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Resumen. El presente estudio pretende aportar luz sobre cómo movilizar el conocimiento que tenemos sobre educación inclusiva para que sea incorporado a la práctica en las escuelas. El objetivo es conocer, desde las percepciones de los implicados (investigadores, directivos y profesores suizos) el papel de los investigadores /formadores en los procesos de mejora escolar. A partir del análisis de entrevistas semiestructuradas, los resultados permiten tensionar los roles que adoptan (acompañamiento y confirmación de prácticas) y las estrategias que utilizan (conferencias y trabajo con la dirección y en cascada) frente a los que consideran más apropiados para una verdadera movilización del conocimiento. Palabras clave: movilización del conocimiento, educación inclusiva, asesoramiento, mejora escolar.
Abstract. This study aims to provide light about how to mobilize the knowledge we have about inclusive education to be incorporated into practices in schools. The objective is to know, from the perceptions of actors involved (Swiss researchers, principals and teachers), the role of researchers / trainers in school improvement processes. Based on the analysis of semi-structured interviews, results allow to stress the roles they adopt (accompaniment and confirmation of practices) and the strategies they use (conferences and work with principal) against those they consider the most appropriate for a true knowledge mobilization. Key words: knowledge mobilization, inclusive education, advice, school improvement.

Introducción 
Estamos en un momento en el que la educación inclusiva avanza tímidamente, a pesar de ser una obligación legal de los centros y de los profesionales de la educación. Recientemente, la ONU ha publicado el documento “Comentario General Nº 4 sobre la Convención de Derechos de las personas con Discapacidad” en el que detallan las diferentes implicaciones que supone el artículo 24 para los estados partes. Cada país debe procurar una transformación de la política pública para hacer efectivo el derecho a la educación inclusiva, la cual debe tener una gran capacidad de impacto en la cultura escolar y en las prácticas profesionales. Sin embargo, tanto en el contexto español como en otros países, hay un desfase entre el conocimiento generado por  la investigación en educación inclusiva y el utilizado por los profesionales de la educación en los centros (Bonvin, Ramel, Angelucci, & Benoit, 2013; Echeita, 2017; Korsgaard, Larsen & Wiberg, 2018; Marion & Houlfort, 2015; Simon & Echeita, 2013). Por ello es necesario estudiar empíricamente cómo movilizar ese conocimiento que ya tenemos sobre educación inclusiva para que sea incorporado a la práctica profesional. 

La movilización del conocimiento (Knowledge Mobilization) es un campo emergente de investigación en ciencias sociales que se contrapone al de transferencia del conocimiento (Levin, 2011; Buchanan, 2013; Moss, 2013; Naidorf y Perrotta, 2015). Puede entenderse de diversas maneras: como un método o herramienta que facilita la traslación de los resultados de la investigación a la acción (Bennet et. al, 2007), como el proceso de adopción y apropiación del conocimiento para su aplicación práctica, o como la utilización de los resultados de la investigación por parte de los agentes pertenecientes al contexto en que se desarrolla (Levin, 2011). Su finalidad es mejorar el alcance y el impacto de la investigación, de las comunidades o lugares de trabajo, a través de la (co)creación efectiva, el trabajo compartido, el aprovechamiento y la aplicación del conocimiento generado. (Naidorf y Alonso, 2018)

Marion y Houlfort, (2015) establecen que existen algunos factores que favorecen la movilización del conocimiento por parte de los investigadores y entre ellos citan: a) la comprensión y la consideración de las necesidades y realidades de los usuarios; b) la capacidad de colaboración y diálogo (Abrami et al., 2010; Dagenais et al., 2012); c) la credibilidad de la persona para los usuarios; d) su capacidad para adaptar los conocimientos derivados de la investigación a las personas que los van a utilizar y e) si  existe una conciencia de la importancia de tales conocimientos para mejorar los servicios a la población (Dagenais et al., 2008).
En el ámbito educativo, un buen número de autores han cuestionado el bajo impacto que tiene la investigación en la realidad educativa (Dagenais et al. 2012; Murillo y Perines, 2017; Perines y Murillo, 2017). Señalan como una de las causas, que las temáticas elegidas por los académicos están alejadas del contexto escolar y no responden a sus intereses (Broekkamp y van Hout-Wolters, 2007; Vanderlinde y van Braak, 2010). Los modelos tradicionales de formación, basados en el rol de expertos y aprendices, separan lo que se dice de lo que se hace, provocando que no se actúe en la realidad. Esa dualidad de roles sin interacción hace que la formación no consiga vincular de una forma eficaz práctica y teoría, lo que dificulta que en las aulas se produzcan cambios. Otros modelos, situan al profesorado como investigador de su propia práctica y se apoyan en la reflexión crítica como una de las formas más potentes de aprendizaje y transformación de las prácticas (Schön, 1998) y algunos inciden en que son los procesos reflexivos grupales, principalmente la investigación-acción, los que permiten analizar lo que sucede en el aula, debatirlo colectivamente y realizar nuevas acciones que lleven a su transformación (Kemmis y McTaggart, 1988).

La revisión de la literatura sobre los roles que desempeñan los investigadores al acompañar procesos de transformación escolar, nos indica que estos pueden ir desde formador y experto, pasando por facilitador, amigo crítico (Soto, Figueroa y Yáñez-Urbina, 2017), observador, impulsor o de soporte metodológico y de facilitadores reflexivos (Calvo, Haya & Susinos, 2012; Wang & Mu, 2013).
  En el ámbito de la educación inclusiva, la revisión de la literatura revela que los procesos de investigación –acción contribuyen a la creación de contextos educativos más inclusivos al perseguir la transformación de los centros educativos en escuelas que fomentan la plena participación de sus estudiantes y del resto de agentes de la comunidad escolar en la vida educativa, social y cultural (Booth y Ainscow, 2011). Ainscow, Dyson, Glodrich and West (2016) apuntan la importancia de indagar sobre cómo se generan los nuevos conocimientos a través del proceso de investigación. Proponen como estrategia el uso de "procesos de interpretación grupal” desde las diferentes perspectivas de los profesionales, estudiantes y académicos como maneras de fomentar la reflexión crítica, el aprendizaje colaborativo y la crítica mutua. En esta línea, tanto los roles asumidos por los investigadores, como las estrategias utilizadas para movilizar el conocimiento, pasan por favorecer la reflexión crítica sobre la praxis (Bergeron, 2014; Bergeron & Marchand, 2015; Iliško et al, 2010). Y desde un enfoque participativo, se confía en la capacidad de los actores para buscar soluciones a sus necesidades (Balcazar, 2003).
En el contexto español encontramos algunas referencias a la investigación participativa que enfatizan el compromiso de los investigadores para trabajar con los participantes del estudio, maximizando su participación desde una relación de igualdad, en un proceso investigador que ha de ser netamente dialéctico (Parrilla, 2009, 2010). La autonomía y capacidad de los participantes en este tipo de investigación supone repensar, reconocer y respetar diferentes formas de conocer la realidad y a diferentes poseedores de conocimiento. Puede decirse que la investigación participativa es una investigación que se desarrolla “con” los participantes, “por” los participantes o “para” los participantes, pero en todo caso no es una investigación “sobre” los mismos. (Parrilla, Raposo-Rivas y Martínez-Figueira, 2016; Parrilla, Susinos, Gallego y Martínez, 2017). 

En el contexto suizo, la literatura incide en el rol que juegan los investigadores como formadores que acompañan a las escuelas en sus procesos de cambio. De hecho, se considera que la implicación de los actores en cambios profundos de orden estructural y en el análisis de estos cambios, fomenta el desarrollo de prácticas que van más allá de situaciones particulares y que perdurarán lo largo del tiempo (Bonvin et al., 2013; Ramel & Bonvin, 2014). A pesar de que en Suiza el modelo de la educación inclusiva está avanzando tímidamente, se están desarrollando interesantes experiencias de procesos de acompañamiento y formación en centros educativos que aspiran a ser más inclusivos. Las Escuelas Pedagógicas suizas (Haute École Pedagogique, en adelante HEP) son instituciones de investigación y formación inicial y permanente de docentes. Esto difiere del contexto español, en el que la formación permanente del profesorado está encomendada a los centros de formación del profesorado (CEP) dependientes de la administración educativa. Explorar este contexto permite conocer diferentes formas de interacción entre los investigadores y los actores de la inclusión, así como otros posicionamientos respecto de la función docente e investigadora del profesorado universitario de las facultades de educación. 
De ahí que el objetivo de este estudio es conocer, desde las percepciones de los implicados, los diferentes roles que adopta el profesorado universitario que enseña e investiga en el ámbito de la educación inclusiva, así como los mecanismos o estrategias que utiliza para movilizar el conocimiento de la investigación en educación inclusiva cuando acompaña procesos de transformación de centros educativos. 

Métodología

El diseño metodológico se corresponde con un estudio comprensivo descriptivo de carácter cualitativo que, de acuerdo con Tójar (2006) pretende estudiar en profundidad un número reducido de casos extraídos de un determinado segmento poblacional, con objeto de comprender un hecho o fenómeno social. 

Participantes en el estudio
Los participantes han sido investigadores/formadores y profesionales de la educación (equipos directivos y docentes) del cantón de Vaud (Suiza) implicados en procesos de mejora para la inclusión, que tienen conocimiento y experiencia para informar sobre este tema específico. Una particularidad que no podemos pasar por alto para entender los resultados del estudio, es que el profesorado de las HEP suizas tiene atribuidas entre sus funciones, junto a la docencia, la investigación y la gestión, la formación permanenete y continua de los centros educativos. Esta responsabilidad cobra más o menos peso en función de su figura funcionarial o contractual y el puesto que ocupa como profesor, profesor formador, o responsable de curso, oscilando entre el  40% y el 75% de su dedicación. También cabe mencionar aquí las particularidades de las escuelas públicas suizas, que se constituyen como centros educativos (établissements) con un equipo directivo formado por una dirección y unos 6 decanos que dirigen diversos edificios escolares con diferentes emplazamientos, con lo cual estamos hablando de centros de más de 1200 estudiantes y más de 100 docentes. La dirección tiene dedicación exclusiva para ejercer tareas administrativas y académicas, a diferencia del contexto español en el que la dirección combina la docencia con las tareas de gestión académica. Los decanos y decanas compaginan su cargo administrativo con la docencia.

Los participantes fueron invitados a participar en el estudio en función de criterios de experiencia (profesionales) y experticia (investigadores/formadores en educación inclusiva). Han sido 13 informantes, de los cuales 7 son  miembros de los equipos directivos y maestros/as y 6 son investigadores/formadores. Las características sociodemográficas de los participantes se presentan en las tablas 1 y 2. 

Tabla 1

Datos sociodemográficos de los informantes: equipos directivos y docentes  de los centros

	
	Pseudónimo 
	Sexo
	Edad
	Cargo
	Años Docencia
	Años Dirección

	I1
	Jean 
	H
	24
	Maestro (M)
	1
	0

	I2
	Sylvie 
	M
	58
	Directora (D)
	18
	13

	I3
	Rachel 
	M
	35
	Decana (D)
	14
	3

	I4
	Gerard
	H
	46
	Director (D)
	23
	3

	I5
	Juliette 
	M
	38
	Decana (D)
	15
	4

	I6
	Nora 
	M
	60
	Maestra (M)
	39
	0

	I7
	Anne 
	M
	23
	Maestra (M)
	3
	0


El 60% de los profesionales de la educación pertenecen a equipos directivos y el 40% son docentes. La mayoría (72%) son mujeres. Los equipos directivos tienen amplia experiencia en el cargo y también en docencia. Los maestros y maestras participantes también supervisan al estudiantado en prácticas de la HEP y colaboran con los  investigadores, cuyos datos descriptivos se presentan a continuación. 

Tabla 2
Datos sociodemográficos de los informantes: investigadores/formadores
	
	Pseudónimo 
	Sexo
	Edad
	Cargo
	Años Exp. 

	I8
	Marius 
	H
	45
	Profesor formador (PF)
	10

	I9
	Valerie 
	M
	49
	Profesora responsable curso (PR)
	22

	I10
	Arturo  
	H
	48
	Profesor  responsable curso (PR)
	20

	I11
	Ghislain 
	M
	35
	Profesora (P)
	9

	I12
	Nathalie 
	M
	37
	Profesora (P)
	6

	I13
	Terese
	M
	38
	Profesora (P)
	4


Los investigadores/formadores son profesorado de la HEP del cantón de Vaud,  institución pública de educación superior que ofrece formación universitaria inicial y continua al profesorado de escuelas e institutos. Todos se dedican a tiempo completo a enseñar e investigar en el ámbito de la educación inclusiva, de mediana edad, más mujeres (67%) que hombres (33%) y con una experiencia docente e investigadora variada que va desde 4 hasta 22 años.

Procedimiento de recogida y análisis de datos

Los datos se recogieron mediante entrevistas individuales semiestructuradas. Por cuestiones éticas de la investigación, se firmó un consentimiento informado con cada participante antes de inciarse la entrevista. Como instrumento se ha utilizado un guión de entrevista elaborado ad hoc, cuyas preguntas, aparte de las iniciaels sobre sobre los datos sociodemográficos, se estructuran en dos temas fundamentales: a) roles asumidos por los investigadores formadores y b) estrategias utilizadas para la movilización del conocimiento. 


La recogida y el análisis de información se han realizado de forma simultánea de manera que durante el proceso de recogida de datos ha tenido lugar la labor interpretativa, incorporando informantes hasta llegar a una situación de saturación (Tójar, 2006, p. 186) . Las entrevistas han sido registradas mediante grabadora digital y transcritas literalmente.


Las datos producidos se han sometido a un análisis de contenido, a partir de la organización de las transcripciones (verbatim) en unidades de significado (Sabourin, 2009). Al principio, procedimos por categorización deductiva para identificar los elementos descriptivos en dos categorías temáticas: roles y estrategias. En un segundo momento de codificación axial, llevamos a cabo un nuevo análisis por temas dentro de las dos categorías principales considerando dos subcategorías (desarrollados y deberían desarrollar). Se llevó a cabo una agrupación por analogía según criterios de pertinencia y congruencia temática entre el contenido empírico y el marco teórico de la investigación. De los códigos derivados se configuró la matriz hemenéutica. Para el procesamiento de los datos se ha utilizado el software de análisis cualitativo MAXQDA Analytics Pro 2018.

Resultados

A partir de la categorización se han obtenido 148 unidades de significado. Sobre roles, se han obtenido 53 segmentos o unidades de significado, el 60% de las cuales hace referencia a los roles que desarrollan y el 40% a los que consideran que deberían desarrollar para favorecer la movilización del conocimiento.  Respecto a las estrategias se han obtenido 95 unidades de significado, el 53% de las cuales hace referencia a las estrategias que desarrollan y el 44% a las que consideran más apropiadas para movilizar el conocimiento.

Roles que desempeñan los investigadores formadores para movilizar el conocimiento de la investigación en educación inclusiva.


Para organizar la presentación de resultados, el siguiente modelo jerárquico ilustra las categorías y subcategorías que emergen de las aportaciones de los informantes, destacando las más referenciadas. 
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Figura 1. Mapa de categorías: Roles

En cuanto a los roles que desarrollan se referencian los siguientes: 

a) Acompañamiento y reflexión: Tanto los profesionales de la educación como los investigadores valoran positivamente el papel de acompañantes porque les permiten generan  espacios y tiempos para la reflexión compartida.

 “Nos proporcionan un momento para estar todos juntos y reflexionar, es como una supervisión, que nos obliga a tener un tiempo para mirar, porque es difícil  en el día a día de quedarte con lo esencial, lo intentamos, pero estamos todo el tiempo ocupados y en acción. Así es enriquecedor. “ (Juliette, I5, D). 
 b) Confirmación de prácticas: Los profesionales consideran que los investigadores/formadores, con los conocimientos científicos que aportan, ayudan a confirmar y a consolidar las  prácticas inclusivas. 

 “Nosotros tenemos que anclar nuestras acciones y nuestras intervenciones. Tenemos que legitimarlas para que sean creíbles y que no nos digan:“señora directora usted es una entusiasta, pero debería estar más en clase”  (Sylvie, I2, D) .

De igual modo, los investigadores se ven en ese rol de aportar credibilidad a lo que se hace  en el centro. 

“Para algunos maestros es importante decir, “si, hay una investigación que lo avala…” y ello permite enriquecer las discusiones y te permite moverte, ver si va bien, reforzar lo que hacen…” (Ghislain, I11, P)

c) Apertura: Los profesionales consideran que los investigadores /formadores  juegan el rol de abrir la mirada a otras aportaciones de otros contextos. La dirección sobre todo, valora que aporten  “experiencias  que nos sirven de reflexión y de referencia para ver que pasa fuera, en otros paises” (Gerard, I4, D) y también los maestros consideran que 

“Nos aportan cosas a las que como maestros no tenemos acceso o no conocemos, algunas informaciones que nos enriquecen. Nos aportan artículos, sobre los que podemos profundizar, sus prácticas, es todo un intercambio. Nos dan obras que podemos consultar de  acuerdo con las necesidades, las cuestiones de los maestros. Esto va bien cuando hay cosas que no te funcionan y hay un cuestionamiento de base y una necesidad de cambio.” (Nora, I6,M)

d) Múltiple y generador de confianza: Tanto investigadores como profesionales expresan que su rol es múltiple y depende de la persona y del momento en el que se encuentra el proyecto. Al tratarse de procesos de cambio largos y complejos, se genera una relación de confianza y “de poder compartir las dificultades. A veces tengo la impresión de que hay momentos en los que van de un rol a otro, que va más allá del consejo científico”. (Sylvie, I2, D)

e) Mirada externa: Se refieren al rol de amigo crítico y valoran positivamente poder contar con una mirada externa porque permite 

“Crear un espacio compartido para hablar de la enseñanza, analizarla críticamente con propósitos de mejora. Tal relación se establece sobre un clima de confianza (amigos) y con el propósito explicito de proporcionar una mirada externa y hacer de espejo activo (crítico).“(Marius, I8, PF)

Además de estos roles que adoptan, los informantes consideran que los investigadores/formadores deberían desempeñar los siguientes, por ser más apropiados para movilizar el conocimiento sobre educación inclusiva: 

a) Nutrir al sistema de la práctica: Directivos y maestros/as demandan que la investigación sobre la práctica tenga repercusión de nuevo en la práctica, en el sistema y en la normativa.

“Devolver al sistema los elementos que son resultados de la práctica, nos debemos nutrir de la práctica  y  también en relación a la adecuación de las normas y los textos legales a la realidad de la práctica” (Rachel, I3, D). 

 También los investigadores/ formadores resaltan el rol de los investigadores a la hora de de promover esa bidireccionalidad entre la teoría y la práctica. 

“Los propios investigadores nos preguntamos cómo ayudar a los profesionales a movilizar los conocimientos de la investigación y cuando describes esto, creo que hay que devolver la frase a la esencia “cómo movilizar el conocimiento para nutrir la práctica” y sería al revés  “cómo conducir a los investigadores a movilizar los conocimientos resultado de la práctica para nutrir la investigación” (Arturo, I10, PR)
b)  Mediador: Se trataría de mediar con la dirección y otros responsables de la inclusión para realizar propuestas formativas ajustadas a las necesidades de las personas interesadas.  

“Hace falta saber qué les interesa (a los maestros), qué problemas tienen, que necesidades, tratar de ver en qué quieren progresar, darles la posibilidad de expresarse. (…) Hace años yo dije, hace falta que nos formemos sobre la inclusión, porque la mayoría sacaban los alumnos de clase, pues  estaban convencidos de que esa era la solución. (Nora, I6, M)

c) Bola de nieve: Los investigadores formadores indican que no pueden acompañar en profundidad a un gran número de centros, por lo que ellos mismos podrían jugar el papel de bola de nieve a través de las direcciones escolares, generando redes y fomentando el intercambio de prácticas, puesto que tienen una visión extensa de lo que se hace en otros centros. 

d) Equilibrado entre investigador y formador: Los informantes consideran que para una movilización efectiva del conocimiento sobre inclusión, lo mejor sería encontrar un equilibrio entre los roles de investigador y formador que desempeñan.

 “Cuando tu eres investigador y formador es mejor, porque si eres investigador sólo la gente piensa… sus fantasías, sus utopías…Entonces creo que son los dos y siempre trato de aportar documentos que prueban que no soy la única que tengo este punto de vista. “ (Nathalie, I12, P)

e) Acompañamiento y reflexión: Aunque es un rol que, como hemos visto, ya desempeñan, vuelve a estar presente en el terreno del “debería”.  

f) Fomentar el intercambio de buenas prácticas: Consideran que deberían favorecer el intercambio de prácticas, creando espacios para ello, al tiener una visión extensa de lo que se hace en otros centros: “es  lo que nos falta en el sistema escolar, pues cada centro interpreta lo que le falta y creo que necesitamos una especie de plataforma de las mejores prácticas, que pudiéramos intercambiar” (Sylvie, E2)

Estrategias que utilizan los investigadores/formadores para movilizar el conocimiento de la investigación en educación inclusiva

En muchos casos, a pesar de preguntar por los roles y responsabilidades asumidos, los informantes se referían a las estrategias que utilizaban en los procesos de mejora en centros. Además de las estrategias, como se muestra en en siguiente mapa, emergió un debate sobre el tipo de formación que se desarrolla (obligatoria o no, de sensibilización o de profundización….), ligado al tipo de estrategias predominantes.
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Figura 2. Mapa de categorías: Estrategias

Entre las estrategias desarrolladas por los investigadores/formadores se nombran: 
a) Publicación de artículos y libros: es una de las más referenciadas, aunque para criticar la falta de acceso a las publicaciones científicas.

“Hay relativamente pocos maestros que van a sumergirse en estos conocimientos por un tema de accesibilidad. Estos recursos académicos no son para una generación de maestros que han recibido una formación inicial de escuela normal.  Los artículos son de difícil acceso.” (Jean, I1, M) 

Sin embargo, los profesionales reconocen que sólo recurren a la lectura de artículos cuando tienen una necesidad de saber más sobre algo concreto.
“Por ejemplo, hemos trabajado sobre las consignas. Al principio cada uno explicó cómo las utiliza. Fue muy variado y estuvo genial porque cada uno trae sus cosas, sus materiales y es muy interesante porque descubres cosas…Y después tuvimos la necesidad de ver que se decía afuera…y se aportaron documentos y la gente se lo leyó de verdad. Hemos tenido super intercambios” (Nora, I6, M) 

Esto mismo piensan los investigadores cuando dicen que: “los maestros partiendo de lo que hacen, de un cuestionamiento sobre lo que hacen y del análisis de sus necesidades…se van a movilizar los conocimientos de la investigación escritos, para responder a esa necesidad” (Arturo, I10, PR)

b) Trabajo con la dirección y en cascada: Algunas veces es a través de la dirección cuando se trasnmite ese conocimiento en cascada. Muchas formaciones son promovidas por los equipos directivos contando con la participación de los investigadores formadores. 

 “…es según la situación. Pero siempre se trabaja primero con la dirección, para después dirigirse al claustro de maestros.”(Gerard, I4, D)


Sin embargo, esta formación en cascada no se considera la más apropiada: “creo que el modelo en cascada no es suficiente, sino que es necesario poder llegar a todos los actores del centro, para vivir juntos la transformación” (Nathalie, I12, P)

c) Conferencias: Otra de las estrategias más nombradas son las conferencias, concretamente las conferencias pedagógicas que se ofertan a los centros sobre temas de interés. Sin embargo, en todos los casos se remarca que esta puede ser una estrategia inicial de sensibilización, para proseguir con otras estrategias de trabajo más a la carta y en grupos de trabajo más reducidos, incluso con colectivos de profesorado específicos, por ejemplo, con los coordinadores de ciclo o con los maestros/as de apoyo a la inclusión.
 “Se partió de una demanda de alguien que pudiera intervenir sobre el tema de la diferenciación pedagógica y la evaluación. La primera propuesta fue una intervención en forma de conferencia pedagógica, pero luego, la demanda se transformó en una intervención con los coordinadores de ciclo que conocen mejor a sus colegas y en función de las realidades de cada uno, transmitir mejor las informaciones”. (Ghislain, E11)

d) Detección de necesidades: Se considera fundamental comenzar con las necesidades reales para conectar su práctica con la teoría.
“Yo comienzo por ver el estado de la cuestión, qué relaciones hay entre ellos para ver como pueden colaborar de manera interdisciplicar, qué necesidades tienen a partir, por ejemplo, de un cuestionario, y después lo que proporciono es un apoyo a la actividad profesional” (Marius, I8, PF). 

e) Cursos: La formación en forma de cursos, coloquios o jornadas pedagógicas  son estrategias que proponen los investigadores: 

“Lo que he hecho, que considero esencial, es el coloquio sobre integración e inclusión escolar. Lo hicimos para que los estudiantes y los profesionales pudieran venir y había un 70% de maestros. Es importante, porque tuvieron  acceso directo a las ideas sobre inclusión, desigualdades,…vienen para escuchar, entender y discutir”. (Valerie, I9, PR)
Por otra parte, las estrategias que consideran más apropiadas para movilizar el conocimiento son,  por este orden:

a) Proporcionar herramientas: Consideran que es importante favorecer la accesibilidad a herramientas concretas, que se puedan utilizar directamente, materiales que estén seleccionados, organizados y accesibles “por ejemplo, un documento para el programa personalizado, para los alumnos alófonos. Conceptualizando los documentos y enseguida acompañando su utilización en la práctica” (Rachel, I3, D). 

“Si tu vas a interner hay tantas cosas, que seleccionar lo que es correcto es muy complicado y todos tenemos un problema de tiempo.(…)A veces busco cosas y digo, madre mía…a la basura, a la basura…  Es decir, una base de datos de recursos de calidad, clasificados,  de fácil acceso para los maestros, estaría bien. (Nora, I6, M)
b) Partir de situaciones reales: Se parte de la idea de que cada uno, en cada momento tiene una necesidad de profundizar, de recurrir al conocimiento que viene de la investigación. Para ello los investigadores han de explorar, en primer lugar, cuales son las necesides reales, para conectar. 
“Las estrategias que más me han convencido son las estrategias de cuestionamiento de los maestros para construir el camino en base a sus necesidades. Cuando se pregunta sobre las necesidades es lo que más funciona (Nora, I6, M).

c) Liderazgo de la dirección: Los propios equipos directivos son conscientes de que contar con ellos para impulsar los proyectos inclusivos en los centros es imprescindible. 
 “Tenemos que legitimar las prácticas inclusivas para ser creíbles y que no te digan “señora directora usted es una entusiasta, usted debería estar más en clase”  Cuando miro el cuadro general digo…madre mía, cuantas paradojas monstruosas. Pero al mismo tiempo tengo unas claras convicciones políticas de defender una escuela  inclusiva” (Sylvie, I2, D) 

d) Sistematizar las prácticas: La sistematización de prácticas para intercambiarlas y difundirlas es una oportunidad para compartir conocimiento, por ejemplo en las jornadas pedagógicas en las que el profesorado comparte sus experiencias. Sin embargo, esto se realiza a nivel de centro, y consideran deseable poder crear redes o comunidades de práctica con otros centros.
“Lo que no tenemos por ejemplo es una comunidad de aprendizaje (comunidad de práctica), un recurso que nos permitiría vincular nuestro centro con otros y que se podía hacer”. (Juliette, I5, D) 
e) Reflexionar con los maestros: Es una de las estrategias que más se deberían promover por su capacidad  movilizadora, que permite tomar conciencia no sólo de lo que se hace, sino de por qué se hace, pues: “A veces hacen cosas y no se dan cuenta, y es importante decir entonces: cuando has hecho esto, ¿que quiere decir?…ah eso? Y entonces hacen la relación de la teoría con la práctica”(Therese, I13, P).
“Es cuando analizamos juntos algunas cosas, cuando hay una toma de conciencia, cuando se le da fuerza a cada uno. Creo que esto moviliza la investigación por su práctica. Es interesante porque es la idea de dar fuerza, de nutrirte para asumir lo que tú haces y esto te da valor, coraje. Partir de lo que hacen, darles la posibilidad de escribir, de observar, de ejercer de investigadores. (Valerie, I9, PR).
En definita, en este apartado se menciona estrategias de movilización del conocimiento que se utilizan de forma combinada, pero todas ellas implican superar una visión transmisiva del conocimiento pues “la posibilidad de movilizar los conocimientos resultado de la investigación se produce en un contexto. Porque no es algo que se puede imponer o decir: la investigación dice esto, pues haced esto. Es mucho más complicado”(Therese, I13, P).
Discusión y conclusiones 


El interés de los resultados del estudio radica en la posibilidad  de proyectar el conocimiento que ya tenemos en investigación a las prácticas pedagógicas de las escuelas (Landry et al., 2008), y de co-producción de saberes (Abrami et al., 2010; Becheikh et al., 2010), sobre todo en aquellos centros que ya están implicados en procesos de transformación hacia la inclusión (Bonvin, Ramel, Curchod-Ruedi, Albanese & Doudin, 2013).

Respecto de los roles desempeñados por los investigadores/ formadores la primera conclusión es que en las escuelas, el investigador/formador se posiciona ante el proceso de asesoramineto desempeñando diversos roles. Estos pueden estar configurados por: la manera de entender el proceso, las distintas posibilidades de relación entre investigadores/ formadores y profesionales según las funciones que se atribuyen unos a otros, y por los factores condicionantes del proceso (administrativos, personales o materiales). De acuerdo con Barba-Martín, Barba y Martínez (2016), los modelos tradicionales de formación basados en el rol de expertos dificultan que los profesionales incorporen a sus aulas los conocimientos adquiridos. Los resultados del estudio apuntan más hacia roles de acompañamiento que permiten generan espacios y tiempos para la reflexión compartida. Se podría avanzar todavía más en  aquellos roles que favorecen la interacción continua y dialógica entre académicos y profesionales, mediante procesos de investigación- acción, de tipo colaborativo y/o participativo. Ello permitirá que el investigador/formador desarrolle un rol interno al grupo sin tener la potestad de dirigirlo, sino favoreciendo procesos de relación igualitaria y una colaboración efectiva (Bevins y Price, 2014). De acuerdo con Bergeron (2014), uno de los temas importantes en el desarrollo de prácticas inclusivas es dejar que la escuela se convierta en productora de su propia capacidad de inclusión y concebir el desarrollo de prácticas inclusivas como procesos para redefinir la cultura social dominante. Para ello es fundamental favorecer la autonomía de los profesionales involucrados en el proceso, aceptando seguir un camino cuyos límites no se dibujan de antemano. 

Respecto a las estrategias que favorecen la movilización del conocimiento, los resultados nos alejan de aquellas más transmisivas y ligadas a la academia (como las publicaciones científicas y las conferencias) a las que sólo se recurrirá tras procesos de sensibilización y de búsqueda de soluciones a problemas reales. Se proponen estrategias que promuevan la sistematización de buenas prácticas, para compartirlas y difundirlas (Landry et al.,2008) poniendo el acento en hacerlo en colaboración con los profesionales implicados. De ahí, que una segunda conclusión del estudio está relacionada con la promoción de estrategias de indagación colaborativa entre los profesionales, partiendo del análisis de sus prácticas inclusivas más inmediatas, que respondan a buscar soluciones a sus situaciones y problemas reales (Correa, Bedoya & Agudelo, 2015). Murillo y Duk (2018) remarcan la importancia de conectar con temas “que importen” (Vanderlinde y van Braak, 2010) y que contribuyan a una educación transformadora a partir de problemáticas de exclusión e injusticia. Así, el apoyo mutuo y el trabajo colaborativo, como puede ser a través de redes entre profesionales o escuelas, cobra relevancia (Ainscow, et al. 2016;  Arnaiz, De Haro  & Azorín, 2018; Moliner & Ramel, 2018). 
Un debate sobre la obligatoriedad de una formación básica sobre la inclusión promovida por la administración emerge del estudio. Los procesos de acompañamiento y transformación escolar se asientan en la voluntariedad del profesorado, contando con el liderazgo ineludible de los equipos directivos que lo hacen por convicción. Se pone en cuestión la clara voluntad política de la administración en la promoción de la inclusión. ¿Se debería promover una formación obligatoria sobre propuestas clave a las que los profesionales tendrían que aferrarse?. Los modelos de mejora escolar top down no han demostrado ser eficaces y, por otra parte se puede alertar de la paradoja de que un maestro/a resistente pueda sobrevivir a ella sin leer, decir, ni hacer nada. Sin embargo, un trabajo más cualitativo de reflexión, en grupos de interés como las comunidades de práctica o los seminarios o grupos de trabajo (Moliner, Sales y Escobedo, 2016) permite acortar distancias entre las necesidades y los procesos formativos. La adopción de una metodología de investigación participativa en los procesos de acompañamiento y formación, permite generar espacios reflexivos e interactivos entre investigadores y profesionales y ofrece un entorno favorable para explorar los determinantes que pueden contribuir a la movilización del conocimiento.
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