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Resumen: 
Se presentan los resultados de una investigación cualitativa que ha tenido como objetivo 

analizar buenas prácticas directivas inclusivas que atiendan a la diversidad en diferentes 

escuelas1.  Se realiza un análisis  descriptivo  e  interpretativo profundizado en diferentes 

categorías, concluyendo que la colaboración es un factor esencial para atender a la diversidad 

siendo la dirección escolar el motor para llevar prácticas inclusivas. 

 
Palabras Clave: Inclusión Educativa, Dirección Escolar, Liderazgo Educativo, Diversidad, 

contexto desfavorecido 
 

 

AbstRAct: 
This paper presents results from a qualitative research that has aimed to analyze good 

practice inclusive policies that address the diversity that occurs in Primary Education and 

Compensatory  Education  schools  in Andalusia. Thus,  we  have  conducted  an  in  depth, 

descriptive and interpretive study in different categories, concluding that collaboration is a key 

factor in dealing with diversity being the educational leadership the engine that helps develop 

inclusive practices. 
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1                  Cuando hablamos de escuelas hacemos referencia a las escuelas de Educación Infantil y Primaria de Educación 

Compensatoria de Andalucía en España.. 

Andalucía es la comunidad autónoma de España más poblada y la segunda más extensa. El número de habitantes, según el Instituto de 

Estadística y Cartografía andaluz, es de 8.424.102 frente a los 47.190.493 que supone la población total española. De esta forma, según el 

Ministerio de Educación, Andalucía representa el 20% de alumnado en Educación Infantil y Primaria de el número total de alumnado en las 

escuelas españolas. 
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1.    Introduction 
 

 

Las investigaciones dedicadas a la atención a la diversidad son cada vez más 

numerosas. Los cambios en la sociedad afectan a las escuelas y éstas deben estar 

preparadas para poder gestionarlos en las mejores condiciones. Uno de los retos 

a los que se enfrenta la escuela desde siempre ha sido el modo de gestionar la 

diversidad de su alumnado.  La llegada numerosa de inmigrantes, la visibilidad cada 

vez más del alumnado con discapacidad, el crecimiento del número de estudiantes 

con dificultades de aprendizaje, problemas emocionales o conductuales, la diferencia 

de niveles en una misma aula, la diversidad de religiones, culturas, la existencia de 

centros educativos guetificados que tienen una gran mayoría de alumnado gitano, 

inmigrante o  con algún tipo de necesidad especifica  de  apoyo  educativo,  etc., 

representa, sin duda, un desafío para la escuela. 
 

 

La atención a la diversidad es, por tanto, una preocupación de la mayoría de los 

equipos directivos que se enfrentan cada día a escuelas donde el alumnado es 

cada vez más diverso y a su vez más homogéneo, ya que la actuación educativa 

y social preferente en estos momentos se centra en aglutinar a niños y niñas con 

similares características sociales, económicas, culturales, de capacidades, etc. en 

los diferentes centros educativos y barrios de las ciudades. 
 

 

De esta forma, hablar de atención a la diversidad (por cultura, raza, religión, 

capacidad, etc.) conlleva un cambio en la organización y funcionamiento del centro, 

una transformación de todos los elementos curriculares dando lugar, por tanto, a un 

tipo de cultura escolar específica. En este trabajo analizamos las prácticas directivas 

para atender a la diversidad desde los principios de la inclusión educativa. Para 

ello, hemos analizado las respuestas que estos proponen desde la organización y 

funcionamiento del centro y la visión de los elementos curriculares para una cultura 

que promueva la inclusión escolar en sus centros, en las escuelas de Educación 

Infantil y Primaria de Andalucía. 



Diversidad y Educación Inclusiva 

23 

 

 

 
 
 

2.    Revisión de la literatura. 
 

 

Las investigaciones referentes a las prácticas directivas inclusivas y la gestión de la 

diversidad por parte de los equipos directivos (Hallinguer & Heck, 2011; Murillo, 2006; 

Murillo, Barrio & Pérez-Albo, 1999; Seashore, Dretzke & Wahlstrom, 2010), entre 

otras, reconocen la importancia de los equipos directivos en el proceso de cambio y 

mejora en los centros escolares. 
 

 

En el caso de España, y a diferencia de otros contextos (Ainscow & West, 2006; 

Ainscow, 2010; Leithwood, 2005; Lumby & Coleman, 2010; Lumby & Morrison, 2010; 

Ryan, 2006, entre otros), sólo algunas investigaciones han mostrado la relación 

intima entre liderazgo e inclusión escolar y, por tanto, la importancia de la gestión de 

la diversidad por parte de los equipos directivos para promover prácticas inclusivas 

que den respuesta a las características individuales y a la idiosincrasia de cada 

alumno/a (Antúnez, 2007; Essomba, 2006; González, 2008; León Guerrero, 2001; 

López López, 2001; Murillo & Hernández, 2011a, 2011b; Navarro Montaño, 2008). 

Además, en estos trabajos se expresa la necesidad de un cambio en las actitudes 

y en las prácticas de los equipos directivos y el profesorado para poder atender las 

necesidades de todo el alumnado sin hacer exclusiones. 
 

 

De esta forma, este estudio surge y se justifica, en parte, en la escasez de 

investigaciones sobre la gestión de la diversidad de los equipos directivos, la influencia 

de sus actitudes en la dirección de un centro diverso y las buenas prácticas inclusivas 

directivas en centros de Educación Compensatoria2. 

 

Para ello debemos hablar de dirección escolar y liderazgo educativo. La palabra 

liderazgo  suele ser nombrada habitualmente en los últimos años en todos los foros 

y jornadas sobre dirección escolar (Legorburu, 2009). Así, vemos como dirección 

escolar y liderazgo son dos palabras o términos que aparecen de la mano no sólo 

en congresos sino en múltiples investigaciones que se encuentran recogidas en la 

literatura actual. De esta forma, es necesario para nuestra investigación, hablar de la 

relación entre la dirección escolar y el liderazgo educativo con objeto de aclarar cuál 

es el papel del director o directora de un centro como líder del mismo. 

 

2          Las escuelas españolas que se acogen a un Plan de Educación Compensatoria son aquellas que tienen 

alumnado  que se encuentra en situación de desventaja sociocultural, que pertenece a minorías étnicas o culturales 
se encuentre en situación desfavorecida para su acceso, permanencia y promoción en el sistema educativo, que 

por razones sociales o familiares no pueda seguir un proceso normalizado de escolarización, que por decisiones 
judiciales o razones de salud necesite atención educativa fuera de las instituciones escolares y que por cualquier otra 

circunstancia se encuentre en situación desfavorecida similar. 
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Así, consideramos, como Pascual e Immegart (1996) y English (2008), que tras 

décadas de numerosos esfuerzos para distinguir entre liderazgo y dirección, para 

separar estos dos términos, la investigación indica la conveniencia de unir los dos 

conceptos y considerar la dirección y el liderazgo como complementarios. Aunque, 

a nivel teórico, sea posible diferenciar entre ellos, ya que el liderazgo implica, 

fundamentalmente, toma de decisiones y la dirección se refiere, sobre todo, a 

funciones normativas y operativas, creemos que no es necesaria tal diferenciación. 
 

 

En la literatura de habla inglesa existe el mismo dilema entre los términos leadership 

y managment (Busch, 2008; English, 2008). Cuban (1988, citado en Busch, 2008) 

proporcionó una de las más claras distinciones entre el liderazgo y la gestión. Él 

entiende el liderazgo relacionado al cambio mientras que la gestión la ve como una 

actividad de mantenimiento. También hace hincapié en la importancia de ambas 

dimensiones en la actividad de cualquier organización. 
 

 

Es fácil caer en la trampa de percibir el liderazgo con una visión positiva, es decir, 

como algo agradable, necesario, y deseable y percibir la dirección con una visión 

negativa, como algo que controla, impersonal, burocrática y que mantiene el status 

quo, pero sin embargo, existe una gran coincidencia respecto a las habilidades, 

actitudes y conocimientos que necesitan los directores y los líderes, y realmente no 

es posible ejercer lo uno sin lo otro. Los líderes deben estar capacitados para dirigir 

y los directores deben superar grandes dificultades si no lideran. 
 

 
“El tema que nos ocupa es, sin duda, complejo, pues ni existe consenso 

respecto a qué entendemos por liderazgo y cuál ha de ser la práctica más 

adecuada y eficaz del mismo en las escuelas, ni cabe pensarlo al margen 

de otros aspectos y cuestiones relacionados con los centros escolares, su 

funcionamiento y su mejora” (González González, 2003, p. 4). 
 

 

Nadie pone en duda que el ejercicio de la dirección en un centro escolar es uno de 

los pilares básicos sobre el que se asienta toda la dinámica organizativa del centro, 

desde el desarrollo curricular hasta la innovación y la evaluación (Lorenzo Delgado, 

2004). La investigación sobre dirección escolar y el liderazgo educativo como factor 

de mejora (Carrasco, 2002; Gómez Delgado, 2010; Muijs, 2006; Murillo et al., 1999; 

Murillo, 2006; Murillo & Hernández, 2011a; Reezigt & Creemers, 2005; Teixidó, 2011; 

Wong & Evers, 2001) ha generado una fuente de información muy importante sobre 

los principales problemas que se producen hoy en día en este campo, resaltando 
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por ejemplo, la situación de crisis de la propia actividad directiva, la formación y 

exigencias que demandan la sociedad, los perfiles que presentan los directores, etc. 

Sin embargo, encontramos una laguna en cuanto al ejercicio de la dirección escolar 

en el ámbito de gestión de la diversidad. 
 

 

Otros trabajos sobre la gestión de la diversidad y el liderazgo de escuelas inclusivas a 

cargo de los equipos directivos (León Guerrero, 2001; López López, 2001; Leithwood, 

2005; Ryan, 2006; Navarro Montaño, 2008; González, 2008; Murillo & Hernández, 

2011a, 2011b) apuntan a que es necesario un liderazgo sostenible (Hargreaves & 

Fink, 2004), distribuido y colaborativo (Chapman, Lindsay, Muijs, Harris, Arweck 

& Goodall, 2010; Harris, 2007, 2008; Hartley, 2007; Spillane, Halverson & Kaplan, 

2001; Timperley, 2005) para construir un verdadero liderazgo inclusivo (Ainscow, Fox 

&  O´Kane, 2003; Ainscow & Kaplan, 2004; Ainscow, 2005; Essomba, 2006; Ryan, 

2003, 2006) que tenga como propósito una escuela para todos desde la participación 

de todos, poniendo en práctica un liderazgo para la justicia social (Kugelmass & 

Ainscow, 2004; Murillo & Hernández, 2011a; Stevenson, 2007; Theoharis, 2007; 

Taysum & Gunter, 2008; Ryan, 2010, entre otros). 
 

 

Según Hargreaves y Fink (2008) en el liderazgo sostenible 
 
 

“El liderazgo y las mejoras educativas sostenibles preservan y desarrollan el 

aprendizaje profundo para todo lo que se extiende y perdura, de forma que no 

se perjudique a quienes nos rodean y se genere un auténtico beneficio para 

ellos, hoy y en el futuro” (Hargreaves & Fink, 2008, p. 28). 
 

 

Ellos consideran que los siete principios de la sostenibilidad en el cambio y el 

liderazgo educativos son los de profundidad, duración, justicia, diversidad, iniciativa 

y conservación. Estos principios nos parecen de gran interés ya que desde este 

modelo de liderazgo lo más importante es la mejora educativa basada en la atención 

a todo el alumnado. 
 

 

Unido a este concepto, podemos hablar del liderazgo inclusivo y distribuido, ambos 

de vital importancia para gestionar la diversidad de nuestras escuelas. Essomba 

(2006) define el liderazgo inclusivo como un liderazgo donde el líder debe situar las 

relaciones humanas en el centro de su acción, por encima de las estrategias y los 

recursos. También debe percibir la comunidad educativa como un sistema abierto 

de relaciones interdependientes y complejas, orientando la transformación hacia el 

entorno social, no sólo de puertas para dentro. 



Perspectiva Educacional, Vol 51, N° 2, Junio 2012; Págs. 21-45 

26 

 

 

 
 
 

Esta idea nos lleva a la relación entre el liderazgo inclusivo y distribuido, ya que, 

como dice Ryan (2003, 2006), el liderazgo inclusivo hace referencia y apoya la idea 

de liderazgo distribuido, colaborativo o democrático, ya que lo entiende no como las 

tareas relacionadas directamente con un individuo sino como un proceso colectivo 

en el que cada uno es incluido. Este autor indica que un error muy presente en 

nuestras escuelas que dificulta la inclusión en las mismas radica en una visión 

muy individualista del liderazgo, una tendencia ligada a entender que éste está 

ligado a individuos particulares, que ocupan una determinada posición formal en la 

organización, que actúan de un determinado modo y sentido, a los que se les supone 

capacidad de influir en los demás y de los que se esperan grandes cosas. Dicho autor, 

considera que esto es una visión heroica del liderazgo que pasa por alto que grupos 

de personas que trabajan juntas influyen más en lo que ocurre en las escuelas que 

un solo individuo, e imposibilita ver este proceso como uno de naturaleza colectiva e 

inclusiva, en el que están implicados todos los miembros de la escuela. 

 

 
El contexto social ha sido un factor importante en nuestra investigación, ya que la 

selección de las escuelas realizada por las autoridades educativas se ha centrado en 

escuelas situadas en contextos sociales, económicos y culturales desfavorecidos. En 

este sentido, existe un gran interés en la generación y mantenimiento de la mejora 

en escuelas con bajos rendimientos y una necesidad urgente de asegurar formas de 

mejorar el rendimiento de los estudiantes en este tipo de zonas (Gray, 2004; Harris & 

Chapman, 2004; Hechuan, Creemers & De Jong, 2007). 
 

 

Así, hablar de gestión de la diversidad, supone hablar también de cultura de centro. 

La cultura nos permite obtener una idea del funcionamiento de la organización y, 

por tanto, saber cómo se gestiona la diversidad en los centros porque desde ella 

podemos analizar el sistema de significados compartidos, la interpretación de los 

fenómenos organizativos más allá de los hechos evidentes y dentro de patrones 

más amplios de significado, además contribuye a expresar el rasgo diferencial de 

las organizaciones educativas y es junto al componente organizativo, el componente 

que nos permite hablar de la organización (Carrasco, Coronel, Fernández, González 

& Moreno, 2007). 
 
 

Mejorar las escuelas y elevar el nivel de logro son los objetivos de la política en 

muchos países (Reynolds, Harris, A., Clarke, Harris, B. & James, 2006). En el informe 

del 2006 de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico [OCDE], 
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se señalan los esfuerzos realizados para mejorar los resultados de los estudiantes 

en relación con los niños de bajo nivel socio-económico. Igualmente, se expresa 

la necesidad de continuar con las políticas de intervención en las comunidades 

desfavorecidas a través de la creación de asociaciones y la promoción de la 

participación comunitaria en el proceso escolar (Ministerio de Educación y Ciencia 

[MEC], 2007). Sin embargo, las escuelas en contextos desfavorecidos continúan 

presentando obstáculos importantes para conseguir el logro social y educativo. 
 

 

Por otra parte, desde hace ya tiempo, la influencia de la dirección en los resultados 

académicos del alumnado ha sido un tema de permanente atención (Bamburg &y 

Andrews, 1990; Goldring & Pasternak, 1994; Heck, Larsen & Marcoulides, 1990; 

Hallinguer & Heck, 2011; Silins, 1994). Concretamente, en contextos desfavorecidos, 

algunas investigaciones muestran que el liderazgo influye en la atención a la 

diversidad del alumnado y en su rendimiento académico (Ainsow & West, 2006; 

Carrasco, 2002; Day, 2005; Harris & Chapman, 2004; León Guerrero, 2001; Muijs 

et al., 2004). Sin embargo, creemos que siguen siendo pocos los equipos directivos 

que luchan por llevar adelante políticas de gestión de la diversidad que atiendan las 

diferencias de todo el alumnado. En el caso de España además hay que subrayar que 

la función directiva no es tarea que agrade a los docentes, ya que tiene un escaso 

reconocimiento público y económico. Las tareas que se realizan desde la dirección 

no son ni atractivas, ni estimulantes, ni motivadoras. Se ha   relegado la función 

directiva en muchos casos a garantizar el orden, representar al centro, cumplimentar 

la burocracia, etc., frente a lo que podía ser algo más rico, como generar compromiso, 

estimular la innovación, establecer relaciones y crear disposiciones para la mejora. 
 

 

La dirección ha sido y es fundamental para mejorar la escuela (Muijs, 2006), de ahí 

la relevancia de las actitudes de los equipos directivos (Murillo & Hernández, 2011) 

en el proceso de facilitar la tarea de gestión de la diversidad. Por todo ello, hemos 

realizado un análisis de esta cuestión en las escuelas de Educación Infantil y Primaria 

de Andalucía y la escuelas de Educación Primaria en la ciudad de Manchester, en 

las cuales en estos últimos años se están llevando a cabo prácticas inclusivas en 

conexión con la Universidad de Manchester (Ainscow & West, 2006). Presentando en 

este trabajo los resultados correspondientes a las escuelas de Andalucía. 
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3.    Metodología. 
 

 

Se trata de una investigación cualitativa (Carrasco, 2002; Ainscow & West, 2006) en la 

que participaron escuelas públicas de Educación Infantil y Primaria acogidas al Plan 

de Educación Compensatoria de Andalucía que se sitúan en zonas desfavorecidas. 

La investigación se trata de un proceso arduo y complejo relacionado íntima y 

exclusivamente con elementos cualitativos, buscando una adecuada comprensión 

del objeto de estudio. 
 

 

La investigación parte de tres supuestos básicos: 
 
 

(a) La dirección escolar, actualmente, es considerada como un factor clave 

para la transformación de la escuela. 
 

(b) La diversidad es una realidad presente en la escuela. La llegada de 

alumnado inmigrante, la aparición de nuevas discapacidades y la 

consideración de que las características individuales de cada alumno 

o alumna lo hacen diferente, derivan en la necesidad de atender a las 

demandas de todo el alumnado y ofrecer respuesta educativa adecuada. 
 

(c) La dirección escolar cada vez tiene más responsabilidad relacionada con 

la atención a la diversidad. 

 

 
Por ello, el foco de la investigación ha sido analizar, describir, contrastar e interpretar 

la gestión de la diversidad y las prácticas directivas inclusivas de los equipos directivos 

de los centros públicos de Educación Infantil y Primaria de Andalucía acogidos al 

Plan de Educación Compensatoria. 

 
 
 

3.1      Identificación y Selección de los casos. 

 
En la investigación describimos e interpretamos la realidad de los centros públicos 

de Educación Infantil y Primaria acogidos al Plan de Educación Compensatoria. 

La selección de los casos fue realizada por los representantes educativos de cada 

provincia (ocho3). Posteriormente, obtuvimos una muestra representativa con 

aquellos centros que estaban acogidos al Plan de Educación Compensatoria, eran 

 
3                  La comunidad autónoma de Andalucía se compone de ocho provincias: Almería, Cádiz, Córdoba, Granada, Huelva, Jaén, 

Málaga y Sevilla. 
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reconocidos por sus buenas prácticas y sus equipos directivos llevaban más de 

cuatro años en el centro. El número total de centros que han participado han sido 22. 

 
 
 

3.2       Recogida y análisis de los datos.  
 

 

Una vez cerrada la selección de los centros, concertamos una cita con cada uno 

de ellos (22 centros). En dicha visita, realizamos entrevistas semiestructuradas al 

equipo directivo, el o la maestro/a de Educación Compensatoria y el o la maestro/a 

de Educación Especial, por considerarlas éstas como  instrumentos  en  los  que 

las  respuesta  no  está  predeterminada  y  nos  permite  conocer  en  profundidad 

las percepciones individuales de cada uno. Recurrimos a la entrevista porque 

necesitamos indagar sobre los intereses que mueven a estas personas, sus 

expectativas y percepciones. La entrevista está considerada como un instrumento que 

nos permite describir  las prácticas directivas inclusivas y la gestión de la diversidad 

que se lleva en cada centro. Para ello, también realizamos un análisis del documento 

principal del centro (el Plan Anual) facilitado por cada uno de los equipos directivos, 

complementando todo ello con algunos registros observacionales obtenidos en cada 

una de las visitas a los centros. La interpretación que se ha hecho de estos datos 

extraídos y analizados de forma cualitativa será siempre relativa al contexto y al 

momento en el que se tomaron, no hemos podido presentar una prueba definitiva, 

aunque sí una base fundamentada. De acuerdo con Pérez Gómez (1998) pensamos 

que 
 

 
“el  conocimiento  de  las  Ciencias  Sociales  no  puede  ser  más  que  una 

peculiar interpretación, indudablemente más contrastada y mejor elaborada y 

argumentada, pero en definitiva una interpretación provisional de una realidad 

que también cambia” (Pérez Gómez, 1998, pp. 61-62) 
 

 

Por tanto, el carácter etnográfico de la investigación determinó el uso de los siguientes 

instrumentos: 

•  Entrevistas semiestructuradas: Se realizaron al equipo directivo 

(entrevista grupal), al maestro de Educación Compensatoria y al maestro 

de Educación Especial en Andalucía. El número de entrevistas fue de 66. 

 
• Análisis de documentos: Se analizaron los Planes de Centro y las páginas 

webs de cada centro en el caso de Andalucía. 
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• Registros observacionales. Llevamos a cabo un diario observacional de 

cada una de las entrevistas y de algunas clases desarrolladas en las 

aulas de Andalucía. 

 
El análisis de los datos se realizó a través de un sistema de categorías, buscando 

hacer descripciones que reflejasen las percepciones de los participantes. Para la 

elaboración de dichas categorías se siguió un proceso de codificación recurrente, 

que ni es propiamente inductivo ni deductivo, sino un término intermedio entre 

ambos. A partir de dominios básicos, de forma inductiva, se han ido desarrollando 

las categorías. Llegamos a siete grandes categorías (el acceso a la dirección, las 

actitudes, el papel del equipo directivo y la gestión de la diversidad, cultura escolar 

que promueve el equipo directivo, el concepto de diversidad en el centro, la formación 

ante la diversidad y las consideraciones a tener en cuenta en centros diversos) las 

cuales incluían múltiples subcategorías. Éstas nos ayudaron a realizar la descripción 

de los resultados contrastando la información substraída a través de los diferentes 

instrumentos, llegando a las conclusiones del estudio que mostraremos más adelante. 
 

 
 
 
 

4.        Discusión de los resultados. 

A partir de las categorías mencionadas, presentamos los resultados explicando el 

acceso a la dirección, el concepto de diversidad, la formación ante la diversidad, las 

consideraciones a tener en cuenta en centros diversos, haciendo especial hincapié 

en el papel del equipo directivo y la gestión de la diversidad, las actitudes y la cultura 

escolar promovida por el equipo directivo. 

 
4.1      El acceso a la dirección en escuelas de Educación Infantil y Primaria 

 

 

La mayoría de los equipos directivos andaluces, con los cuales hemos hablado, 

acceden a la dirección porque anteriormente han formado parte de otros equipos 

directivos y tienen inquietudes por seguir en él, en algunos casos en el mismo cargo 

y en otros cambiando de cargo. Además, algunos de ellos no sólo acceden a la 

dirección por su experiencia en equipos directivos sino también por su trayectoria 

en centros con unas características específicas como son los centros de Educación 

Compensatoria. 
 

 

De esta forma, en Andalucía, se percibe poco interés por parte del profesorado  en 
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acceder a la dirección y, particularmente, en centros desfavorecidos, los cuales 

presentan mayores problemas para su gestión. 
 

 

Por otra parte, tal y como refleja la siguiente tabla, los equipos directivos andaluces 

de centros de Educación Compensatoria se mantienen durante largos periodos 

de tiempo en el cargo, siendo, en el caso de Andalucía, más estable la figura del 

director/a y quizás más cambiante los roles de jefe de estudios y secretario/a. 
 

 

Tabla 1. Permanencia de los directores/as andaluces en el cargo directivo 
 

PAÍS PROVINCIAS CENTROS NÚMERO DE AÑOS EN LA DIRECCIÓN 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
ESPAÑA 

(ANDALUCÍA) 

 

ALMERÍA 
CEIP “La Autoridad” 4 años 
CEIP “La Tranquilidad” 4 años 

 
CÁDIZ 

CEIP “Paso a paso” 4 años 
CEIP “Todo está hecho” 5 años 
CEIP “Todo es posible” 5 años 

 
CÓRDOBA 

CEIP “Los Cambios” 5 años 
CEIP “El Sueño” 20 años 
CEIP “La Rutina” 9 años 

 
GRANADA 

CEIP “La Calma” 17 años 
CEIP “El Agobio” 16 años 
CEIP “La Constancia” 4 años 

 

HUELVA 
CEIP “La Lucha” 18 años 
CEIP “La Ilusión” 5 años 

 

JAÉN 
CEIP “La Innovación” 5 años 
CEIP “La Perseverancia” 25 años 

 
MÁLAGA 

CEIP “El Derrotismo” 20 años 
CEIP: “La Esperanza” 18 años 
CEIP “Toque de Ilusión” 8 años 

 

 
SEVILLA 

CEIP “La Pasión” 6 años 
CEIP “Todos juntos”. 12 años 
CEIP “Tradicional” 20 años 
CEIP “Por los niños” 6 años 

 

 

Como puede observarse, gran parte de los directores entrevistados superan los cinco 

años en la dirección y tienen intenciones de proseguir en el equipo directivo al menos 

4 años más, y lo que es aún más significativo: casi la mitad perduran en la dirección 

más de diez años. En la Figura 1, realizada por rangos, podemos verlo más claro. 
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Figura 1. Gráfico permanencia en la dirección de los directores/as andaluces 

 
 

Por otro lado, muchos directores son propuestos por la Administración ante la 

ausencia de candidatos. 

 
 
 

4.2      Actitudes de los equipos directivos ante la diversidad del alumnado 
 

 

Como uno de los aspectos básicos para el análisis, podemos decir que los equipos 

directivos entrevistados, muestran una actitud ante la dirección sobre todo de lucha y 

compromiso por atender a las necesidades de todo el alumnado. 
 

 

En los participantes existen diferentes concepciones sobre la diversidad del alumnado 

que derivan en una actitud ante la misma. La mayoría de los equipos directivos 

consideran que la diversidad no es una característica de estos centros puesto que el 

alumnado tiene gran cantidad de características homogéneas a nivel social, cultural 

y económico. Pero a la vez, asumen las diferencias individuales del alumnado. En 

este sentido, se ha observado un gran compromiso por conseguir la justicia social 

y educativa para este alumnado. La dirección cree en la riqueza de la diversidad, 

aunque en algunos momentos se sientan frustrados e impotentes ante la realidad de 

estos centros convertidos en auténticos guetos. En el otro lado, encontramos algunos 

equipos directivos con actitudes segregadoras ante las diferencias del alumnado. 

Asocian la diversidad sólo con el alumnado que tiene necesidades educativas 

especiales. Además consideran que esta situación es un obstáculo para el proceso 

de enseñanza-aprendizaje y un inconveniente para aquellos alumnos con mayores 

niveles de capacidad. 
 

 

En cuanto a la actitud de los equipos directivos andaluces ante el profesorado de 

Educación Especial y Educación Compensatoria, se observa una actitud positiva 
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ante dichos profesionales y los consideran punto clave en el engranaje del centro. Es 

el propio profesorado además, quienes manifiestan sentirse apoyados por el equipo 

directivo, algo que consideran fundamental para su actividad profesional. Es más, 

piensan que el estilo de trabajo del equipo directivo determina el modo en que ellos 

llevan a cabo dicha actividad. Así, hemos observado que en aquellos centros donde 

el equipo directivo no presta la atención debida a la diversidad dentro de sus políticas 

de gestión, el profesorado encargado de atender de modo particular al alumnado con 

dificultades no siente el apoyo deseable de la dirección. 
 

 

Todos los equipos directivos participantes en la investigación coinciden en que su 

actitud ante la diversidad ejerce un efecto sobre el profesorado de la escuela y su 

actitud ante el alumnado. La dirección debe contribuir por tanto al desarrollo del 

trabajo conjunto y en colaboración entre el profesorado. Dicha colaboración sólo se 

puede conseguir si existe una misma actitud ante las diferencias y una misma línea 

de trabajo para atenderlas. 
 

 

Hay que tener en cuenta que la mayoría de estos centros cuentan con un profesorado 

„receptivo‟ a las demandas y requerimientos del alumnado. El profesorado considera 

necesario disponer de estabilidad y voluntariedad para poder enseñar en estos 

centros. Los centros desfavorecidos requieren de una plantilla de profesionales 

estables que hayan elegido trabajar en ellos. Esta condición puede al menos suprimir 

algunos de los muchos problemas que a diario se suscitan. 

 
 
 

4.3       El papel del equipo directivo en el centro y la gestión de la diversidad del  
alumnado. 

 

 

En relación a esta cuestión, podríamos identificar claramente dos perspectivas: 
 
 

a)     Equipos Directivos o directores comprometidos (Mayoría). 
 

 
 

El equipo directivo dinamiza y crea las disposiciones organizativas para la gestión 

de la diversidad. Entre sus funciones destacan: la promoción de la convivencia 

escolar, el aumento de la participación de toda la comunidad social y educativa, y 

la lucha contra el absentismo escolar. Por otra parte, entienden la gestión como un 

ejercicio de democracia participativa en la toma de decisiones escolares en la que 
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ellos ejercen la máxima responsabilidad.  El equipo directivo favorece la implicación 

del profesorado en el conjunto de la actividad escolar, atiende preferentemente las 

demandas y necesidades del alumnado e implica a la comunidad en la vida de la 

escuela. 
 

 

Como equipo tienen una identidad manifiesta en el ejercicio de sus funciones directivas, 

en sus modos de hacer, en el reparto de tareas y la toma de decisiones escolares. 

En Andalucía, utilizan como eje central en su política de gestión la atención a la 

diversidad expresada en los Planes Escolares. El profesorado participa activamente 

en una planificación educativa diseñada para atender al alumnado y la dirección crea 

las disposiciones organizativas (horarios, recursos, personal, etc.) para ofrecer y 

garantizar esta atención. 
 

 

Desde la dirección se insiste en tener clara la misión de la escuela y que ésta sea 

compartida y asumida por el profesorado. A este fin, el equipo directivo debe estar en 

estrecha sintonía con el profesorado: “todos debemos trabajar a una”. Por esta razón 

estos equipos directivos se asocian a un estilo de liderazgo democrático, distribuido, 

inclusivo y sostenible donde la toma de decisiones es compartida y consensuada 

con el profesorado y el director como líder de la escuela se ocupa de gestionar y 

dinamizar la actividad educativa. 
 

 

b)     Equipos directivos o Directores Cumplidores (Minoría). 
 

 
 

En estos centros la dirección deja claramente establecida la división de tareas entre los 

miembros de la escuela (profesores y gestores). Así, la gestión económica es llevada 

a cabo por el secretario, las funciones más pedagógicas son realizadas por el jefe de 

estudios, y el director (headteacher) se encarga más de las funciones relacionadas 

con el establecimiento de relaciones con organismos, diferentes entidades, otros 

colegios, asociaciones, etc. 
 

 

Dentro de esta gestión general del centro, la mayoría de estos equipos remarcan 

la promoción de la convivencia en el centro y la función de líder ejercida por el 

director. Se trata más bien de un estilo de liderazgo autoritario liderado claramente 

por el director/a del centro. Además conciben la función de la dirección escolar como 

exclusiva del equipo directivo, lo que conlleva la escasa participación del profesorado 

en la toma de decisiones escolares. 
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La respuesta de estos equipos directivos ante la diversidad suele ser segregadora. 

El trabajo específico con el alumnado que requiere atención se lleva a cabo fuera del 

aula y de sus compañeros. No se integra al alumnado con el resto en la actividad 

cotidiana de la clase. Este trabajo profesional puede llevarse a cabo, según los 

centros, por una persona o por distintas personas dependiendo del problema. 
 

 

Como conclusión final en este punto, debemos señalar que existen entre los equipos 

directivos entrevistados dos “tipos” de equipos directivos muy diferenciados en cuanto 

a sus estilos de gestión. A pesar de encontrar estilos de gestión más burocráticos 

y autoritarios, la mayoría de los centros se asocian, por las características de los 

mismos, a un liderazgo más democrático donde el profesorado y el equipo directivo 

comparten objetivos y metas escolares y trabajan en colaboración en la gestión de 

la diversidad. 

 
 
 

4.4       La  cultura  escolar  como  clave  para  la  atención  a  la  diversidad  del  

alumnado. 
 

 

En relación a la gestión de la diversidad, ¿qué tipo de cultura se promueve desde 

la dirección escolar? De forma general, podemos llegar a la conclusión de que en 

Andalucía existen dos “tipos” de culturas ligadas a dos tipos de equipos directivos. 
 

 

a)     Cultura favorecedora de la inclusión escolar. 
 

 
 

En estos centros, desde el equipo directivo, se pueden identificar los siguientes 

indicadores: a) Participación de la comunidad educativa en la toma de decisiones: b) 

buenas relaciones entre el profesorado y la dirección del centro; c) organización y 

desarrollo del currículo alejadas de modelos tradicionales de enseñanza (p.ej: no 

emplean libros de texto); d) materiales y recursos innovadores; e) organización de 

espacios y tiempos para la enseñanza en función del alumnado que favorecen el 

trabajo en grupo y el aprendizaje cooperativo. 
 

 

El objetivo de la dirección es dinamizar la organización, el currículum, la participación 

y todos los elementos de la actividad educativa para llegar a conseguir una mejora 

en la calidad de vida del alumnado y en los rendimientos escolares de los mismos. 

Por otra parte, el profesorado que trabaja más cerca y más tiempo con el alumnado 
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con dificultades es una parte fundamental dentro de la vida del centro. Tratan de 

trabajar y apoyarse mutuamente y consideran necesario, en este sentido, la presencia 

de dos profesores en al aula durante el mayor tiempo posible. Tanto profesores como 

directivos aman su profesión y están comprometidos en conseguir un desarrollo del 

alumnado académico y personal. Es un auténtico reto al que se enfrentan cada día 

en la escuela. 
 

 

b)     Cultura poco favorecedora de la inclusión escolar. 
 

 
 

Esta cultura promovida desde la dirección segrega y excluye al alumnado. A pesar de 

que el objetivo es conseguir mejorar el rendimiento del alumnado, los procedimientos 

son diferentes. En este caso, los indicadores de este tipo de cultura son: a) La 

dirección escolar pertenece exclusivamente al equipo directivo y las decisiones 

deben ser tomadas por el mismo, informando tan sólo al profesorado de ello; b) Las 

metodologías, materiales y la distribución del aula suelen ser elegidas por los propios 

profesores. Estos suelen decantarse por metodologías tradicionales donde el libro de 

texto es el recurso predominante y la distribución del aula es individual o por parejas. 

A pesar de considerar relevante el papel de los maestros que están más tiempo con 

el alumnado con dificultades, la dirección les encomienda tareas que básicamente no 

favorecen la interacción entre el alumnado. Se trata de un trabajo individualizado y 

particular, necesario en algunos casos, pero no suficiente para promover la inclusión 

escolar. 
 

 

El concepto de centro, de escuela y de esta profesión suele tener connotaciones 

negativas y se asocia inmediatamente a problemáticas. No obstante reconocen el 

gran reto que tiene su labor de gestión. 
 

 

Estas dos culturas descritas se despliegan en centros y contextos con las siguientes 

características comunes: 
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Tabla 2. Características de los centros educativos andaluces investigados. 
 

SOCIALES COGNITIVAS PSICOEMOCIONALES EDUCATIVAS 
Bajo nivel sociocultural y 
desajustes económicos. Escasa motivación Falta de tolerancia y valores 

solidarios Alto índice de fracaso escolar 

 
Desestructuración familiar 

Desinterés por los 
aprendizajes y en la ejecución 
de las tareas. 

 

Malos modos en la relación 
entre iguales. 

 

Desventaja en el ámbito 
educativo 

Pérdida de valores Impulsividad y falta de control Desmotivación y desinterés 
por temas culturales 

Niveles de aprendizaje 
insuficiente 

Alto índice de paro Atención dispersa con poca 
persistencia en las tareas 

Poca tolerancia a la 
frustración. 

Problemas de integración en 
el ámbito escolar 

Hábitos de riesgo para la salud 
y tendentes al consumo de 
alcohol, tabaco, drogas, etc. 

 

Pobreza en aspectos 
comunicativos y verbales 

 
Carencias afectivas Alta tasa de conflictividad 

escolar 

Hábitos higiénico-dietéticos 
deficientes 

Estructuras lingüísticas mal 
aprendidas Bajo nivel de autoestima. Nivel elevado de absentismo 

escolar 
 

Inadaptación social en un 
ambiente de marginalidad 

 

Escasa capacidad de análisis 
y de organización de tareas. 

Carencia de recursos 
personales e iniciativas para 
obtener logros. 

 
 
 
 

 
Escasa participación de las 
familias 

En algunos, alto índice de 
inmigrantes, con 
desconocimiento del idioma. 

Dificultades en actividades 
instrumentales 

 
Labilidad emocional. 

Desinterés escolar y absentismo 
elevado 

 
 
 

Falta de hábitos de trabajo 

 

 
 

Hipermotricidad y conductas 
agresivas 

Analfabetismo 
Acomodación a pautas 
desarrolladas por los padre 
Convencimiento de que es 
imposible “salir a otra sociedad” 

 

 
 

4.5      El concepto de diversidad de los equipos directivos y directores 
 

 

Sobre el concepto de diversidad hay diferentes opiniones al respecto, encontramos 

algunos erróneos en la adquisición y asimilación de dicho término. Así, cuando 

hablamos de diversidad del alumnado podemos identificar tres acepciones del término 

diversidad relacionada con: a) la conjunción de diferencias culturales (alumnado 

inmigrante) y de capacidad en el alumnado; b) las diferencias que existen entre las 

personas, las características individuales de cada uno; y c) diferencias culturales 

(alumnado inmigrante) o bien, el alumnado con diferentes niveles de capacidad. 
 

 

La mayoría se enmarca en la relación de diversidad con necesidades 

educativas especiales y la minoritaria aquella que hace referencia a la individualidad 

y a las diferencias que hacen que cada ser humano sea único. 
 

 

Así, todos ellos entienden la diversidad del alumnado englobando en el término 

las diferencias entre las personas, aunque su concepto subconsciente esté ligado 

totalmente a las diferencias culturales y étnicas y a las diferencias por capacidad. 
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4.6      Factores clave para responder a la diversidad de los estudiantes desde 
la perspectiva de la dirección 

 

 

La mayoría de los entrevistados coinciden en  considerar que el factor clave para 

atender a todo el alumnado es la presencia en la escuela en su conjunto de una 

actitud positiva ante las diferencias, donde se aspire a luchar por responder a las 

necesidades de los alumnos y alumnas. 
 

 

Asimismo, en Andalucía se considera necesario por algunos una reducción en el 

número de alumnos por clase (25 alumnos), pero sobre todo un mayor número de 

recursos humanos más que de recursos materiales. 

 
 
 

4.7       La  formación  de  los  equipos  directivos  y  directores  como  aspecto  
importante para atender a la diversidad 

 

 

Finalmente, consideramos que la formación de los equipos directivos es un factor 

esencial en la atención a la diversidad. En el caso de Andalucía los directores 

manifiestan que no han recibido formación en temas relacionados con la atención 

a la diversidad y gestión educativa para centros desfavorecidos, etc. La formación 

en este caso, se focaliza sobre la legislación y la organización de los centros y 

consideran necesario que se establezcan temas más relacionados con habilidades 

sociales y capacidades para liderar una escuela. Algunos proponen que exista un 

tutor cercano, es decir, que acompañe a los equipos directivos en horario de jornada 

escolar durante el periodo de un año. 
 

 
 
 
 

5.    Conclusiones y limitaciones 
 

 

Tras este análisis sobresalen características que pueden ser interesantes para una 

atención de la diversidad basada en la inclusión escolar. Destacamos la adquisición 

adecuada del concepto de diversidad, la actitud de los directores ante la misma y la 

cultura de colaboración asimilada por algunas de las escuelas estudiadas. 
 

 

La gestión de la diversidad por parte de los equipos directivos en Andalucía aparece 

como una cuestión prioritaria. En este contexto, intentan y tienen como prioridad 

dar respuesta a las necesidades de todo el alumnado. De esta forma consideran la 
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necesidad de tener suficientes recursos, una dirección que apueste por una educación 

para la justicia social con directores que adquieran un compromiso y luchen por una 

educación basada en la igualdad y equidad. Asimismo, ponen especial énfasis en la 

colaboración de toda la comunidad educativa como eje principal de la organización, 

funcionamiento y cultura del centro para gestionar la diversidad. Piensan que el 

concepto y la actitud de diversidad que tienen afectan directamente la gestión y las 

prácticas que se llevan a cabo en el centro. La dirección escolar es entendida como 

motor para mejorar la acción educativa y los rendimientos académicos. 
 

 

Por tanto, las prácticas inclusivas son una característica de la mayoría de las 

escuelas estudiadas. Los equipos directivos coinciden y tienen especial preocupación 

en responder a las necesidades de todo su alumnado llevando a cabo una cultura 

de centro que reconozca la individualidad de la enseñanza a través del trabajo 

colaborativo con todas las personas que de alguna manera u otra tienen relación con 

la escuela, llegando así a la obtención de mejores resultados académicos. 
 

 

Por otra parte, consideran la formación permanente como uno de los puntos más 

importantes para mejorar la función directiva y así mejorar a su vez la gestión de la 

diversidad en los centros. 
 

 

Coinciden a su vez en exponer como clave fundamental para atender y gestionar la 

diversidad, las actitudes de los equipos directivos, los maestros y todas las personas 

que participan en el centro (comunidad educativa). Nuestro estudio muestra que 

existen actitudes en su mayoría de compromiso para atender a la diversidad y lograr 

una educación para la justicia social. No obstante, por otra parte, encontramos 

directores que muestran actitudes aún segregadoras y conciben la diversidad como 

un obstáculo para obtener rendimiento académicos altos. 
 

 

No obstante, existen pequeñas diferencias entre las diferentes escuelas que se 

relacionan con las características más específicas de cada contexto. 
 
 

Finamente, son necesarias políticas educativas que apuesten por la mejora escolar 

reconociendo el papel decisivo de la dirección. Por ello, la formación de directores 

aparece como pieza clave dada la posición privilegiada que ocupan en la organización 

como agentes dinamizadores de la actividad educativa de cara a una adecuada 

gestión y atención a la diversidad. 
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