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El presente artículo muestra las princi-
pales características de la investigación
educativa latinoamericana en la última dé-
cada ', El primer apartado «Una mirada a
la investigación educativa realizada entre
1985 y 1995», contlene información empí-
rica sobre las temáticas y enfoques metodo-
lógicos de una muestra de las invesdgaciones
realizadas en ese período. En el segundo
se presenta un análisis de la evolución de
la investigación, utilizando como fuente la
reflexlón que diversos investigadores re-
alizan acerca del campo. En el tercero se
presenta el debate actual sobre temas emer-

gentes y la relación entre investigaciones y
procesos pedagógicos. El cuarto apartado
plantea un análisis de los puntos débiles y
fuertes de la investigación educativa latinoa-
mericana, hoy en dYa. El trabajo finaliza con
algunas conclusiones sobre el estado actuai y
las perspecdvas futuras del campo.

UNA MIRADA A LA INVESTIGACIÓN
EDUCATTVA T•tEA1.I7Ai^A ENTRE 1985 Y 198ó

A1 revisar el contenido de la base de
datos de REDUC 2 se observa que, del total

(•) Investlgadora del Progratna Interdiscipllnario de Investigadones en Eduración, PIIE. Directora del Nro-

grama de Maestría en Investlgación Educativa, Universldad Academia de Humanismo Cristiano, Santiago, Chile.

(••) Otlclal de Programas de Educaclón en Población, UNESCO-OREALG. Ex-Coordinador Reglonal de

REDUC, Santlago, Chile.

(1) Se denomina Investigación «latinoamericana», porque si bien sus focos son problemas de los dlstin-

tos países de la rcgión, exlsten preocvpaciones compartldas entre investigadores y centros de investigación. A

ello se debe ar7adir el hecho de que los contactos entre investlgadores de los distlntos países son frecuentes.

La Oficlna Regional de Educaclón para Amérlca IaNna y EI Caribe, de la UNESCO iia jugado un rol clave en

la constntcclón y desarrollo de tos vínculos. Asimismo, la Red Latinoamericana de Información y Documen-

taclón en Educaclón, REDUC, ha sido un elemento esendal en la dlfuslón de la investigación latlnoamericana.

En diversos eventos, España tamblén ha estado pnesertte, Manciando aaividades y presentando su pn^pia expe-

rkncLz (por ejemplo, OEI 1985). Sin embatgo, la distancia geográfica y posiblemente, cvltutal, dan a esoe vírxvlos una

connotación dLstlnta a la que tlenen los investigadores latinoarnericanos entre sí. De allí que los autor+es de este anícub,

hayan preferido hablar de la « Investigación educatlva latinacunerkan.v>, dejando abiena la posibllidad para que más

adelante, eUos u otros, establezatn los vínailos coneeptuales, metodológkos e instituclonales de esta Investl^ ►clái uon

la esparlda y portuguesa, mnstruyendo, sólo entonces, el objeto «lnvestigación eduaitive iberonmeric^ana».

(2) La información acerca de las temsítlcas y enfoques metodológicos se obtuvo por el siguiente proce-

dlmiento: 1) De la Base de I)atos de la REDUC, verslón 1995, se realizaron búsquedas cruztndo los descriptores
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de resúmenes analíticos incluidos en esa
base -6.375- poco más del 10 por 100 co-
rresponde a investigaciones (674); el por-
centaje restante se refiere a ensayos,
ponencias, informes de seminarios, relatos
de experiencias, planes, programas y tex-
tos de estudios, enue ouos.

Un examen del 56 por 100 de ese 10
por 100 que corresponde a las investiga-
ciones, permite establecer lo siguiente:

DrvcttSmAD TEMe(T[cn

A1 hacer una revisión de las temáticas
contenidas en las investigaciones educati-
vas, fue posible clasificar alrededor de 52
temas recurrentes (ver Tabla 1). Entre los
más relevantes aparece el tópico udocen-
tes», con un 9,2 por 100 de la muestra.
Denuo de este tópico, se encontraron dife-
rentes investigaciones que aluden a temas
como: formación docente, perfil del profe-
sor, capacitación de maesuos, profesionali-
zación docente, vocación, condiciones de
vida y de trabajo de los maestros, entre
otros.

Las investigaciones sobre distintas dis-
ciplinas de estudios y en particular, Cien-
cias Naturales, Matemáticas, Español y

otros idiomas, suponen otro 7,1 por 100.
Estos estudios hacen referencia, tanto al
significado de la disciplina en el ámbito
educativo, como a su enseñanza en dife-
rentes niveles escolares.

Le siguen los diagnósticos y otros es-
tudios generales del sistema educativo,
con un 4,7 por 100 y las investigaciones
acerca de innovaciones educativas en el
sistema formal con un 4,5 por 100. Se
agrupan en un 4,2 por 100 tanto las in-
vestigaciones referidas a la escuela, al cli-
ma institucional, a la cultura escolar y a
la disciplina en el aula, como la investi-
gación sobre la investigación educativa.
Diversos temas muestran proporciones
inferiores al 4 por 100, ratificando así la
dispersión mencionada.

Si se realiza una agrupación de las
temáticas en torno a las categorías de
educación formal, educación no formal y
macro-sistémicas, se puede indicar que
alrededor del 60 por 100 de las investiga-
ciones se refieren a la educación formal;
en ella se agrupan temas como: sistema
educativo y sus niveles educacionales,
rendimiento y fracaso escolar, institución
educativa, cultura escolar y saberes pe-
dagógicos, docente, alumnos, metodolo-
gías de enseñanza, disciplinas de estudio.

<dnvestigaclón» m3s el país respectivo. 2) Los resultados de esa búsqueda contienen necesarlamente los in-

formes de investigación. Los analistas de la REDUC han sido entrenados para ocupar el campo «Descripción«
de los Resúmenes Analítlcos en EducaciÓn (RAE) con una descripción del material que tlenen entre tnanos.

De modo que todas las lnvestigaciones se recuperan con ese descriptor. 3) Sin embargo, con ese descriptor

también se recuperan RAE los que, sin ser resúmenes de investigaciones, contienen la palabra en cuestlón en

cualqulera de sus campos. Por ejemplo, se pueden recuperar discursos, ponencias, ensayos publicados por

algún «centro de investigaclón». Debido a esto, después de recuperar todos los RAE con el descriptor clta-

do, se procedló a eliminar aquellos que no correspondían a investlgaciones propiamente dlchas. 4) I.os RAE

que sí correspondían se fueron clasificando baja dlstlntos crlterlos hasta Ilegar a los cuadros y análisis que

aquí se presentan.

Sin embargo, se debe tener en cuenta lo slguiente: a) En la Base de Datos de la REDUC se encuentran

subrepresentados dos de los países con mayor producción de investlgaciones de la región: México y Bntsil, por-

que los Centros Asociados a la REDUC de ambos palses no mantlenen su infortnaclón actuali7ada. b) Para suplir

esas carencias, en el caso de Méxlco se recurrió a ouas fuentes; en patticular, los «estados del conocimiento»

producidos en orasión de II Congreso Nacional de Investlgación Educatlva, de 1993• En el caso de Brasil se

recurdó a algunos autores, como por ejemplo, Velloso (1992); Gatti y otros (1994). c) Hay una sobrerrepresen-

tación de la producción chilena, debido a que el centro coordinador de la red se encuentra en este país y la
información le es más accesible.
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Alrededor del 19 por 100 aluden a la
educación no formal: educación popu-
lar y comunitaria, bilingiiismo, género,
jóvenes, educación de adultos, fami-
lias, padres, etc.; y el 16,5 por 100
son investigaciones de carácter macro:
sistema educativo, políticas educacio-
nales, investigaciones históricas, inves-
tigaciones acerca de la investigación.
Esas tres categorías concentran al 95,5
por 100 de las investigaciones, corres-
pondiendo el 4,5 por 100 restante a una
miscelánea de temas, entre los que se
incluyen, entre otros: influencia de la
televisión en los niños, creatividad, ni-
ños atípicos, discapacitados, niños ta-
lentosos.

DIVERSIDAD ME1bDOLb('iICA

A1 efectuar un examen de los enfo-
ques metodológicos presentes en las in-
vestigaciones se pudieron establecer, por
lo menos 15 categorías (Ver Tabla 1). En-
tre las perspectivas metodológicas más
utilizadas se ubican las de tipo descripti-
vo (27,6 por 100), las documentales (19
por 100); las cuasi-experimentales (12,6 por
100); los estudios de casos (8,9 por 100);
los análisls de estadísticas (7,9 por
100); las etnográficas (7,4 por 100); las
referidas a investigación acción-particl-
pativa (6,6 por 100); y las evaluativas (4,5
por 100).

Si se suman las investigaciones de
tipo descriptivo, más las cuasi-experi-
mentales y a ellas se agregan las de tipo
exploratorio, se origina un subconjunto
en el que predominan los procedimien-
tos cuantitativos, el análisis de variables
que establecen las causalidades de un fe-
nómeno y las descripciones estadísticas
del mismo. Este grupo concentra el 41,8
por 100 de las investigaciones.

Cabe hacer notar que las investigacio-
nes de tipo descriptivo, frecuentemente no

pasan de ser aplicaciones de encuestas,
cuestionarios o entrevistas simples. Al
analizar en detalle este subgrupo se ob-
serva que, en general, la amplitud y fun-
damentación de los marcos de referencia
y las hipótesis que se formulan, no siem-
pre tienen correspondencia con los dise-
ños metodológicos y estadísticos
utilizados. Ello es indicativo'del poco de-
sarrollo del campo en algunos países o
en algunos períodos en los que este tipo
de investigaciones aparece con mayor
frecuencia.

Si se suman las investigaciones que
utilizan métodos de estudio de casos (9
por 100), con las de tipo etnográfico
<7,4 por 100) y las de investigación parti-
cipativa (7,1), más las que utilizan «histo-
rias de vida», se tiene un subconjunto en
el que predominan los enfoques inter-
pretativos, el estudio de procesos y el
análisis de interrelaciones entre los dis-
tintos componentes de una determinada
situación. Éste concentra al 23,7 por 100
del total.

Respecto de las investigaciones de
corte documental, se constata que un 41
por 100 corresponde a investigaciones
históricas y a investigaciones acerca del
estado de la investigación educativa. El
59 por 100 restante se distribuye en estu-
dios acerca de políticas educativas, siste-
ma ecíucacional, capacitación y otras.
Una proporción importante de estas in-
vestigaciones se autodenominan « Estado
del Arte», pues se proponen iluminar el es-
tado del conacimiento existente respecto
de algún tópico.

PF.RÍODOS DE CONCENTRACION 1'EMPORAL

E INSTICUCIONAL

La información anteriormente presen-
tada muestra una gran dispersión temática
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y metodológica en la investigación educa-
tiva de la región. Sin embargo es posible
establecer algunas tendencias que revelan
la existencia de una concentración de in-
vestigaciones con determinadas temáti-
cas y metodologías en ciertos períodos e
instituciones. En este sentido, destaca la
concentración de la investigación colom-
biana en el tema de innovaciones (por
ejemplo, Aguilar y otros, 1994); las inves-
tlgaciones de bilingiiismo y educación
indígena del Programa Experimental de
Educación Bilingiie de Puno, Perú, en los
años 1985-89 (véase Villavicencio, 1987);
la formación docente en Argentina (por
ejemplo, Braslavsky y Birgin, 1992) y Mé-
xico (véase Ducoing y otros, 1993); la in-
vestigación sobre la construcción del
conocimiento en la Universidad (por
ejemplo, Calvo, 1986); las investigacio-
nes referidas a la enseñanza de las cien-
cias, durante los años 1985 y 1986, en la
Universidad Nacional Autónoma de Ni-
caragua (véase Reyez, 1985), las de Mate-
máticas y Ciencias Naturales en la
Escuela Superior del Profesorado cFran-
cisco Morazán« (ltoy Universidad Pedagó-
gica) de Honduras en los años 1988- 1989
(entre otras, Zuñiga, 1989; Moya, 1987), las
referidas a la educación rural indígena y
bilingiie en Bollvia (por ejemplo, Subi-
rats y otros, 1991).

En cuanto a las tendencias metodológi-
cas, sobresalen las de tipo cuasi-experimen-
tal, en Venezuela, en los años 1987 y 1988,
en la Facultad de Medicina de la Univetsidad
de los Andes y en la Facultad de Humanida-
des y Educación de la Universidad Central
(véase, Rodríguez, 1987); las de carácter cua-
litativo en México (especialmente las de tipo
etnográficas en el DIE, véase Rockwell y
otros, 1985); y las histórico-documentales y
análIsis de estadístlcas que corresponden a
trabajos del Programa Interdisciplinario de
Investigaciones en Educación -PII^ publi-
cadas en los años 1985-1986. Los estudios de
caso se relaclonan con el proyecto de siste-
matización de experiencias de educación
popular realizado en ese mismo país, por el
Centro de Investigaciones y Desarrollo de la
Educación (CIDE) junto a la FLACSO y al
PIIE, entre los años 1985-1987.

Asimismo, se puede constatar que
existe un grupo de centros de distinto ori-
gen cuya producción tiende a mantenerse
en el tiempo. Ese grupo formaría la «co-
rriente principab> de la investigación edu-
cativa en la región'.

En general, se puede afirmar que en
casl todos estos centros existe una mayor
concentracián de investigaciones en el
cuatrienio 1986-89 que en los años poste-
riores, con un descenso en su número,
después del año 1991.

(3) Entre otros, pertenecerían a la ucorriente principal>i el Centro de Estudios Educativos (CEE), y el De-

pattarnento de Investigaciones Educatlvas del Instituto Politécnico Nacional (DIE-CINVESTAV-IPM, de Méxlco;

algunos Centros de Investigación Educatlva de la Universidad Nacional Autónoma de México; el ICASE de la

Universidad de Panamá; los Centros de Investigación de los Ministerlos de Educación de Costa Rlca (CEMIE) y

Hondutas (INICE) y, la UNversidad Nacional de Costa Rlca; el Centro de Reflexión y Planiflcaclón Educativa

(CERPE), de Venezuela; el Centro de Investlgación de la Universidad Pedagógica Naclonal Colombla (CIUP), el

Centro Intemacional de EducaciÓn y Desarrollo Humano (CINDE) y la Universidad Javeriana de ese mismo país;

la Facultad Latinoamericana de Ciendas Sociales (FLACSO) en sus distlntas sedes; la Fundaclón Cados Chagas,

la Universidad de Campinas y el Instituto Naclonal de Estudios y Pesquisas ([NEP), de Brastl; el Centro de Es-

tudlos y Promoclón del Desarcollo (DESCO), el gtupo Tarea y tnls redentemente GRADE, de Pení; la Universi-

dad de Buenos Alres en Argentina; la Unlversidad Católira de Uruguay (UGUDAL), de Chile y de Córdoba; el

Programa Interdlscipllnario de Investigaciones en Educaclón (PIE), el Centro de Investigación y Desarrollo de

la Educaclón (CIDE) y la Corporaclón de Promoclón Univarsitarla (CPU), de Chtle; el Centro Bolivlano de In-

vesUgación y Acción Educatlvas (CEBIAE), de BoUvia y el Centro Paraguayo de Estudios Sociológicos (CPES),

de Paraguay.
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EVOLUCIÓN RECIENTE DE LA
INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

A1 tiempo de centrarse en sus temáti-
cas específicas, algunos investigadores de
la ucorriente principal» se han propuesto
interpretar lo que acontece en el campo. A
partir de algunos de esos aportes, se pre-
senta a continuación una mirada a la evo-
lucIÓn temática y metodológica de las
últimas tres décadas, especIalmente en el
último decenIo.

IA IlWESTIGACION EN LOB AAOS
srsrsrrA Y sm^NrA

En el decenio de 1960 y comienzos de
los setenta se asistió a un interés renovado
por la investigación educativa. Esta preo-
cupación, sIn embargo, puede atribuirse a
los esfuerzos de universitarios cualificados,
cuya labor consistió en «ampliar los cono-
cimientos existentes sobre determinados
aspectos de la educación o ayudar al Mi-
nisterio competente o a alguna organlza-
ción Internacional a entender mejor un
determinado problema educativo. Era
poca la demanda del sector público en ma-
teria de investigación y pocos los recursos
con que se contaba» (SchiefelbeIn, 1990).
Los estudios, asimismo, consistieron fun-
damentalmente en análisis descrlptivos o
estadlsticos, para determinar sectores de
población donde había que desarrollar la
educación primaria o secundaria. Desde fi-
nes de la década de los setenta y durante
la sigulente década, se comenzaron a desa-
rrollar con mayor énfasis los estudios de
corte cuasi-experimental (Wolff, 1978;
Swett, 1977) y las investigaciones compara-
das (Schiefelbein y Clavel, 1980).

Simultáneamente a esos estudios, se
inauguró, desde mediados de los años se-
senta, la línea de investigación-participati-
va. En efecto, a partir de las propuestas de
Paulo Freire, se produjo un vuelco impor-

tante en la reflexión educativa. Bajo el
ideario social y político de Freire -uno de
los aportes más originales del pensamienta
latinoamericano-- las nuevas investigacio-
nes intentaron recuperar la percepción y la
acción de los sujetos involucrados en el
proceso de cambIo de su comunidad, así
como redefinir el rol de los investigadores en
el proceso investigador (CEDECO, 1990).

Latapí <1986), plantea algunos de los
elementos centrales que caracterizan la in-
vestigación participattva. Esta modalldad de
investigación, es un intento de aproximarse
a la realidad social, captar su dinámica desde
dentro y transformarla. También se destaca
que el problema a investigar es definido por
los propios afectados y que a través de la in-
vestigación se va acrecentando el conoci-
miento de los grupos sobre su realidad.
Asimismo, se señala que el investigador es-
pecializado asume una actitud de aprendiza-
je permanente durante el proceso en que se
desarrolla la investigación. En definitiva,
concluye el autor, este tipo de investigación
busca combinar cuatro elementos: investiga-
ción, educación, organización y acción de
transformación.

Las perspectivas conceptuales y meto-
dológicas de raíz freiriana tuvieron gran in-
fiuencia en experiencias de educación no
formal, en trabajos con niños, familias y
comunidades (Arango, 1985) y en expe-
riencias de educación de adultos. Los es-
tudios de predominio cuantitativo, entre
tanto, tuvieron mayor eco en ámbitos es-
colares, pues, muchas veces, fueron utili-
zados por los planificadores para adoptar
medidas específicas destinadas a ampliar la
cobertura del sistema educativo.

Los diferentes enfoques y temáticas es-
tudiadas subsistieron en ámbitos de acción
diferenciados, pero en ocasiones, también
bajo un mismo alero institucional. Es el
caso de algunos centros de investigación,
cuyos equipos de trabajo se fueron especia-
lizando paulatinamente hacia la educación
popular de raíz freiriana, sin abandonar por
completo la investigación más convencio-

25



nal. En ocasiones tal especialización fue el
resultado de una situación política en la
que prevalecían las dictaduras militares
(América del Sur), o del desarrollo de mo-
vimientos sociales (América Central).

IA9 NLTEVAS PREOCUPACIONES DE LOS
OCI^NTA

Los enfoques crtticos respecto de la in-
vestigación convencional y particularmen-
te los cuestionamientos al modelo
positivista y a las concepciones de la deno-
minada tecnología educativa, condujeron a
explorar nuevas formas de acercamiento a
la realidad educacional, en especial, en la
escuela. En efecto, las críticas sostenían
que los modelos de invesŭgación con los
que se venía operando no daban cuenta
de la complejidad de los fenómenos edu-
cativos, que rara vez utilizaban referentes
teóricos que permitieran conceptualizar el
objeto a estudiar, que tenían un carácter
ahistórico y que ponían al investigador en
una situación lejana y distante respecto de
la situación de investigación. Se señalaba
también que los estudios, especialmente
los de tipo cuasl-experimental, no siempre
«muestran correlaciones concluyentes res-
pecto a la variable dependiente estudiada»
(Muñox Izquierdo y Lavín, 1988).

Es así como en la década de los 80 co-
menzó a cobrar mayor fuerza la investiga-
ción interpretativa o también denominada
investigación cualitativa, que se caracterizó
especialmente por la utilización de enfo-
ques etnográficos, relatos de experiencias,
investigación de la práctica docente y estu-
dios de casos. La investigación interpretati-
va consti[uyó una nueva concepción para
estudiar lo educativo, fenómeno que co-
menzó a analizarse, tanto desde sus com-
plejidades internas, como en relación a
otras dimensiones: sociales, económicas,
políticas y culturales.

Desde esta perspectiva, se puso la mi-
rada en el estudio de los procesos más que
en los productos, se recuperó la dimensión
histárica de la situación estudiada, se inició
una reflexión critica de las interrelaciones,
experiencias, pensamientos, creencias y
prácticas coŭdianas de los sujetos y se res-
cató la percepción y visión de los actores
educativos (profesores y alumnos), como
protagonistas de su propla acción.

Asimismo, la investigación adoptó un ca-
rácter interciisciplinario, que permitió com-
prender la realidad desde una multiplicidad de
enfoques y a su vez, comprender las interrela-
ciones entre los fenómenos, desplazando, en
gran medida, a la investigacIón realizada des-
de la ópŭca de una sola disciplina.

Entre los estudios cualitativos más re-
levantes destacan las invesŭgaciones de la
línea etnográfica. Mediante observaciones
cotidianas de la prácŭca docente, se buscó
comprender las condiciones del trabajo
docente y situarlo en la trama compleja
que implica el proceso escolar (Rockwell y
Mereado, 1985, Aguilar y Sandoval, 1987).
Desde esta perspectiva, sobresalen tam-
bién los estudios que buscan comprender
el proceso de consŭtución de la identidad
del maestro mediante el análisis del discur-
so de profesores (Remedi y otros, 1988).

Otra modalidad de invesŭgaclón cuali-
taŭva o reflexiva la constituyó la investlga-
ción de la práctica docente, sistematizada
en el PIIE de Chile (Vera, 1985) y desarro-
Ilada en otros paises latinoamericanos
(Perú, Paraguay, Colombia, Argentina y
Bolivia). Esta propuesta de investigación,
fue elaborada y validada en los denomina-
dos Talleres de Educadores -TED- que
«surgen como una propuesta de perfeccio-
namiento docente al ser asumida por las
organizaciones gremiales y sindicales cie
los profesores» (Assaél, 1992). En ellos los
profesores problematizan e investigan dis-
tintos aspectos de la práctica docente de su
escuela. Asimismo, los docentes reflexio-
nan, indagan y revisan críticamente cómo
asumen el rol docente, con el fin de mocíi-
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ficar sus prácticas pedagógicas hacia for-
mas más democráticas.

El enfoque de los Talleres de Educado-
res, fue utilizado también en experiencias de
experimentación-investigación para la for-
mación de educadores polivalentes. Este
tipo de formación se planteó como cuna
propuesta de renovación sustancial de la es-
cuela rurab> (Vera, 1990). En esta experiencia
de invesdgación participaron el Consejo Ge-
neral de Educación de la provlncia de Rioja
(Argentina), el Departamento de Currtculum
y Fundamentos de la Educación de la Facul-
tad de Educación de la Universidad del Valle
de Cali (Colombia) y el Centro de Investiga-
ciones de la Universidad Pedagógica Nacio-
nal de Bogotá (Colombia).

La ampliación de los enfoques de investi-
gación estuvo estrechamente vinculada a los
nuevos debates que se generaron en el cam-
po educativo, a las nuevas preocupaciones te-
máticas desarrolladas por los investigadores y
sus instituciones, y a la situación educadva de
los diferentes países. De este modo, a los pro-
blemas relacionados con la cobertura, rendi-
miento escolar, deserción y repetición, que
caracterizaron los períodos anterlores, se agre-
garon nuevos temas de estudio en el sistema
educativo. Se inician entonces, investigacio-
nes sobre la cultura escolar, la práctiea docen-
te, el curriculum, los procesos de enseñanza y
aprendizaje, el conocimiento y los saberes pe-
dagógicos, las expeeYativas y pen.^epciones de
los estudiantes, la fotrnación de profesores, la
identidad del docente, los proyectos educativos
del c^entro, la profesionaliración docente y la or-
ganización sindical del magisterio, entre otros.

Las nuevas orientaciones y enfoques de
investigación no reemplazaron a las preceden-
tes, sino que se fueron acumulando al bagaje
wneeptual y técnim existente, lo que ha pemŭ-
tido nnsa-ar la oanplejidad del cunpo educativo
y sus diferentes maneras de conocerlo, expli-
carlo, comprenderlo e intervenir en él. De allí
entonces, que en el análisis prececíente (ver
Tabla 1), se observ-a una diversidad de apraxi-
maciones teóricas y metodológicas, que dan
cuenta del estado de este rampo.

LA IIWESTIGACIŬN EDUCATIVA EN IA D$CADA

DE LOS AÑOS 90

A diferencia de lo que ocurría en déca-
das pasadas, las perspectivas teóricas que
sustentan actualmente la investigación no se
pueden calificar de manera categórica como
«reproduccionistas», «marxistas», « funciona-
listas» , «positivistas» o «empiristas». Espe-
cialmente, aquéllas que se generan de la
conceptuallzación de la educacIÓn como
una construcción, como un hecho social.
Ahora, gran parte de los trabajos se alimen-
tan con información ernpírica y directa sobre
relaciones y procesos sociales, concretos,
heterogéneos y complejos y, en muchos ca-
sos, se les ha dado un contenido histórico a
partir de la información proveniente de reali-
dades concretas (Díaz Barriga y otros, 1993).

Sin embargo, si bien las investigacio-
nes no pueden encuadrarse en modelos
cerrados, es posible señalar que los enfo-
ques utilizados en la investigación educativa
corresponden a supuestos epistemológi-
,cos y metodológicos que la sustentan.
$stos imprimen miradas particulares
de la problemática educativa y de las
formas específicas de abordarla. Ta-
les visiones se traducen en el tIpo de
problemas a estudiar, en las maneras
di^ersaS' de abordar la definición y
construcción del problema, en la utiliza-
ción o no de marcos de referencia, en la
formulación de interrogantes o de hipó-
tesis, en el planteamiento metodológico
y en el apoyo de diferentes técnicas de
recolección de informacián. Tales defi-
niciones suelen ser disímiles en función
de los diseños de investigación que se
utilicen, ya se trate de estudios cuasi-ex-
perimentales o de investigaciones inter-
pretativas. No obstante, pese a estas
diferenciaciones, es posible afirmar que
hoy se plantea como una falsa dicotomía
la separación entre procedimientos o técni-
cas cuantitativas y cualitativas, siendo ambas
válidas dentro del diseño de investIgación
por el cual se opte.

27



En la década de los noventa, como re-
sultado de los problemas y desafíos pen-
dientes que afectan a la educación, surgen
nuevas preocupaciones en la investigación
educativa. Así, en el marco de las reunio-
nes del Comité Regional Intergubernamen-
tal del Proyecto Principal de Educación en
AmérIca LatIna y el Carlbe, y de las últimas
reuniones de Ministros de Educaclón de la
Región (Guatemala, 1989; Qulto, 1991;
Santiago de Ghile, 1993), se plantean ternas
prlorltarios que deben ser impulsados por
los diferentes países. Entre ellos se identifi-
can: la búsqueda de consenso en la definl-
clón de políticas, innovaclones para
renovar los procesos pedagógicos y bús-
queda de nuevas estrategias de formación
docente, avances en cobertura, calidad y
equidad, Incremento de la investigación e
información para la toma de decisiones
políticas (Schiefelbein, Carvalán, Perisst,
Heikkinen, Hausmann, 1995).

Los planteamientos formulados en las
reuniones internacionales han orientado,
durante la presente década, las políticas
educativas y los estudios que se desarro-
Ilan en la región, tendiendo a concentrar
las preocupaciones en dos temas canden-
tes: la calidad y la equidad de la educación
(Abraham y Feliú, 1995}, dentro del marco
de la descentralización educativa (Noriega,
1992). Estos problemas han tenido un refe-
rente conceptual y metodológico en el am-
bito de la investigación, vinculado al
carácter propositivo que han asumido los
estudios en los últimos años (ver por ejem-
plo, Messina, 1993, Ezpeleta, 1989); es de-
cIr, lo que se busca actualmente es
formular propuestas que orienten el dise-
ño y la implementación de políticas educa-
tlvas, con el objeto de que se incorporen
innovaciones en situaciones educacionales
específicas.

Esta orientación investigadora respon-
dió Fundamentalmente al planteamiento de
diversos críticos respecto a que la investi-
gación teñía escasa vinculación con los
cambios que se producían y los que se re-

querían en educación (Briones, 1991). Del
mismo modo, se señalaba la existencia de
una desproporción considerable entre el
conocimiento producido por la investiga-
ción y los cambios motivados por la toma
de decisiones políticas (Demo, 1987). De
ahí que se plantease la exigencia de acer-
car los resultados de la investigación al di-
seño y ejecución de políticas públicas.

A1 respecto, Schiefelbein y Cariola
(1988) señalaban que a fines de los ochen-
ta se dlsponfa «de una gran cantidad de In-
vestigaciones educacionales de buena
calidad, pero que exisúa un conjunto de li-
mitaciones para lograr un uso intensivo de
ese saber ya acumulado, lo que afectaba
negativamente a la calidad de las decisio-
nes que se tomaban en educacIÓrv>. Tal sI-
tuación respondía primordialmente a la
falta de conexiones entre los investigado-
res y quienes formulaban las políticas.

POLÍTICAS Y NUEVOS REQUERIMIENTOS
DE RELACIdN ENTRE INVESITGACIONES
Y PROCESOS PEDAG6GICOS

TEMAS EMERGFNrF.3

Ia prloridad asignada por la mayoría de
los países de América Latina a la educaclón,
en un contexto de modernización de los
aparatos públicos y productivos, genera un
conjunto de problemas e intecrogantes nue-
vos. Entre ellos, uno de gran importancia se
refiere, por una parte, a la redefinición de los
límites entre lo nacíonal, lo centralizado y
lo descentralizado y por la otra, a los lími-
tes entre lo público y lo privado en el ám-
bito de la educación.

Son varios los países de la regián que
en medio de procesos descentralIzadores
deben responder a preguntas referidas al
tipo de atribuciones y competencias que se
otorga a las administraciones estatales, mu-
nicipales y locales. La discusión aquí suele
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referirse, de modo casi exclusivo, a problemas
de tipo jurídico, administradvo o de gestión.

Un debate reciente en algunos países
latinoamericanos y en agencias de finan-
ciación, se refiere al carácter público o pri-
vado de la educación y la financiación
pública o privada de la misma. La discu-
sión se origina a partir de dos situaciones
que se superponen. De una parte, el cam-
bIo de la valoración de la educación priva-
da (que hasta hace algunas décadas,
estaba mayormente subordinada a la esta-
tal) y hoy está considerada, en algunos
países, al mismo nivel; y de la otra, la ne-
cesidad de incrementar la participación de
las familias y las empresas en la financia-
ción de la educacíón.

En esas condiciones, las preguntas
emergentes retoman antiguos problemas
en los nuevos contextos. Por ejemplo, la
pregunta acerca de la igualdad de oportu-
nidades y de la equidad social del servicio
educativo cuando éste se privatiza, o cuan-
do se pide que los padres compartan su fi-
nanciación. También aparecen las
interrogantes acerca de la capacidad del
Estado para custodiar el cumplimiento de
normas jurídicas y aplicar procedimientos
correctivos a entidades privadas. Final-
mente, surgen preguntas sobre el rol de la
escuela pública ante la privada.

Además de esas cuestiones, que cons-
tituyen una «puesta al día» de doctrinas
que, como la del «Estado Docente», des-
pués de las pugnas entre liberales y con-
servadores, se establecieron a fines del
siglo XIX, hay otros temas emergentes de-
rivados de problemas fuertemente sentIdos
en la región y de la influencia de las agen-
das internacionales. Entre ellos, destacan
algunos como: la educación de la sexua-
lidad, que revive en otra esfera controver-
sias entre ultramontanos y liberales
extremos; la educación para la democracia y
la ciudadanía, como base indispensable par.t
que la democracia deje de ser sólo un siste-
ma político y se transforme en un modo de
vida, en una forma de ser latinoamericana;

y los temas de igualdad de oportunidades
entre los sexos cuyos roles se han cuestio-
nado desde hace algunas décadas,

Todos ellos plantean preguntas que se
dirigen al currículo de la escuela (qué en-
señar), a las metodologías (cómo enseñar)
y a los materiales, en especial a los libros
de texto. EI carácter sexlsta o chauvinista
que han asumido muchas veces estos te-
mas en el orden social y escolar, requiere
de cambios sustanciales. No obstante, se es
consciente que ello implica cambios cultu-
rales profundos en las sociedades latinoa-
merícanas.

LA REIACIÓN ENTRE IIWF.STIGACIÓN Y

PROCFS03 PEDAGbGIC03

Las tendencias de la investígacíón en
la última década muestran la preocupación
que existe por estrechar lazos entre los re-
sultadas de la investigacIÓn y las pollticas
educativas. En este aspecto, es necesario
reconocer que dicha vinculación no es rá-
pida ni tnecanica, sino que requíere de un
tiempo de discusíán, debates y encuentros
entre investigadores y planifIcadores, que
posibíliten crear un clima propicIo y len-
guajes comunes, para incluir los temas en
la agenda pública. ExIsten ejemplos intere-
santes que muestran el Impacto de las in-
vestigaciones en las políticas adoptadas
por los distintos gobiernos de la región
para producir innovaciones y transforma-
ciones en el sistema educativo.

Sin embargo, queda pendiente profun-
dizar acerca de la vinculación entre la in-
vestigación pedagógica y los cambios que
se proclucen en la escuela y en el aula. En
efecto, desde hace varias décadas se viene
constatando la necesidad de revertir los
procesos pedagógicos que se experirnen-
tan en la sala de clase, así como los proble-
mas de gestión y clima organizativo en cl
ámbito escolar. Si bien existen experien-
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cias novedosas al respecto, aún resultan insu-
ficientes. En general la^ situación es que, tanto
los pracesos pedagógicos en el aula, como las
fom^as de relación y de administración esco-
lar, continúan siendo tradicionales, autoritarias
y jerárquicas. En este sentldo, pareciera que la
infom^ación proporcionada por la investiga-
ción, no se recoge suficientemente en los pro-
cesos de fom^ación de profesores ni en las
instancias de perfeccionamiento o capacita-
ción de docentes en servicio.

Es sabido que el impacto de las investi-
gacIones pedagógicas en la realidad de los
establecimientos educacionales es un proce-
so complejo y no exento de múltiples me-
diaciones. Resulta sumamente difícil intentar
cambios de actitudes en los actores educati-
vos, así como modificar las formas de trabajo
y organización en la escuela. La responsabi-
lidad sin embargo, no corresponde solamen-
te a los docentes, estudiantes y directivos. Es
fundamental también, contar con políticas
estatales (propuestas académicas y labora-
les) que favorezcan dichas transformaciones.

Este ámbito de preocupación repre-
senta un desafío para el presente y el futuro
de la investigación educativa, particulannen-
te si se pretende que ellas iluminen las nue-
vas opciones educativas y pedagógicas de
n'rños y jóvenes que vivirán en un mundo
cada vez más globalizado y con acceso a
una información actualizada, pero en el cual,
también la fotrnación de una étlca ciudadana
cobrará cada vez mayor importancia. La si-
tuación descrita constituye también un reto
para la escuela actual, por lo que será pre-
ciso construir espacios de diálogo entre la
investigación y las prácticas pedagógicas,
de manera que se produzcan cambios rele-
vantes en los procesos de enseñanza y
aprendizaje y en la gestión escolar.

PUNTOS DÉBILES Y PUNTOS FUERTES
DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA EN
AMÉRICA LATINA

En 1986, Tedesco constataba que si blen

la capacidad de la región, medida a través
de la cantidad de centros de investigación,
investigadores, publicaciones, etc., había
aumentado significativamente en los últi-
mos años, era preciso advertir que dicha
capacidad es muy vulnerable frente a los
cambios socio-políticos y económicos. Di-
chos cambios ^nstituyen un factor adicional
a la falta de acumulación en Ia construcción
de conocimientos. Señalaba además que, en
América Latina, resulta muy diflcil garantl-
zar la continuidad de los equlpos de traba-
jo, ya sea por factores políticos o por
factores económicos o presupuestarios.

Tal situación tiende a perdurar, como
muestra el panorama de las debilidades
que se presen[a a continuación.

UN cat►^[PO ul^Bn

EXIGUAS CONDICIONES INSTINCIONALES

Salvo excepciones, la investigación
educativa latinoamericana es una actividad
desarrollada en centros de investigación
universitarios no gubernamentales o minis-
teriales, cuya producclón aparece y desa-
parece a lo largo del tiempo.

Si únicamente los centros que forman
parte de la «corriente principal» son los
que muestran el mayor número de investi-
gaciones relevantes con incidencia en
América Latina, se puede concluir que no
todas las Facultades, ni todos los Ministe-
rios de Educación de la regíón, desarrollan
actividades permanentes y/o relevantes de
investigación en educación.

Esta situación es el resultado de las
condiciones institucionales en las que se
produce la investigación. En diferentes re-
giones del mundo son las Universidades
Públicas las instituciones que tienen la ma-
yor responsabilidad social de producic co-
nocimientos. En América Latina, esta
situación se ha dado de modo más perma-
nente en algunos países. En otros, han sido
Organismos No Gubernamentales (ONG's)
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y universidades privadas, los que han su-
plido a las universidades públicas en esta
tarea. En otros países, han sido los Ministe-
rios de Educación los que han generado
investigaciones en ciertos períodos o de
modo más permanente.

La situación descrita influye sobre las
condiciones laborales de los investigado-
res. Solamente algunas universidades de la
región ofrecen dedicación exclusiva para
desempeñar esta actividad. En los Ministe-
rios, las rotaciones son frecuentes como
producto de los cambios de gobierno y en
los Organismos No Gubernamentales, las
condiciones laborales resultan altamente
inestables por su forma de financiación. En
general, ello impide la formación y perma-
nencia de cuerpos estables de investigado-
res, produciéndose una fuga hacia otros
puestos de trabajo.

LA INVES'IYGACIÓN EDUCAT'IVA Y LA TOMA

DE DECISIONES

Un hecho que se reconoce como con-
dicionante del campo, es la distancia exis-
tente entre los resultados de la investigación
educativa y las decisiones que se toman en
el plano estatal (Rivera, 1991). El arraigo
de la investigación en las políticas educadvas
es escaso y además, en no poras ocasiones,
sus resultados han sido objeto de distorsión
por parte del poder polídco (Rivero, 1994, p.
84). Es así como quienes realizan investiga-
ciones no están pensando necesariamente
en producir propuestas para el cambio y por
otra parte, las polidras edurativas no se susten-
tan en una investigación eduracional que im-
pulsa innovaciones y transformaciones
(Didryksson, 1985; Rojas, 1992).

Las diferencias entre estos dos actores
son evidentes en cuanto a los tiempos, las
preocupaciones y la utilidad de los resulta-
dos. Los tiempos que exige un investiga-
dor son distintos a los tiempos requeridos
por los encargados de implementar las po-

líticas educativas. Mientras para los prime-
ros es fundamental que la investigación
avance en el debate, la interpelación y la
discusión, para los planificadores que to-
man decisiones es importante convencer,
generar consensos y unidad. Éstos exigen
a los investigadores respuestas rápidas y
claras, en tanto los primeros suelen discutir
las preguntas, aportar otras nuevas y pro-
ducir conoclmientos, que no necesaria-
mente dan cuenta de problemas concretos
a resolver. En definitiva, el diálogo entre
estos dos actores ha sido insuficiente y por
tanto, se plantea el requerimiento de ini-
ciar conversaciones para resolver en co-
mún ciertos problemas (García Huidobro,
1988). Como veremos más adelante, esta
brecha se ha ido estrechando en los últi-
mos años, percibiéndose la necesidad de
investigar para innovar y para provocar
cambios en el sistema educativo.

ROL DE LOS ORGANISMOS INTEANAC^IONAI.ES

Por todo lo anterior, el rol de los orga-
nismos financieros internaciorrales en nratc^ia
de investigación se ha visto sobredimensiona-
do. A falta de investigación nacional rele-
vante, algunos organismos financieros
producen su propia información, enviando
expertos altamente calificados, quienes de-
finen cuáles son los problemas educativos
del país que mereĉen atención prioritaria,
y cuáles las propuestas programáticas para
superarlos, sujetando los créditos a las so-
luciones definidas por el mismo organisrno
(Rojas, 1995; Reimers y McGinn, 1995).

Es conocida la influencia que llegá a
tener la División de Recursos Humanos del
13anco Mundial, que en la década de los
setenta delineó las orientaciones de políti-
cas de inversión en la educación latinoa-
mericana. Por ejemplo, en esa década se
determinó que la tasa interna de retorno
de la E'.dUCación primaria era tnuy superior
a la de la educación universitaria, y que
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ésta debería tender a eliminar su carácter
gratuito. En las décadas posteriores, en va-
rios países se han formulado políticas si-
guiendo estas orientaciones, mientras que
en otros, como Argentina, Brasil, México
y Venezuela, los intentos de aplicarla han
originado fuertes movimientos estudian-
tiles.

Por su parte, los préstamos en educa-
ción del Banco Interamericano de Desarro-
Ilo comenzaron a crecer sustancialmente
durante la presente década. Por su involu-
cración más slstemática y permanente en
esta área, posiblemente habría más posibi-
lidades de que el BID desarrollase un esti-
lo de trabajo más interactivo con los
equipos de investigadores nacionales.

EL PROBLEMA DE LA FINANCIACIbN

Los fondos para la financiación de la
investigacIÓn educativa son exiguos y han
ido en descenso.

En América Latina, existen básicamen-
te tres modalidades de financiación de la
actividad investigadora: a) la proveniente
de los subsidios estatales a la actividad re-
gular de investigación a docencia universi-
tarios; b) los apoyos de organismos
financieros internacionales a organismos
no gubernamentales en calidad de institu-
ciones privadas (ayudas institucionales), o
bien a programas o proyectos de investiga-
ción internos de dichas instituciones; y c)
los fondos nacionales mediante concurso.

La prímera modalidad fue la forma do-
minante en la década de los sesenta y se-
tenta, manteniéndose como tal solamente
en algunas de las universidades públicas en
la región. En la mayoría, tal financiación se
ha reducido notablemente y en otras, defi-
nitivamente desapareció durante la crisis
de los ochenta.

La segunda modalidad permitió la
consolidación de algunos organismos no
gubernamentates que forman parte de la

«corriente principal». Destacan en particu-
lar las ayudas entregadas por la Fundación
Ford y SAREC, de Suecia, desde fines de
los setenta, hasta los primeros años de la
presente década. Dentro de esta modali-
dad, sobresalen también los aportes de dl-
versos organismos europeos y canadienses
al desarrollo de programas y proyectos de
investigación. Entre ellos, los fondos pro-
venientes del International Der^elopment
Research Centre (IDRC), de Canadá, tuvIe-
ron una singular relevancla por la libertad
académica que posibilitaban para el desa-
rrollo del trabajo de investlgaclón. Con la
excepción de algunas fundaciones, las de-
más agencias redujeron de forma drástica
sus apoyos a principios de los años noventa.

Algunos de los fondos posibilitaron
que se desarrollaran largos y fructíferos
programas de investigación y desarrollo.
Entre otros, destaca la asistencia alemana
al programa de educación bilingiie de
Puno; los fondos de la Fundación Ford a la
sistematización de experiencias de educa-
ción popular en Chile y otros países de
América Latina; la ayuda esparíola a pro-
yectos de planificación y a programas de
investigación sobre formación docente; el
apoyo de la Oficina Regional de Educación
para América Latina y el Caribe para la re-
alización de diversas investigaciones sobre
educación técnico-profesional; y el de la
IDRC a la Red de investigaciones cualitati-
vas que posibilitó la difusión de los enfo-
ques etnográficos en la región.

Con respecto a la modalidad de fon-
dos nacionales concursables, ĉstos supu-
sieron una solución a la disminución de los
fondos para las universidades. Ellos finan-
cian todos los campos de la investigación;
la investigación educativa es solamente
uno de esos campos, y no es considerado
el más importante si se compara con su
monto global. Los fondos concursables es-
tablecen mayores exigencias académicas y
técnicas, en comparación con los proce-
dentes de subsidios a las actividades uni-
versitarias regulares, lo que trae como
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consecuencia una disminución en el nú-
mero de las investigaciones y una cierta
«elitización» de la actividad.

A1 disminuir la financiación internacio-
nal, y no ser reemplazada por fondos na-
cionales, la actividad ha decaído de forma
notable. Algunos centros han debido ce-
rrar sus puertas, otros han debido reorien-
tar sus actividades hacia las asesorías y
consultorías, y las publicaciones, semina-
rIos y encuentros tienden a debilitarse. Esta
tendencia se aminora, en parte, por el me-
jor acceso a la información y a las comuni-
caciones en Internet.

A los problemas anteriores se agrega
el hecho de que los flujos de fondos no
son constantes. En ocasiones, se abren
concursos bien financiados que exigen re-
sultados en plazos breves, tras lo cual si-
guen años de escasez. Tal fue el caso de
las investigaciones financiadas por el Gru-
po de Estudios sobre el Financiamiento de
la Educación (GEFE) del gobierno mexica-
no a principios de los años ochenta, o los
estudios efectuados dentro del Programa
de Mejoramiento de la Calidad y Equidad
de la Educación para la Enseñanza Media,
en Chile, a principios de los noventa (véase,
por ejemplo, Edwards y otros, 1994). Cabe se-
ñalar que estas últimas investigaciones pro-
dujeron importantes conocimientos sobre
la situación del mencionado nivel educati-
vo y se realizaron con parte del préstamo
del Banco Mundial.

PUBLlCACIONFS ESPECIAI.IZADAS

Si blen en todos los patses existen una
o más publicaciones sobre temas de edu-
cación, se puede constatar que son pocas
las revistas en español de mayor tirada que
se orientan a publicar resultados de inves-
tigaciones latinoamericanas y con un Co-
mité Editorial que seleccione los artículos;
entre ellas se puecien mencionar: la Revtsta
Latinoamericana de Estr^dios Edrrcatir.^os
(del Centro de Estudios Educativos de Mé-

xico); la Revista Colombtana de Edr.tcacfón
(del Centro de Investigaciones de la Uni-
versidad Pedagógica Nacional de Colotn-
bia), la Revista Edc^cación S:.^perfor y
Sociedad, editada en Caracas por CRESAL,
UNESCO, y la Revista Interamericana de
Desarrollo Educativo de la Organización
de Estados Americanos. En portugués, la
más conocida en la región es Cadernas de
Pesqttisa, de la Fundación Carlos Chagas
de S^o Paulo (Brasil).

Las revistas en español tienen una cir-
culaclón limitada, y aunque han subsistido
a lo largo de los años, publicándose regu-
larmente, su existencia es precarla. Su ma-
yor problema parece ser la falta de
suscriptores.

Por su parte, la sede del REDUC publi-
ca dos volúmenes anuales de Resúmenes
Analíticos en Edr^cación (RAE), con 200 re-
súmenes cada uno. Éstos contienen infor-
mes referidos a Chile, trabajos relevantes
de la región en su conjunto o parte de ella,
y muestras de trabajos de cada país. Como
se dijo anteriormente, no todos ellos son
síntesis de investigaciones. Además, en
cada uno de los países, los socios de esta
red publican los resúmenes de los trabajos
nacionales. Los RAE se flan mantenido por
más de 30 años subsIdiados por los pro-
yectos de la Red, los que a su vez, se han fi-
nanciado con fondos internacionales. Los
originales completos de los resúmenes pu-
blicados se microfilman y pueden ser adquiri-
dos por quienes lo demandan, constituyendo
así el principal fondo bibliográfico de la in-
vestigación en educación latinoamericana.
Dicho fondo tiene una tirada semestral de
alrededor de 500 ejemplares, con unas po-
cas decenas de suscriptores, la mayor parte
de ellos norteamericanos y europeos.

Desde 1985 la Base de Tratos REDUC ha
reemplazado a los RAE impresos como princi-
pal fiiente de infom^ación, puesto que su cos-
to de producción y envío es muy inferior.
Incluye la proclucción que se genera en casi
tocios los países de la región, logránciose con
esto una mejor difusión de los trabajos.
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PUIYr05 FUERTES DE IA INVESTIGACIÓN

EDUCATIVA IATIIVOAMERICANA

UN CAMPO FLEXIBLE

Hoy en día las bases insŭtucionales de
la investigación educativa latinoamericana,
al igual que la de los otros campos de la in-
vestigación social, se encuentran bajo la
tensión de dos polos: el «académico» y el
de la «consultoría».

El primero corresponde a los tiempos
en que el Estado era el centro organizador
y regulador de la actividad económica y
social; y la Academia, la constructora y di-
seminadora de los conociinientos sobre los
que se apoyaba -positiva o críticamente-
la centralidad del mismo. En el segundo
polo, la regulación estatal va en retirada y
el bien común va siendo reemplazado por
la elección individual en el mercado.

En el polo «académico», caracterís ŭco
de los centros de investigación de las gran-
des universidades públicas laŭnoamerira-
nas, son los invesŭgadores y las instituciones
quienes definen sus programas, pues tie-
nen su financiación asegurada por el rol
que el orden político asigna a las universi-
dades. En el polo de la «consultoría», por el
contrario, la no existencia de una financia-
ción pernianente y de total y libre disposición
insŭtucional, pone a los investigadores en
una situación en la cual los objetivos, te-
mas e incluso las metodologías son defi-
nidas por el «cliente». Éste puede ser el
Estado, los organismos financieros interna-
cionales y toda clase de instituciones y em-
presas privadas.

En el primer modelo, un problema
central que se plantea es la relevancia so-
cial de lo que se investiga, mientras que en
el segundo, la pregunta clave es cómo lo-
grar la acumulación sistemática de conoci-
mientos.

Para otros autores (Bninner, 1993), la
tensión se produce entre los «investigado-
res sociales recluidos en sus dominios tra-
dicionales de producción» y los «analistas

simbólicos» que se ubican en las oficinas
privadas, en los grupos de asesoría legisla-
tiva y en las agencias de análisis.

La tensión no está resuelta en La ŭnoa-
tnérica. En función de la situación de cada
uno de los países, los investigadores se
acercan más a uno u otro polo. En ocasio-
nes, la tensión entre «académicos» y«con-
sultores» se da incluso en las instituciones
de invesŭgación.

La fortaleza del rampo en la región con-
siste en que la segunda modalidad también
permite que se pueda segulr invesŭgando en
las nuevas condiciones de financiación. Su
desafio es resolver los problemas menciona-
dos y encontrar lugares y modalidades de
acumulación de conocinúentos de largo pla-
zo. La primera modalidad, en cambio, prob-
ablemente subsista allí donde el Estado
conŭnúe Financiando la actividad académica
en niveles significaŭvos.

Muchas de las instituciones de la «co-
rriente principal» continúan investigando,
aun cuando las condiciones y modalidades
de hacer investigación han cambiado.
En la actualidad, una generación de
ex-investigadores ocupa cargos de
responsabilidad en los gobiernos, en
organismos internacionales y en ins-
tituciones privadas. Los equipos de
investigación se han renovado y se
plantean nuevas preocupaciones,
como por ejemplo, las evaluaciones cíe
los grandes proyectos de reforma educa-
cional.

Más allá de los diferentes postgrados
en investigación educacional ofrecidos por
una decena de universidades, la verdadera
escuela de los jóvenes investigadores son
los propios centros de investigación. Es allí
doncie adquieren el oficio y por esta vía el
campo persiste. En gran medida, tal cosa
ocurre por la vohmtad de los centros y de
los investigadores que los conforman,
quienes están convencidos de la importan-
cia de la investigación como fuente de co-
nocimientos para mejor.^r la educación en
la región.
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RESTABLECIbIIENTO DEL PAPEL CEN'rRAI. DE

LA EDUCACIbN EN EL DESARROLI.O

Los países asiáticos del Pacífico han mos-
trado que el desarrollo es posible sobre la
base de un esfuerzo sustandvo en materia de
educación, como complemento a una dinámi-
ca empresarial orientada al mercado e^ctemo.

Este modelo, y los planteamientas acer+m
de la «sociedad del conocimiento» , han resta-
blecido la Importanda de la educación como
vía para avanzar hacia un mayor desarrollo
(CEPAL3LJNESCO, 1991). Por otra parte, el
modelo emnómico que se está implementan-
do considera que no es posible mejorar los in-
gresos de la población por la vía de subsidios
amplios y no focalizados y por la vía de re-
ajustes de remuneraciones resultantes de presio-
nes polítiras o grenvales. En consecuencia, hay
consenso entre emnomisi<as, empresitios Y 1^
lidcos, en cuartto que el único rtrnilto posible
para mejorar las condiciones de vida de )a po-
bladón es la educación.

Los planteamientos anteriores se suman
a los cuestionamientos que desde un enfo-
que crítico, se venían haciendo a los sistertkis
educativos desde la década de los setenta.
Conforme a esas perspectivas, en gran parte
de la región se han reiniciado procesos de
Reforma Educativa, para adaptar los sistetnas
a las nuevas condiciones sociales. La inver-
sión en educación ha vuelto a recuperar los
niveles previos a la crisis cie los ochenta y se
anuncian mayores inverslones. En algunos
países comienzan a aparecer convocatorias a
licitaciones para investigar o evaluar; y se
abren nuevas oportunidades de diversifira-
ción de los centros, olieciendo Talleres de
Capacitación a profesores o adn^inistradores
locales e incluso a establecinúentos educati-
vos en múltiples aspectos, en los cuales el
aporte de la investigación pone la difercncia
en la calidad de esos servicios.

IbIPACTOS CIER"I'OS EN POLITICAS

Hoy en día se tiene la certeza de que

el impacto de la investigación educativa en
las políticas no es mecánico ni lineal. Entre
el trabajo del investigador, y las decisiones,
hay múltiples mediaciones (Rojas, 1992).
Los investigadores, mediante la eomuni-
cación de sus resultados en forma escrita
(informes, artículos, ponencias) y espe-
cialmente en forma oral, en múltiples au-
diencias (Seminarios, Talleres, Congresos,
Encuentros) van posibilitando la creación
de un clima, en el cual algunos de sus haIlaz-
gos se convierten en temas o materias de la
agenda pública del cambio educativo.

Este proceso es largo. Por ejemplo, la
cuestión de la calidad de la educación bá-
sica comenzó a ser debatido en el sector
de la investigación a fines de los setenta; a
mediados de los ochenta era un tema de
los investigadores y solamente a comien-
zos de los noventa se han implementado
políticas al respecto.

EI ejetnplo anterior ilustra cotno el
«impacto» de la investigación educativa re-
quiere ser analizado con una perspectiva
distinta a la que plantea la gestión de la in-
formación, segím la cual a una unidad X
de información sigue una unidad X' de cle-
cisiones, como pretendió hacer cierto tipo
de publicaciones (Menou, 1993). En cam-
bio, el conocimiento del impacto de la in-
vestigación educativa requiere reconstruir
los procesos mediante los cuales corrientes
cle investigación van afectando a la agenda
del cambio educativo a largo plazo. Más
que un an^alisis sociológico, lo que se re-
quiere en este caso es realizar un análisis
histórico.

Un examen de esta natur^leza permiti-
ría precisar cu51 fue el impacto de la inves-
tigación en programas tales CO1110 el
Proyecto I?xperimental Bilingiie de Puno,
en Perú (Hornberger, 1989); la genertliza-
ción total o parcial de la Escuela Nueva cie
Colombia en otros países de la región (Col-
bert y otros, 1))1); el Programa de Mejora-
miento de la Calidad de las Escuelas
13ásicas de Sectores Pobres (1'. 900), de
Chile (Vtccaro, 19f3£3); los Cursos Comuni-
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tarios, de México (Rockwell y otros, 1989);
el Programa Fe y Alegría, de Bolivia (Alaix,
1986), entre otros.

En consecuencia, se puede afirmar la
existencia de un impacto creciente de la
investigación en las innovaciones y en las
políticas educativas de la región; la debili-
dad es que tal impacto todavía resulta in-
suficíente y en ocasíones, es difícil de
reconocer.

REDES Y «COLEGIOS INVISIBI.ES»

Dado que la actividad de generar cono-
cimientos requiere de la comunicación y de-
bate de sus resultados, la existencia de redes
formales y de redes no formales o«colegios
invisibles» es indispensable para la super-
vivencia de la investigación educativa.

En América Latina, esas redes existen.
De manera formal, se pueden mencionar
las redes de la UNESCO: Formación de
Educadores (PICPEMCE); Formación y Ca-
pacitación de Educadores de Adultos; de
planificadores (REPLAD); de información
(SIRI). También están las redes no guber-
namentales: Consejo de Educación de
Adultos de América Latina (CEAAL), la Red
Latinoamericana de Informacibn y Docu-
mentación en Educación (REDUC) y el
Centro Regional de Educación Fundamen-
tal para América Latina (CREFAL). Estas re-
des posibilitan la comunicación e
intercambio de los distintos centros e in-
vestigadores entre sí.

A ellas se agregan las redes no forma-
les. Éstas giran alrededor de centros de in-
vestigación que disponen de mayores
recursos e invitan a pares de la región; la
reciprocidad hace que finalmente se esta-
blezcan círculos de prestigiados investiga-
dores que comentan las investigaciones de
sus colegas, discuten los programas de in-
vestigación de los centros y protnueven las
agendas.

La existencia y la interrelación entre
ambos tipos de redes es un punto fuerte

de la región, pues garantiza un ambiente
propicio para el debate y la comunicación.

A lo anterior resulta necesario añadir
la creciente existencia de diversas redes
nacionales, que complementan y enrique-
cen el trabajo de las redes regionales en
los países. Los Encuentros Nacionales de
Investigadores en Educación, que se vie-
nen realizando desde la década de los
ochenta en casi todos los países, fue una
actividad pionera en el Impulso a la forma-
ción de redes nacionales de investigado-
res. Dichos Encuentros sirvieron para
poner en común los temas nacionales y
para sistematizar el trabajo realizado du-
rante un período determinado. También se
convirtieron en foros para la discusión de
los problemas que enfrentaba la investiga-
ción educativa. Más tarde, por iniciativa de
algunos de los centros o universidades, se
generaron redes más estables.

Entre las actividades características de
las redes nacionales está la difusión de los
resultados de las investigaciones; la dise-
minación del uso de la informatica en el al-
macenamiento y recuperación de la
investigación; y la ya tradicional realiza-
ción de encuentros.

CONCLUSIONES

Una de las primeras observaciones
que se pueden hacer acerca de la investi-
gación educativa en América Latina es la
constatación de su existencia. La investiga-
ción educativa existe en tres dimensiones:
como campo de producción de canoci-
mientos, como campo de trabajo de un nú-
mero determinado de profesionales y
como parte del quehacer de algunas instí-
tuciones.

La investigación educativa, asimismo,
existe de un modo distinto a la investiga-
ción en otras ciencias sociales, distinto de
las ciencias denominadas «duras» y distin-
to de la investigación educativa que se
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practica en Norteamérica y en Europa. Es
decir, tiene un modo de organización y
ciertas temáticas y preocupaciones, deter-
minados impactos y formas de financia-
ción que le son propios. En este trabajo se
han presentado algunas de sus peculiarida-
des: su constante preocupación por el im-
pacto social y político de sus resultados; su
estrecha relación eon fuentes de financia-
ción extranjeras; la escasez de recursos con
los que opera; la comunicación entre sus
miembros gracias a la intensa actividad de
redes formales e informales.

Se puede observar que existe una «co-
rriente principal», generada a partir de los
centros de investigación que han tendido a
especializarse y que han persistido a lo lar-
go de los años.

Estos centros, en general, están provis-
tos de una infraestructura básica para realizar
dicho trabajo. Cumplen un rol fundamental
en la existencia del campo, al crear espa-
cios de discusión y estudio donde se inter-
cambian perspectivas de trabajo entre los
investigadores, se realizan actividades de
extensión, difusión y publicación de los
trabajos. En este sentido, estas insticucio-
nes contribuyen también al desarrollo y ac-
tualización de los profesionales y a la
formación de nuevos investigadores.

Uno de los cambios importantes que se
ha detectado en la investlgación de los úlú-
mos diez años, respecto a las décadas prece-
dentes, es la diversific^ción de la investigación
educativa, tanto en relación a los temas que
se plantean como a los enfoques utilizados.
Pese a esa diversidad, la región tiene contrí-
buciones temáticas originales, como por
ejemplo, las referid<̂ ts a la educación popular
de raíz freiriana.

También los plantea^nientos de Freire
han inspirado un enfoque original: la in-
vestigación-acción-participativa, comple-
mento preciso para indagar sobre procesos
educativos en la escuela y en los sectores
populares e instrumento para la organiza-
ción escolar y social. Ello se ha dado prin-
cípalmente en momentos de represión

dictatorial o de emergencia de movimien-
tos sociales y actualmente cobra fuerza en
el trabajo en la escuela y en su relación
con la comunidad.

La investigación educativa latinoameri-
cana no está exenta de problemas. Entre
ellos se han mencionado la escasez de recur-
sos, de publicaciones, su dificultad para esta-
blecer relaciones con la toma de decisiones
y el sobredimensionamiento del rol de los
organismos financieros internacionales.

Pese a esas dificultades, el tema ha mos-
trado flexibilidad para manejar el dilema entre
el polo de la academia u^adicional y 1a emer-
gente actívidad de consultoria. En suma, los in-
vestigadores y las instituciones han mostrado
voluntad de persistir por su eonvencimiento de
que el cambio edurativo latinoamericano re-
quiere de un conocimiento riguroso y sistemá-
dco, que sólo la investigación puede proveer.

En general, en cuanto a las proyeccio-
nes futuras de la investigación educativa, se
puede ser moderadamente optimista. Las sa-
ciedades latinoamericanas, otra vez como en
los sesenta, ven en la educaclón la principal
herranúenta de modernización ecanórrúca,
polídca y social. Se han revertido -lentamen-
te aún- las tendencias a la clisminución de
los fondos destinados al sector. Empero, esa
tendencia todavía no se manifiesta nítida-
mente en la financiación de la actividad in-
vestigadora. A ello se ha sumado una
disnúnución de los aportes de los organis-
mos intemacionales y bilaterales. La i»vesti-
gación ha logrado persistir a través de
nuevas modalidades de trabajo tales como
asesorías, tafleres, consultorias, evaluaciones
e intervenciones. En razón de ello, emerge el
«analista simbólico» del campo educati-
vo en América Latina, coexistiendo, a ve-
ces no sin conflicto, con el académico
tradicional.

Si esa forma de ser emergente del in-
vestigador latinoamericano resuelve el
problema de la acumulación y sistematiza-
ción de conocimientos a largo plazo, -si-
tuación que exige fondos adicionales y
nuevos y complejos arreglos instituciona-

.37



les- y a esos cambios se suman el uso in-
tensivo e inteligente de las nuevas formas
de comunicación, entonces, las décadas
que vienen ofrecerán mayor cantidad y di-
versidad de investigaciones.
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