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Resumen: El articulo sintetiza los fundamentos de la formacién del profesorado en
ejercicio orientada a promover los cambios necesarios para la educacion inclusiva, enten-
dida aquella como una capacitacién para el desempefio de un nuevo rol asi como para
poder colaborar con otros profesores en el propio desarrollo profesional y en la mejora
de la escuela. Centradas en la formacién permanente del profesorado, se describen tres
lineas de actuacion: ) la colaboracién con otros profesores; ) la mejora del centro, y ¢)
las actuaciones de zona, a través de redes. De cada una de ellas se concretan ejemplos que
permiten representar mejor la actuacion.

Palabras clave: educacién inclusiva, formacién del profesorado, mejora de centro,
necesidades educativas especiales.

Abstract: The article summarizes the basics of in service teacher training designed to
promote the necessary changes for inclusive education, understood as training for the
performance of a new role and to collaborate with other teachers in their own profes-
sional development and improving the school. Focused on teacher training, describes
three lines of action: 4) collaboration with other teachers; 4) school improvement; and
¢) community networking. In each of these lines examples are specified that allow better
represent the performance.

Keywords: inclusive education, teacher training, school improvement, special educa-
tional needs.
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0. INTRODUCCION

La preocupacién por la escuela inclusiva se ha convertido en uno de los mayores retos
que actualmente deben afrontar los sistemas educativos, los centros, el profesorado y la
sociedad. En efecto, mientras que en los paises en desarrollo la preocupacién se centra
en como millones de nifios y nifias pueden acceder a la educacién formal, los paises mds
ricos ven cémo muchos jévenes acaban su escolarizacién sin obtener la titulacién corres-
pondiente, o bien abandonan el centro, o bien estin emplazados en diversas modalida-
des de educacién especial que pueden suponerles una limitacién en sus oportunidades
educativas (Ainscow y César, 20006).

En cualquier caso, la investigacién y la experiencia nos aportan evidencias de como
los sistemas educativos y los profesionales han intentado, con mayor o menor fortuna,
dar respuesta a la situacién de acuerdo con las politicas, las tradiciones pedagdgicas,
el pensamiento del profesor, los recursos disponibles y las propias competencias. Evi-
dencias que reflejan el intenso debate abierto en los distintos paises y que ponen de
manifiesto algunas constantes en las propuestas internacionales orientadas al logro de
una educacién equitativa de alta calidad para todos los educandos y al progreso hacia
sistemas educativos mds inclusivos. Entre estas evidencias se encuentran: la necesidad de
promover un cambio de mirada; las dificultades de atender la diversidad de necesidades
del alumnado en el aula, promoviendo el éxito de cada uno de ellos; la importancia del
pensamiento del profesor y de las culturas organizativas y de colaboracién en los centros;
y la formacién inicial y permanente del profesorado.

Esta dltima, la formacién permanente del profesorado en ejercicio, se sitGa como
uno de los ejes clave para promover cambios que tengan un impacto a medio y largo
plazo en la capacitacién de los docentes y de los centros para atender a la diversidad del
alumnado. En este articulo se plantean algunas iniciativas en este sentido.

1. LA FORMACION DEL PROFESORADO PARA LA EDUCACION INCLUSIVA:
ELEMENTO CLAVE PARA EL AVANCE

Entendemos la educacién inclusiva, en un sentido amplio, como un proceso de cambio
(Ainscow, 2005); un proceso que implica, entre otras medidas, la capacitacién de los siste-
mas educativos, de los centros y del profesorado para atender la diversidad del alumnado
(Ainscow y César, 2000). Se trata pues de un verdadero reto de formacién del profesorado,
no como tarea individual, sino como un proceso de desarrollo profesional y de mejora de
los centros y los sistemas educativos (Ferguson, 2008).
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Téngase en cuenta que el progreso hacia la inclusién requiere fundamentalmente
voluntad politica, acuerdo social basado en valores de equidad y justicia y, en conse-
cuencia, no solo depende de la formacién del profesorado. Seria iluso, y por supuesto
poco responsable, dejar descansar todo este proceso exclusivamente sobre las espaldas del
profesorado. El progreso depende también de la toma de decisiones valiente sobre los
cambios que requieren el diseno y desarrollo del curriculum; sobre la dotacién y redis-
tribucién de los recursos humanos y materiales, y en particular de los sistemas de apoyo
y asesoramiento; sobre la organizacién de los centros (tiempos y espacios para la colabo-
racién del profesorado, en un marco flexible y auténomo que promueva la participacion
de la comunidad) y sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje (centrdndolos no en
la ensefianza, sino en el alumnado).

Dicho esto, y situada la contribucién del profesorado en su lugar, es necesario decir
con igual rotundidad que no puede esperarse de la formacién del profesorado una receta
para aplicar ante un problema, esperando que aporte la solucién (Arnaiz, 2003), pero si
es un elemento clave que puede contribuir al cambio y al avance hacia la inclusién. Ello
por diversas razones.

En primer lugar, porque el paso del modelo del déficit al modelo interactivo requiere
conocer al alumno (habilidades, conocimientos, intereses) y conocer muy bien el curri-
culo, para poder ajustarlo y crear las condiciones de aula que permitan enriquecerse con
la diversidad.

En segundo lugar, porque los entornos inclusivos demandan, sin lugar a dudas, la
intensificacién y diversificacién del trabajo pedagégico; una mayor implicacién personal
y moral; una ampliacién de los territorios de la profesién docente, y la emergencia de
nuevas responsabilidades para el profesorado (Escudero, 1999).

Y en tercer lugar, porque el reto que nos proponemos converge con lo que Stoll y
Fink (1992) han venido a llamar escuelas eficaces, que pretenden ofrecer oportunidades
de aprendizaje a todos sus alumnos. Se trata, en definitiva, de escuelas y profesores que
aprenden a promover el mdximo progreso para cada alumno, mds alld de lo que cabria
esperar por los conocimientos que poseen y los factores ambientales, que garantizan que
cada alumno alcance, de acuerdo con sus posibilidades, el mdximo nivel posible, que
incrementan todos aquellos aspectos que tienen que ver con un mejor conocimiento y
desarrollo del alumno, y que se esfuerzan por mejorar afo tras afo.

La formacién del profesorado para la atencién a la diversidad serd ttil para desa-
rrollar una educacién de mayor calidad para todos si se configura como un elemento
central del sistema educativo que promueve el cambio de la cultura profesional docente
(reconstruccién de sus procesos de identidad y desarrollo profesional), en un contexto
abierto a todos y orientado por valores inclusivos. No se trata pues de una formacién
individual que busca el desarrollo profesional aislado, sino mds bien de una capacitacién
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personal para participar en una actividad docente compartida que permita el desarrollo
profesional del profesorado y la mejora del centro.

En este sentido, la formacién deberd ir orientada a la “construccién” de un profe-
sional que reflexiona sobre su préctica, en el seno de una organizacién educativa; que
colabora activamente para mejorar su competencia y la del centro, y que actiia como
un intelectual critico y consciente de las dimensiones éticas de su profesién (Arnaiz,
2003).

Estos criterios generales de fundamentacién de la formacién para la educacién in-
clusiva pueden ser concretados con los aportados por Echeita (2006), y que podrian
sintetizarse en:

* Pedagogia de la complejidad: los problemas educativos tienen una dimensién
multiple (psicoldgica, social, moral) y una resolucién incierta y estdn sometidos a
conflictos de valores, imprevisibles y simultdneos.

* Perspectivas constructivistas: el aprendizaje de los alumnos en situacién de vulne-
rabilidad no es cualitativamente distinto al de los demds. Las aportaciones de la
concepcidn constructivista —como el tridngulo interactivo, la construccién del co-
nocimiento o los mecanismos de influencia educativa— son instrumentos utiles.

* Desarrollo integrado: el desarrollo del alumnado debe basarse en aportaciones
como las inteligencias maltiples, especialmente la interpersonal e intrapersonal,
asi como el sentimiento de competencia, construido sobre la autoestima y los
patrones atribucionales ajustados.

* Ensefanza adaptativa: la gestion inclusiva del aula requiere la definicién de obje-
tivos bdsicos para todos, con distinto nivel de consecucién, y la diversificacién de
actividades y grados de ayudas.

* Adaptaciones curriculares: la toma de decisiones de cambios en la accién educati-
va debe promover la participacién de los implicados y basarse en una evaluacién
psicopedagégica contextual, intentando ser lo menos restrictiva posible y valordn-
dose periédicamente.

* Red de apoyos y colaboraciones: las aulas y los centros deben promover las ayudas
y el trabajo cooperativo entre alumnos, profesores, familias y comunidad.

* Escuelas, centro de la mejora: el proceso de avance de las escuelas debe estar pla-
nificado y llevado a la prictica a través de acciones que puedan ser evaluadas y
replanteadas en ciclos de mejora.

* Diversidad como fuente de enriquecimiento y de estimulo para la innovacién: es
necesario adoptar una actitud que permita ver la diversidad como un mecanismo
que, generando incertidumbre y desafio, cree condiciones para la excelencia.
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Finalmente, es necesario recordar que algunos estudios (Hsien, 2007) muestran que
las actitudes del profesorado —tanto de la educacién ordinaria como de la educacién
especial— respecto a la inclusidn son en general positivas y que dependen, ante todo, de
la formacién recibida en el manejo de las diferencias (en especial de los alumnos con
discapacidades), asi como del sentimiento de competencia profesional. Por lo tanto,
es imprescindible capacitar al profesorado. Si el profesorado se siente poco capacitado
tenderd a desarrollar expectativas negativas hacia sus alumnos, lo que conllevard menos
oportunidades de interaccién y menos atencidn, lo que a su vez acabard generando fra-
caso y la confirmacién de la expectativa (Marchesi, 2001).

2. LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO PARA LA INCLUSION

En este apartado nos proponemos sefialar algunos instrumentos que nos parecen
especialmente sugerentes para ayudar a los procesos de formacién del profesorado en
activo, a partir de la reflexién colaborativa sobre la prictica y de la utilizacién de ciclos de
mejora. Lo estructuraremos en tres niveles de actuacién: colaboracién entre profesores
de un mismo centro; en relacién con el centro educativo en su conjunto, y, por tltimo,
la colaboracién entre centros dentro de un sector o zona geogréfica.

2.1 Colaboracion docente como formacién para la inclusion

La colaboracién entre profesores puede tener distintos grados, llegando a su mds
rica expresién a través de lo que se conoce como docencia compartida. Disponemos de
numerosos argumentos sobre las ventajas de la docencia compartida, tanto para el alum-
nado como para el profesorado (Lorenz, 1998). Asi, por ejemplo, se ayuda a los alumnos
a que puedan trabajar con las demandas reales de la clase, en cualquier drea, estando la
ayuda a disposicién de todo el alumnado, tanto para los que la necesitan constantemente
como para los que la necesitan de forma ocasional. También es importante resaltar que
los alumnos con mds necesidad de ayuda no quedan etiquetados por el hecho de tener
que salir fuera y pueden seguir manteniendo como referente al profesor de aula. El traba-
jo colaborativo entre profesores es en si mismo una estrategia para la educacién inclusiva
(Huguet, 2009) y por ello es incorporado a los planes innovadores de formacién inicial
para la inclusién (Wang y Fitch, 2010).

Ademis de aportar una mejora con relacién a la gestién del aula en general, y de la
disciplina en concreto, la docencia compartida puede ser un mecanismo de aprendizaje
entre iguales (en este caso, entendidos como maestros), ya que permite compartir y ela-
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borar nuevos materiales, asi como metodologias de trabajo, ofreciéndose apoyo mutuo
frente a las novedades o dificultades. También ayuda al centro a establecer lineas de in-
terdisciplinariedad, dado que el paso de un profesorado de apoyo por diferentes grupos
facilita la aportacién de sugerencias entre dreas. Tal como muestra el grifico 1, para que
el didlogo entre profesores sobre la reflexién de la prictica ofrezca oportunidades de
aprendizaje colegiado para el cambio, es necesario habilitar tiempos de coordinacién y
una reflexién conjunta guiada (Duran y Miquel, 2004).

GRAFICO 1

Guia para la docencia compartida. Tomado con permiso de Duran y Miquel (2004)

Guia de discusién en las reuniones de coordinacién

Antes de iniciar la
docencia compartida

Durante el desarrollo de
la docencia compartida

Al finalizar el periodo

de docencia compartida

;Quién gestionard el
aula y de qué manera?
:La metodologfa que se
usard va a favorecer la
docencia compartida?

;Cémo nos podemos
apoyar?

sLas funciones de
cada profesor son las
adecuadas?

¢Vamos ajustando
la planificacién a las
necesidades del dia a dfa?

sNos damos apoyo

sLas funciones
planificadas para
cada uno han sido las
adecuadas?

sHemos ajustado la
planificacién inicial a
las necesidades que iban

. i ;
rgiendo?
Funciones y Qué MUtuo? surgiendo
necesidades | £ TECUIOR ;Nos hemos dado apoyo
necesitamos y quién los | ;Estamos dando el ¢ , poy
prepara? mismo mensaje al mutuos
;Hay alumnos en el zl.un'inlfldo Esobre la ?Los zam.zlosh
aula con necesidades dISCIP bm.a, las nci)r.m:jls 1ntro Liia (;S abn )
educativas especificas? ¢ trabajo, los objetivos | mejorado el trabajo en
bésicos, etc.)? el aula?
;Qué ayudas debemos
ofrecer y c6mo?
:Cudntas veces y en qué | ;Las reuniones de sNos hemos reunido y
horario nos vamos a coordinacién nos son hemos tenido el tiempo
coordinar? ttiles? necesario para hacer el
Coordinacién | ¢S0bre qué aspectos ¢Tenemos el tiempo seguimiento de nuestro

vamos a centrar las
reuniones?

necesario para discutir la
planificacién, el progreso
y los problemas?

trabajo?

sHemos hablado
de todos los temas
importantes?
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Guia de discusién en las reuniones de coordinacién
Antes de iniciar la | Durante el desarrollo de | Al finalizar el periodo

docencia compartida

la docencia compartida

de docencia compartida

:Qué aspectos vamos
a tener en cuenta para
valorar el progreso del
alumnado?

sTodos los alumnos del
aula van progresando?

¢ Irabajamos a gusto?

sTodos los alumnos
del aula han podido

progresar?

;Qué cambios ¢El trabajo conjunto
¢

deberfamos introducir?

Evaluacién

¢Qué aspectos vamos a nos ha proporcionado

considerar para valorar nuevas ideas y recursos?
el trabajo conjunto? C6mo podemos llevar En situaciones futuras
a la prdctica las mejoras ’

identificadas? squé cambiarfamos?

La toma de decisiones conjunta ofrece una oportunidad de didlogo colegiado que, al
realizarse de forma sistemdtica antes, durante y al final de la docencia compartida, genera
espacios de aprendizaje entre iguales, y convierte la practica reflexiva en un mecanismo
de mejora docente.

2.2 Centros que avanzan hacia la inclusion

Respecto a las iniciativas de formacién permanente a nivel de centro, es bien sabido
que el proceso de avance hacia la escuela inclusiva constituye, sobre todo, un proceso
de aprendizaje que las comunidades educativas deben emprender. Un proceso complejo
y singular, porque los centros —como el alumnado— también son diversos. Pero ello no
significa que el cambio deba hacerlo la escuela en solitario. Existen ayudas que, utiliza-
das de forma flexible y adaptada, promoverdn dicho proceso. Una de ellas es el /ndex for
Inclusion (Booth y Ainscow, 2002). Planteado como un material de apoyo al viaje hacia
la inclusién, el /ndex parte de los conocimientos previos y los intereses de la comunidad
educativa particular e implica en el cambio al conjunto de sus componentes (profesora-
do, alumnado y familias), lo que le confiere un cardcter especialmente sugerente.

El Index for Inclusion, nacido de una experiencia inglesa, tuvo su primera edicién
en el 2000 y fue distribuido por el Gobierno a todos los centros escolares. En el 2002
aparecié una segunda edicién, mejorada a partir de su uso extensivo, tanto en Inglaterra
(Booth, 2009) como en una gran variedad de paises (Farrell y Ainscow, 2002).

El conjunto de materiales que constituyen el /ndex for Inclusion se estructura en tres
apartados. En el primero se caracteriza el enfoque adoptado para el desarrollo inclusivo
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de los centros, con el propésito de crear un nuevo lenguaje que permita entender y
transformar la realidad educativa. En el segundo apartado, se describen las cinco fases
del proceso del Index: inicio, andlisis del centro, elaboracién de un plan de mejora,
implementacién de mejoras y evaluacién del proceso. Se define aqui el papel del grupo
coordinador, del “amigo critico” o asesor externo y la participacién de la comunidad
educativa.

En el tercer apartado se presentan las tres grandes dimensiones que guiardn el proceso
de autoevaluacién: crear culturas, elaborar politicas y desarrollar pricticas inclusivas.
Cada dimensién se divide en dos secciones y cada una de ellas da pie a un total de 44
indicadores. En el cuadro 1, incluimos a modo de ejemplo los indicadores de la Seccién

C.1.

CUADRO' 1
Indicadores de la seccion C.1. Orquestar el aprendizaje (Booth y Ainscow, 2002)

C.1.1. Las clases responden a la diversidad del alumnado

C.1.2. Las clases se hacen accesibles a todo el alumnado

C.1.3. Las clases promueven la comprensién de las diferencias

C.1.4. Se implica activamente al alumnado en su propio aprendizaje

C.1.5. El alumnado aprende de manera colaborativa

C.1.6. La evaluacién motiva los logros de todo el alumnado

C.1.7. La disciplina de la clase se basa en el respeto mutuo

C.1.8. El profesorado planifica, revisa y ensefia en colaboracién

C.1.9. El profesorado se preocupa de apoyar el aprendizaje y la participacién de todo el
alumnado

C.1.10. El profesorado de apoyo se preocupa de facilitar el aprendizaje y la participacién de
todo el alumnado

C.1.11. Los deberes para casa contribuyen al aprendizaje de todos

C.1.12. Todo el alumnado participa en actividades complementarias y extraescolares

Cada indicador, finalmente, se compone de una decena de preguntas que invitan a la
reflexién y que proponen direcciones de cambio. En el cuadro 2, mostramos a modo de
ejemplo las preguntas del indicador C.1.5.
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CUADRO 2
Preguntas del indicador C.1.5. Los estudiantes aprenden de manera colaborativa
(Booth y Ainscow, 2002)

1. ;Consideran los estudiantes que ofrecer y recibir ayuda es una tarea habitual de la actividad
del aula?

2. ;Se han establecido reglas para que los estudiantes sepan seguir turnos para hablar, escuchar

y pedir aclaraciones a los demds compafieros y al profesorado?

3. ;Se ensena al alumnado a trabajar en colaboracién con sus companeros?

4. ;Se utilizan de forma sistemdtica y regular métodos de aprendizaje cooperativo (tutorfa entre
iguales, trabajo de investigacion, puzzle, ensefianza reciproca ...)?

5. ¢Desean los estudiantes compartir su conocimiento y sus habilidades?

6. ;Los estudiantes rechazan de forma correcta la ayuda cuando no la necesitan?

7. ¢Las actividades de grupo permiten a los estudiantes dividir las tareas y compartir lo que han
aprendido?

8. s;Aprenden los estudiantes a elaborar un informe conjunto a partir de las diferentes contri-
buciones del grupo?

9. Cudndo otros compafieros/as de la clase estdn enfrentados, ;los estudiantes ayudan a calmar-
los en vez de animarlos?

10. ;Los alumnos reconocen que cada estudiante es igual de importante a la hora de recibir la
atencion de sus profesores?

11. ;Los estudiantes comparten la responsabilidad de ayudar a superar las dificultades que
experimentan algunos compaferos durante las clases?

12. ;Se implican los estudiantes en la evaluacién del aprendizaje de los demds?

13. ;Se implican los estudiantes en ayudarse mutuamente para establecer metas educativas?

14. ;Sabe el alumnado que ayudar a los demds es una forma efectiva de aprender?

MAS PREGUNTAS

Las experiencias revisadas demuestran que los materiales, que estdn disponibles en
cataldn y espafiol', resultan verdaderamente utiles si las comunidades se saben dotar de
tiempos para su desarrollo, si el equipo directivo lidera el proceso, si se cuenta con el
apoyo de un asesoramiento externo y si se utiliza la autonomia de centro para concretar
planes de mejora.

! Puede descargarse una version digital en la web de Enabling Education Network (<http://www.eenet.org.uk/
resources>).
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2.3 Colaboracion entre centros como formacion para la inclusion

Finalmente, el proceso hacia la inclusién, y en concreto la formacién del profesora-
do, puede apoyarse en actuaciones que suponen la colaboracién entre centros de una
misma zona o sector geogrifico. Ejemplo de ello podria ser la formacién especifica en
sistemas de apoyo (para profesorado de apoyo y centros con alumnos con necesidades
especificas). La incorporacién a los centros ordinarios de alumnado que hasta ahora es-
taba escolarizado en centros de educacién especial, por ejemplo, permite contemplar la
posibilidad de formar al profesorado de distintas escuelas, pero de un dmbito geografico
préximo, con el fin de trabajar tanto los aspectos relativos al cambio de mirada y a las
actitudes como las estrategias organizativas y metodoldgicas que faciliten incrementar
la participacién y el aprendizaje de todos los alumnos; ademds, estas iniciativas podrian
servir luego de base al trabajo en red para debatir y analizar sus experiencias y, en su caso,
compartir los recursos.

El trabajo colaborativo en redes de centros, incorporando centros de educacién espe-
cial, si los hay, permite que las escuelas puedan compartir retos, experiencias y recursos
necesarios para el avance hacia la inclusién. El trabajo en red (Fernindez, 2007) se
muestra como un buen mecanismo de innovacién y aprendizaje entre escuelas y puede
desencadenar recursos muy potentes para la educacién inclusiva (Muijs y otros, 2011).

Otro modo de aprendizaje entre escuelas, con alcance geogrifico mds amplio, lo pue-
den constituir las iniciativas de distintos paises con el fin de (re)conocer y valorar bue-
nas practicas de educacién inclusiva. La guia publicada por la Organizacién de Estados
Iberoamericanos (OEI, 2009), o su version catalana (Duran, Giné y Marchesi, 2010),
puede facilitar esta tarea. Dicho material pretende ayudar a los centros a que autoevaltien
los elementos clave de su respuesta educativa y animarlos a relatar sus propias experien-
cias de cambio y de progreso hacia la inclusién.

La guia parte de la idea de que la buena prictica inclusiva es una actuacién situada en
la realidad de un centro que se orienta, con el mdximo compromiso de la comunidad, a
promover la presencia, participacién y aprendizaje de todo el alumnado, especialmente
de aquellos mds vulnerables (Echeita, 2009). Por ello, en primer lugar, se propone a los
centros que analicen sus condiciones de partida, tal como se sintetiza en el cuadro 3.

A continuacién, se presentan una serie de principios —con descripcién e indicadores—
organizados en cinco apartados: 1) la concepcién y cultura del centro; 2) las actuaciones
y las practicas; 3) la inclusién como proceso de innovacién y mejora; 4) los apoyos a la
inclusién, y 5) sostenibilidad de las practicas inclusivas. Los indicadores contemplados
en cada apartado son susceptibles (aunque no necesariamente todos) de ser evaluados
cuantitativamente, para obtener una puntuacién global orientativa. Por tltimo la guia
incluye un espacio de sintesis y valoracién cualitativa.
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CUADRO 3

Apartado A: Situacion de partida (OEL 2009)

Aula
Num. de Proporcién de Capacitacion Nim. de Apoyos
alumnos con profesores .
alumnos del profesorado 1 materiales
n.e.e. especializados
Escuela
Accesibilidad .
fisica a Ltz Liderazgo de
Dimensiones Estabilidad docente colaborativo y &

informacién y

de formacién

la direccién

curriculum

U

Comunidad escolar

Relacién escuela-comunidad Sentido de comunidad

U

Administracién educativa

Relacién escuela-familias

Politicas a favor de la inclusién Medidas y recursos de apoyo a la inclusién

3. A MODO DE CONCLUSION

Tal como hemos sostenido, la educacién inclusiva se plantea como uno de los ma-
yores retos que tiene ante si la comunidad internacional y que requiere, en tanto que
elemento que impregna todos los componentes del sistema educativo, la toma de deci-
siones politicas y sociales que haga posible “cambiar y modificar contenidos, enfoques,
estructuras y estrategias, con un planteamiento comdn que incluya a todos los ninos
del grupo de edad correspondiente y con la conviccién de que es responsabilidad del
sistema general educar a todos los ninos” (UNESCO, 2005: 13). No se trata, como se
ha comentado, de entender la inclusién como un estado (un maestro, o una aula o un
centro es inclusivo o no lo es), sino de entenderla como un proceso de cambio, basado
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en la identificacién y minimizacién de las barreras a la participacién. Nunca se llegard a
la inclusién total, porque siempre aparecerdn tendencias a excluir a los diferentes. Pero si
es necesario entenderla como un objetivo irrenunciable hacia el que avanzar, si queremos
una educacién de calidad.

En ese proceso, de acuerdo con Ainscow y Miles (2008), progresar hacia una escuela
mis inclusiva supone aumentar la participacion de los estudiantes en el curriculum, en
las manifestaciones culturales y en la comunidad donde esté ubicada la escuela, y de
esta manera disminuir su exclusién; reestructurar las culturas, politicas y practicas de las
escuelas, con objeto de que respondan a la diversidad de los estudiantes de su localidad;
asegurar la presencia, participacion y aprendizaje de todos los estudiantes vulnerables a
las presiones marginadoras, no solo de los catalogados con necesidades especiales. En
suma, la educacién inclusiva en estos momentos puede ser vista como un proceso de me-
jora del sistema educativo para atender a todos los alumnos en cada una de las escuelas.

En consecuencia, el papel del profesorado —tanto de aula como de apoyo— se ve fuer-
temente modificado, por lo que la formacién para ese nuevo rol es imprescindible, ade-
mis de condicién necesaria para una predisposicién positiva ante el reto de la diversidad.
Ahora bien, tanto la formacién inicial como la formacién del profesorado en servicio, a
la que nos hemos referido en este articulo, deben enfatizar la idea de que la respuesta a la
diversidad educativa del alumnado es una tarea colectiva que requiere aprender a movi-
lizar las ayudas pedagégicas que ofrecen los propios alumnos, el trabajo en colaboracién
con otros profesores y profesionales y los apoyos que vienen de las familias y la comuni-
dad. En este sentido, entendemos —tal como sostiene Rouse (2010)— que la formacién
para la inclusién tiene, ante todo, como metas prioritarias, ayudar al profesorado a acep-
tar la responsabilidad de que todos los alumnos aprendan, sabiendo dénde buscar ayuda
cuando sea necesario; asi como ayudar al profesorado a ver las dificultades de aprendizaje
de los alumnos como oportunidades para mejorar la préctica educativa.

La actuacién del profesorado para hacer posible la educacién inclusiva requiere, si-
guiendo a Hopkins y Stern (1996), compromiso (voluntad de ayudar a todos los alum-
nos), afecto (entusiasmo y carifo hacia los alumnos), conocimiento de la didéctica de la
materia ensenada (hacerla accesible para todos), multiples modelos de ensefianza (flexi-
bilidad y habilidad para resolver lo imprevisto) y reflexién sobre la practica y el trabajo
en equipo que promueva el aprendizaje entre los colegas.

La formacién para esas actuaciones subraya el cardcter de desarrollo profesional en
contextos situados por encima de las formas tradicionales de formacién individual del
profesorado. Se trata, en definitiva, de formar al profesorado para trabajar colaborativa-
mente en la mejora de los centros educativos y que sean capaces de permitir la participa-
cién y el aprendizaje de todo el alumnado.
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