�SXHGH�OOHYDU�D�XQD�HVWLPDFLyQ�LQFRUUHFWD�GH�ODV�GLIHUHQFLDV�HQWUH�HVFXHODV��2SGHQDNNHU \�9DQ�'DPPH�������
� /RV�FDPELRV�HQ�ORV�UHVXOWDGRV�GH�ORV�HVWXGLDQWHV�VRQ�HO�FULWHULR�HVHQFLDO�HQ�ORV�HVWXGLRV�GH�HILFDFLD�HGXFDWLYD



/LPLWDFLRQHV
� (V�HQ�HO�FRQWH[WR�GH�ORV�REMHWLYRV�H[SOtFLWRV�GHO�

LQIRUPH�3,6$�FRPR�VH�GHEHQ�YDORUDU�VXV�UHVXOWDGRV�\�
SURSXHVWDV��

� 3RU�WDQWR���QR�VH�OH�GHEH�SHGLU�OR�TXH�QR�KD�WUDWDGR�GH�
FRQVHJXLU��QR�HV�XQD�LQYHVWLJDFLyQ��SRU�OR�TXH�QR�VH�
IRUPXODQ�XQDV�KLSyWHVLV�SUHYLDV�QL�XQ�SURFHVR�GH�
FRPSUREDFLyQ�HPStULFD�GH�ODV�PLVPDV��

� 7DPSRFR�WLHQH�FRPR�REMHWLYR�SULQFLSDO�OD�HYDOXDFLyQ�
GH�ODV�HVFXHODV��HO�FRQRFLPLHQWR�GH�ORV�SURFHVRV�GH�
HQVHxDQ]D�\�DSUHQGL]DMH�HQ�ODV�DXODV�\�OD�GHWHFFLyQ�
GH�ORV�IDFWRUHV�TXH�GHWHUPLQDQ�HO�p[LWR�HVFRODU��
DXQTXH�GH�PDQHUD�WHQWDWLYD�HVWpQ�SUHVHQWHV�HVWRV�
IDFWRUHV�HQ�HO�HVWXGLR��


