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Comunidades grandes y relativamente
bien financiadas en el 4mbito de la investiga-
cién educativa existen sélo en un pufiado de
paises. Entre ellos, Estados Unidos parece ser
el principal inversor en investigacién educati-
va, aunque, como porcentije del gasto nacio-
nal en educacién, se estima que Ia financiacién
de la investigacién bisica no es mayor del 0,1
por 100, sobre el 0,001 del presupuesto total
de educacién (Shavelson y Berliner, 1988).
Esto representa un porcentaje extraordinaria-
mente bajo de inversidn en educacién, com-
parado con los gastos de las companias de
electrénica avanzada, farmacéuticas y militares
en Estados Unidos. Otras naciones, con meno-
res presupuestos generales pueden, de hecho,
estar mis comprometidas con la investigacion
educativa. Sin embargo, debido al enorme pre-
supuesto general de Estados Unidos, incluso el
0,1 por 100 del modesto presupuesto de edu-
cacién genera considerables recursos para la
investigacién. Como resultado, Estados Unidos
ha construido una comunidad de investigacion
mayor que ninguna otra nacioén.

El dinero puiblico del gobiemo federal,
canalizado a través de las instituciones acadé-
micas, centros de investigacion y laboratorios,
y las ayudas directas a los investigadores,
han contribuido al crecimiento de la inves-
tigacion educativa como campo de estudio.

(*) Coliege of Education. Arizona State University.

Revista de Educacion, nim. 312 (1997), pp. 43-80

Las fundaciones privadas y los gobiernos
estatales y locales han proporcionado fon-
dos adicionales. Sus esfuerzos combinados
han generado un cuerpo creciente de bib-
liografia sobre investigacién educativa re-
cogido en miles de libros y revistas y
compartidos piiblicamente por un nimero de
asociaciones dedicadas a la investigacién edu-
cativa. Entre ellas, la mis grande, con diferen-
cia, es la American Educational Research
Assoctation (AERA).

En este articulo ofreceremos, en primer
lugar, una visién general de la amplia em-
presa investigadora de Estados Unidos. Se
describirdn algunas tendencias generales
evidentes en la AERA y en otras organiza-
ciones, a lo que seguird un andlisis m4is de-
tallado de tres sub-dreas de investigacion
educativa: metodologia de investigacién,
administracién de la educacidn, y psicolo-
gfa educativa. Las tendencias en estas dreas
parecen haber evolucionado en direccio-
nes similares y son asi ilustrativas de aque-
llas que parecen impregnar todas las 4reas
de la investigacién educativa en Estados
Unidos, en este momento.

Seguiremos este anilisis con nuestra
valoracién de los cambios que han tenido
mayores efectos en el pensamiento educa-
livo y en la prictica, y finalizaremos el ar-
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ticulo con algunas predicciones sobre la
investigacién educativa en Estados Unidos
en el préximo futuro, los primeros afios
del siglo XXI.

EL CONTEXTO DE LA INVESTIGACION
EDUCATIVA EN ESTADOS UNIDOS

La investigacién educativa en Estados
Unidos suele tener dos raices: se genera por
la necesidad del gobierno o por la curiosi-
dad de un investigador. Cuando el gobierno
federal patrocina investigacién suele consult-
ar a un distinguido panel de asesores de la
comunidad de investigadores y a las asocia-
ciones profesionales (docentes, matemati-
cos, etc.). Los temas de estudio que parecen
de interés nacional se seleccionan y se pro-
porciona fondos para realizar investigacién
en estas 4reas. Por ejemplo, en décadas re-
cientes, un panel de asesores promovié el
estudio del pensamiento del profesor y, a lo
largo de diez afios, el gobierno federal invir-
ti6 millones de délares para estudiar este fe-
némeno. Otro panel recomend6 el estudio
de programas que tuvieron éxito en la aten-
ci6n a la infancia en riesgo y, de nuevo, se
gastaron millones de délares durante unos
cuanto anos para estudiar este tema. El go-
bierno federal también puede crear un cen-
tro durante varios afios para seguir sus
objetivos (por ejemplo, el Centro de Investi-
gacién sobre la Ensefianza, el Centro de la
Ensenanza de la Historia, el Centro de Estu-
dio de la Evaluacién (assessmend. Estos cen-
tros suelen crearse en una universidad, a
menudo con mucha dedicacién a la investi-
gacién. Una tendencia reciente ha sido divi-
dir el trabajo académico y empirico de un
centro entre un consorcio de investigadores
universitarios.

El gobierno federal puede realizar una
convocatoria abierta entre los investigado-
res y las organizaciones de investigacién
en torno a temas sobre los que el gobierno
quiere saber mis. Por ejemplo, los investi-
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gadores pueden competir para obtener fon-
dos federales para estudiar la direccién esco-
lar o las necesidades del docente
principiante, o para trabajar en la mejora de
la ensefianza de la fisica en la escuela secun-
daria superior. Se dotard un pequefio niime-
ro de propuestas sobre un tema que sea
preocupacién del gobierno. Con menos fre-
cuengcia, se anuncia una convocatoria abierta
sin temas especificos. En estas convocato-
rias, a unas pocas ideas prometedoras se les
otorga una modesta cantidad de dinero, en
general, por cortos espacios de tiempo, a
menudo sélo durante un afio. Estos progra-
mas abiertos de «propuestas no solicitadas»
han tenido una dotacién muy escasa, impi-
diendo a los investigadores menos conoci-
dos y a los investigadores de instituciones
menos prestigiosas, la posibilidad de obte-
ner fondos federales para estudiar ideas
que pueden no estar en la linea principal
de la investigacién en la nacién. Debido a
que la financiacién federal se realiza muy
a menudo en forma de grandes ayudas a
los centros de investigacion, o como grandes
contratos a investigadores bien conocidos, los
investigadores jévenes y las instituciones me-
nos prestigiosas reciben una parte muy pe-
quena de los fondos federales disponibles
para la investigacion.

Entre las agencias federales en Estados
Unidos que patrocinan grandes cantidades
de investigacién educativa esta el Departa-
mento de Educacién y la Fundacién Nacio-
nal de Ciencia, aunque algunas otras
agencias también pueden patrocinar inves-
tigacién relacionada con la educacion (Ser-
vicios Humanos y de Salud, Desarrollo de
la Vivienda y Urbanismo) y, hasta los re-
cientes recortes en su presupuesto, los dis-
tintos servicios del Ejército (Oficina de
Investigacién Naval, Agencia de Proyectos
de Investigacién Avanzada).

Es menos comun que los diferentes
estados patrocinen investigacién bdsica,
en oposicién a la investigacidén practica,
aunque los estados mds ricos tampoco lo
hagan mucho. El dinero estatal para inves-



tigacién se suele dirigir a la evaluacién de
programas y a temas de evaluacion (assessment)
de alumnos. Por ejemplo, el estado de Cali-
fornia, con una de las diez mejores econo-
mias del mundo, gasta un buen volumen de
dinero para patrocinar investigacion sobre
temas tales como el uso de la tecnologia en
las escuelas, el desarrollo de instrumentos
estatales de evaluacién de alumnos, un estu-
dio sobre las necesidades médicas de la ju-
ventud, o la evaluacién de programas de
mentorizacién del profesorado en el estado.

En general, los fondos para la investiga-
cién del Departamento de Educacién del Es-
tado suelen dirigirse a las necesidades
pricticas y a los programas desarrollados en
su circunscripcién. A menudo, los estados
patrocinan investigacién en relacién con las
necesidades educativas de sus poblaciones
especiales (los americanos nativos en Arizo-
na, los chicanos de California, los puertorri-
quefios de Nueva York, los haitianos de
Florida, etc.) o a los temas que preocupan
de forma especial al Estado (las escuelas
rurales de Dakota del Norte, el bilingtis-
mo en los estados el sur, las necesidades
sanitarias de los americanos nativos, las
necesidades de educativas especiales en
ciertas comunidades, etc.).

Los Laboratorios de Investigacion y
Desarrollo Educativo también llevan a
cabo investigacion finalista y la difusion de
la investigacién en el plano estatal y regio-
nal. Desde mitad de los afios sesenta, los
mis o menos diez laboratorios regionales
dotados con fondos federales (su nimero
ha cambiado con los afnos) se han encarga-
do de divulgar la investigacién desde los
centros de investigacion y otras fuentes.
Esto requiere, a quienes los llevan a la
prictica, investigacion y evaluacién local
para controlar la transferencia de las ideas
y programas basados en la investigacion.
Por ejemplo, los laboratorios regionales
han ayudado a promocionar el aprendizaje
en cooperacion, desarrollando mini-cursos
para proporcionar formacién permanen-
te del profesorado, formacién a los direc-

tores en los principios derivados de la in-
vestigacion sobre las escuelas eficaces, han
puesto en marcha programas de educacion
a distancia en las escuelas rurales, etc.
Cada uno de estos esfuerzos requiere al-
gun tipo de evaluacién y, en ocasiones,
mas investigacién bisica para estudiar los
fenémenos de interés. Por ejemplo, la eva-
luacién de la actuacién de los docentes
principiantes en California, realizada a pe-
quena escala por un laboratorio regional,
se disefi6 para ayudar a los centros de for-
macién a preparar mejor a los nuevos pro-
fesores. Como el estudio continué, se
transformé en uno de los proyectos més
grandes de investigacion bisica llevado a
cabo por un Departamento de Educacion
de Estados Unidos, dando como resulta-
do un estudio de varios anos y varios mi-
llones de délares para estudiar el tiempo
de instruccién y la ensefanza efectiva
(Fisher y Berliner, 1985; Berliner, 1990).

Los investigadores individuales prosi-
guen su indagacién compitiendo por algu-
na investigacién finalista financiada y
apoyada por el gobierno federal, y envian-
do propuestas no solicitadas cuando se
anuncian convocatorias abiertas. Sin em-
bargo, los esfuerzos investigadores de los
individuales son a menudo apoyados por
fundaciones privadas, de las que existen
muchas en Estados Unidos. Por ejemplo, el
primer autor de este articulo recibié fon-
dos de una fundacién de investigacion
educativa para recuperar y analizar el im-
pacto de un estudio de hace 50 afos sobre
los americanos nativos que tuvo implica-
ciones en la politica educativa, y la segun-
da autora recibié fondos de la misma
fundacién para estudiar al profesorado con
experiencia y al principiante.

Fuentes adicionales de financiacién
para los investigadores independientes
provienen de las instituciones de educa-
cién superior en las que trabajan. Estas
disponen de pequenas ayudas para el
personal y estipendios para ayudar al
alumnado de postgrado, lo que posibili-
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ta la realizacién de investigaciones relativa-
mente baratas. En general, el tiempo de or-
denador se otorga a los investigadores sin
ayudas, haciendo posible el anilisis y re-
analisis de grandes volimenes de datos.

Los estudiantes de postgrado también ge-
neran investigacién. Unos 7.000 estudiantes
consiguen cada ano el grado de doctor, ade-
mis de unos 86.000 que acaban los estudios
de maestria en educacién (Lagermann, 1996).
Casi todos los estudiantes de doctorado reali-
zan un proyecto de investigacion, y algunos
de los de maestria han de realizar también un
trabajo de investigacién como tesis. Aunque
los estudios no siempre sean de gran calidad,
algunos llegan a formar parte de la bibliografia
sobre investigacion. Esto ocurre particular-
mente en aquellos trabajos realizados en las
universidades con una tradicién mis rigurosa
de investigacién. También es bastante comiin
que el trabajo de los estudiantes se publique
cuando la investigacién se ha llevado a cabo
con el patrocinio de uno de los centros de in-
vestigacion antes mencionados, que a su vez
dan trabajo a muchos estudiantes. Sin embar-
£o, la formacién en investigacion y la demos-
tracién de la competencia investigadora que
necesitan los doctorandos en educacién, pare-
ce tener poco efecto en sus futuras vidas pro-
fesionales. La media de informes de
investigacién publicados por doctores en el
imbito de la educacion a lo largo de su vida
es de uno, su propia tesis doctoral.

En los dltimos afios se ha animado al
propio profesorado a realizar investigacion
sobre problemas de su interés y del de la
escuela de la que forman parte. Estos estu-
dios requieren un presupuesto muy bajo, a
menudo sélo el tiempo que dedican los
docentes. $6lo una pequena fraccién de
esta investigacidn llega a convertirse en
referencias archivadas, pero se presenta
normalmente en asociaciones profesiona-
les de un estado (por ejemplo, en la Aso-
ciacién de Supervisién y Desarrollo del

(1) Para mis informacion consultar el glosario.
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Curriculum de Arizona o la Asociacién de
Educacion del Estado de Washington). Esta
investigacién constituye una creciente fuente
de conocimiento sobre la ensefianza y la es-
colaridad en el plano local o estatal, pero to-
davia representa una parte muy pequeiia de
la productividad investigadora de la naci6n.

EL PECULIAR CONTEXTO DE A EDUCACION
PUBLICA EN ESTADOS UNIDOS

Antes de finalizar esta visién general so-
bre la investigacidn en Estados Unidos, se ha
de tener en cuenta que en este pais, a dife-
rencia de otras naciones, jtiene unos 15.700
distritos escolares separados ! Cada uno de
estos distritos opera con financiacién local
separada (lo que constituye una fuente de
gran desigualdad), ofrece curricula diversos
y atiende a diferentes poblaciones (como re-
sultado de la disgregacion de la vivienda en
vastas zonas de Estados Unidos). Muchos de
los distritos mds diversificados desde el pun-
to de vista étnico, linguistico y econémico
son bastante pobres y no pueden permitirse
enviar al profesorado a reuniones profesio-
nales, ni tampoco llevar a cabo investiga-
cién. Estos distritos no suelen implicarse en
ningtin tipo de investigacién y sélo con mu-
chas dudas llevarin a cabo reformas basadas
en la investigacién. El cambio educativo en
Estados Unidos es como un coche lento que
coge una ruta alternativa interesante de vez
en cuando, a menudo encuentra un callején
sin salida, y vuelve a la via principal. Pocos
de estos desvios han dejado una huella du-
radera en el sector educativo, por ejemplo,
las pruebas de logro, los jardines de infancia,
el uso de recursos multimedia. Muchos de
ellos, como las mAquinas de ensefianza o las
«nuUevasy matemaiticas, son ahora sélo
notas a pie de pigina de la historia de
la educacién.



El cambio educativo basado en hallazgos
de la investigacién o en las propuestas de la
" universidad, suele tener lugar en grandes dreas
urbanas y en los distritos mis ricos. En los mis
pobres y en las dreas rurales el cambio se pro-
duce poco a poco, si es que se produce, y sue-
le acontecer debido a un docente carismitico
o 4 un administrador que puede promover in-
novaciones basadas en la investigacién. La ca-
racteristica mis comin de la mayoria de los
distritos escolares independientes de Estados
Unidos es la estabilidad en el aula durante lar-
gos periodos de tiempo (Cuban, 1989; Tyack y
Cuban, 1995). La mayor parte de este siglo, la
comunidad de investigadores y la de docentes
han vivido en mundos distintos, persiguien-
do finalidades separadas, con poca superposi-
cién en sus agendas. Afortunadamente, en los
ultimos afos, la separacién ha comenzado a
reducirse ligeramente, un tema al que nos re-
feriremos mis adelante.

Volvemos ahora a la presentacién de
las tendencias generales de la investigacion
educativa en las tltimas décadas, tal como
se refleja en el programa del congreso
anual de la AERA. A esta discusién seguird
una aproximacién mds pormenorizada de
algunas actividades en determinados Ambitos
de la investigacién educativa.

LA INVESTIGACION EDUCATIVA
REFLEJADA EN LOS ENCUENTROS
ANUALES DE LA AERA

La AREA cuenta con mis de 30.000
miembros, de los cuales, casi la mitad asis-
te a su encuentro anual. Aunque la mayo-
ria de sus miembros son de Estados
Unidos, el atractivo internacional de {a or-
ganizacién se ha ampliado durante la dl-
tima década y en la actualidad representa
el 15 por 100, una cifra nunca antes co-
nocida. Miembros nacionales e inter-
nacionales participan en las mis de 1.000
presentaciones de comunicaciones y sesio-
nes que llenan el horario de cuatro dias y
medio de cada encuentro anual.

Ademis de los miembros de la AERA,
existen otros varios millares de investigado-
res implicados de forma regular en estudios
educativos. Participan en organizaciones ta-
les como la Asociacién Americana de Psico-
logia (APA), la Asociacién Nacional de
Psicélogos Escolares (NSP), [a Asociacion de
Supervisién y Desarrollo del Curriculum
(ASDC), el Consejo de Niftos Excepcionales
(CEC), el Consejo Universitario de Adminis-
tracién de la Educacién (UCEA), ademas de
varios grupos profesionales como el Consejo
Nacional de Profesorado de Matemiticas
(NCTM), el Consejo Nacional de Estudios So-
ciales (NCSS), y la Asociacién Nacional de
Investigacién en Ensenanza de las Ciencias
(NARST). El tamano y la diversidad de la co-
munidad de investigadores en Estados Uni-
dos dificulta su caracterizacién. Sin embargo,
intentaremos presentar una visién general de
las tendencias en este campo desde princi-
pios de los anos setenta, tal como se refleja
en el programa anual del congreso de la
AERA. Estas tendencias recogen las meta-
morfosis de la investigacién educativa du-
rante los tltimos veinte anos.

LA ASOCIACION AMERICANA DE
INVESTIGACION EDUCATIVA (AERA)

La historia de la investigacién educativa
en Estados Unidos durante los tltimos veinti-
cinco afios estd estrechamente ligada con la
Asociaciéon Americana de Investigacién Edu-
cativa (AERA), la asociacién mis grande y am-
plia dedicada a la investigacion educativa en
Estados Unidos. En los anos cincuenta, unos
300 miembros asistian a los encuentros anua-
les. El nivel de participacién cambié después
del lanzamiento del Sputnik por los rusos en
1957. El éxito de los rusos desconcerté a Esta-
dos Unidos y centré la atencién de la nacién
en la educacion. En lo que ya se ha convertido
en una prictica cotidiana, se culpé a la educa-
cién de la falta de predominio del pais en la
exploracién espacial. La creencia llevé al go-
bierno de Estados Unidos a aumentar el
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gasto en educacién. La investigacién edu-
cativa y la formacién de investigadores en
el 4mbito de la educacién, estaban entre
las actividades que se beneficiaron del
nuevo énfasis federal en la mejora de la
educacién.

A finales de los afos sesenta, se ha-
bian establecido los primeros centros de
investigacion y laboratorios regionales de-
dicados al estudio de la educacién. Un
nuevo grupo de investigadores se sinti6
atraido por los encuentros anuales de la
AERA, la participacién fue aumentando a
razén de varios miles por afio. Los pocos
miles de los sesenta, se convirtieron en
unos 12.000 participantes en 1995, y las
cinco divisiones originales de la organiza-
cién se convirtieron en doce. La iltima,
la Divisién L, establecida ese mismo afo
se centré en la politica de investigacién
educativa. La tabla I muestra el nimero
de miembros y el de sesiones inde-
pendientes de los afios seleccionados.
También incluye la relacién entre los
miembros y el niimero de presentaciones
programadas cada aiio.

TABLA I
Miembros de AERA, niimero de sesiones
por afio y proporcién entre ambos

Ano | Miembros | Sesiones |Sesi./miem.
1960 1.774 19 0,01
1972 10.198 295 0,03
1980 13.160 380 0,03
1985 13.558 717 0,05
1990 16.628 855 0,05
1995 22.178 1.008 0,04

Por primera vez, en 1972, el programa
del congreso anual de la AERA incluyé el
listado de los temas contenidos en las pre-
sentaciones. Ese ano la lista incluia 185 se-
siones, que han aumentado hasta 1.005 en
1995. La lista de temas la plantea cada pre-
sidente de cada Divisi6n, en parte median-
te las categorias elegidas por los que
envian propuestas a las Divisiones. De este
modo, las categorias no estin predefinidas
y, desde luego, a menudo son redundantes
y susceptibles de miiltiples interpretacio-
nes. Sin embargo, es posible discernir ten-
dencias a través del anilisis de los
contenidos de los indices anuales. Y, debi-
do al importante papel representado por la
AERA en el desarrollo de la investigacién
educativa en Estados Unidos, los temas
que aparecen en los indices de los progra-
mas de cada afio son como una narracién
de las direcciones del 4mbito, sus vueltas y
giros, como improntas dejadas en la arena
de la investigacién educativa. En nuestro
deseo de reflejar de forma fidedigna la
evolucién de la investigacién educativa en
Estados Unidos en los ltimos veinticinco
afios, hemos analizado el contenido de es-
tos indices 2.

El contenido de los indices de los pro-
gramas del congreso anual entre 1972 y
1995 se utilizé de forma preliminar para si-
tuar los cambios en el 4mbito. Comenza-
mos con 1972 (el primer afno en que se
desarrollé el indice) y nos saltamos 1975
porque estaba demasiado cerca de 1972. A
partir de 1980 realizamos saltos de cinco
en cinco afios hasta 1995.

Este procedimiento nos permitié orde-
nar los temas de formas distintas para identi-
ficar los que sobresalian en un determinado
afio y compararlos a través de los afos para
tener un sentido de la evolucién de la inves-
tigacién educativa en Estados Unidos. Uno
de los anilisis consisti6 en identificar los diez

(2) Para la elaboracién de este articulo se ha limitado el anlisis del contenido de los indices a una selec-
cién de cinco anos de un periodo de 25: 1972 (el primer ano en el que se incluyé un indice), 1980, 1985, 1990
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primeros temas para cada uno de los afios LOS DOS TEMAS TRATADOS CON MAS
seleccionados entre 1972 y 1995. Estos te- FRECUENCIA

mas se presentan en la tabla II. La tabla

contiene el nimero de sesiones dedicadas La formacién del profesorado ha sido

TABLA 11
Temas con mds frecuencia (F) en las sesiones de la AERA (Ss) en
1972, 1980, 1985, 1990y 1995

Orden | 1972-55=295 | 72 F | F/Ss | 1980-53=380 | BO I | F/Ss | 1985-Ss+717| 85 F | F/Ss | 1990-85=855| 90 F | F/5s [1995-Se=1.008} 95 F | F/Ss

1 Evaluacion 50 0,19 | Evaluacién 78 0,2 [ Informdtica | 55 0,08 | Reforma edu.| 63 0,07 |Reforma edu. | 133 | 0,13

2 Métodos 32 { 0,11 | Politicas 63 | 017 |Forma. profe.[ 44 | 0,06 [ Edu. superor| 63 | 0,07 |Forma. peofe. | 114 | 0,11

3 Edu. minorfas | 31 0,11 | Currfculum | 44 0,12 | Evaluacién 36 0,08 | Curriculum | 45 0,08 | Informdtica 9% | o1

4 Estudiantes 26 0,09 | Dis. de inves. | 43 0,11 | Género 32 0,04 | Foma. profe.| 43 0,05 | Des. profesio. | 77 0,08

5 Forma. profe. | 25 0,08 | Medicion 40 0,11 | Des. profesia. | 27 0,04 | Ad. delaedu.| 41 0,05 | «Testingw 74 0,07

6 «Testing» 24 0,08 | Aprendizaje | 33 0,09 | Politica edu. | 24 0,03 |Cog. del pro.| 39 0,05 { Curriculum 74 | 0,07

7 Informdtica 24 0,08 | Difer. indivi.| 30 0,08 | Dischio instru, | 23 0,03 { Cognicién 38 0,04 | Cognicién n 0,07

8 Lectura 23 0,08 | Forma. profe.| 29 0,08 | «Testing» 22 0,03 | Polftica edu.| 32 0,04 | Contexto soc. | 65 0,06

9 A delhiedu | 22 0,07 | Informatica | 27 0,07 | Edu. superior| 20 0,03 | Pruetas esia. | 28 003 |Ad delbhedu. [ 65 0,00

10 Difer. indivi.| 21 0,07 | Lectura 21 0,06 | Efec. escolar | 20 0,03 | Des. prafesio. | 26 0,03 { Bvaluacion 62 | 0,00

al tema asi como la relacién entre el nime- uno de los temas mds repetidos en Ila reu-
ro total de sesiones y las dedicadas al pro- nién anual de la AERA en los fltimos vein-
blema. Las siguientes conclusiones pueden ticinco anos. Se encuentra entre los cinco
derivar de los contenidos de la tabla. temas mis elegidos de todos los anos ana-

y 1995. Debido al incremento del tamano del programa durante estos afos, se calculd la relacién entre el ni-
mero total de sesiones del mismo y el nimero de temas contenido cubierto en estas sesiones. Se hizo un listado
y una codificacién de los temas. A veces fue necesario comblinarlos para evitar redundancias y facllitar el and-
lisls. Por ejemplo, en 1985 aparecian tres sesiones en listados separados como: aprendizaje basado en el orde-
nador, aplicaciones informiticas y tecnologia Instructlva. Las hemos englobado bajo un sélo tema:
«informitica». La resolucién de problemas la hemos incluido en la cognicién, y combinamos las pruebas estan-
darizadas con la evaluacién (assessment) de alumnos. Sabiamos que no era una solucién perfecta, pero dada la
idiosincrisica historia de las elecciones de los temas, y la imposibilidad de examinar el contenido de las pre-
sentaciones, servia para nuestros propdsitos. A partir de aqui, los temas se ordenaron de diferentes maneras
para identificar su predominancia por afio y a través de los cinco anos de andlisis. Para hacer el recuento mas
manejable utilizamos el sistema de incluir sélo los temas tratados por diez o mds presentaciones. Asi, cada ref-
erencia realizada en este articulo al nimero de sesiones tratado por tema, comienza en la cota del diez.
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lizados excepto en uno, 1980. En ese ano
se encontraba entre los diez primeros. Esto
es interesante, dado que la Divisién K, que
aglutina a investigadores interesados en in-
vestigacién sobre la ensenanza y la forma-
cién del profesorado, fue la penuiltima
creada en la AERA y su apreciacién no
tuvo una acogida unianime. Sin embargo,
este tema ha seguido de forma destacada
en el programa durante los ultimos veinti-
trés anos.

Sélo otro de los temas llega casi a al-
canzar la ubicua presencia de la formacion
del profesorado, se trata de la tecnologia y
la informitica educativa. Esta drea, al igual
que la de la formacién del profesorado,
aparece entre los diez primeros temas en
todos y cada uno de los anos selecciona-
dos, aunque con subidas y bajadas. Realizé
una respetable aparicién en 1972 cuando
se colocd en séptimo lugar con 24 presen-
taciones. No sabemos las razones de su
inestabilidad en la clasificacién, ni el por-
qué de la temprana atencién recibida por
la comunidad de investigadores. La infor-
mética en la escuela era una idea futurista
en 1972 dado que, en aquella época, los
ordenadores eran caros y su utilizacién
complicada. De este modo, nos sorprendié
que recibiera mis atencién aquel afo que
la ensenanza de la lengua, las matematicas
y la educacién para los «desaventajadosy,
temas muy bien financiados por el gobier-
no en esa época.

PRUEBAS ESTANDARIZADAS, EVALUACION Y
REFORMA EDUCATIVA

La evaluacién ha sido otro tema popu-
lar durante 1a muestra de anos analizados.
Apareci6 entre los cinco primeros temas en
1972, 1980 y 1985 y entre los diez primeros
en 1995. Su descenso en la clasificacién
fue inesperado dado el aumento de de-
manda de responsabilidad y de rendimien-
to de cuentas, sin embargo, la evaluacién
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es una categoria amplia y algunos de los
aspectos que solia incluir se engloban aho-
ra en la vasta y nueva categoria de «refor-
ma educativa» (que aparecié por primera
vez como «mejora de la escuela», en
1985). Las pruebas estandarizadas, muy cer-
canas a la evaluacién, también han apareci-
do entre los diez primeros temas casi cada
ano, pero descendié al puesto 27.° en 1980,
volviendo a aparecer en el 5.° en 1995. La ca-
tegoria «testing» engloba la preparacién e
interpretacién de pruebas estandarizadas,
mientras la evaluacién se refiere al conjun-
to de actividades disefiadas para valorar
programas y organizaciones.

La reforma educativa se ha convertido
en el eslogan obligado de los politicos de
Estados Unidos. Esto ha sido asi desde la
publicacién, en 1983, del informe A Nation
at Risk, por el Departamento de Educacién
del gobierno de Reagan. Desde entonces,
al lamentable estado de las escuelas publi-
cas en Estados Unidos se le ha culpado de
todos los problemas del pais. Esto ha lleva-
do a una escandalosa entromisién de los
politicos y la empresa en el disefno de la
politica educativa, incluyendo varias ab-
sorciones de distritos escolares por el go-
bierno del Estado, una accién impulsaca
por la Asociacién Nacional de Directores
Ejecutivos del Estado en 1986 (Tyrack,
1990) y la promocién de los planes de las
escuelas por contrato y el vale escolar. (Ver
glosario).

La eliminacién de la autoridad de la
escuela local representa una tendencia sig-
nificativa en la evolucién politica de Esta-
dos Unidos. La independencia de las
«escuelas locales» ha sido celosamente sal-
vaguardada durante toda la historia del
pais. De hecho, la lucha de padres y comu-
nidades contra la integracién escolar de los
afios sesenta fue, de forma evidente, en
defensa de esa autonomia politica. El cam-
bio en el ambiente nacional que permitié
quebrar la independencia politica de las
escuelas es un indicativo de la profundi-
dad de la desconfianza generada en torno



a un bastién tradicional del control social,
que es elegido por los consejos escolares.
Toda esta desconfianza, y las ventajas poli-
ticas que pueden extraerse de ella, ha
dado lugar a una potente ola de reforma
educativa. Esta evolucion se refleja en los
programas de la AREA.

Este primer indicio aparecié en las 17
sesiones del indice del programa de 1985
como «mejora de la escuelan, tema que
suena mis bien optimista. El interés se in-
crementd en 1993, con 63 sesiones, llevan-
do a este tema, hasta entonces inexistente,
a aparecer entre los diez primeros. Ya no
es una mirada optimista hacia la mejora,
ahora es un severo mandato a reformar (o
algo diferente). Se parte de la imposibili-
dad de «mejoram las escuelas por lo que
han de ser «reformadas». Cinco afos des-
pués, en un denso programa de 1.008 se-
siones, la reforma educativa ocupé 133, es
decir, el 13 por 100 del total.

El ripido incremento de investigacion
sobre ese tema es particularmente intere-
sante porque no se realizé de forma gra-
dual, como otros que hemos descrito.
Apareci6 totalmente maduro y se doblé en
cinco anos. Existian dos razones para ese
desarrollo: en primer lugar, el relativamen-
te poco dinero dedicado a educacién por
los gobiernos de Reagan/Bush (1980-1992)
se destiné a la reforma educativa. En se-
gundo lugar, los estados (ayudados por
muchos directores ejecutivos elegidos al
mismo tiempo que Reagan) comenzaron a
impulsar esta agenda y a invertir dinero en
estrategias de reforma. La mayor parte de
este dinero no se destiné a investigacion
sino a la puesta en prictica y evaluacion de
programas (aunque a veces también sirvie-
ran de base para la investigacion). Pero estas
politicas pusieron poco esluerzo e interés en
llevar a cabo estudios para identificar proble-
mas y buscar soluciones alternativas. las so-
luciones fueron: controlar al profesorado y a
los sindicatos, dar a las familias libertad para
llevar a sus hijos a cualquier escuela para au-
mentar la competitividad, y dejar que preva-

lezca el «libre mercado». Este movimiento
ha venido acompanado de una cacofonia
de voces estridentes que han erosionado la
confianza y la ayuda publica a las escuelas
publicas (Berliner y Biddle, 1995).

El aumento del interés por la mejora
de la escuela y, mis recientemente, por la
renovacion total de las escuelas a través de
la reforma, ha llamado la atencién no sélo
sobre la preparacién del profesorado sino
también sobre el desarrollo profesional del
docente con experiencia. Esta tendencia
comenzd a mostrarse en el programa anual
de 1985, en el que se dedicaron 27 sesio-
nes al desarrollo profesional del profesora-
do, colocando este tema entre los diez
primeros de ese ano. El desarrollo profe-
sional ocupd un lugar similar en 1990, y
comenz6 a aumentar hasta colocarse entre
los cinco primeros dado que el ndmero de
sesiones se triplicé en 1995. De forma pa-
ralela emergid el interés por el pensamien-
to del profesor en los Gltimos diez anos. El
tema «efectividad del docente» con sélo 15
y 11 sesiones respectivamente en los pro-
grama de 1980 y 1985, se convirtié en un
irea mis elaborada a medida que la psico-
logia cognitiva ganaba aceptacién en la
psicologia de la educacién. Asi, en 1990,
«el conocimiento del profesor« congregd
suficientes sesiones (39) para situarse entre
los diez primeros temas de ese ano, pero
no se encontraba entre los diez primeros
en 1995 (aunque estaba en el lugar 19 de
un total de 63). En ese aino, la reforma edu-
cativa y la formacién del profesorado do-
minaron el programa anual ocupando
entre los dos 247 sesiones.

COGNICION

Una de la rupturas conceptuales mis
significativas de los Gltimos veinticinco
anos de investigacién educativa en Estados
Unidos ha sido la de la «cognicién». El ale-
jamiento del conductismo ya era evidente
en 1972, En ese afio no hubo sesiones cla-
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ramente identificables con el conductismo
y con sus descendientes, la investigacion
de proceso-producto, pero hubo 12 sesio-
nes sobre cognicién. En 1980 las sesiones
sobre e] tema fueron 18, bajando ligera-
mente en 1985. Pero la cognicion crecié de
forma considerable en presencia y acepta-
cidén en 1990. Este afio, con 38 sesiones,
estuvo entre los diez primeros temas, y
luego casi se doblé (71) en 1995. El ripido
aumento del interés por la psicologia cog-
nitiva refleja, como veremos mais adelante,
los cambios que estin teniendo lugar en la
psicologia de la educacién. Estos cambios
se pueden relacionar, en parte, con la ne-
cesidad de estudiar los procesos que el
conductismo desatendi6: resolucién de
problemas, creatividad, etc. Pero también
actuaron otros factores.

La traduccién de los trabajos de Piaget,
y luego Vygotsky, tuvo un gran impacto en
la investigacién educativa en Estados Uni-
dos. La influencia de estos investigadores,
que no estaban atados por la tradicién
conductista del pais, produjo un giro con-
ceptual profundo en Estados Unidos. Hoy
rigen en la cotidianidad las teorias cons-
tructivistas mis que las conductistas. Los
cambios de este giro se aprecian menos en
las escuelas, pero la formacién del profe-
sorado comienza a estar imbuida por estas
teorias y muchos licenciados salen de las
universidades con unos conocimientos bé-
sicos sobre constructivismo. Sin embargo,
el constructivismo como tema no cruzé la
linea base que hemos elegido (diez o mis
sesiones) hasta 1995 que tuvo 16 sesiones.

CURRICULUM

El interés por el curriculum como 4m-
bito de investigacién también es de cose-
cha reciente en Estados Unidos. Este tema
(incluyendo teoria y prictica) no aparecié
hasta el programa de 1972, pero tuvo 44
sesiones en 1980. Aunque descendi6 al
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puesto 31 en 1985, en 1990 recuperé el ni-
vel de 1980, y luego casi se dobl6, con 74
sesiones, en 1995. El creciente interés por
el curriculum también se puede relacionar
con los trabajos de Piaget y Vygotsky. El
proceso lineal del pensamiento tan bien
simbolizado en las miquinas de ensefianza
programada de Skinner, ha dado lugar a
una integracién curricular con la aparicién
de una visién mis holistica de los procesos
de pensamiento defendidos por las recien-
te teorias.

El «curriculum integrado» es quizis
una de las innovaciones curriculares mis
influyentes que ha captado el interés de
los docentes en los dltimos afnos. Se ha he-
cho «de riguem en cualquier escuela que
presuma de estar en la vanguardia del pro-
greso educativo. Cuando una tendencia
como ésta se extiende, suele ir acompana-
da por algunos investigadores, pero esta
investigacién puede no ser inmediatamen-
te visible en el programa de la AERA. Asi,
la investigacion sobre el curriculum inte-
grado puede aparecer en los futuros pro-
gramas de la AERA.

ADMINISTRACION DE LA EDUCACION

La preocupacién por la reforma educati-
va parece haber aumentado el interés de la
investigacion por la organizacién escolar en
los dos ultimos afios. Podemos hipotetizar
que el movimiento de reforma de la escuela
ayudé a situar a la organizacion escolar entre
los diez primeros temas en 1990 y 1995 (44 y
65 sesiones respectivamente), lo que no ha-
bia sucedido desde 1972.

TEMAS SOCIALES

Es interesante observar que los temas
relacionados con problemas sociales extra-
curriculares, tales como los conflictos ra-
ciales, étnicos o de género, habian estado



muy mal representados en los programas
de la AERA. Entre 1972 y 1995 los temas
sobre minorias sélo estuvieron presentes
en 150 sesiones distribuidas de forma desi-
gual en el periodo que hemos estudiado.
Aunque en 1985 no aparece ninguno, en
1995 tuvieron lugar mis de la mitad de
este tipo de presentaciones (88). Sin em-
bargo, ninguno de estos asuntos: prejui-
cios, racismo, discriminacién de la mujer,
etc., se situaron entre los diez primeros te-
mas en los aftos de la muestra estudiada, a
pesar de la importancia de estas cuestiones
en el pafs, especialmente entre 1972 y
1980. En este periodo se aprobaron leyes
para ayudar a la poblacién denominada
«desaventajada» y mis recientemente «en
riesgo» de las dreas urbanas. Esta legisla-
cién hizo que los fondos federales patroci-
nasen proyectos de investigacién. La
educacién bilinglie acababa de nacer en
1968 y estos programas comenzaron a reci-
bir fondos federales. Pero la presencia de
estos temas no se refleja en el programa de
la AERA de forma significativa hasta 1985.
Las 13 sesiones sobre educacién bilingiie
en 1985, fueron seguidas por el mismo ni-
mero en 1990, llegando a 23 en 1995. Es
posible que el incremento reciente en la
importancia de las problemdticas de las mi-
norias en el programa de la AERA esté in-
fluenciado menos por la disponibilidad de
fondos y mis por el visible aumento de in-
vestigadores de esas minorias y su presencia
en la AERA. Muchos de los diez mejores in-
vestigadores en esas dreas son investigado-
res relativamente jévenes que pertenecen
a esas minorfas.

Los temas de género o de la mujer no
obtuvieron el nimero requerido de sesio-
nes (diez o mis) hasta 1985 cuando 32 se
centraron en este asunto. El nimero de se-
siones sobre género bajé hasta 17 en 1990
y volvié a subir hasta 51 en 1995, ocupan-
do el puesto 17.° en el denso programa de
ese afio. De nuevo, el aumento puede ser
independiente de las ayudas y, por el con-
trario, pueden estar en relacién con la

aceptacion de los temas feministas por la
universidad y ser el resultado de un nue-
vo grupo de investigadoras feministas re-
conocidas.

Un tema relacionado con el anterior,
que también ha aparecido recientemente,
es el de «contexto socialy. La Divisién G
de la AERA se ocupa del contexto social de
la educacién y, por tanto, atrae a muchos
investigadores feministas y pertenecien-
tes a minorias. Esta Divisién también est4
vinculada a las aproximaciones metodo-
légicas antropoldgicas para la recogida
de datos, métodos que parecen mis ade-
cuados para investigaciones en el campo
social. «El contexto social« en la estructura
de la AERA puede interpretarse como una
alternativa a la investigacién sobre temas
raciales, étnicos, sociolingiiisticos y de gé-
nero. En nuestro anilisis, el «contexto so-
cial» ocup6 un minimo de 10 sesiones en
1980, pero luego desaparecié hasta volver
a emerger en 1995 con 65, lo que lo colocd
entre los cinco primeros aquel ano. Este
importante cambio puede deberse no sélo a
los cambios en la disponibilidad de fondos
o a la evolucién del conocimiento base,
sino a los cambios demograficos en la co-
munidad de investigadores. Creemos que
€s0s nuevos investigadores aportan sus ga-
nas de saber sobre su propia condicién,
junto con su formacién, experiencia y com-
promiso, lo que les lleva a implicarse en
investigaciones rigurosas sobre estas cues-
tiones.

SINTESIS

La Asociaciéon Americana de Investiga-
cién Educativa predomina entre las organi-
zaciones académicas dedicadas a la
investigacién educativa en Estados Unidos.
Proporciona una rica (aunque no estanda-
rizada) base de datos desde la que seguir
la evolucién de la investigaciéon educativa
en Estados Unidos. Los andlisis de los te-
mas tratacdos en las reuniones anuales en-
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tre 1972 y 1995 muestran un interés dura-
dero por la formacién del profesorado y
casi con la misma consistencia, pero me-
nos explicado, en tecnologia. Las pruebas
estandarizadas (festing) y la evaluacién, te-
mas centrales para los fundadores de la
asociacion hace medio siglo, siguen siendo
populares en el periodo que hemos exami-
nado. Esto parece reflejar una preocupa-
cién constante del pais por los resultados
de los estudiantes.

La creciente preocupacién nacional
por las inadecuaciones percibidas de las
escuelas priblicas se reflejan en la apari-
cién primero, de investigacién sobre la
mejora de la escuela y, luego, en la inves-
tigacién mds severamente redactada sobre
reforma educativa. El aumento de investi-
gacion sobre estos asuntos es la evidencia
del poder de los fondos politicos y del
ptlpito amenazador, en la configuracién
de la agenda de la investigacién educati-
va. Mientras la comunidad de investigado-
res se centra en la reforma escolar como
respuesta a los supuestos problemas so-
ciales y econémicos de la nacién, temas
sociales de mis envergadura en relacién a
la equidad financiera y la creciente dispa-
ridad en los salarios se dejan de lado. Esta
voluntad de sobrepasar el contexto social
de la escuela también se evidencia en la
falta de atencién que estos problemas han
tenido en los encuentros de la AERA en la
dltima década de turbulencia social en el

-

pais.

TRES CAMPOS DE ESTUDIO

Nos centramos ahora en tres dreas de
la investigacién educativa en la que se han
experimentado cambios significativos: mé-
todos de investigacién, administracién de
la educacién y psicologia educativa. Los
cambios en estas tres dreas nos parece que
caracterizan los cambijos ocurridos en la in-
vestigacion educativa en Estados Unidos
en la 1ltima década.
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METODOS DE INVESTIGACION

En 1989, en su discurso de aceptacién
del Premio al Servicio Distinguido de la
AERA, N. L. Gage hablé desde el futuro, el
ano 2009, volviendo la mirada al presente.
Describié un campo de batalla de investi-
gacién educativa en el que los paradigmas
competian por su predominancia mientras
intentaban destruirse unos a otros. El titulo
de la conferencia fue «La guerra de los pa-
radigmas y sus consecuenciasy.

Los tres paradigmas en cuestién eran: el
objetivo-cuantitativo, el interpretativo-
cualitativo y el critico-tedrico. Gage es consi-
derado el padre de la investigacién sobre la
ensefianza, una actividad académica firme-
mente asentada en el primero de estos para-
digmas. Su discurso fue un intento de
aminorar la competencia entre los partidarios
de una u otra perspectiva. Abogé por una for-
macién mis amplia para los investigadores
educativos. Profetizaba esperanzado una
aproximacién ecuménica que diera como re-
sultado una generacién de investigadores
«igualmente preparados y leales a las
aproximaciones de los psicélogos, antro-
pologos, sociblogos, economistas y polité-
logos». (Gage, 1989, p. 1406).

En su discurso, Gage, que habia estado a
la cabeza del mis glorioso periodo de la in-
vestigacién educativa (en un tiempo en el que
coincidieron fondos e investigadores singula-
res), recogié un momento de turbulencia en
esa historia. La disciplina reinante, la psicolo-
gia, estaba siendo destronada por otras disci-
plinas. Y esas otras disciplinas se basaban en
métodos que desafiaban las creencias acepta-
das de lo que entonces se consideraba como
investigacién educativa. La batalla estaba te-
niendo lugar en las publicaciones académicas
desde hacia varios anos y, desde luego, el es-
tado presente puede ser sélo una tregua, ya
que siguen existiendo guerrillas de los dos
bandos. ;Qué llevé a este estado de cosas? En
las siguientes secciones rastrearemos algunos
de los hechos que llevaron a la guerra de pa-
radigmuas.



UN POCO DE HISTORIA

El conocimiento cientifico, como cual-
quier otro, es un producto de un tiempo y
un lugar. La ascendencia de la psicologia
como una disciplina separada de la filosofia
e intimamente ligada a las estadistica contri-
buy6 a una aproximacién objetivo-cuanti-
tativa de la investigacién. Se esperaba que,
como la psicologia se habia convertido en
la via preferida para el estudio del aprendi-
zaje, estos estudios dependian de anilisis
cuantitativos, en particular porque las
ciencias sociales utilizaban el modelo de
las naturales. Entre tanto, los antropdlo-
gos estaban ocupados en estudiar culturas
lejanas, preferiblemente aquellas que de-
mostrasen la «superioridad» de las tradicio-
nes judeocristianas caracteristicas de las
culturas «civilizadasy.

Los sesenta fueron anos de turbulencia
social en Estados Unidos. Comenzaron de
forma favorable con la eleccién de nuestro
joven y atractivo presidente Kennedy y su
elocuente llamada a la colaboracién. Pero el
orden social se deterioré ripidamente dado
que las demandas de derechos civiles pusie-
ron de manifiesto la divisién racial del pafs,
el asesinato siguié al asesinato, y Vietnam
desafié la presupuesta invulnerabilidad del
pais. Los antropdlogos y los socidlogos co-
menzaron a utilizar sus conocimientos en
nuestras ciudades. Mostraron que las cultu-
ras y los sistemas sociales no tenian que
ser extranjeros para ser diferentes. Y los
métodos que requerian observacién e in-
terpretacién mis que el registro y andlisis
de datos, todo proveniente de las tradicio-
nales perspectivas cuantitativas, eran poco
ttiles para el estudio de los acontecimien-
tos sociales.

Los nuevos métodos llevaron a hallaz-
gos interesantes que iluminaron y desafia-
ron las nociones aceptadas sobre la
conducta. Baratz y Baratz (1988), por ejem-
plo, discutieron la etiqueta «culturalimente
desaventajado» que entonces se aplicaba a
la infancia de las minorias urbanas. Mu-

chos educadores culpaban de las dificulta-
des académicas de los nifios y ninas a la
carencia de estimulo linguistico y cultural
en sus casas. En lugar de desventaja cultu-
ral Baratz encontré entornos muy estimu-
lantes cuando se aventuraron en las casas,
hablaron con las familias e interactuaron
con los ninos y ninas.

Mediante un estudio etnogrifico de la
vida del profesorado, la socidloga Dee Ann
Spencer (1988) descubrié que no era la falta
de interés lo que impedia a los educadores
implicarse de forma mas completa en la vida
profesional sino las multiples exigencias en
su horario. A través de dos afos de intenso
estuclio cualitativo que la llevé a las casas y
aulas de sus informantes, Spencer encontré
que las vidas de las profesoras estaban ates-
tadas de inevitables responsabilidades fami-
liares que no sélo trascendian su vida
profesional sino que también a menudo po-
nian en peligro su salud.

El antropdlogo John Ogbu (1988) estu-
di6 la vida de los jévenes afroamericanos y
desarrollé una nueva teoria para explicar
su aparente falta de motivacién para rendir
en la escuela. Ogbu realizé la distincidon
entre minorias voluntarias e involuntarias y
describié como diferian en su comporta-
miento social. Argumenté que los afroame-
ricanos, los hispanos y los americanos
nativos son minorias involuntarias, gente
conquistada a la que se les atribuye una
posicién como de casta en la que prictica-
mente no tienen poder. En esta posicion
sus aspiraciones vienen disminuidas, en
oposicion a las de la mayoria.

Harry Wolcott pasé un tiempo por la
sombra de un director de escuela priniria
que, segin reveld su estudio, no pasaba el
tiempo en su despacho deliberando cuida-
dosamente las decisiones a tomar. Por e}
contrario, pasaba la mayor parte de su
tiempo interactuando con el profesorado,
las familias y el alumnado, tomando las de-
cisiones necesarias a medida que era pre-
ciso. La investigacidon de Wolcott llevd a
una comprension diferente del papel del
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director entre los investigadores y reforzé
lo que los directores habian venido dicien-
do durante afios, que existia una gran dis-
crepancia entre su formacién y su prictica
laboral (Wolcott, 1973).

A finales de los anos ochenta, el Begin-
ning Teacher Evaluation Study (BTES) utilizé
multiples métodos de recogida de informacién
para documentar la utilizacién del tiempo en la
clase y su relacién con el rendimiento del
alumnado. Su sorprendente descubrimiento
sobre las grandes discrepancias en la cantidad
de tiempo que diferentes docentes dedicaban
a la ensefanza, y el tempo realmente dedica-
do a la ensefianza productiva, no hubiese sido
posible sin llevar a cabo micro-observaciones
en las aulas (Berliner, 1990).

Se podrian citar muchos mis estudios
para demostrar la creciente influencia de la
antropologia y la sociologia en la investi-
gacién educativa ademis de la creciente
influencia de los investigadores feministas
y de las minorias que han aportado sus
propias perspectivas criticas a tener en
cuenta en la investigacién. Hacia finales de
los sesenta la «etnografia» habia sido incor-
porada en el repertorio de recursos de mu-
chos investigadores del 4mbito de la
educacion, pero los métodos cualitativo-
interpretativos todavia eran sospechosos
en la academia. Los cursos de estadistica
seguian siendo los guardianes de los que
habian elegido la carrera de investigacién
educativa, y en muchas instituciones de
ensefianza superior se ofrecian pocos o nin-
gin curso sobre métodos cualitativos. Los es-
tudios cuantitativo-objetivos eran todavia a
menudo los tnicos aceptados para satisfacer
los requerimientos de las tesis doctorales.
Los estudiantes interesados en otros estilos
de investigacién tenian que encontrar al
amigable y metodolégicamente raro profe-
sor y esperar que les pudiesen ser dtiles, o
buscar ayuda en los departamentos de antro-
pologia o sociologia. Y, mis alld de 7he
Anthropology & Education Quartely, pocas
publicaciones en Estados Unidos estaban
dispuestas a publicar estudios cualitativos.
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El final de los afios setenta present6
otro desafio para los que permanecian an-
clados en el paradigma cuantitativo-objeti-
vo: la teoria critica. Los partidarios de este
paradigma derivaban sus perspectivas te6-
ricas del trabajo de los filésofos europeos y
los criticos sociales, y se basaban en com-
probadas teorfas educativas del brasilefio
Paulo Freire. Estos tedricos criticos recha-
zaban no s6lo los métodos utilizados por
los investigadores que realizaban estudios
sobre la ensefianza, sino también la propia
idea de la investigacién separada del com-
promiso politico. Para los te6ricos criticos
la importancia del poder en la sociedad, y
la funcién de la escuela en la definicién de
la realidad social, son fundamentales. Criti-
caban la disposicién de los educadores a
ser complices en la reproduccién de un
sistema social desigual e impulsaban a los
investigadores del 4mbito de la educacién
no s6lo a ser conscientes de las luchas de po-
der en la sociedad, sino a participar en esa lu-
cha en nombre de la justicia social. Para los
tedricos criticos la objetividad no era necesa-
riamente un componente deseable de la in-
vestigacion. Su finalidad era la ransformacién
social (Aronowitz y Giroux, 1985).

El grupo de investigadores criticos que
siguen el paradigma critico-te6rico es pe-
quefo pero estd comenzando a crecer. Su
presencia en el encuentro anual sobrepasé
10 sesiones por primera vez en 1990 y casi
daobl6 (de 13 a 22) en 1995. Aunque su ni-
mero es pequenio, su influencia ha llegado
mis alld de sus presentaciones en el en-
cuentro anual gracias a su prolifica produc-
cién bibliogrifica. A través de sus escritos
ha aumentado la consciencia de los investi-
gadores sobre las luchas politicas que tienen
lugar fuera de la escuela. Como resultado,
muchos estudios que no se incluirian bajo la
categoria de «teoria critican reflejan, sin
embargo, una visién critica que podria no
haber existido sin la influencia de teéricos
criticos como Stanley Aronowitz y Henry
Giroux (1985), Michael Apple (1986), Peter
McLaren (1991) y otros.



Los éxitos de los estudios cualitativos y
mixtos que, como el BETS utilizan mis de
una estrategia, y la adopcién o ayuda de
tales métodos por prestigiosos investigado-
res cuantitativos tradicionales como Lee ].
Cronbach y Gene Glass, animaron a los j6-
venes académicos a ampliar el repertorio
de sus métodos de investigacion. A su vez,
pudieron animar el interés de sus estudian-
tes por los estudios interpretativos-cualita-
tivos y como resultado ampliar el apoyo
para este tipo de investigacion. Pero, a me-
dida que estos métodos ganaban respeto
durante los anos ochenta, también recibie-
ron mis atencién de aquellos que los recha-
zaban. Su presunta falta de rigor cientifico,
validez y generabilidad fueron citadas como
imperfecciones fatales de ese paradigma, y
sus seguidores fueron acusados de perseguir
una ciencia «blanda» que no merecia el
respeto de la academia. El escenario estaba
preparado para la «guerra de los paradig-
mas» descrito por Gage (1989).

Los noventa parecen ser un periodo
para la consolidacién. Aunque abundan
los legitimistas de las dos partes, se puede
decir que la mayoria de los investigadores
educativos son ahora capaces de recono-
cer el valor de las diferentes perspectivas
para los problemas educatives. Podemos
no haber alcanzado la armonia académica
esperanzadamente profetizada por Gage
(1989), pero muchos de nosotros nos las
hemos arreglaco para desarrollar un mu-
luo respeto por nuestras posiciones, reco-
nocer nuestras propias limitaciones
tedricas, e inspirarse en los puntos fuertes
de cada uno para compensarse. Como en
la reaproximacioén propuesta por Gage, los
investigadores del 4mbito de la educacién,
al final, pueden haberse dado cuenta de
que los paradigmas necesitan estar en opo-
sicién y que no hay razén para que exista
antagonismo entre los objetivistas, los in-
terpretativos y los tedricos criticos.

Quizd porque, como explica Gage
(1989, p. 142), «finalmente se entendio
que nada sobre la investigacién cuantitati-

va impedia la descripcién y el anilisis de los
procesos del aula con métodos interpretati-
vo-cualitativos». Y nosotros podemos ana-
dir, que una perspectiva critica es un
componente necesario de la bisqueda de
la mejora de la escuela.

Asi, cuando nos acercamos al final de
siglo y a la aurora de uno nuevo, la inves-
tigacién educativa parece estar mis fuerte
pero no necesariamente méis sana. M4s fuer-
te porque los investigadores han aprendido
a comenzar no con un método sino con
una pregunta. Y la cuestién puede ser res-
pondida utilizando miiltiples perspectivas,
cada una proporcionando diferentes tipos
de comprensién. Ahora es bien reconocido
que la cuestién define al método, no al re-
vés. Los limites entre las disciplinas y para-
digmas se hacen mds difusos y como
respuesta, los programas de formacién se
han hecho mis amplios.

Desafortunadamente, también esta-
mos en una época de presupuestos limita-
dos acompanados de una disminucién de
la confianza en la investigacién. La salud
de la investigacién educativa estd amenaza-
da no s6lo por estas realidades, sino también
por la tendencia de los investigadores a se-
guir Jos temas hacia los que el dinero fluye:
evaluacion, estindlares, estructuras organiza-
tivas. Entre tanto, los problemas de equi-
dad, expectativas, influencias culturales,
han sido dejados a un lado. Muchos miem-
bros de la comunidad de investigadores
educativos pueden estar evitando los temas
mis duros que son la plaga de la educacién
en Estados Unidos y, haciendo esto, su ca-
pacidad para llevar a cabo investigacién
valiosa puede verse comprometida.

INVESTIGACION SOBRE LA ADMINISTRACION
DE LA EDUCACION

Los manuales de investigacién publi-
cados por la AERA sobre varios temas a in-
tervalos regulares son un buen indicador
de las tendencias en los campos relevan-
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tes. Recientemente la Asociacién ha publi-
cado tres manuales de Inuvestigacién sobre
la enserianzay uno de Investigacion sobre
la Administracion de la Educacion. Nue-
vas ediciones de estos tres voliimenes es-
tin en preparacién. Cada una de estas
producciones muestra una tendencia en los
respectivos campos, desde una perspectiva
lineal y positivista hacia una interpretativa,
tal como se describe a continuacién referi-
do a la administracién de la educacién.

El primer manual sobre Administra-
cion de la Educacion se publicé en 1988
pero las referencias bibliogrificas cubrian
hasta 1985. El segundo manual de este 4m-
bito estd ahora en preparacién y puede pu-
blicarse en 1998. Dado que no existe un
volumen para realizar la comparacién, nos
limitamos a comparar la tabla de contenidos
del primer manual con la propuesta para el
segundo. Las diferencias entre estos dos do-
cumentos son ficiles de encontrar y en es-
tas diferencias podemos situar la evidencia
de la evolucién de este campo de estudio.

ANALISIS DE 1L.OS MANUALES

Utilizamos once cédigos para clasificar
los 33 capitulos de la tabla de contenidos
del primer Manual de investigacion sobre la
Administracion de la Educacion (Boyan,
1988). El mayor niimero de capitulos (6) se
inscriben en la categoria de «teoriar. Esta
incluye capitulos sobre varias teorias admi-
nistrativas, liderazgo, poder y autoridad, y
cambio planificado. Dos categorias com-
prenden los segundos, grupo mis numero-
so: «comportamiento administrativo» y
«politicasy, cada uno de los cuales incluye
cinco capitulos. Asi, casi la mitad de los ca-
pitulos de la edicién de 1988 estaban dedi-
cadlos a teorfa, comportamiento administrativo
y politica. Las tres siguientes categorias in-
cluian tres capitulos, cada uno titulado:
«temas de equidady, «linanciacion» y «mé-
todos de investigaciony.
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Los 25 capitulos propuestos para el se-
gundo Manual de investigacion sobre la
Administracién de la Educacion, estan divi-
didos en nueve categorias. Tres de ellas
comprenden 17 capitulos, mis de tres quin-
tos de los capitulos propuestos. La «teoria»
es de nuevo predominante en esta nueva
edicién, con seis capitulos. Sin embargo,
las otras dos categorias predominantes —«te-
mas socialesy y «pedagogian— no se encon-
traban en la primera edicién. Seis de los
restantes ocho capitulos entran en las cate-
gorias utilizadas para la edicién de 1988
(conocimiento base, comportamiento ad-
ministrativo, temas de equidad y métodos),
y dos necesitaron de nuevas categorias: te-
mas internacionales y la formacion de ad-
ministradores escolares. Asi, mis de la
mitad de los capitulos en la nueva edi-
cién del manual, se dirigen a preocupa-
ciones que bien no existian o eran
consideradas menos relevantes en 1988.

Un andlisis complementario sugiere di-
ferencias mas profundas entre la vieja y la
nueva edicién del manual. Mientras se de-
dica en los dos volimenes seis capitulos a
«teoriay, las perspectivas adoptadas por
sus respectivos compiladores difieren cla-
ramente. En la primera edicién la teoria tie-
ne primacia sobre el entorno escolar. De
hecho, hubiese sido posible escribir sobre
cualquiera de los temas incluidos en los
capitulos de teoria de la primera edicién
sin nombrar para nada a la escuela, tal era
la distancia existente entre la investigacién y
el campo de actuacion en el que se suponia
se iba a aplicar. Por e] contrario, en la segun-
da edicidn, el entorno escolar sélo estd au-
sente de uno de los titulos de los capitulos
de la categoria de teoria, y es el que se refie-
re al liderazgo. Los otros cinco capitulos de
esta categoria incluyen todos la palabra «es-
cuela» en el titulo, y desarrollan perspecti-
vas tedricas basadas en el entorno escolar.

La perspectiva centrada en la escuela
de la segunda edicion también se eviden-
cia en la inclusion de cinco capitulos rela-
cionados con temas de ensenanza. Una



nueva categoria, «pedagogia», también se
afadio6 al anilisis para poder considerar es-
tos capitulos. La necesidad de incluir esta
categoria sugiere que los problemas de la
administracién de la educacién se ven
ahora mds como de ensefianza que mera-
mente organizativos. Este cambio es mis no-
torio en la seccién titulada «organizaciones»
que ahora incluye una subseccién titulada
wvisiones emergentes sobre el aprendizaje
y la ensefanza» que a su vez incluye tres
capitulos sobre la ensenanza. El énfasis pe-
dagdgico que sugiere esta seccion simboli-
za una nueva perspectiva para el estudio
de las organizaciones escolares. Se hubiese
considerado fuera de lugar en la seccién
«organizaciones» de la primer edicién que
tenia muy poco interés por la pedagogia.
Los otros dos capitulos asignados a la
categoria «pedagogia» se incluyen en la dl-
tima seccién del indice propuesto para la
segunda edicion: «repensando los desafios
del liderazgo educativo». De este modo, el
liderazgo, en esta edicién, se concibe
como un reto que implica no sélo la mejo-
ra de la ensefianza sino también responsa-
bilidades que van mds alld de las paredes
de la escuela y se dirigen hacia la comuni-
dad. Este grado de apertura al mundo fuera
de la escuela es otra de las caracteristicas
que distinguen la primera de la segunda
edicion del manual. La imagen del admi-
nistrador proyectada por el contenido de la
primera edicién se cerivaba de constructos
tedricos basacdos en la teoria organizativa,
que se derivaba de la empresa. Los roles
de los administradores educativos, tal
como los concebian estos tedricos, se defi-
nian sin tener en cuenta el entorno escolar.
Es decir, se concebia que el papel adminis-
trativo requiere un determinado conjunto
de comportamientos independientes del
contexto en el que lleva a cabo su trabajo.
En la propuesta de la segunda edicion
la administracién se sitGa en un mundo
mis amplio. Esto se nota, en primer lugar,
por la inclusién de un capitulo sobre la in-
ternacionalizacion de la administracion de

la educacién en la primera seccién, y con-
tinta con varios capitulos que tocan temas
tales como economia, consumismo vy rela-
ciones con la comunidad. La nueva edi-
cién proyecta una imagen muy diferente
del administrador de la educacion. Segin
los compiladores de la segunda edicién se
espera que los administradores presten
mis atencidn a la ensefnanza, y construyan
relaciones en la escuela y fuera de ella en
las comunidades que 1a rodean. Su trabajo
no se concentra en el estrecho foco del
control de la organizacién y sus productos.
Ahora se concibe como muy dependiente
y teniendo que dar respuesta al contexto
en el que se sitda la escuela.

INVESTIGACION Y PRACTICA EN LA
ADMINISTRACION DE LA ENDUCACION

La aproximacién a la investigacion en
la administracién de la educacion sugerida
en los capitulos de estos dos volumenes, re-
fleja los cambios que han tenido lugar en
este Ambito durante los anos transcurridos
desde su publicacién, Estos cambios no se
han producido sélo en la administracion
de la educacién. La llegada de este campo
de estudio ha seguido, mis que precedido,
a los cambios en la formacién del profeso-
rado y la psicologia de la educacién.

La investigacién y prictica en adminis-
tracién de la educacién en Estados Unidos
ha de verse en el contexto de la prictica de
la administracién de la escuela y esta prictica
se ha visto afectada por los aires de refor-
ma. Ademas, las reformas frecuentemente
han sido contradictorias, de este modo, los
logros de un conjunto de reformadores
han devenido a menudo en la meta de la
siguiente generacién de reformadores.
Ademds, los impetus de las reformas sue-
len residir mds en las preocupaciones so-
bre las condiciones de la sociedad que han
de ser corregidas por las escuelas que en
los intereses pedagogicos (Tyack, 1990).
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Sin embargo, la reforma nacional de la edu-
cacién es dificil de alcanzar en un pais don-
de los distritos escolares estin financiados de
forma tan desigual y donde no hay politica
educativa federal o curriculum nacional.

EL EMERGENTE LUGAR DE LA EDUCACION EN LA
ESCENA POL{TICA NACIONAL

Al no aparecer la educacién como un
punto de la Constitucién de Estados Uni-
dos de forma implicita, esta responsabili-
dad recae en cada uno de los estados. Y la
evolucién de la escolaridad publica en los
estados con departamentos de educacién
débiles situa esta responsabilidad de ma-
nera clara en las manos de los administra-
dores locales. Ellos, y las familias del
alumnado, seleccionan y supervisan al
profesorado. La responsabilidad y el rendir
cuentas significa hacer lo que la comuni-
dad local quiere (Tyack, 1990). El control
local de las escuelas ha sido un elemento
bisico del esfuerzo de Estados Unidos por
educar a las masas, pero, como veremos
mds adelante, la fe publica en este proceso
se ha erosionado poco a poco.

La primera mitad de siglo vio un movi-
miento conducido por la primera genera-
cién de lideres profesionales formados en
los Departamentos o Facultades de Educa-
cién. Se aliaron con los lideres de la em-
presa preocupados por la capacidad del
pais para competir en el plano internacio-
nal. Esta alianza logré la consolidacién y
estandarizacién de las escuelas e impuso
que los profesionales de la educacién fue-
sen titulados (Tyack, 1990).

La ideologia que guiaba a estos prime-
ros reformadores se basaba en la gestién
cientifica y eficiente y estaba influenciada
por expertos en eficiencia organizativa
como Frederick Taylor, el «padre de la ges-

tién cientifican. La gestion cientifica era un
hibrido de dos creencias paralelas: la teoria
positivista y su aplicacion prictica en el
campo de la produccién (Taylor, 1911).

Una de las mejores descripciones de la
influencia de Taylor en las administracién
escolar puede encontrarse en la obra de
Callahan, Education and the Cult of Effi-
ciency. Callahan ofrece ejemplos grificos
de la voluntad de los superintendentes ? de
imitar a la empresa en su bisqueda de mo-
dos mejores y mis baratos de educar al
alumnado (Callahan, 1962). Por ejemplo,
se introdujo en la escuela el concepto de
cadena de montaje de produccién y la ins-
peccién en el taller se convirtié en la su-
pervisién en la escuela. Estas tempranas
influencias en las escuelas han sido difici-
les de erradicar. A pesar de la competencia
de otros paradigmas, la metifora de la fi-
brica, y la influencia del positivismo, conti-
nta estando presente en las escuelas de
Estados Unidos, incluso al acercarnos al fi-
nal de siglo (English, 1992).

Un gran reto para el positivismo surgié
en los anos sesenta en los Estados Unidos
cuando los movimientos sociales sacudie-
ron al poder. Preguntas sobre el valor de la
educacién se incorporaron ripidamente en
las agendas de los gobiernos federales, es-
tatales y locales. Los grupos que habian
sido marginados por el discurso nacional
desafiaron algunos de los presupuestos y
logros Dbiésicos de anteriores reformadores
y pidieron un papel en la toma de decisio-
nes. Al encontrar resistencia local, se vol-
vieron hacia niveles mis altos del gobierno
en busca de respuestas, erosionando asi el
control local tradicional (Tyack, 1990).

Las cuestiones sobre el valor de la
educacién surgidas en este periodo no se
avenian a las soluciones tedricas que guia-
ban a la administracién educativa. Romper
las barreras de la segregacién y dar acceso
a quienes se les habfa negado el acceso a

(3) Son los directores de los distritos escolares. (N. de la T.).
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la educacién, eran temas de politica social.
Las respuestas a qué «deberia» hacerse no
se encontraban en las teorias cientificas o
en la investigacién empirica. Muchos in-
vestigadores comenzaron a estudiar las
desigualdades educativas que afectaban
a los minusvilidos, las mujeres y las mi-
norias étnicas y raciales (Culberston,
1988). Pero, mientras esta investigacion
servia para iluminar los problemas, no
cambiaban las condiciones sociales. Sin
embargo, los programas federales tales
como la educacién bilinglie y Headstart
(consultar el glosario), se instalaron en las
escuelas para mejorar sus condiciones. Y
los administradores escolares de repente,
se encontraron con la necesidad de planifi-
car y evaluar los logros de los numerosos
programas federales recién impuestos. Asi, el
andlisis de las politicas y la evaluacién edu-
cativa se convirtieron en temas de investi-
gacién en administracién de la educacién
(Tyack, 1990; Culbertson, 1988).

La soberania del consejo escolar local
también comenzé a cambiar en 1970. Si-
guiendo una decisién de la Corte Suprema,
asignando mds responsabilidad a los esta-
dos para compensar las desigualdades en
la financiacién, la parte estatal del presu-
puesto local de la escuela experimenté un
gradual pero consistente aumento. A medi-
da que aumentaba el nivel de fondos esta-
tales, también lo hacia el poder de los
estados para pedir responsabilidades a los
consejos escolares locales. Asi, «el rendi-
miento de cuentas» comenzé a referirse a
la responsabilidad local, a la del gobierno
del estado y al piablico en general; a los
contribuyentes, mis que a la comunidad
escolar local.

LAS PRUEBAS ESTANDARIZADAS COMO UNA
HERRAMIENTA PARA EL RENDIMIENTO DE CUENTAS

En Estados Unidos el vehiculo privile-
giado para establecer responsabilidades es
la prueba estandarizada. La tecnologia de la

prueba estandarizada se desarroll6é a co-
mienzos de siglo, pero fue mediante su uti-
lizacién en el reclutamiento y seleccién de
personal militar durante la Primera Guerra
Mundial cuando se les comenzé a conside-
rar como una posible herramienta para
promover la responsabilidad en las escue-
las. Su utilizacién en la valoracién de poli-
ticas educativas se institucionalizé después
de la Segunda Guerra Mundial, cuando las
pruebas estandarizadas ya comercializaclas
comenzaron a utilizarse para tasar las ac-
tuaciones de los estudiantes. La administra-
cion anual de pruebas estandarizadas se
convirtieron desde entonces en una rutina-
ria actividad programada en el calendario
escolar de Estados Unidos.

Las pruebas de logro estandarizadas se
administran en este momento practica-
mente en cada escuela publica del pais
una vez al ano. Sus resultados se publican
como una rutina en el periddico local y se
realizan comparaciones entre distritos veci-
nos, entre estados y, cuando se dispone de
resultados internacionales, entre Estados
Unidos y otros paises. Estas comparaciones
publicadas, a menudo mal entendidas y mal
representadas por los medios de comunica-
cién, han tenido un papel en el aumento de
la preocupacién del puablico por la calidad
de la educacién en Estados Unidos. Estas
preocupaciones han sido la fuente de co-
rrientes contradictorias de reforma. Un
tema al que nos referiremos mas adelante.

IDESAFIOS PARA EL PARADIGMA DOMINANTE

Las presiones sobre la educacién y los
cambios de perspectiva en la investigacién
han afectado la influencia relativa de las
disciplinas sobre la administracién de la
educacién. La indagacidn psicolégica y so-
ciolégica que habia propulsado el movi-
miento tedrico durante la primera mitad
del siglo, dio paso a la politica y a la eco-
nomia de la educacion en su segunda mi-
tad. Al mismo tiempo, la antropologia, mis
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en consonancia con los intereses emergen-
tes de investigacion, se convirtié en una in-
fluyente disciplina (Culbertson, 1988).

El estudio etnogrifico de Wolcott
(1973) sobre el director escolar, abrié nue-
vas vias y pronto fue seguido por otros es-
tudios (entre otros, Mintzberg, 1973; Smith
y Andrews, 1989; y Morris, et al., 1984) que
eran mas cualitativos que cuantitativos,
mis inductivos que deductivos y mis cer-
canos a la antropologia que a la psicologia.
Estos estudios descriptivos de «directores
en accién pusieron» en cuestién presu-
puestos asumidos por los trabajos teéricos
sobre el papel del director. En vez de im-
plicarse en la identificacién de objetivos es-
pecificos, deliberar para tomar decisiones y
evaluar, los directores observados por los
investigadores se movian ripidamente de
un tema importante a otro. Gobernaban la
escuela hablando con otras personas, en
general de una en una, a lo largo del dia
(Morris, et al., 1984).

La legitimidad del movimiento tedri-
co fue mis erosionada por los teéricos
criticos que crefan que la bisqueda de
una ciencia de la conducta de la adminis-
tracién de la educacidn era errénea y es-
taba mal dirigida (Culbertson, 1988). Este
grupo desafié la tendencia de los tedri-
cos tradicionales a separar los temas
administrativos de los educativos y abo-
garon por un examen mas critico de las
ideologias de la escolaridad (Foster,
1986).

Otros desafios al paradigma cientifi-
co tuvieron sus origenes en la prictica de
los administradores escolares. Los licen-
ciados se saturaron de las teorias organi-
zativas promovidas por los académicos y
encontraron a la ciencia administrativa
irrelevante para el trabajo cotidiano de
las escuelas. Y los que siguieron el lide-
razgo de Greenfiled (1985) en fenomeno-
logia, o de Foster (1986) en teoria critica,
continuaron compitiendo por el centro
de la escena durante los afios ochenta
(Culbertson, 1988).
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LA ESCUELA COMO FULCRO SOCIAL

Llegaron los noventa y, con ellos, un
sentido mis desarrollado de la importancia
del estado de la economia en Estados Uni-
dos. Al desaparecer la amenaza del «impe-
rio del maly, la atencién de la nacién se
volvié hacia el desafio econémico presen-
tado por una Europa cada vez mds unida y
mds fuerte econémicamente y, desde luego,
por el Japén. Los peligros econdmicos exter-
nos, en combinacién con los cambios socia-
les internos en forma de una creciente
sociedad diversificada, parecian amenazar la
estabilidad del pais. Grupos previamente si-
lenciados encontraron su voz y pedian de
forma estridente su justa parte del reparto
nacional. Era de nuevo el momento de «re-
formar» las escuelas.

Los cambios demogrificos y el impera-
tivo econdémico de educar a todos los ni-
fos y ninas para mds y mas altos niveles de
logro estin aumentando las expectativas
publicas sobre las escuelas hasta niveles
casi insostenibles. Ya no es suficiente leer,
escribir y contar, concebidas como las ori-
ginales intenciones que caracterizaban el
movimiento de la escuela comiin en la pri-
mera parte del siglo. Este listén, mis tarde
elevado por el requerimiento del diploma de
escuela secundaria, ha sido de nuevo eleva-
do por la promesa del Presidente de dos
anos de educacion post-secundaria para
cualquier estudiante motivado. Estas fuerzas
combinadas suponen unos retos formicables
para las escuelas piblicas. Pero las escuelas
se encuentran trabajando con menos moraly
menos ayuda financiera en una estructura de
clases sociales cada vez mis polarizada, en
la que la clase estd tan relacionada con la
raza o la etnia que una se utiliza a menudo
como sustituta de la otra.

TENDENCIAS EMERGENTES

(Cémo han afectado estas demandas
cambiantes a la investigacion sobre la ad-



ministraciéon de la educacién en Estados
Unidos? De nuevo, como senala Culbert-
son (1988), las cuestiones planteadas no las
responde la investigacion de forma adecua-
da. Las actividades de investigacion se cen-
tran de manera creciente en la mejora de la
escuela desde el presupuesto de que el
arreglo de la escuela significa el arreglo de
la nacién. Sin embargo, mejores evaluacio-
nes, mis ordenadores, una formacién del
profesorado mds efectiva, no parecen satis-
facer a un publico al que ha animado a no
confiar en las escuelas. Cada vez que el
objetivo parece poder alcanzarse, se au-
menta la barrera y, una vez mis, los edu-
cadores son colocados a la defensiva
(Berliner y Biddle, 1995).

Las preguntas sobre lo que «deberian
pasar han de comenzar con el andlisis de
lo que estd pasando, y las ideas para con-
figurar el futuro sélo se pueden basar en
nuestras mejores previsiones sobre lo que
el futuro pueda traer. De este modo li re-
forma es, en el mejor de los casos, un jue-
go de suerte. Y la efectividad del estuerzo
dedicado a «reestructuram, «reformar, o
«reinventam las escuelas pablicas, eviden-
tes en el programa de 1995 de la AERA,
s6lo podrin calibrarse en el futuro. Existen
muchas ideas compitiendo, algunas extrai-
das de rigurosas investigaciones, y algu-
nas basadas en diferentes nociones de
cémo deberfan ser las escuelas. Estas no-
ciones, a menudo sin el apoyo de ningu-
na evidencia mis alla de la creencia
personal, reflejan los impetus de la prisa
actual por privatizar las escuelas pabli-
cas. Quizi como los surfistas surcando el
océano, hemos de esperar la «gran ola» en
el contexto social que pueda propulsar
una idea compatible con su viaje hacia la
playa.

Nuestra historia de la educacién no fo-
menta el optimismo. Como Cuban (1984)
afirmaba, la innovacion educativa es como
una tormenta en el mar: mientras la super-
ficie hierve, la arena del fondo permanece
impasible.

EL MODELO EMPRESARIAL, UNA VEZ MAS

La influencia de la empresa en la ad-
ministracion de la educacién fue muy
fuerte en los anos cincuenta, decrecié en
los setenta bajo una aproximacion mis hu-
manistica, y reemergié con furia renovada
en los ochenta. El gobierno Reagan, muy
cercano a la empresa, alenté una perspec-
tiva de modelo empresarial para la gestion
ptiblica, incluso a sabiendas de las obvias
deficiencias de este modelo. Como se per-
cibia a las escuelas como ineficaces, se
iban a convertir en mis eficaces convirtién-
dolas en empresas. Irénicamente, esta ten-
dencia coincidia con una paralela en el
mundo empresarial que reavivaba su inte-
rés por una teorfa de gestién olvidada.

Después de la Segunda Guerra Mun-
dial, W. Edward Deming, un te6rico de Ia
organizacién de Estados Unidos, fue envia-
do a Japén para «americanizar» la estruc-
tura econdmica jerarquizada del pais. Su
teoria del Total Quality Management
(TQM) encontré alli una audiencia recepti-
va y dio como resultado un renacimiento
de la economia japonesa con consecuen-
cias paraddjicas para Estados Unidos. Las
ensenanzas de Deming, que no habian
sido tenidas en cuenta hasta hace poco en
su propio pais, convirtieron a Japén en el
mis formidable competidor de Estados
Unidos, y centré la atencién de las empre-
sas de este pais en el TQM.

El modelo de 1a TQM parza las organi-
zaciones ha sido adoptado de una u otra
forma por muchas empresas de éxito en
Estados Unidos (por ejemplo, Motorola y
Chrysler). Aunque el inventor del modelo
podria no reconocer su configuracién en
algunos entornos, la retdrica del TQM se
ha institucionalizado en las empresas del
mundo. La escuela, una vez mis, ha segui-
do sus pasos.

El TQM no es totalmente incompatible
con la educacién. Su nucleo central es la
satisfuccion del cliente y esto también es
un objetivo valioso para las escuelas. El
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problema es que mientras la empresa ven-
de productos con los que los clientes se
pueden identificar con claridad, la escuela
prepara a ciudadanos. De este modo, los
clientes de las escuelas no son claramente
identificables: ¢son los estudiantes, las fa-
milias, la comunidad, la patronal, la nacién
o todos ellos? Ademis, estos clientes po-
tenciales no estin de acuerdo sobre las
cualidades que distinguen a un ciudadano
deseable de uno no deseable. Las cuestio-
nes sobre el papel de un ciudadano en una
democracia son politicas, no pedagdgicas,
y estdn en el corazén de muchas contro-
versias nacionales por resolver. Estas dife-
rencias nacionales se reflejan en la
presuposicién de varios grupos de clientes
sobre el correcto papel de la escuela. ;De-
beria fomentar la escuela el cuestiona-
miento del estatus quo, deberia preparar
ciudadanos sumisos dispuestos a aceptar
la autoridad? Estas cuestiones y, en conse-
cuencia, el papel que el TQM debe repre-
sentar en la escuela, no estin siendo
consideradas por la mayoria de aquellos
educadores que eligen esta aproximacion.

El TQM todavia no ha realizado una
aparicién individual como tema en el pro-
grama anual de la AERA pero a menudo
marca el énfasis de los esfuerzos de refor-
ma en las escuelas. Aunque su valor en
este entorno todavia no ha sido demostra-
do, los partidarios del TQM continvan atra-
yendo a docenas de conversos entre los
educadores deseosos de responder a las
demandas publicas de reforma. Una vez
mis la educacién ha supeditado el emble-
ma pedagdégico a las metas de la empresa
y la eficacia.

RESUMEN

Un examen de la investigacién en el
dmbito de la administracién de la educa-
cién revela varias metas contradictorias.
Por una parte, existe la demanda de au-
mentar el grado de atencién a los estudian-
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tes individuales por parte de la escuela.
Esta demanda ha llevado a prestar mis
atencion a las actividades pedagégicas del
administrador de la educacién y a descen-
tralizar el gobierno de la escuela. También
ha llevado a la aparicién de pequenos
pero crecientes movimientos de escuelas
por contrato (consultar glosario) mediante
estrategias que transfieren dinero publico
hacia escuelas piblicas organizadas y ges-
tionadas de forma independiente. La existencia
independiente de estas escuelas les per-
mite actuar mis alld del control de los
distritos escolares. Se supone que esta au-
tonomia superari la obstruccién que se
percibe como una plaga en las institucio-
nes publicas.

Por otra parte, quienes estin visible-
mente preocupados por el bienestar eco-
némico del pais, piden de forma creciente
que se midan los niveles de éste mediante
pruebas estandarizadas que puedan asegu-
rar a las familias, las comunidades y la em-
presa la calidad de la escuela. Estos
partidarios ignoran de forma interesada los
males sociales que afectan al pais, que se
reflejan y no se originan en las escuelas. A
pesar de las evidencias contrarias sugirien-
do que los denominados problemas de las
escuelas son en realidad problemas socia-
les relegados, 1as autoridades del gobierno
han optado por otorgar una creciente res-
ponsabilidad a las escuelas como paliativo
para sus electores, tanto en el plano estatal
como federal (Berliner y Biddle, 1995).
Ademids, estas reformas educativas se van
a realizar con ayuda de la empresa y si-
guiendo sus modelos, sin mirar su valor
como vehiculo de cambio educativo.

Esperamos poder ser perdonados por
nuestro pesimismo frente a una historia
que parece moverse de forma circular. La
investigacién educativa parece tener poco
valor duradero en un sistema social en el
que la empresa reina de forma suprema
siendo a menudo muy poco rentable. El si-
glo comenzdé y parece estar acabando, con
la empresa teniendo el control de las ideas



por las que Estados Unidos juzga el éxito
de nuestras escuelas.

PSICOLOGIA DE LA EDUCACION

Durante la mayor parte del siglo veinte
la disciplina que ha dominado la investiga-
cién educativa en Estados Unidos ha sido
la psicologia de la educacién. (Berliner,
1993; Hilgard, 1996). Aunque el «abuelo»
de este campo (William James [1842-
1910]), v los «tio abuelos» (John Dewey
[1859-1952] y G. Stanley Hall [1844-1924])
intentaron mantener el foco en el campo
de la prictica, fallaron. Bajo la dominacién
del «padre» de la psicologia de la educa-
cion, E. L. Thorndike (1874-1947), se con-
virti6 en una disciplina académica,
ensefiada en todas las universidades, insti-
tuciones en las que la prictica tenia un es-
tatus mas bajo que la teoria, y en la que la
investigacion cientifica publicada era la
moneda preferida.

Thorndike fue un positivista ardiente,
dedicado a la psicologia empirica, cuanti-
tativa y conductista. De este modo, la psico-
logia de la educacién al comienzo del siglo
veinte era como un frea aplicada de la nueva
psicologia cientifica, llevando los métodos y
las ideas de la «ciencia» a los «pobres, equi-
vocados e ineficaces educadores». Inherente
a esta perspectiva era el desdén por la
prictica y una gran arrogancia.

Cambios en la psicologia de la educa-
cion. La psicologia de la educacién acadé-
mica, aclamada como la «ciencia maestra»
para liderar a los educadores, floreci6 en la
primera parte del siglo (Berliner, 1993),
pero dos hechos significativos provocaron
su transformacion después de la década de
los cincuenta. Durante la Segunda Guerra
Mundial muchos psicdlogos experimenta-
les académicos relevantes (B. F. Skinner,
Robert Gagné, ente otros), fueron asigna-
dos en el Ejército a proyectos educativos
aplicados, en particular a aquellos relacio-
nados con la seleccién, instruccién y eva-

luacién de los militares alistados. Como jo-
ven psicélogo experimental (Robert Gla-
ser, por ejemplo) también se implicd en
investigacion educativa mientras hacia el
servicio militar. Su trabajo constituyé una
valiosa contribucién para la educacién
después de la guerra.

El segundo hecho que aument6 el in-
terés por la prictica educativa fue el lanza-
miento del Sputnik. Con este suceso la
educacién se convirtié en una prioridad
nacional e importantes sumas de dinero se
adjudicaron a temas educativos. El triunfo
soviético habia situado a Estados Unidos a
la defensiva educativa.

En este momento la psicologia de la
educacién todavia estaba ligada al paradig-
ma positivista, cuantitativo y conductista
que vio su mis completa expresion en E.
L. Thorndike. Y debido a este prestigio, la
psicologia de la educacién dominé la nue-
va y acomodada investigacién educativa y
el desarrollo de la comunidad en el co-
mienzo de la era post Sputnik. Pero los
anos sesenta fueron una década de gran
agitacién en la politica nacional de Estados
Unidos (asesinato de figuras piblicas, el
éxito del movimiento de derechos civiles,
el crecimiento del feminismo, del movi-
miento de libertad de expresién y las pro-
testas por la guerra del Vietnam) y la
comunidad universitaria dedicada a la in-
vestigacién educativa no era inmune a esta
época inquieta y frivola. La hegemonia de
la psicologia de la educacién acab6é cuan-
do lo hizo la década de los sesenta.

LA PERDIDA DE INFLUENCIA DE LA PSICOLOGIA
DE LA EDUCACION

Una de las razones para la pérdida de
influencia de la psicologia de la educaciéon
fue que habia tenido un éxito importante.
Formd a una nueva generacion de investi-
gadores en las diferentes dreas del curricu-
lum, lectura, ciencias y matemdticas, en
particular. Estos investigadores establecie-
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ron programas de investigacion inherentes
al 4rea del curriculum en la que estaban tra-
bajando y desarrollaron ideas sobre meto-
dologia y evaluacion que eran diferentes
de las sostenidas por la comunidad de psi-
cologia de la educacién en general. En la
actualidad, los 4mbitos de la lecto-escritu-
ra, las ciencias, las matematicas, la educa-
cién fisica, los estudios sociales, la historia,
todos ellos tienen sus propias comunida-
des de investigacion. Los métodos y los
conceptos de la psicologia de la educacién
ya no se requieren para llevar a cabo in-
vestigacién en estas ireas curriculares y,
de este modo, 12 influencia de esta discipli-
na antecesora ha disminuido consider-
ablemente.

La segunda razén de la pérdida de in-
fluencia de la psicologia fue el crecimiento
de otras ciencias sociales, en particular de
la antropologia. Durante afios los antropé-
logos se habian dedicado a la bisqueda de
la «etnometodologia», métodos que sélo
son apropiados para el estudio cientifico
de los humanos, pero que conservan la
complejidad de los entornos sociales y ma-
teriales en los que se encuentran los huma-
nos y que reconocen, al mismo tiempo,
que las ocupaciones humanas son de natu-
raleza teleolégica. Por el contrario, los mé-
todos de la psicologia educativa derivados
de las ciencias fisicas y de la agricultura,
buscaban simplificar los anilisis y no te-
nian en cuenta los aspectos teleoldgicos
del comportamiento humano. El desafio a la
psicologia educativa tradicional que surgié
de la afinidad de muchos investigadores
educativos por los métodos cualitativos, in-
terpretativos y criticos, comenzd en este
momento.

También se comenzaron a notar en
este momento las influencias, después de
la Segunda Guerra Mundial, de los euro-
peos que estaban mis familiarizacdos con
métodos cualitativos e interpretativos. Los
trabajos de Piaget y de los psicélogos so-
viéticos se introdujeron en la corriente
principal de la psicologia de Estados Uni-
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dos durante los anos sesenta, exponiendo
asi a los investigadores educativos a con-
ceptos y métodos de los que pricticamente
no se habia oido hablar al comienzo de la
década. Y como si esto no fuera suficiente,
los afios sesenta también vieron el ascenso
de las ciencias cognitivas fuera del campo
de la psicologia. Esto proporcioné un reto
al paradigma conductista que impregné la
disciplina de la psicologia académica ge-
neral, y con el que la psicologia de la edu-
cacién estaba intimamente relacionada.

A la psicologia educativa tradicional le
costé entender la fuerza de las nuevas for-
mas de pensar sobre la mente y los méto-
dos para estudiar la actividad mental.
Como resultado, otros miembros de la co-
munidad académica, informiticos, lingiiis-
tas, fisicos, matemdticos, se implicaron en
lo que fue una vez el dominio casi exclusi-
vo de la psicologia educativa (Gardner,
1985). De este modo, la increiblemente
exitosa psicologia educativa de la primera
mitad del siglo, tuvo competidores en la
comunidad de investigadores de la educa-
cién después de los anos sesenta. Como
consecuencia de esta fermentacién, la in-
vestigacién educativa en general y la psi-
cologia de la educacién en particular, son
ahora mucho menos ortodoxas y mucho
mis heterogéneas de lo que habian sido
durante la mayor parte del pasado siglo.
Aunque en estos momentos la comunidad
de la psicologia educativa estd mis fraccio-
nada, también es mis grande y mis viva
de lo que habia sido desde los afios veinte.
En esa época, Thorndike estaba llevando a
cabo una investigacidn bisica en docenas
de dreas que estaban relacionadas, pero no
emanaban, de las pricticas del aula.

INTERESES DE INVESTIGACION CONTEMPORANEOS:
UNA PEQUENA MUESTRA PARA UN GRAN CAMPO

La diversidad de la psicologia de la
educacién hace muy dificil describirla,
pero fundamentalmente tiene que ver con



el hecho de que la educacién tiene rela-
cién con cuatro lugares comunes: 1. al-
guien (p. e. profesorado, ordenadores,
peliculas, libros); 2. enseniando algo (p. e.
curriculum, estrategias de resolucién de
problemas, arte); 3. a alguien (p. e. alum-
nado de escuela infantil nuevos emplea-
dos); 4. en algtin contexto (p. e. aulas,
escuelas con alumnado empobrecido, en
el estanque). Y la enserianza de algo re-
quiere la garantia de que algo, desde lue-
go, se aprendi6. Esto plantea el tema de la
tasacién (evaluacién), uno de los pilares
de la psicologia de la educacién. Ensenar
algo a alguien también requiere que el otro
esté dispuesto, de alguna manera, a apren-
der. Esto convierte a la motivaciéon y a las
diferencias individuales en asuntos centra-
les de la psicologia de la educacién. De
este modo, el campo es un activo y amplio
espectro de dreas de investigacion. A con-
tinuacién presentamos una parte de los in-
tereses contemporineos de la comunidad
de la psicologia de la educacién.

INVESTIGACION SOBRE LA ENSENANZA

Desde los anos sesenta, la psicologia
de la educacion ha desarrollado una drea
de especialidad en investigacién sobre la
ensefianza. El punto clave aqui fue el desa-
rrollo del Handbook of Research on Tea-
ching and Learning, compilado por N. L.
Gage (1961) bajo el patrocinio de la Aso-
ciacién Americana de Investigacién Educa-
tiva. El manual no fue una mera compilacién
de lo que se sabia sobre la ensefianza y Ia
mejora de la escuela en la era post Sputnik,
sino un suceso intelectual, la fundacién de
un campo de indagacién que, antes de
esta publicacién, sélo preocupaba a unas
docenas de investigadores. En un principio
el estudio de la ensefanza se guié por mo-
delos simples de conducta, utilizando me-
todologia psicol6gica tradicional. La mejor
manera de describirla es como ecléctica,
una caracteristica de muchos ambitos de

investigacién aplicada, una tradicién de la
psicologia funcionalista americana (Berli-
ner, 1990).

El funcionalismo trata de lo 1til, de lo
que funciona, y no sobre lo que es teérica-
mente elegante. El modelo de proceso
(conducta del docente)-producto (logro
del estudiante) que defini6 el comienzo de
la investigacién sobre la ensefianza tuvo
un éxito importante. Se hallaron correla-
ciones entre los comportamientos del en-
sefante y los estudiantes. Por ejemplo,
entre el tiempo dedicado a la lectura y los
resultados en los logros de lectura. Los ex-
perimentos a menudo confirmaron los ha-
llazgos correlacionales. El segundo manual
(Travers, 1973) no tuvo tanto éxito como el
primero, quizids porque el campo se en-
contraba todavia en su infancia. Sin embar-
go, el libro contenia algunos capitulos
excepcionales. Pero en el momento de Ia
tercera edicién del Handbook of Research
on Teaching and Learning (Wittrock,
1986), el enorme crecimiento del conoci-
miento base sobre ensefianza, derivado de
dos décadas de investigacién, era eviden-
te. Este volumen contenia varios capitulos
excelentes por la abundancia de estudios
recién realizados que fueron presentados,
y la sabiduria mostrada por la comunidad
de investigadores sobre la realizacién de
investigacion sobre la ensefanza.

A mitad de los anos sesenta, los mode-
los para realizar investigacién sobre la en-
senanza se consideraron demasiado simples
(p. e. Michael Dunkin y Bruce Biddle, 1974).
De este modo, cuando aparecié el tercer
manual, escrito en la primera parte de los
anos ochenta, se presentaron otras con-
cepciones de la actividad de investigacién,
incluyendo las visiones cognitivas sobre la
investigacion sobre la ensefnanza. En este
volumen, Lee Shulman (1986) y Brophy y
Good (1986) describieron el paradigma de
la mediacién (comportamiento del docer-
te-cognicion/comportamiento del estudian-
te- logro del estudiante), y por tanto
situaron las actividades mentales del estu-
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diante en el centro del paradigma mas sim-
ple de proceso-producto que habia orien-
tado las primeras investigaciones sobre la
ensefianza. La investigacion ya se habia di-
sefiado de forma explicita para estudiar es-
tos procesos mediadores y el éxito de estos
programas de estudio se vieron como de-
sarrollos significativos en la comprensién,
la prediccién y el control de la ensefianza
en el aula (p. e. Fosher et al, 1980; Berli-
ner, 1990a; Doyle, 1978).

El tercer manual también contenia un
capitulo sobre el pensamiento del docente,
senalando la plena entrada de la psicologia
cognitiva en la investigacién sobre la ense-
fanza. Este era un campo de estudio que
ni existfa cuando aparecieron los dos pri-
meros manuales. Las distintas dreas descri-
tas en el tercer manual (investigacién
sobre la ensefianza de la lectura, las mate-
miticas, las artes, etc.) estaban todas impreg-
nadas por los conceptos e ideas cognitivas
recientemente desarrollados. Este tercer
manual también contenia un capitulo fun-
damental sobre investigacién interpretativa
(Erickson, 1986) que reflejaba el cambio
en la metodologia que ha caracterizado a
la investigacién educativa en el Wltimo
cuarto del siglo XX.

La cuarta edicién del Handbook of Re-
search on Teaching and Learning se esti
preparando en este momento (Richardson,
en preparacion). El compilador y el consejo
editorial del nuevo volumen estin de acuer-
do en que el 4mbito se encuentra en un
«semi-caos» y que el nuevo manual ha de
reflejar este hecho porque, @) el caos es por
s{ mismo interesante y &) ningin tinico mar-
co/paradigma/conceptualizacién podria en-
globar el 4mbito o incluso lograr el acuerdo
del consejo editorial. Este reconocimiento de
la fragmentacién en torno a la investigacién
sobre la ensefanza tiene su contrapartida en
la psicologia de la educacién como discipli-
na, y en la investigacion educativa en gene-
ral. La investigacién educativa en Estados
Unidos al final del siglo XX se caracteriza por
la heterodoxia y no por la ortodoxia. Los
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efectos del pensamiento postmoderno han
impregnado este campo, al igual que lo ha
hecho con todas las otras actividades inte-
lectuales de los afios noventa.

La cuarta edicién comenzarid con una
amplia seccién de capitulos de fundamen-
tacién, para situar la actual investigacion
sobre la ensefianza en el contexto mis am-
plio de las corrientes intelectuales de las
que forma parte. En esta seccién se inclui-
rédn un conjunto de capitulos cortos a cargo
de pensadores en educacién que hayan
afectado a la investigacién sobre la ense-
fianza (Jurgen Huberman, Lev Vygotsky,
Maxine Green, Paolo Freire, Nel Noddings,
John Dewey, etc.).

En el nuevo manual, se dedica una
seccién de cinco capitulos al alumno, pero
no como un alumno genérico. En estos ca-
pitulos seri fundamental el tema de las di-
ferencias entre aprendices. Se pondri el
énfasis en la ensefianza que se adapta a las
necesidades educativas especiales del es-
tudiante ademis de para quienes son lin-
giistica, cultural y étnicamente diferentes,
y para la poblacién que también difiere en
la clase o el género. Ya no se piensa que la
forma apropiada de conceptualizar esta drea
de investigacién sea la concepcion de ense-
fianza como una actividad genérica. En esta
nueva concepcion del campo, las diferencias
individuales entre los estudiantes determi-
nan el comportamiento del docente y el di-
sefio de los estudios de investigacion.

La seccién de métodos de este nuevo
manual presentard muchas aproximacio-
nes cualitativas a la investigacién sobre la
ensefanza, mientras que los métodos
cuantitativos quedarin relegados a un ca-
pitulo corto. Este ciclo evolutivo de los mé-
todos cualitativos —de no aparecer en los
dos primeros manuales, a un solo capitulo
en el tercero, a representar la metodologia
dominante del cuarto manual-, constituye
una de las tendencias mds significativas de
la investigacién educativa en este cuarto
de siglo. Esta tendencia senala, para mu-
chos, que la investigacién sobre la ense-



fianza y la investigacién educativa en ge-
neral, es demasiado compleja para los ti-
pos de métodos que caracterizaron a la
investigacion a mitad en los afos cincuen-
1a. Si esto es o no verdad constituye el tema
de un debate permanente, incluso entre los
autores de este articulo. Pero en este mo-
mento, la comunidad de investigadores edu-
cativos en general, y la de investigadores
sobre la ensefianza en particular, han hecho
su eleccién. En la actualidad predominan los
métodos cualitativos, incluyendo formas de
estudio prestadas y adaptadas de las huma-
nidades.

El nuevo manual acabari con una sec-
ci6n sobre los docentes y la ensefianza que
es bastante diferente de la de los manuales
anteriores. Incluird capitulos sobre las ac-
ciones colectivas del profesorado, sobre el
cambio de los docentes y sobre la ense-
flanza como actividad moral. Estos temas
no se hubiesen considerado apropiados
para las ediciones anteriores del manual.

La historia probablemente juzgari que
los primeros manuales en este 4ambito de
estudio eran muy empiricos, basados en
datos, pero ideolégicamente simples. Por
otra parte, el cuarto manual puede verse
como mucho mis ligero de datos empiri-
cos pero mucho mis complejo ideolégica-
mente. Los investigadores debatirdn si esto
es bueno o no, pero representa las tenden-
cias que emergen de esta particular comu-
nidad de estudio.

PSICOLOGIA DE LA INSTRUCCION

Una importante drea de la psicologia
de la educacién ha sido la psicologia de la
instruccién. Hace quince anos, Lauren Res-
nick (1981), escribiendo para el Annual Re-
view of Psychologyapunté que los problemas
del mundo real de la instruccién comenza-
ban a guiar el desarrollo de la psicologia
de la instruccién:

A la psicologia de la instruccién le ha pa-
sado algo interesante. Ha llegado a formar

pante de la corriente principal de investiga-
cién sobre la cognicién humana, el apren-
dizaje y el desarrollo. Durante unos veinte
anos ha aumentado de forma gradual el
niimero de psicélogos que dedican su
atencién a cuestiones relevantes para la
instruccion. En los ultimos cinco afos, este
aumento se ha acelerado de forma que
ahora es dificil trazar una linea clara entre
psicologia de la instruccién y el cuerpo
principal de investigacién bdsica sobre
procesos cognitivos complejos. La psicolo-
gia de la instruccién ya no es psicologia
bisica aplicada a la educacién. Es funda-
mentalmente investigacién sobrelos proce-
sos de instruccién y aprendizaje (Resnick,
1981, p. 660).

Buenos ejemplos de la fusién de la in-
vestigacién bisica sobre la instruccién con
la instruccién escolar se encuentran en el
Cognition and Technology Group at Van-
derbilt University (1990, 1992). Alli, se di-
sefia la instruccién situada utilizando
materiales multimedia de gran interés intrin-
seco para el alumnado, por ejemplo, la peli-
cula de Indiana Jones en el templo maldito.
La instruccién bisica se estudia pero se en-
vuelve en entornos ricos y motivadores pla-
neados para ensefiar hechos y habilidades
de resolucién de problemas relacionados
con el curriculum escolar. El grupo ha reco-
nocido el poder de Ia comunidad en e] aprendi-
zaje, y se han unido con otros para construir
«experimentos de diseno» (p. e. Brown,
1992a, 1992b) para estudiar el desarrollo
de comunidades de ensefianza y aprendiza-
je potentes en escuelas reales. Los principios
instructivos derivados de Lev Vigotsky, Jero-
me Bruner, y la emergente investigacién
cognitiva antropolégica que estudia el
aprendizaje a través del proceso del apren-
diz, proporcionan una guia para el desa-
rrollo de estas comunidades.

Algo fundamental para estas comuni-
dades de aprendizaje es la nocién de cog-
nicién distribuida (Salomon, 1993). Desde
esta vision, el conocimiento no lo posee
simplemente un individuo. El conocimien-
to existe en el intercambio entre indivi-
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duos, ademis de en los contextos en los
que éstos se encuentran. Los grupos socia-
les y los materiales disponibles —por ejem-
plo, ordenadores y libros— forman parte de
los recursos cognitivos de un individuo. Es
decir, la cognicién esti distribuida entre to-
dos los miembros del grupo. El estudio de
estas comunidades de aprendices estd en
sus primeros estadios, pero lo mis intere-
sante es que las premisas sobre las que es-
tas comunidades de aprendices se basan
son revolucionarias para la nocién tradi-
cional de estindares.

MOTIVACION

El trabajo actual de Richard Snow y
sus colegas sobre conationy volition, esti
estrechamente aliado con una psicologia
influyente al comienzo del siglo XX, pero
que cay6 durante largo tiempo en el olvido
(p. e. Snow, Corno y Jackson, 1990; Corno,
1993). Esta investigacién toma en serio el
tema de la motivacién y la voluntad, las di-
mensiones teleoldgicas del funcionamien-
to humano que estuvo ausente de la
psicologia americana durante demasiado
tiempo. Esta drea de investigacion esti mis
relacionada con los investigadores euro-
peos de lo que estdn la mayoria de las
dreas de investigacién educativa en Esta-
dos Unidos.

Otra parte del campo de la motivacién
al que se le ha prestado atencién reciente-
mente es el de la calificacién competitiva.
Aumenta la evidencia de que los efectos
de un sistema escolar y una sociedad que
confia en exceso en las gratificaciones ex-
ternas y en la competicién, erosiona el
sano desarrollo de la juventud (Covington,
1992). En estos momentos, muchos estin
buscando técnicas alternativas de tasacién
(evaluacién) que permitan realimentacién
sobre los resultados a los estudiantes y las
familias sin la devastacién del ego que
acompaia a las comparaciones de las reali-
zaciones frente a la norma. Tales compara-
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ciones siempre convierten en perdedores a
mucha gente.

DIFERENCIAS ENTRE EXPERTOS Y NOVATOS,
APRENDIZAJE ESTRATEGICO Y METACOGNICION

La investigacion contemporinea so-
bre las diferencias entre expertos y nova-
tos se basa en los conceptos y métodos
de la psicologia cognitiva (consultar K.
Ericsson, 1996). Estudiando la actuacién
de los expertos en alguna actividad com-
pleja —jugar al ajedrez, ensenar o pilotar un
avién- se profundiza en la comprension
de los procesos cognitivos de los exper-
tos y de los novatos. Estas diferencias tie-
nen implicaciones para la formacién y el
desarrollo del talento en un amplio es-
pectro de actuaciones humanas, desde la
joyeria y el patinaje sobre hielo, a la pro-
gramacién de ordenadores y la toma de
decisiones médicas. La instruccién estraté-
gica y la metacognicién son dos 4reas rela-
cionadas de investigacion sobre la pericia. Se
ha descubierto, por ejemplo, que los mejo-
res alumnos (estudiantes expertos) utilizan
estrategias: comprueban sus respuestas en
matemdticas, vuelven hacia atris cuando
leen, se hacen sus propias preguntas cuan-
do estudian, etc. Los estudiantes mediocres
0 novatos, no se implican tan a menudo en
estas actividades cognitivas. Evidenciar las
diferentes estrategias utilizadas por estu-
diantes de éxito frente a los que fracasan
es una de las 4reas de estudio en la inves-
tigacién experto/novato, otra consiste en
aprender a ensefnar esas estrategias a los
estudiantes con menos éxito y hacer que
las apliquen en los entornos habituales de
aprendizaje. Se esti comprobando que
esto es extraordinariamente dificil de con-
seguir en este momento.

Un segundo y relacionado problema
de la investigacién psicolégica estd en rela-
cién con la metacognicién: el control del
propio aprendizaje y la memoria. La activi-
dad metacognitiva permite la deteccién y



correccién de errores durante el proceso
de aprendizaje. Los expertos parecen utili-
zar este tipo de mecanismos, mientras los
novatos parecen no contar con las habilida-
des metacognitivas necesarias para aprender
con éxito. Controlar la propia cognicién per-
mite al estudiante saber si ha de utilizar o
no estrategias de aprendizaje, y cuindo
determinadas estrategias se han de utilizar.
Estas son decisiones necesarias en el pro-
ceso de aprendizaje, ya que parece que la
aplicacién tictica de estrategias de apren-
dizaje es tan importante como poseerlas.

LA PSICOLOG{A DE LAS MATERIAS ESCOLARES

Lee Shulman (1981) describi6 el resur-
gimiento del interés de los psicélogos de la
educacién por la ensenanza escolar. El y
sus estudiantes ayudaron a promover este
interés revigorizando un tema venerable
de la psicologia de la educacién, uno que
estuvo activo durante los afios treinta y
luego se perdié como un asunto de activi-
dad investigadora en la disciplina: el estu-
dio de las materias escolares. Este tema
incluye la psicologia del curriculum y la
instruccién, no solamente la psicologia de
la instruccién en su forma genérica e inde-
pendiente del curriculum (consultar Shul-
man, 1987; Shulman y Quinlan, 1996).
Ahora, la psicologia de las materias escola-
res no es solamente la aplicacién de senti-
do comtin de la psicologia de Thorndike,
sino una aproximacién cognitivo-psicol6-
gica interesada tanto en el pensamiento
del alumno, como en la estructura de la
materia a aprender y de las formas de ex-
plicacién disponibles para el docente
(como muestra de esta vital y contempora-
nea bibliografia de psicologia de la educa-
cién consultar Wineburg, 1996; Linn,
Songer y Eylon, 1996; DeCorte, Greer y
Verschaffel, 1996). La investigacién en esta
drea demuestra el creciente interés de los
psiclogos de la educacién en los proble-

mas de la instruccién y la prictica en el
mundo real.

LA EVALUACION (ASSESSMENT)

En este momento, parece existir el
mismo interés que ha existido siempre en
la teoria clasica de las pruebas estandariza-
das, pero ademis, han aparecido nuevos
intereses. Ahora parece haber una mayor
preocupacion por a) la valoracién de por-
tafolios, para reflejar mejor el logro de los
estudiantes en el aula; b) pruebas de reali-
zacién, una forma tradicional de valora-
cién recuperada ahora porque el 4mbito
ha aprendido que las cldsicas pruebas es-
tandarizadas no pueden ficilmente dar
cuenta de los aspectos complejos de la
cognicién humana; ¢) la valoracién infor-
mal llevada a cabo por el profesorado en
el aula, porque la valoracién informal, reali-
zada en la accién por docentes sensibles
que tratan de dar sentido a un grupo de es-
tudiantes muy heterogéneos, es como se
llevan a cabo la gran mayoria de las valo-
raciones. Estos datos son también los que
el profesorado utiliza para tomar decisiones
sobre la ensefianza o sobre la necesidad de
servicios especiales para determinados es-
tudiantes; y &) evaluacién de programas,
que ahora se reconoce como un proceso
politico para ser llevado a cabo por un
conjunto de cientificos sociales e investiga-
dores de ciencias humanas, para educar a
los que toman decisiones en la toma de
opciones responsables en una nacién de-
mocritica (para una sintesis de estas pers-
pectivas consultar Cronbach, 1982).

METODOS DE INVESTIGACION

Los métodos utilizados por los psicélo-
gos de la educacién se han ido ampliando
para utilizar @) casos, documentando los
problemas genuinos a los que se enfrenta
la gente real en la educacién; b) estudios
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naturalistas, para que los investigadores
puedan aumentar la validez externa; ¢) in-
vestigacién cualitativa, porque muchos en
este campo han decidido que no todo lo
que se puede describir debe medirse; y d)
pequefias muestras, estudios intensivos,
porque los psicélogos de la educacién han
aprendido que se aprenden cosas diferen-
tes pero utiles de los estudios en profundi-
dad basados en pocos informantes, mis
que de los estudios sobre muchos sujetos
cuyos pensamientos apenas se conocen.

Los disefios experimentales con sus
concomitantes inferencias estadisticas y los
anilisis correlacionales promovidos por
Thorndike, se ven como menos ttiles de lo
que han sido. Es el efecto sistémico (entor-
no total) lo que a menudo necesita estu-
diarse. Muchas de las técnicas analiticas
ensenadas a los psicélogos de la educa-
cién no se ocupaban de las relaciones reci-
procas. Estaban disefiadas para el estudio
de s6lo unas cuantas variables. Mientras
esto puede simplificar el anilisis de 1a ma-
yoria de las situaciones educativas, estos
métodos pueden no ser adecuados para
los procesos que ahora parece importante
estudiar (consultar Salomon, 1991). La et-
nometodologia, mis que la bioestadistica,
se estd convirtiendo en una fuente impor-
tante de nuevas ideas para los psicSlogos
de la educacién que escojan trabajar en los
entornos de la escuela sobre problemas
educativos genuinos (consultar Behrens y
Smith, 1996).

EVOLUCION DE LA PSICOLOGIA DE LA
EDUCACION

En funcién del trabajo de investigacion
sobre los problemas de la escuela o en los
entornos de la escuela, los psicélogos de la
educacién han inventado o modificado
conceptos y métodos que han sido de
enorme utilidad a la psicologfa académica,
en particular, y también a las ciencias so-
ciales, en general. En Estados Unidos, las
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contribuciones contemporineas a la meto-
dologia asociadas a la psicologia de la edu-
cacién incluyen el metaanilisis, la teoria
de la generalizacién, y el concepto de vali-
dez consiguiente, para nombrar s6lo unas
pocas. Las contribuciones contemporineas
a la psicologia general incluyen la teoria de
las multiples inteligencias; los conceptos
de cognicién distribuida y aprendizaje si-
tuado con sus raices, desde luego, en la
teoria Vytgotskyana; la teoria cognitiva
asociada con la investigacidn béisica sobre
aprendizaje estratégico y metacognicion; el
perfeccionamiento de las formas de apren-
dizaje en cooperacién; la elaboracién del
concepto de pensamientos ingenuos y la
complejidad del cambio cognitivo; etc.
(Berliner, 1992, 1993). Asi, la mayoria de
los psicélogos de la educacién en Estados
Unidos ya no se ven a si mismos como
simplemente el canal mediante el cual los
métodos y conceptos de la psicologia ge-
neral se emplean para resolver problemas
educativos seleccionados por un psicélogo
de la educacién. Hoy, sobre todo como
consecuencia del trabajo basado en la es-
cuela de la era post Sputnik, muchos psi-
cblogos de la educacién se ven como
cientificos sociales cuya misién es trabajar
en colaboracién con el profesorado sobre
muchos de los problemas de la educacién,
tal como los definen los educadores en la
prictica. En el albor del préximo siglo, la
psicologia de la educacién parece prestar
mucha mis atencién a los problemas de la
practica.

La descripcién de Richard Snow (1981)
sobre la psicologia de la educacién parece
estar ganando. Este autor dijo: «Nuestro
trabajo es psicologizar sobre los problemas
y temas de la educacién, y no sélo traer la
psicologfa a la educacién, como si fuése-
mos misioneros realizando el trabajo del
Sefior. Pensar que la tarea de los psicolo-
gos de la educacién es la psicologizacion
de los problemas y temas de la educacién
difiere, de forma importante, concebirla
como un medio para aplicar la psicologia a



la educacién o una forma de pasar conoci-
miento entre la educacién y la psicologia.
La tarea de psicologizacion requiere que
los psicélogos de la educacién aporten sus
considerables talentos, su rica perspectiva
disciplinar, sus conceptos, métodos y hibi-
tos mentales para interesarse por los pro-
blemas genuinos de los administradores, el
profesorado, el alumnado, el currticulum y
la ensefianza, la formacién docente, etc.y.
Como Snow apuntd, los intereses de la psi-
cologia de la educacion residen en los pro-
blemas del dmbito de la educacién».

Existe una diferencia sutil pero funda-
mental en la forma en que la psicologia de
la educacién ha sido percibida tradicional-
mente e incluso en la manera en que los
psicologos de la educacién han pensado
sobre ella. Esta perspectiva reconoce tanto
la importancia de entender los problemas
que se encuentran los individuos al inten-
tar que la escuela tenga éxito, como la im-
portancia de la perspectiva disciplinar. Esta
forma de definir a la psicologia de la edu-
cacién proporciona dignidad al trabajo de
los educadores. Su trabajo, mds que la dis-
ciplina de los psicologos de la educacion, se
convierte en la base de cualquier estudio.
En el reconocimiento de la primacia de los
problemas de la prictica viene implicito
que los psicélogos de la educacion tienen
licencia para explorar con mayor profundi-
dad las fuerzas sociales, morales, politicas
y econ6micas que han ignorado durante
mis de la mitad del siglo, pero se reconoce
ahora que afectan a los procesos psicologi-
cos que prefieren explorar.

El siglo comenz6 con la psicologia de
la educacion como una ciencia dominante,
la disciplina privilegiada de la investiga-
cién educativa. El siglo termina con otras
ciencias sociales siendo privilegiadas; vien-
do a la propia ciencia como sélo una entre
muchas visiones de los procesos educati-
vos, y no mis privilegiada que ninguna de
esas otras visiones. Mientras muchos psic6-
logos de la educacién contemporineos
aceptan la pérdida de estatus de su campo

como la primera ciencia de la educacién,
muchos rechazan la afirmacién de que las
formas no cientificas de estudiar la educa-
cién puedan proporcionar €l mismo cono-
cimiento fidedigno sobre los procesos
educativos.

A pesar de los desafios del pensamien-
to postmoderno y la teorifa critica, la psico-
logia de la educacién no desea dejar atris
las tradiciones cientificas de las que ha
emergido, aunque durante el pasado cuarto
de siglo ha visto el campo profundamente
transformado. Parece que la meta de la psi-
cologfa de la educacién, para su segundo si-
glo, es conocer a los educadores tal como
son, en el contexto en el que trabajan, a
través de las miltiples lentes proporciona-
das ahora por la ciencia psicolégica. Si tie-
ne éxito, los psicélogos de la educacién
aumentarin su comprensién sobre los do-
centes y los estudiantes, la ensefianza y el
aprendizaje, el contexto social y el currfcu-
lum, en los entornos escolares reales. Este
seria un logro no poco ambicioso.

RESUMEN Y PREDICCIONES SOBRE EL
FUTURO

Las visiones presentadas sobre la in-
vestigacién educativa en Estados Unidos
deben parecerles confusas a los lectores de
este articulo. Esto es porque son confusas.
Por un lado, tenemos una comunidad edu-
cativa con energia, expansiva y en amplia-
cién, que esti mis atenta que nunca a las
necesidades del profesorado y el alumna-
do en las aulas. Por otra parte, tenemos un
publico general también con energia pero
estrecho de miras y cada vez méis receloso.
Mientras la primera ha ganado confianza
en su capacidad para influir en la expe-
riencia educativa de los estudiantes de for-
ma positiva, la segunda se inclina mis y
mais a rechazar tanto a los investigadores
como a los educadores profesionales, y
miran al pasado en busca de consejos.
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Muchas familias y los politicos que
ellas eligen, han decidido dar primacia a la
autoridad familiar sobre los hijos mientras
desdenan la potente contribucién pedagé-
gica de los investigadores y el profesorado.
De este modo, mientras los investigadores
del Ambito de la educacién han proporcio-
nado asesoria a algunas escuelas y a algu-
nos docentes, su influencia suele ser
saboteada por los que creen que es una
amenaza para la autoridad religiosa o fami-
liar. Muchos de estos ciudadanos creen
que aprender consiste en memorizar he-
chos, y prefieren restringir el pensamiento
a la resolucién de problemas elegidos por
los que detentan la autoridad. Estas estre-
chas limitaciones no dejan lugar a la reali-
zacién de todo el potencial humano
deseado por la mayoria de los miembros
de la comunidad de investigadores. Los
hallazgos de la investigacién y la experien-
cia profesional estin todos subsumidos
por un pequefio, pero ruidoso y politica-
mente influyente, grupo de padres. Desde
luego, se cree que permitir la realizacién
del potencial del alumnado es una amena-
za al propio tejido de la familia y a la pro-
pia sociedad (Berliner, 1997).

Algunos conceptos se han abierto ca-
mino en algunas aulas de Estados Unidos y
se han institucionalizado: el valor del re-
fuerzo positivo, la importancia del tiempo
en el aprendizaje, el aprendizaje coopera-
tivo, l1a inclusién de los nifios con necesi-
dades educativas especiales, las pruebas
con referencia a la norma, son productos
reales y en general no controvertidos de la
investigacién educativa, que han ayudado
a cambiar el entorno escolar. Otras influen-
cias de la investigacién educativa pueden
verse en muchas de las interesantes escue-
las en las que el constructivismo se ha
asentado. En estas escuelas a los niflos se
les da la oportunidad de aprender hacien-
do, de ensefiar y disciplinarse unos a otros,
a respetar y aprender de los que son dife-
rentes a ellos, a explorar nuevos y viejos
medios, a reconocer que todo el mundo
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tiene algo que ofrecer. El profesorado, los
directivos y las familias buscan lo mejor
que la investigacién y la teoria educativa
tiene que ofrecer y la llevan a los estudian-
tes. Desafortunadamente, lo que se valora
en un entorno se rechaza en muchos otros
y, a medida que acaba el siglo, la investi-
gacién educativa en Estados Unidos ha
sido marginada de la corriente principal de
las practicas escolares. Precisamente en el
momento que estaba teniendo més sensi-
bilidad por el mundo de la prictica.

Cuando escribiamos este articulo, nos
sorprendieron las similitudes en la evolu-
cién de cada uno de los tres campos a los
que nos hemos referido. Nos encontramos
marcando los mismos mojones tanto si
examinibamos los métodos de investiga-
¢ién, la administracién de la educacion, o
la psicologia educativa. En cada uno de es-
tos campos, y sospechamos que en el resto
de las dreas de investigacién educativa que
no hemos estudiado, se ha producido un
notable giro. Hemos visto el paradigma
positivista, objetivista de la primera parte
del siglo, evolucionando en su mayor par-
te hacia un paradigma interpretativo a me-
dida que nos acercamos al milenio. Esto
no significa que el positivismo (y sus corre-
lativos métodos experimentales y anilisis
estadisticos) no estén representados en la
investigacién educativa de los Estados Uni-
dos, s6lo que ha perdido su posicién privi-
legiada. Ahora tiene que competir con una
variedad de perspectivas interpretativas y
con la teoria critica para llamar la atencién
de los investigadores del 4mbito de la edu-
cacién y los disenadores de politicas.

La evolucién de los campos que he-
mos descrito también han demostrado un
cambio en la relacién entre la teoria y la
prictica en Estados Unidos. La distancia
tradicional entre teéricos y pricticos se ha
estrechado, aunque la distancia sea todavia
grande. La primacia de la ciencia repre-
sentada por investigadores como E. L.
Thorndike en psicologia de la educacion
ha sido arrinconada por los investigadores



que entran en las aulas y permanecen junto
a ellas. Esto se ejemplifica en el programa de
investigacion de Ann Brown (1994b) y
Magdalena Lampert (1990). Estas tenden-
cias llevan a nuestras predicciones sobre el
futuro de la investigacion educativa en Es-
tados Unidos.

Predecimos un estrechamiento de la
separacién entre investigacién y prictica,
en parte, tal como hemos argumentado an-
teriormente, debido a la ascendencia del
paradigma cualitativo y la perspectiva de
los teéricos criticos. Esperamos que esta
tendencia se vea apoyada por un reconoci-
miento debido desde hace tiempo, de que
la investigacion al servicio de las escuelas
debia ser como minimo recompensada,
por las instituciones académicas de Esta-
dos Unidos, del mismo modo que la publi-
cada en la mayoria de las revistas de
investigacién. También prevemos que los
métodos seguirdn siendo plurales. No pa-
rece probable en el futuro la hegemonia
de un método sobre los demads.

Sin embargo, ir6nicamente, también
hemos de predecir una reduccién en la
cantidad global de investigacién educativa
en Estados Unidos. Por tres razones. En
primer lugar, la lucha continua para equili-
brar la balanza del presupuesto federal
hace dificil pensar que se incremente el
presupuesto para investigacion bisica en
educacién. En segundo lugar, los diferen-
tes estados nunca han contribuido dema-
siado a la investigacién bisica y, todavia
mis, con la excepcidn de las empresas y
las ciencias bioldgicas vy fisicas, su ayuda
para la investigacién en Estados Unidos
estd desapareciendo. Las humanidades y la
educacién se ven demasiado a menudo
COmo partes necesarias pero caras y no
productivas (p. e. no aportan ganancias)
en las modernas universidades de investi-
gacién. De este modo, la Universidad de
California, en Berkley, intent6 cerrar su Fa-
cultad de Educacién hace quince afos y la
resucité sélo alineidndola con investigacién
en ciencias y matematicas. La Universidad

de Chicago, hogar de John Dewey y otros
distinguidos lideres educativos a lo largo
de los afios, cerré su centro de formacién
de profesorado hace veinticinco anos y
ahora esti en proceso de cerrar totalmente
su departamento de educacién.

Una ultima razdn para la reduccién de
la investigacién educativa se produciri por
la reduccién de puestos permanentes y a
tiempo completo para el profesorado uni-
versitario en Estados Unidos. En los dlti-
mos veinticinco afios se ha hecho patente
una peligrosa tendencia, que sigue cre-
ciendo, que consiste en contratar profeso-
rado a tiempo parcial. Estos puestos no
permanentes reducen considerablemente
el coste de la educacién universitaria por-
que su coste es bajo y no tiene beneficios
sociales. A veces llevan a las facultades de
educacién profesorado de ensenanza pri-
maria y secundaria cualificado, con un
gran conocimiento de la vida en las aulas,
para garantizar la mayor relevancia de los
cursos. Pero, al contrario del profesorado
ordinario de la facultad, no se espera que
el profesorado asociado realice investiga-
cién. Por lo que la actividad investigadora
se reducird en muchas universidades a me-
dida que cambie la composicién del perscnal,
desde departamentos con personal fijo y
orientado a la investigacién, a los que contra-
tan mucho profesorado asociado del que se
espera mis que transmita saber, que lo genere.

Al predecir el futuro es importante
considerar otro factor. A la ciudadania de
Estados Unidos se le ha dicho de forma in-
cesante que sus escuelas publicas no eran
buenas y muchos, ahora, piden que se las
abandone. Una de las alternativas pro-
puestas sustituirfa escuelas piblicas por
privadas, proporcionando a cada familia un
vale de escaso valor monetario para utilizar-
lo en la educacién de sus hijos como ellos
quieran. Otro, ya puesto en marcha en mu-
chos estados, permite la creacién de escue-
las publicas por contrato organizadas de
forma independiente, liberadas de los su-
puestos constrefiimientos de la burocracia.
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Los que proponen estos planes deja-
rin al «libre mercado» determinar la cali-
dad educativa que la gente quiere para sus
hijos. En tal entorno, la libre bisqueda
dari paso a la mercadotecnia, y la investi-
gacién educativa se convertird en una pro-
piedad, como la investigacién de las
compaiiias de tabaco o las farmacéuticas.
El libre intercambio de ideas se veri asi,
severamente restringido, y la investigacién
que emerja serid mis susceptible de ser dis-
torsionada para representar los intereses
de los que pagan la investigacién, mis que
de los estudiantes y las familias.

El futuro de la investigacién educativa
en Estados Unidos parece brillante, si con-
sideramos la vitalidad de la comunidad de
investigacién, su crecimiento en las Gltimas
décadas y su cosecha de aportaciones. Desa-
fortunadamente, el futuro de la investigacion
educativa es mucho menos esperanzador
cuando examinamos las fuerzas sociales
que pugnan ahora en Estados Unidos. Las
décadas venideras revelarin lo que pasa.
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GLOSARIO

Distritos escolares. En Estados Unidos
el sistema educativo estid casi totalmente
descentralizado. Cada uno de sus 50 esta-
dos tiene su Departamento de Educacién
que ejerce su autoridad sobre los distritos
escolares. El nimero de distritos en cada
estado varia enormemente. Por ejemplo, la
ciudad de Nueva York, con unos ocho mi-
llones de habitantes, actia como un sélo
distrito. Sin embargo, la ciudad de Phoe-
nix, con menos de tres millones de habi-
tantes, estd dividida en veinticuatro
distritos. Cada distrito escolar recibe fon-
dos del estado, pero éstos son comple-
mentados por los recaudados en cada
distrito sobre la base del valor de la pro-
piedad que existe dentro de sus limites.
Esto da como resultado una autonomia e
independencia de los distritos dentro de
las regulaciones que determina el Departa-
mento de Educacién de cada estado, asi
como también grandes desigualdades en
los recursos con que cuenta el distrito.

Escuelas por contrato (charter schools).
La desconfianza hacia la escuela publica
que se ha venido fomentando durante los
ultimos quince anos desde el gobierno, ha

generado varias ideas disefiadas para aca-
bar con la escuela piblica. Una de ellas es
la de dotar de fondos a organizaciones o
individuos que deseen organizar una es-
cuela independiente del distrito escolar
que le corresponde. Estas escuelas quedan
libres de las exigencias de la burocracia y
los sindicatos (ambos identificados como
fuentes de problemas por distintas organi-
zaciones), aunque contindan bajo la auto-
ridad del estado. Varios estados estin
experimentando con esta idea que, alin sin
estar claramente definida, va ganando el
respaldo popular a través del pais.

Vales escolares (school voucher). El
vale escolar es otra de las ideas generadas
por quienes quieren acabar con la escuela
pablica. Los vales representan cierta canti-
dad de fondos que permiten al nifio asistir
a una escuela diferente de la que tiene
astgnada. En algunos estados los estudian-
tes pueden elegir no sélo entre las escuelas
puablicas sino también entre las privadas
que estén dispuestas a aceptarlos. La canti-
dad que representa el vale varia de un esta-
do a otro. En algunos casos es equivalente al
costo por estudiante que calcula el estado,
en otros es una cifra arbitraria asignada por
la legislacién aprobada con este fin. Esta
idea no ha llegado a ganar todavia la acep-
tacién popular, pero esti siendo adoptada
en varios lugares.

Educacion bilingiie. Al final de los
afos sesenta, el Congreso de Estados Uni-
dos aprobé legislacion para ofrecer educa-
cién bilingiie a los nifos de hogares en los
que el inglés no era el idioma verniculo
con el fin de mejorar su rendimiento aca-
démico. La mayor parte de los beneficiarios
de esta legislacién han sido hispanohablan-
tes, pero los servicios no estin limitados a
esta poblacién. A pesar de lo que sugiere
el nombre, la puesta en prictica de este
programa no consiste en la ensefanza en
dos leguas, pues la educacién realmente
bilingiie es la excepcién. La mayor parte
de estos programas usan los fondos desti-
nados para intensificar la ensenanza en in-
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glés. La lengua vernicula, si se ofrece, se
utiliza como puente con el inglés. Aunque
sélo una minoria de estudiantes se pueden
beneficiar de este programa, ha sido un
importante foco de conflictos a través de
los afios.

Headstart. Este programa, también fru-
to del fermento politico y liberal de los
afios sesenta, estd dedicado educacién de
ninos pobres en edad preescolar con el fin
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de prepararlos para el ambiente escolar.
Los fondos llegan al estado principalmente
del Gobiemo Federal. El éxito de este pro-
grama ha sido documentado a través de
varios estudios extensos y rigurosos que
han verificado resultados positivos para los
participantes al cabo de muchos anos. A
pesar de su éxito, Headstart, sélo alcanza
a un pequefio porcentaje de la poblacién a
la que va destinado.



