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El mundo cada vez mds postindustrial y postmoderno, caracterizado por el cambio
acelerado, una intensa compresién del espacio, la diversidad cultural, la complejidad
tecnolégica, la inseguridad nacional y la incertidumbre cientifica. Frente a él, el sistema
escolar modernista, monolitico, que sigue pretendiendo obtener fines profundamente
anacrénicos, en el seno de estructuras opacas e inflexibles. A veces, los sistemas escolares
intentan oponerse a las presiones sociales y a los cambios de la postmodernidad. Con
mayor frecuencia, procuran responder con seriedad y sinceridad, pero mediante un
aparato administrativo enorme y pesado. Desde el punto de vista educativo, esta lucha
Sfundamental se presenta de distintas maneras. (Hargreaves, 1996, pp. 29-30).
Una de estas maneras consiste en replantear el sentido, el proceso y la funcién
de la investigacion educativa.

INTRODUCCION

En este articulo se parte de la senaliza-
cién de una serie de cambios que afectan
al mundo actual, vinculados a la expansién
de estrategias globalizadas de la economia
y a las posibilidades que ofrecen las tecno-
logias de la informacién y la comunica-
cién. Estos cambios afectan por igual a la
organizacién del conocimiento y a aquello
que una persona necesita saber para inter-
pretar ese mundo, como a las perspectivas
de investigacion sobre la naturaleza, la so-
ciedad y la educacién. En este articulo se
analiza, ademis, la relacién entre ese mun-
do cambiante y los aspectos politicos,
ideolégicos y econdmicos de la educacion

y las consecuencias de todo ello para la in-
vestigacién. Una investigacién que, en 1lti-
ma instancia, y a pesar de las crisis y de los
problemas con los que ahora se enfrenta
para ser reconocida, aparece como necesaria
si se quiere comprender (ademis de descri-
bir y explicar) cémo se elabora y utiliza el
conocimiento en la actualidad y el papel que
la educacion desempena (y puede desempe-
fiar) en la construccion social de los saberes.

LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN
UN CONTEXTO DE CAMBIO GLOBAL

Desde el inicio de la década de los
ochenta se han ido sucediendo una serie
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de fenémenos importantes que han tenido,
estin teniendo y parece que van a tener,
una influencia notable en la configuracién
del mundo, en las formas de elaborar, dis-
tribuir y acceder al conocimiento y, por lo
tanto, también en la educacién (Chomsky
y Dieterich, 1995). Los procesos de trans-
nacionalizacién y globalizacién de la eco-
nomia, la politica y la cultura iniciados en
el siglo XVI con el denominado Primer Or-
den Economico Mundial (Ferrer, 1996, p. 9)
han adquirido durante los diez dltimos
afios una celeridad y capacidad de pene-
tracién sin parangén.

En estos momentos resulta dificil de-
terminar hasta qué punto el nuevo orden
econémico mundial, fuertemente controla-
do por los paises que integran el G-7 y el
Banco Mundial -basado en la llamada des-
regulacién neoliberal y en la dependencia
econdémica, politica y tecnolégica de la
mayoria de los paises con respecto a estas
siete potencias— ha sido posible gracias al
importante desarrollo de las tecnologias de
la informacién y de la comunicacién o si,
por el contrario, el grado de atencién y la
magnitud de inversiones en el 4mbito de
estas tecnologias ha venido propiciado por
las necesidades de gestién de la informa-
cién de este modelo politico, econémico y
tecnolégico .

En cualquier caso, la proliferacién de
nuevos sistemas y soportes de informacién
en pricticamente todos los dmbitos: cien-
cia, industria, comercio, ocio, cultura, etc.,
ha acelerado los procesos de globalizacién

y transnacionalizacién de la economia, la
propia tecnologia y las formas culturales.
Ha aumentado el universo de herramientas
artefactuales y simbélicas que median
nuestra relacién con el mundo y con los
demds. Ha hecho apuntar nuevas formas
de analfabetismo (audiovisual, informati-
co,...) y nuevas formas de discriminacién y
marginalizacidn (info-ricos, info-pobres;
tecno-ricos, tecno-pobres). Ha supuesto
una variacién considerable en la definicion
de las propias profesiones y trabajos y de
los tipos de saber requeridos. Y ha situado
a la capacidad de aprender, de dar sentido
a la informacién, de afrontar situaciones de
cambio y de tomar decisiones en el eje de
cualquier ocupacion.

La escuela, como institucién social, no
permanece ajena a las transformaciones de
la sociedad que la contiene. Por el contra-
rio, situaciones y comportamientos genera-
dos por las politicas econdmicas, sociales,
laborales o por los sistemas de telecomuni-
cacién tienen consecuencias sobre los indivi-
duos y los grupos (pérdida de referencia, de
identidad, situaciones de violencia, etc.) para
los que se espera, la Escuela, tenga una res-
puesta. Ademis, una de las muchas misiones
hoy encomendadas al sistema escolar es la
de capacitar al alumnado para descifrar e in-
terpretar el mundo en el que vive y poder
contribuir, con los conocimientos, habilida-
des y actitudes adquiridas o desarrolladas
en la escuela, al sistema productivo, social
y cultural. Un mundo cuya caracteristica
mds sobresaliente parece ser que, quizis

(1) Bell (1994, p. 910 y ss.) en un texto en el que analiza ka nanraleza de los fracasos tecnolégicos de los Estados
Unidos reconoce pricticas que poco tienen que ver con la visién idealizada que suele prevalecer de la dencia, el saber
cientifico y I investigacién. Los «grandes proyectos conocen s6lo dos etapas de elaboracion: «Demasiado pronto para
hablam, durante la cual todos los problemas son silenciados, y «Demasiado tarde para param, momento en el cual raros
son los politicos que aceptan reconocer haber dilapidado sumas considerables» [...) «La pérdida total de trescientos cua-
renta mil millones de délares en la iniciativa de defensa, la Guema de las Galaxias, con su sucesién de proyectos extra-
vagantes abortados y de tests amadados, puede imputarse directamente af secreton. Pam este autor, el problema profundo
en Estados Unidos estriba en que «os grandes proyectos cientificos o militares son meros sistemas de conveniencia que
penniten gastar dinero. Mientras el objeto consista en dilapidar los fondos puiblicos y no en dar origen a la produccién
de buena calidad, perdurari el ciclo infernal de los fracasos tecnolégicos».
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por primera vez en la historia, el mundo
adulto, en su conjunto, no esté mejor per-
trechado para entender y dar sentido a lo
que sucede a su alrededor que el mundo
«en formacién» (nifios, nifas y jévenes).

Los adultos actuales, incluso los que
tienen en torno a treinta afos, han sido
educados para la certidumbre, para pensar
gue se dejaba de aprender al dejar la es-
cuela o la universidad, para el trabajo se-
guro y la estabilidad. El final de siglo
ofrece incertidumbre, aprender a aprender
a lo largo de toda la vida es el nuevo eslo-
gan, las estructuras laborales, sociales y
personales han experimentado cambios
profundos, la estabilidad, como el amor,
tiene la intensidad de los instantes. Adultos
y jovenes se encuentran igual de mal (o
bien) pertrechados emocional e intelec-
tualmente para dar sentido al mundo y
sentirse protagonistas de su propia histo-
ria. Lo que parece cierto es que el papel de
la educacién, escolar o familiar, formal o
informal y como consecuencia el sentido y
la funcién de la investigacién educativa, se
estin viendo también profundamente afec-
tados.

Umberto Eco (Riviere, 1995) sefialaba
recientemente que uno de los efectos de
estos cambios serd que:

el exceso de informacién cambiard nues-
tras cabezas.

Una consecuencia directa de esta si-
tuacion para la educacion escolar, la senala
Tedesco (Garrido, 19906), director de la Ofi-
cina Internacional de Educacién de la
UNESCO, cuando dice que:

los docentes deben ser los encargados de
provocar la curiosidad, el deseo de apren-
der en un mundo sobreinformado que
ademids estd cambiando cada dia, y donde
ningin maestro puede reemplazar a un
CD-ROM o a un banco de datos,

En un sentido similar se pronuncia la
comisién que realizé el Gltimo informe de
la UNESCO (1996, p. 95), bajo la direccién
de Jacques Delors:

El siglo XXI, que ofrecerd recursos sin pre-
cedentes tanto a la circulacién y al almace-
namiento de informaciones como a la
comunicacién, planteari a la educacién
una doble exigencia que, a primera vista,
puede parecer casi contradictoria: la edu-
cacién deberd transmitir, masiva y eficaz-
mente, un volumen cada vez mayor de
conocimientos tedricos y técnicos evoluti-
vos, adaptados a la civilizacién cognitiva,
porque son la base de las competencias
del futuro. Simultineamente, debers hallar
y definir orientaciones que permitan no
dejarse sumergir en las corrientes de infor-
maciones mis o menos efimeras que inva-
den los espacios publicos y privados y
conservar el rumbo de los proyectos de
desarrollo individuales y colectivos. En
cierto sentido la educacién se ve obligada
a proporcionar las cartas nfuticas de un
mundo complejo y en perpetua agitacién
y, al mismo tiempo, la brajula para mover-
se por ellas.

Esta nueva realidad configura una se-
rie de preguntas que se supone la investi-
gacion va a poder a ayudar a responder:
{Qué posibilidades ofrecen los nuevos me-
dios para generar nuevos entornos de
aprendizaje y replantear la configuracién
de la escuela tal y como la conocemos
hoy? ¢Cémo afectan las nuevas formas de
representar la informacién a la ensenanza
y el aprendizaje? ;Cémo afectan los nuevos
medios a las relaciones entre docentes y
alumnos? ;Como estin cambiando las repre-
sentaciones de la realidad de los diferentes
integrantes de las comunidades educati-
vas? Interrogantes a los que habria que su-
mar las cuestiones, temas y problemas que
plantean los diferentes autores de este mo-
nogrifico.

LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN UN
CONTEXTO DE CAMBIOS DE 1A ESCUELA

La confluencia de estas transformacio-
nes politicas, econdmicas, sociales, cultu-
rales y tecnoldgicas estd configurando,
para los sistemas educativos de todos los
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paises unos retos y unas expectativas que,
para los que estamos inmersos y conocemos
de cerca los problemas actuales, parecen di-
ficiles de afrontar. Por una parte, porque exi-
gen inversiones econémicas considerables y,
por otra, porque demandan un tipo de saber,
unas actitudes y un conocimiento profesio-
nal con los que no siempre contamos. Sin
embargo, cuanto mis arrecian los discur-
sos sobre la importancia de la educacién,
las inversiones para su realizacién y para la
investigacién o disminuyen («hay que re-
cortar el gasto social») o no aumentan en
la proporcién necesaria.

Esta situacién de prioridad en el dis-
curso y de no prioridad en la dotacién de
recursos, en general, y para la investiga-
cién, en particular, lleva a que distintas en-
tidades de diferentes paises y organismos
nacionales y supranacionales (MEC, UE,
OCDE, UNESCO, etc.) hayan hecho recien-
temente pablicos una serie de informes en
los que se apuntan algunas de las caracte-
risticas de las actuales sociedades postin-
dustriales (globalizacién, mundializacién,
adaptacién al cambio, etc...). Estos trabajos
senalan los desafios de la nueva era, indi-
cando la importancia de que los sistemas
educativos den respuesta a las nuevas ne-
cesidades de aprendizaje y socializacién,
no s6lo en la época de escolarizacién obli-
gatoria sino también a lo largo de la vida,
ademds de destacar la importancia de la in-
vestigacién para cubrir estos logros (UNES-
CO, 1996; OCDE, 1992, 1995, 1996).

Vamos a ilustrar este enunciado general
con cuatro informes recientes que repre-
sentan otros tantos puntos de vista sobre el
debe ser de la educacién, con la mirada pues-
ta en ese horizonte mitico del siglo XX1.

En el documento elaborado por el Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia (1987, p.
23) para discutir el proyecto de reforrna de
la ensefianza, se especificaba que:

El acelerado ritmo de innovaciones tecno-
l6gicas reclama un sistema educativo ca-
paz de impulsar en los estudiantes el
interés por aprender. Y que ese interés
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ante nuevos conocimientos y técnicas se
mantenga a lo largo de su vida profesional,
que probablemente tender4 a realizarse en
dreas diversas de una actividad productiva
cada vez mis sujeta al impacto de las nue-
vas tecnologias. El progreso tecnolégico,
por otro lado, plantea también serios desa-
fios a la hora de lograr un desarrollo social
equilibrado que sea respetuoso con una
condicién humana de la existencia. Existe
el temor, para algunos ya elaborado en
forma de diagnéstico, de que la humani-
dad ha progresado més en técnica que en
sabiduria. Ante este malestar el sistema
educativo ha de responder tratando de for-
mar hombres y mujeres con tanta sabidu-
ria, en el sentido tradicional y moral del
término, como cualificacién tecnolégica y
cientifica.

Para la comisién que realizé el men-
cionado informe de la UNESCO, bajo la di-
reccién de Jacques Delors, la educacion:

ha de ayudar a superar las tensiones entre
lo mundial y local, lo universal y lo singu-
lar, la tradicién y la modernidad, el largo y
el corto plazo, la indispensable competen-
cia y la preocupacién por la igualdad de
oportunidades, el extraordinario desarrollo
de los conocimientos y las capacidades de
asimilacién del ser humano, lo espiritual y
lo material (UNESCO, 1996, pp. 17-18).

Sin embargo, no parecen acabar aqui
los retos que se le plantean al sistema edu-
cativo escolar, porque el informe continda
diciendo que:

Para cumplir el conjunto de las misiones
que le son propias, la educacién debe es-
tructurarse en torno a cuatro aprendizajes
fundamentales, que en el transcurso de la
vida serin para cada persona, en cierto
sentido, los pilares del conocimiento:
aprender a conocer, es decir, adquirir los
instrumentos de la comprensién; aprender
a hacer, para poder influir sobre el propio
entorno; aprender a vivir juntos, para par-
ticipar y cooperar con los demis en todas
las actividades humanas; por dltimo,
aprender a ser, un proceso fundamental
que recoge elementos de los tres anterio-
res (UNESCO, 1996, pp. 95-96).



Por su parte, el informe de la OCDE de
1995 senalaba respecto a la educacién,
que:

La ripida mutacién de la economia y la téc-
nica hace inditil la formacién orientada exclu-
sivamente hacia la formacién profesional, ya
que la evolucién de los conocimientos y las
técnicas y la propia transformacién de las
empresas deja ripidamente obsoleto su con-
tenido. Ademis, la gran diversidad de estruc-
turas familiares y la composicién pluricultural
de las sociedades industrializadas se oponen
a un concepto de los centros escolares como
entidades homogéneas. Ante este panorama
el papel del sistema educativo consistiria en
ayudar a cada alumno a adquirir una serie de
saberes y competencias generales bisicas,
inculcarles la capacidad de adaptarse al cam-
bio y, sobre todo, la aptitud y el gusto por
aprender y reaprender durante toda su vida.

Por Gltimo, Juan Carlos Tedesco apun-
taba en unas declaraciones a Comunidad
Escolar (Cid, 1996):

Documentos recientes de los grupos indus-
triales méis avanzados de Europa ponen de
relieve la necesidad de formar individuos
completos. La especializacién precoz de la
ensenanza secundaria inferior, vigente en
muchos paises de Europa, ya no parece ade-
cuada a la realidad acrual. Y anade hablando
de las teoras del aprendizaje: los teéricos no
localizan el aprendizaje en instituciones con
sus normas, que han de ser iguales para to-
dos, acostumbran a hacer los andlisis desde
un punto de vista individual y en situaciones
antificiales.

Estos puntos de vista, por el hecho de
proceder en su mayoria de instituciones in-
ternacionales, pueden interpretarse como
referencias que apuntan preocupaciones
compartidas por muchos educadores, y ha-
cen referencia a la formacién de los indivi-
duos con una visién mas global de la
realidad; la vinculacién del aprendizaje a
situaciones y problemas reales; la prepara-
cién para aprender durante toda la vida,...
En este contexto, sucintamente apuntado,
sobresale un discurso presente en distintos
documentos, que destaca la importancia

de la investigacién como componente fun-
damental de la elaboracién del saber y del
saber hacer, objetivo dltimo de la educa-
cién escolar.

Porque de hecho, a pesar del saber
acumulado mediante la practica reflexiva y
la investigacién educativa, quedan muchos
«lugaresy por transitar, como apunta el in-
forme de la Comisién Europea sobre la So-
ciedad de la Informacién:

Sabemos muy poco sobre c6mo la gente
aprende y sobre las diferencias en funcién
del grupo de edad, el género, y otras varia-
bles. Necesitamos saber mis sobre c6mo
la gente mds mayor y mds joven aprende.
E incluso una cuestién mds fundamental es
c6émo la gente adquiere un sentido de
identidad y c6mo éste se puede desarro-
llar, haciendo que trascienda a las actitu-
des mds nacionalistas. (...) La investigacién
sobre el mismo aprendizaje es una gran
prioridad, incluyendo las formas en las
que las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién afectan al aprendizaje. Esto
incluye cuestiones tales como. ¢C6mo la
gente «aprende a aprendem en vez de
simplemente recordar hechos? ¢Cémo en-
senar y desarrollar el dominio de una abs-
traccion «catédican, imigenes virtuales,
interactividad y fragilidad a todo, incluyen-
do a los que tienen miedo y no pueden
ajustarse ficilmente a las nuevas tecnolo-
gias? ;Cémo desarrollar métodos de forma-
cién que permitan a los restantes millones
de analfabetos en la UE tener acceso a los
servicios de la sociedad de la informacién?
(European Commission, 1996, p. 52).

Nos encontramos, pues, ante un cam-
po, la educacién obligatoria y permanente
en proceso de cambio, pero que recibe
poca atencién y recursos por parte cle las
politicas de investigacién. Esta aparente
contradiccién nos lleva a plantear algunas
cuestiones que tratan de indagar en las ra-
zones de este desajuste. Cuestiones del
tipo: ¢Qué papel ha tenido la investigacion
educativa en la elaboracién de conoci-
miento sobre los problemas y dilemas de
la educaciéon? ;Cuiles son sus principales
limitaciones? ;En qué sentido y hasta qué
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punto ha contribuido a mejorar las politi-
cas y las pricticas educativas? ;Cémo se es-
tin abordando los problemas emergentes?
:Qué cambios deberian considerar estas
politicas? ¢Qué retos se le plantean a los in-
vestigadores? Asuntos que se abordan en
todos los articulos que conforman este mo-
nogrifico.

LA INVESTIGACION EDUCATIVA COMO
SINTOMA DE UNA AMBIVALENCIA

En este contexto de nuevas preguntas
y nuevas necesidades, la investigacién
educativa, como campo relativamente inde-
pendiente pero profundamente interconec-
tado con otras dreas como la psicologia, la
sociologia, la antropologia, etc., nunca ha
sido un dmbito prioritario de estos focos de
interés en la investigacién y el desarrollo tec-
noldgicos. En realidad, lo es en los discur-
sos, pues son frecuentes las opiniones de
politicos o responsables de empresas mul-
tinacionales que reconocen la importancia
de la educacién. Pueden servir para ilus-
trarlo, la reciente declaracién del presiden-
te Clinton, quien en el discurso de toma de
posesion para el segundo mandato sefiala-
ba como prioridad de su gobierno que to-
dos los norteamericanos tengan la mejor
educacion del mundo (Valenzuela, 1997).
Objetivo que se concreta en que todos los
ninios de 8 afios sean capaces de leer, que
todos los de 12 puedan conectarse con In-
ternel, que todos los de 18 vayan a la Uni-
versidad (Fresneda, 1997). Pero la realidad
suele servir de espejo a las intenciones y lo
cierto es que, incluso en épocas de reforma,
como puede ser el caso de Estados Unidos o
del Estado espafiol, donde la implantacién
de la ESO requeriria una agenda de investi-
gacién, el volumen de recursos adjudica-
dos a esta actividad se ha reducido en un
14,6 por ciento respecto del presupuesto
de 1996 (Bas, 1997).

La importancia social de la investiga-
cién educativa, si tenemos en cuenta su
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presencia en los grandes medios de comu-
nicacién, los canales de distribucién y
transferencia utilizados, etc., dificilmente
resiste la comparacién con cualquier otro
dmbito, incluso dentro de las denominadas
Ciencias Sociales. Como muestra, vale re-
cordar que la investigacién educativa nun-
ca ha sido un 4rea prioritaria en los planes
nacionales de investigacién y desarrollo.

A titulo de ejemplo, durante el trienio
1992-95, los Programas Nacionales consi-
derados prioritarios para la convocatoria
de proyectos de investigacién y desarrollo
del Programa Nacional de Investigacién y
Desarrollo Tecnolégico (IDT) fueron: @) Tec-
nologfa Avanzada de la Produccidn, b) Mate-
riales, ¢) Tecnologias de la Informacién y de
las Comunicaciones, d) Investigacién Espa-
cial, e Fisica de Altas Energias, /) Biotecno-
logia, @ Ciencias Agrarias, h) Medio
Ambiente y Recursos Naturales, #) Tecnolo-
gia de Alimentos, /) Salud y Farmacia, &) Es-
tudios Sociales, Econémicos y Culturales,
) Investigacién en la Antértida, m) Infor-
macién para la Investigacion Cientifica y el
Desarrollo Tecnolégico.

Queda claro que la educacién no se
considera un Programa Nacional priorita-
rio. A pesar de estarse llevando a cabo una
reforma del sistema educativo escolar que
pretendia cambiar en profundidad las for-
mas de entender la ensefianza y el apren-
dizaje, el Plan de Investigacion Educativa
se considera como un Programa Sectorial.

En cuanto a las dotaciones presupues-
tarias, verdadero indicador en la sociedad
actual del valor y la importancia que se le
da a los temas, el gasto ordinario de las ac-
tividades de investigacién y desarrollo por
campos y disciplinas para el ano 1991, fue
de 479.372 millones (INE, 1994). La distri-
bucién porcentual de esta cantidad, por
campos o disciplinas cientificas, fue la si-
guiente: Ingenieria y tecnologia: 60,10 por
ciento; Ciencias médicas: 13,00 por ciento;
Ciencias exactas y naturales: 10,70 por ciento;
Ciendias sodiales y humanas: 8,50 por diento; Cien-
cias agrarias: 7,70 por ciento. La contundencia



de las cifras hace innecesario los comenta-
rios relativos al peso especifico de la inves-
tigacién en el imbito de las Ciencias
Sociales y Humanas, en general, y las de la
Educacién, en particular. Al menos por lo
que se refiere a la dotacién de recursos
econdmicos.

Sin embargo, estos hechos contrastan
con las intenciones. Cuando se publica el
Plan Nacional de Investigacién Educativa,
promovido por el Ministerio de Educacién
y Ciencia, coincidiendo con el inicio de la
Reforma del Sistema Educativo, hay una
apuesta explicita por impulsar la investiga-
cién en el Ambito de la Educacién, como
factor esencial que sirva de apoyo y pro-
mocién de la reforma:

Los objetivos inmediatos de fomento y pla-
nificacién de la investigacion educativa no
tienen un significado que acabe en si mis-
mo, sino que adquieren todo su sentido
cuando se relacionan con unas finalidades
de caricter mis inmediato; es decir, con
las consecuencias beneficiosas que se pue-
den obtener, para el sistema educativo en
su conjunto, mediante la promocién y ra-
cionalizacién de la investigacién (MEC,
1989, p. 71).

Los objetivos de este Plan, todavia vi-
gente, eran miltiples y ambiciosos. Sus reali-
zaciones, han sido importantes, aunque, a
todas luces, insuficientes ¢ Una fuente de
preocupacion se sitia en la comparacién
entre los presupuestos iniciales (de 470 mi-
llones en 1990, de los cuales 110 se adjudi-
caban a la realizacién de investigaciones y
estudios, a 896 en 1994, de los cuales 216
se adjudicaban a la realizacién de investi-

gaciones y estudios) y el progresivo des-
censo de las dotaciones que se aprecian en
las convocatorias publicadas en el BOE
(los 200 millones de 1992, 100 para el terri-
torio de gestién del MEC y 100 para todo el
Estado, se convierten en 130 en 1993, 80
para el territorio de gestién del MEC y 50
para todo el Estado). Este descenso en las
dotaciones generales para la investigacién
en el dmbito de la educaci6n también se
vislumbra en las fluctuaciones de los pre-
supuestos del CIDE. La cifra de 200 mi-
llones adjudicados para este organismo
en 1984 en concepto de personal, in-
fraestructura y transferencias, culminé
con 600 millones en 1991, para volver a
200 para el curso 1995-1996. Esta situa-
cién de precariedad de los presupuestos
para la investigacion se ve agravada en
Comunidades como Catalufia, en la que
no existen convocatorias especificas de
investigacién educativa. Si tenemos en
cuenta que en Espana, la mayor fuente de
recursos para la investigacién educativa
proviene de la Administracién, nos dare-
mos cuenta de la carencia crénica de fon-
dos para esta actividad 2.

En el marco de los programas de in-
vestigacién europeos, la situacion es bas-
tante similar. Hasta el afio 1994, el campo
de la educacién no se consideraba como
un dmbito de investigacion especifico den-
tro de los programas marco. Esto no signi-
fica que no se le adjudicasen recursos, sino
que la educacién se considera mis como
actividad que como objeto de estudio,
reflexién y produccién de saber. Esta si-
tuacién comienza a cambiar en el IV Pro-

(2) Una visién de conjunto de esta actividad se encuentm en las distintas publicaciones del CIDE en las
que se hace balance de los diferentes programas de investigacién educativa auspliciados por este organismo.

(3) Como ejemplo de esta precariedad podemos sehalar que, de los 189 trabajos de investigacién realiza-
dos en la Divisién de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Barcelona entre 1992 y 1995, 64 se realiza-
ron sin haber pedido ningiin tipo de ayuda y a § les fue denegada. La propia Universidad financié el 36,13 de
los 120 trabajos que recibieron ayuds; la Generalidad de Cataluna el 25,21 por 100 (no mediante convocatorias
abiertas sino mediante encargos a determinadas personas o grupos); el Ministerio de Educacidn y Ciencia el 21,01
por 100; la Unién Europea el 6,72 por 100 y otros organismos (la Socfetat Catalana de Pedagogia, la Fundacic
Baofill, etc.) el 10,92 por 100 (Bartolomé, Sancho et al. 1996).
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grama marco (1994-1998), en el que en el
apartado referido a los Sistemas Telemiti-
cos se adjudican 50 millones de ECUs a la
Educacién y la Formacién. Mientras que en
la partida presupuestada para la investiga-
cién socioecondmica finalista aparecen
dos apartados referidos directa o indirecta-
mente a la educacidn: a) Investigacién so-
bre la educacién y la formacién (25
millones de ECUs) y b) Investigacién sobre
la integracién y la marginacién social en
Europa (30 millones de ECUs) (Bartolomé,
Sancho et al., 1996).

CAMBIOS EN LA CONCEPTUALIZACION
DEL CONOCIMIENTO Y LA
INVESTIGACION

Para explorar algunas de las preguntas
formuladas en el apartado anterior, nuestra
primera mirada se dirige hacia la aparicién
de nuevas formas de conocimiento que
afectan no sélo a los resultados, en térmi-
nos de conocimiento elaborado, sino a
cémo se produce y se organiza el conoci-
miento y las estrategias que se utilizan para
controlar la calidad de la propia produc-
cién de la investigacién y su orientacién
epistemoldégica (en cuanto conceptualiza-
cién de los fenémenos a estudiar y de los
conocimientos que los representan).

En la cultura occidental, y cada vez
miés en otras culturas por el efecto de la
globalizacién de la economia y de las co-
municaciones, los términos ciencia, cono-
cimiento y, a veces informacion, se utilizan
de manera intercambiable bajo el paraguas
de conocimiento cientifico. Tal como sefia-
lan Gibbons et al., (1995) en las primeras
fases de la revolucién cientifica era impor-
tante distinguir entre formas de conoci-
miento cientifico y no-cientifico. La historia
de la produccién del conocimiento desde
el siglo diecisiete se puede escribir en térmi-
nos de una trayectoria en la bisqueda por el
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reconocimiento de quienes antes plantea-
ban un conocimiento no-cientifico (quie-
nes seguian la senda de las ciencias del
espiritu que Dilthey apuntaba en su distincién
respecto de las ciencias de la naturaleza) en
aras de ganar su reconocimiento como cienti-
ficos (los casos de la psicologia, la economia
y la sociologfa son proverbiales en este sen-
tido).

En la actualidad formar parte de un
drea considerada como conocimiento no-
cientifico significa ponerse al margen de
un tipo de reconocimiento social, aisla-
miento que se atribuye a aquellos que no
estin asociados a una actividad considera-
da como cientifica. Aunque hay que reco-
nocer, apuntan también Gibbons et al.
(1995), que el término cientifico utilizado
en este contexto implica una determinada
forma de produccién de conocimiento,
asociada en la lejanfa al empirismo newto-
niano y a la fisica matemética. Vamos a
prestar atencién a las consecuencias de
esta determinacién, dado que repercute en
gran manera, sobre todo en las ciencias
humanas y sociales, a pesar de los cambios
en la representacién del conocimiento
cientifico en las Ultimas décadas y en la
consideracién social, politica y académica
de la investigacién.

Pero antes puede ser necesario situar
los dos modos de produccién del conoci-
miento que tienden a dominar las repre-
sentaciones actuales del conocimiento
cientifico. Estas dos formas, como otras
que se suelen utilizar a la hora de orga-
nizar las tendencias o enfoques de in-
vestigacién en los diferentes campos
disciplinares, no son tnicas y totalizado-
ras, ni hay que considerarlas desde una
divisién infranqueable. No habria que ol-
vidar que las divisiones que tratan de si-
tuar campos de estudio tienen, sobre
todo, la finalidad de organizar proble-
mas, aunque con frecuencia inducen a
un reduccionismo que puede llevar a la
confusién o al dualismo maniqueo, en lu-
gar de potenciar debates clarificadores.



Ejemplos de estas divisiones organiza-
tivas en el terreno de las tendencias en la
investigacién serfan la que Cohen y Ma-
nion (1980) atribuyen a la psicologia so-
cial, cuyo campo de investigacién dividen
entre perspectivas normativas e interpreta-
tivas. En el caso de la investigacién educati-
va estas distinciones irfan desde la
«histérica» de Bogdan y Taylor (1975) en-
tre paradigma cualitativo y cuantitativo, a
la basada en los sistemas de creencias con-
vencionales y constructivistas de Guba
(1989), pasando clasificacién de Popke-
witz (1987) de estructuras l6gico-responsi-
va y simbdélico-interpretativa, o la de
Erickson (1989) entre enfoques interpreta-
tivos y positivistas. Hay que insistir que
cualquier intento de clasificacién resulta
simplificador, pues esconde histSricos y
complejos debates sobre la naturaleza del
conecimiento cientifico que van mds alla
de la pretensién senalizadora (de temas,
problemas y posibles alternativas) de este
trabajo. Para dejar las puertas abiertas y ex-
plorar la intrincada trama que encierra este
problema, del cual existe una amplia bibli-
ografia, pueden servir de guias, ademis
del mencionado texto de Gibbons et al.
(1995), el estudio de Fernindez Buey
(1991) sobre la construccién de la nocién
de método en el pensamiento racional.

Tomaremos la senda de cémo se orga-
nizan dos de los grandes marcos de pro-
duccién del conocimiento cientifico en la
actualidad, de la mano de Gibbons et al.
(1995) (ver Tabla I). El Modo 1 hace referencia
a un conjunto de ideas, métodos, valores y
normas, que se han desarrollado bajo la es-
tela del modelo newtoniano de investiga-
cién empirica y de representacién de la
realidad «objetivan, al que se han adherido
multiples campos de investigacién que han
tratado de que su prictica sea considerada
como cientifica. Este Modo resume una se-
rie de normas sociales y cognitivas que se
han de seguir en la produccion, legitima-
cion y difusién de este tipo de conocimien-
to, que se caracterizan por su caricter

gremial y que tiene como destinatario la
propia comunidad cientifica o el mundo
winteresado» de la industria. Por su parte,
el Modo 2, reinterpreta estas normas, en
funcién de la aparicién de nuevos proble-
mas vinculados a situaciones reales y asu-
me la colaboracién entre la comunidad
cientifica y los usuarios como guia de ac-
tuacién. Decisién que afecta a los modos y
los medios de hacer publico el proceso y
los resultados de la investigacion.

Esta divisién ofrece una polaridad ini-
cial tanto de orden sociolégico como, so-
bre todo epistemolégico que permite
detectar dos marcos diferentes en la repre-
sentacién del conocimiento. El Modo 1 tie-
ne como referente a la investigacién en las
Ciencias Naturales (sobre todo en la Fisica,
la Quimica y ciertos campos de la Biolo-
gia) y también se refleja en otras discipli-
nas como la Psicologia. Por su parte, el
Modo 2, representa unos conocimientos
relacionados con los problemas «reales»
que afectan de manera directa a los recep-
tores de la investigacién, lo que la hace
mas responsable y reflexiva socialmente
de las consecuencias de la propia investi-
gacioén, en la que participa un grupo vario-
pinto de investigadores que colaboran en
un problema especifico y localizado. Va-
mos a recorrer con algo més de detalle las
diferencias entre estos «dos modos» de
concebir, organizar y divulgar la investiga-
cién, sobre todo porque esta distincién
puede ayudar a situar algunas de las posi-
ciones y expectativas relacionadas con la
investigacién educativa.

LA RELACION DEL CONOCIMIENTO
CON SU TEXTO DE APLICACION

El contraste mds relevante entre estos
dos modos de representar el conocimiento
se observa al comparar sus respectivos en-
foques de resolucién de problemas. En el
Modo 1 se lleva a cabo siguiendo los codi-
gos de una prictica relacionada con una
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TABLA I

Caracterizacion de los modos actuales de investigacion cientifica

Modo 1

Modo 2

Tipo de col

nocimiento

disciplinar
caracterizado por la homogeneidad
jerarquico y tendente a preservar su forma

o transdisciplinar
e caracterizado por la heterogeneidad
¢ heterdrquico y tendente a trascender su forma

Control de calidad

Calidad: juicio de los colegas sobre las con-
tribuciones de los individuos.

Control: seleccién minuciosa de los considera-
dos competentes para actuar como colegas lo
que se determina, en parte, por las contribucio-
nes previas a la disciplina.

e Calidad: se determina por un conjunto de
criterios mas amplios que refleja la variada
composicion social de su sistema de revisién.
Control: Se anaden criterios adicionales en
el contexto de aplicacién, incorporando una
gama diversa de intereses intelectuales,
sociales, econémicos y politicos.

Coherencia

e Las normas sociales y cognitivas se adaptan
mutuamente y producen conocimiento dis-
ciplinar.

Se pone el énfasis en la creatividad indivi-
dual como la fuerza motriz del desarro-
llo.

El conocimiento ha sido acumulado me-
dianle la profesionalizacién y la especializa-
cién institucionalizada en las univer-

e Emergen normas apropiadas para el
conocimiento transdisciplinar.

La creatividad se manifiesta como un
fenémeno grupal, en el que la contribucién
individual es parte del proceso.

El conocimiento ha sido acumulado
mediante la repetida configuracién de
recursos humanos en formas organizativas

sidades.

flexibles y pasajeras.

disciplina concreta, mientras en el Modo 2
la resolucién de problemas se organiza en
torno a una determinada necesidad social.
Veamos con mis detalle esta distincién. En
el Modo 1, el contexto se define en rela-
cién con las normas cognitivas y sociales
que gobiernan la investigacién bésica o la
ciencia académica. En el Modo 2 el cono-
cimiento es el resultado de una serie de
consideraciones situadas fuera del marco
académico. Por ejemplo, por un lado, tiene
como referencia sectores sociales, a los
que trata de ser ttil, mis alla de la industria
o del gobierno y este imperativo estd pre-
sente en sus planteamientos desde el prin-
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cipio de la investigacién, dado que es el
motivo bisico para llevarla a cabo. Por
otro lado, el conocimiento se elabora siem-
pre bajo una continua negociacion y no se
hard puablico hasta que los intereses de los
distintos agentes sociales queden integra-
dos en el proceso de la investigacién.

LA TRANSDISCIPLINARIEDAD

La transdisciplinariedad es una las ca-
racteristicas que hoy aparecen en el imbito
de la investigacion, de manera especial en
las dreas y problemas que reciben mis re-




cursos y reconocimiento. Sin embargo, hay
que recordar que esta nocion presenta, al
menos, cuatro caracteristicas. La primera,
hace referencia a un marco global de tra-
bajo que guia los esfuerzos de resolucion
de problemas. Este marco se genera y sos-
tiene en el contexto y no se produce una
separacién entre el desarrollo y su aplica-
cién. Por tanto, la solucién no emerge de
manera aislada de la aplicacién de conoci-
mientos que ya existe. Esto hace que los
elementos del conocimiento del que se
parte deban configurar el problema objeto
de estudio. Lo que implica un proceso
creativo y un consenso tedrico, el cual, una
vez obtenido, no puede quedar reducido a
fragmentos disciplinares, sino posibilitar
un nuevo objeto de conocimiento que ha
de ser, necesariamente, transdisciplinar.

La segunda caracteristica tiene que ver
con el hecho de que la solucién al proble-
ma planteado comprende, a la vez, com-
ponentes empiricos y tedricos, lo cual es
inseparable de su contribucién al conoci-
miento, que no ha de ser necesariamente
de tipo disciplinar. Por el hecho de que
surge de un contexto particular de aplica-
cién el conocimiento transdisciplinar desa-
rrolla sus estructuras teéricas, métodos de
investigacion y modos de aplicacién pro-
pios, de manera que no puedan ubicarse
en un mapa disciplinar predeterminado. El
esfuerzo de la investigacién es acumulati-
vo, en el sentido de que la direccién del
conocimiento desarrollado puede viajar en
diferentes direcciones, después de que ha
sido resuelto un problema relevante como
objeto de estudio.

La tercera caracteristica tiene que ver
con la comunicacion de los resultados que,
a diferencia de lo que sucedle en el modelo
tradicional en el que éstos se comunican a
través de canales institucionales y teniendo
como audiencia prioritaria los miembros
del propio grupo dentro de la comunidad
cientifica en la perspectiva transdisciplinar
se busca que la difusién se vincule al pro-
ceso de su produccién y que tenga cn

cuenta a los diferentes agentes participan-
tes en la misma, asi como la audiencia im-
plicita en el problema estudiacdlo,

Por ultimo, la cuarta caracteristica de
la transdisciplinariedad tiene que ver con
su cardcter dindmico. El problema que se
tiende a resolver es movil, ductil, incluso
inestable. Por eso, una solucién puede ser-
vir como punto de partida, como refer-
encia cognitiva, desde la cual se pueden
realizar nuevos avances, donde ese conoci-
miento puede utilizarse en las siguientes fa-
ses de la buasqueda. Por esta razén es dificil
predecir tanto su futuro desarrollo como
las posibles aplicaciones, tal como sucede
con la investigacién de base disciplinar.

LA HETEROGENEIDAD Y LA DIVERSIDAD
ORGANIZATIVA

Otra caracteristica que afecta a esta
dualidad de modos de investigacién tiene
que ver con la nocién de heterogeneidad,
que se refiere a las estrategias y la expe-
riencia que los diferentes participantes uti-
lizan en el proceso de investigacién. Frente
a la rigidez del Modo 1 donde wnto los pa-
trones de gestion de la investigacion como
del desarrollo de la misma transcurren si-
guiendlo una secuencia mis o menos estable
y jerarquizada, el Modo 2 se caracteriza por la
flexibilidad en su planificacion y por el hecho
de que la gestion del tiempo y los recursos
forman parte de una estructura organizativa
que puede ir variando de maner progresiva
en funcion de las necesidades del problema.
Esto hace que las caracteristicas del grupo de
investigacion cambien a lo largo del estudio se-
gan lo requiera su desarrollo y, a diferencia de
lo que sucede con el Modo 1, que no se plani-
fique o coordine desde una oficina central, sino
que puede llevarse a cabo desde una red inter-
conectada de agentes investigadores. Esto rep-
resenta un cambio radical de mentalidad entre
los propios investigadores y los organismos
que financian las investigaciones.
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LA RESPONSABILIDAD Y LA REFLEXIVIDAD
SOCIAL

En los Gltimos anos se ha producido una
creciente preocupacién sobre los modos en
que los avances en la ciencia y en la tecno-
logia afectan los intereses de la gente, lo que
ha repercutido en la aparicién de toda una
serie de grupos que desean influir en el re-
sultado del proceso de investigacion. Esto se
refleja en el interés creciente del piblico por
los temas relacionados con el entorno, la sa-
lud, las comunicaciones, la vida privada y la
procreacion, lo que ha estimulado el incre-
mento de los conocimientos vinculados al
Modo 2. Este interés ha reabierto el debate
iniciado en los anos sesenta sobre la respon-
sabilidad soctal de la investigacion en la
ciencia y la vinculacién de los «avances»
cientificos con la mejora de la calidad de la
vida y la oferta de alternativas «limpias» a los
intereses de la mayoria, y no sélo en benefi-
cio de los comitentes que financian las inves-
tigaciones. Esto es importante porque es el
sector industrial el que suele controlar las re-
des de gestién totalizadora de la economia, tal
y como ejemplifica Dieterich en su estudio so-
bre la emergencia de la globalizacion como
forma de control social (Chomsky y Dieterich,
1995). Cuando decimos el sector industrial,
podemos ampliarlo a la Administracién, o las
instituciones que buscan legitimar sus propias
decisiones politicas y econdémicas.

EL CONTROL DE CALIDAD

Otro aspecto diferencial entre estos
dos modos de investigacion tiene que ver
con las estrategias mediante las que se
controla la calidad del proceso seguido
en la investigacion y la «significativi-
dad» de los resultados. En el Modo 1, el
control de la investigacidon se realiza
mediante la valoracién y el juicio de co-
legas cualificados sobre las aportaciones
realizadas por individuos o grupos. El
control se mantiene mediante una cuida-
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dosa seleccion de quienes son considera-
dos como competentes para actuar como
evaluadores, lo que esti en parte deter-
minado por sus contribuciones anteriores
a la disciplina.

Las consecuencias de este tipo de con-
trol son de orden diverso pero, una de las
que han puesto de relieve los estudios en
sociologia de la ciencia, es la aparicién de
colegios disciplinares, normalmente vincu-
lados a grupos internacionales de investi-
gacién, que favorecen o limitan a unos
colectivos en detrimento de otros. Esta lu-
cha de intereses se esconde con frecuencia
bajo la aparente y neutral capa del control
de calidad, tal y como se refleja, por ejem-
plo, en la demora que se produce en oca-
siones a 1a hora de publicar determinados
hallazgos de investigaciones en revistas de
prestigio como Nature o Lancet. No hay
que pensar que {rente a estos hechos quie-
nes se aproximan al Modo 2 aparezcan
como un dechado de ecuanimidad, pero si
parece evidente que la presién econdmica
y académica de este grupo es diferente.
Entre otras razones porque los criterios de
valoracién se van afiadiendo a través del
contexto de aplicacién que incorpora una
diversidad de intereses intelectuales, socia-
les, econdmicos o politicos. La calidad se
determina por una amplia serie de criterios
que reflejan la variedad de la composicién
del sistema social, y no sélo, como sucede
en el Modo 1 por su rentabilidad econémi-
ca inmediata.

LA COHERENCIA

La adecuacién entre el marco episte-
moldgico, los procedimientos y los fines
de la investigacion constituyen Ia referencia
para establecer lo que se denomina la co-
herencia de la investigacion. En el Modo 1
las normas cognitivas y sociales se ajustan
unas a otras y contribuyen a la produccién
del conocimiento disciplinar, La creativi-
dad individual se destaca como la fuerza



que dirige el desarrollo y el control de ca-
lidad a través de las estructuras disciplina-
res organizadas. El conocimiento se va
acumulando a través de la profesionaliza-
ci6n y de la especializacién que se institu-
cionalizan en las universidades y en los
laboratorios de las industrias. Por su parte,
en el Modo 2, las normas emergen cuando
son apropiadas para las necesidades deri-
vadas de la creacién de una red de conoci-
miento transdisciplinar. La creatividad se
manifiesta sobre todo como fenémeno
grupal, en el que la contribucién de los in-
dividuos forma parte del proceso y el con-
trol de calidad se ejerce mediante la
adaptacién de los diferentes intereses al
proceso que se lleva a cabo en la investi-
gacién. El conocimiento se acumula y ges-
tiona a través de la configuracién de
recursos humanos mediante determinadas
formas de organizacién.

En el Modo 1, la concepcién subya-
cente consiste en que si las disciplinas no
progresan y se expanden, los logros funda-
mentales se pierden y entonces el conoci-
miento tedrico de base no se podri
producir y mantener fuera de las estructu-
ras de las disciplinas. Del mismo modo sélo
puede contabilizarse por la persistencia de
un modelo lineal o por la presencia y el apo-
yo a la innovacién en los debates politicos,
que se vinculan a los intereses industriales.
La estructura disciplinar del conocimiento
refleja el éxito de este modelo de control
cognitivo y social. Pero esto no siempre
sucede asi, como se observa en la actuali-
dad en casos como la informdtica, las cien-
cias de los materiales, del entorno y la
biomédica en que las teorias se desarrollan
en el contexto de la aplicacién y éstas, a su
vez, prosiguen alimentando lineas de
avance intelectual que se producen fuera
de los marcos disciplinares. Esta nueva reali-
dad estd provocando un sistema de produc-
cién de conocimiento socialmente
distribuido, no sélo entre los miembros de
la comunidad cientifica sino entre los indi-
viduos y los grupos que estiin presente en

otros «lugares» del espectro social. En este
caso, las comunicaciones institucionales
tienden a verse sobrepasadas por la nece-
sidad de una respuesta ripida y flexible a
los problemas. Esto ha conducido a que
muchos cientificos revisen la estrategia de
desarrollo profesional que les ha llevado a
ir perdiendo sus vinculaciones disciplina-
res, y a la consiguiente disolucién de los li-
mites de las materias tal y como ahora se
plantean.

Hasta aqui una serie de consideracio-
nes que reflejan cambios importantes en
las concepciones sobre la investigacién en
el campo de las ciencias reconocidas co-
moreferencia y guia para lo que hoy se
considera investigacion cientifico-técnica.
El hecho de que no aparezca como un cor-
pus de referencias y modelos tnicos, don-
de la pluralidad parece ser la guia, donde
la vinculacién con la realidad destaca so-
bre purismos de marcos metodologicos y
controles de calidad, donde la interaccidn
de grupos, intereses y perspectivas disci-
plinares es una constante, nos sirve de por-
tico para acercarnos a algunos rasgos de la
situacion actual de la investigacién relacio-
nada con el conocimiento y las experien-
cias que se vinculan con la educacién.

UN PUENTE HACIA LA INVESTIGACION
EDUCATIVA

Los modos de investigacién esbozados
en este apartado, como mds adelante vere-
mos, tienen importantes repercusiones a la
hora de reconceptualizar la investigacién
en el campo de la educacién. Desde nues-
tro punto de vista, todavia existen en la co-
munidad educativa muchos gestos
imitativos de un modelo de ciencia gre-
mial, que se desarrolla bajo el enfoque de
proceso-producto que domina. Todavia es
ficil detectar un abismo entre los intereses
de los investigadores en educacién, que
tratan de delimitar una competencia acadé-
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mica basada en la especificacién de un
campo «propio» de conocimientos, con las
necesidades y problemas «reales» que de-
mandan respuestas 2 los investigadores.
Un ejemplo actual, de entre los mu-
chos existentes, de esta desconexion se
observa en la ausencia de respuesta por
parte de los investigadores del campo de la
ensenanza y el aprendizaje de las ciencias
sociales, a las recientes sugerencias minis-
teriales de recuperar un modelo de la en-
senanza de la Historia basada en la
memorizacién de hechos, fechas y nom-
bres del pasado. ;Qué orientaciones puede
ofrecer la investigacién realizada hasta
ahora sobre el cambio, la causalidad, la
temporalidad, la explicacién de los fené-
menos histéricos ante esta reordenacién
de la ensenanza de la historia? ;Qué suce-
deria si, en aras de una pretendida eficacia,
se inicia una campafa para promover uni
ensefnanza de la lectura y la escritura de
caricter fonético? ;Dénde quedarian las
aportaciones de la investigacién de los il-
timos quince anos sobre la base psicolin-
glistica de orientacion constructivista de
este aprendizaje? ;Dénde estin las investi-
gaciones que ofrezcan respuestas a las du-
das que genera el aprendizaje en contextos
grupales heterogéneos de alumnos con ca-
pacidades, intereses y culturas diferentes?
¢Qué lugar ocupan en los programas aus-
piciados por el Ministerio en los dltimos
anos las propuestas de investigacion que
contribuyen a ofrecer respuestas a los pro-
blemas que la propia reforma ha ido pro-
piciando? ¢Cémo es posible que los
diferentes grupos de investigacién que tra-
bajan problemas y fenémenos relaciona-
dos con la educacién se preocupen mis
por mantener sus parcelas profesionales
(psicdlogos, pedagogos, socidloges,...) o
sus Ambitos de especializacién (en las dife-
rentes psicologias, pedagogias, sociolo-
gias,...) en lugar de articular programas de
investigacién en colaboraciéon que, desde
perspectivas multiples ofrezcan respuestas
posibles a los problemas reales que afec-
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tan a la comunidad educativa? ;Cémo es
posible que, a estas alturas, sigamos sin te-
ner una visién amplia sobre cémo se ensefna
y cémo se aprende en nuestras escuelas,
mis alla de los datos obtenidos a pruebas de
rendimiento académico? ;Como no se acla-
ran de una vez muchos de los mitos en tor-
no a las diferencias de calidad entre la
ensenanza publica, concertada y privada?
Cuando se cuestiona la «calidad» de la
ESO basindose, en ocasiones, en ejemplos
interesados y no en evidencias contrasta-
das ¢no va siendo hora que la investigacién
ofrezca indicadores sobre lo que significa
hoy una ensefianza de calidad?

La estela de las preguntas sin respues-
ta podrian llenar este articulo. Sin embar-
go, el reto queda planteado y tiene que
ver, entre otros factores que veremos mas
adelante, con el hecho de que la investiga-
cién educativa tiende a identificarse con los
problemas que estin presentes en el Modo
1, que responde a una concepcién del cono-
cimiento, de la investigacién y de la comu-
nicacién cientifica, cuando la realidad
reclama una aproximacién hacia el Modo
2. Pero esta afirmacién supone ya una
toma de postura, parece un punto de llega-
da, y todavia quedan por explorar otros lu-
gares relacionados con la investigacion en
general, y con la educacidn en particular.

Los aspectos hasta aqui sefialados y
derivados de la comparacién entre los
Modos de investigacion colocan en una
posicién marginal las polémicas entre inves-
tigacién cualitativa o cuantitativa, investiga-
cién bisica o aplicada, pues el debate de
fondo en la investigacién educativa tiene
que ver sobre todo con que el 4mbito de la
educacion no comparte el valor de pro-
duccién, distribucién y utilidad ni de las
ciencias naturales ni, en cierta manera, de
las sociules. A lo que hay que anadir, como
veremos mis adelante, las dimensiones
ideologicas y politicas que estiin en la base
de toda accién e intencidén educadora.

La dualidad planteada por los dos Mo-
dos de investigacién que se reflejan en los



apartados precedentes, no evita reconocer
que, en buena medida, hay una investiga-
cién educativa que tiende a identificarse
con el Modo 1, y otra, mids préxima si se
quiere a la nocién de investigacién apunta-
da por Stenhouse («un proceso de indaga-
cién que se hace puablico»), como de
ciertas modalidades de investigacién en la
accién o de la investigacién colaborativa
que se acercan a las caracteristicas del
Modo 2. En uno y otro caso, el trasfondo
del debate es de ideas, de concepciones
bisicas, de la intencionalidad politica de la
investigacién y de su vinculacién con la reali-
dad y con los problemas de la prictica.
Este debate también estd en relacién con la
formacién (o no) de una masa critica que
contribuye a afrontar desde otras premisas
los cambios de la educacién en la sociedad
actual y el papel que la investigacién pue-
de jugar en su comprensién, a la hora de
mejorar la toma de decisiones.

PROBLEMAS Y DILEMAS DE LA
INVESTIGACION EDUCATIVA

En los siguientes apartados vamos a
sefalar algunos planteamientos de trabajo
en torno a ¢cémo los cambios apuntados en
la gestién de la informacién y en las con-
cepciones sobre la investigacién en las
ciencias afectan, desde su singularidad, a
la investigacion en el campo de la educa-
cién. Si como hemos manifestado, la inves-
tigacién educativa prosigue a la bisqueda
de su identidad, debido a que en épocas
precedentes ha buscado su legitimacion,
no tanto por crear un campo de conoci-
mientos propios, sino por ser reconocida
por otros ambitos disciplinares, no esti de-
mis que ahora tenga en cuenta que en
es0s otros campos también se estin produ-
ciendo cambios en la concepcién y en la

gestion de la investigacion. Algunos de es-
tos cambios ya han sido enunciados, otros,
que también nos parecen relevantes por su
relacion directa con la naturaleza de los
problemas que ha de afrontar la investiga-
cién educativa, pasamos a tratarlos a conti-
nuacion.

EL CAMPO Y LA DEFINICION DE 1A
INVESTIGACION EN EDUCACION

Vamos a comenzar esta revision aproxi-
mindonos a diferentes sentidos y funciones
de la investigacién educativa. Empecemos
por reconocer que la investigacién educa-
tiva en su dimensién de lo que en la actua-
lidad se denomina «investigacioén y
desarrollo» no tiene una larga historia,
Como muestra el articulo de Berliner y Ca-
sanova en este monogrifico, Estados Uni-
dos es el pais que presenta una tradicion
mas dilatada en el interés por este tipo ce
investigacion. Aunque entendida en un
principio, como la aplicacién técnica de las
aportaciones de la Psicologia, con todos
los problemas derivados de pasar del «sem
al «deber serm, es decir, de la explicacién a
la prescripcién *. Estados Unidos es el pais
que cuenta con mayores fondos, nimero
de publicaciones, asociaciones y canales
de divulgacion de investigacion. Una revi-
sién de la bibliografia utilizada en la mayoria
de los trabajos en el campo de la educacion
de casi todos los paises, refleja la predomi-
nancia de autores estadounidenses. Sin em-
bargo, las visiones y propuestas educativas
pueden estar basadas en evidencias apor-
tadas por los distintos tipos de investiga-
cién o ser especulaciones derivadas de
filosofias o concepciones sobre el indivi-
duo y la sociedad, al modo de las muchas
que, con mis o menos relevancia, jalonan
la historia de la educacién occidental.

(4) Visién todavia muy extendida en muchos sectores de la comunidad educativa.
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Durante los afios 60 y 70, en un mo-
mento de expansién econémica, se produ-
jo en distintos paises una gran eclosién
(nosotros diriamos que relativa, si tenemos
en cuenta el presupuesto dedicado a otras
ireas) en el campo de la investigacién
educativa, con la creacién de centros que,
con apoyo gubernamental, se dedicaban a
planificarla y llevarla a la prictica. Tras los
paises pioneros como Finlandia y Suiza
que abrieron institutos nacionales de in-
vestigacion a finales de los 50, otros, como
China, Yugoslavia, India, Suecia y un largo
etcétera, se fueron sumando a la «euforia»
de apertura de centros de investigacion a
lo largo de los afios sesenta, siendo Espana
uno de los dltimos en incorporarse a este
movimiento con la creacion del CENIDE
en 1969 (Sancho, 1992).

A pesar de este florecimiento y de las
importantes aportaciones de la investiga-
ci6n al conocimiento educativo, durante
mucho tiempo no ha sido considerada
como un buen aliado de las politicas y las
propuestas educativas. Si se recorre la his-
toria de la educacién no es dificil observar
que la mayor parte de los pensadores, de
los nombres relevantes del campo de la
educacion fueron sobre todo normativos.
Su pregunta principal era: ;Qué se deberia
hacer en educacién? ;Cé6mo se debe edu-
car a los individuos? Esta tradicién de pen-
samiento ha proseguido de manera
ininterrumpida hasta la actualidad. No hay
mis que observar las declaraciones de los
politicos de muchos paises para observar
este fenémeno. Pero también se puede po-
ner el oido atento a la salida de los cole-
gios y percibir como los padres y las
madres también forman parte de esta cul-
tura que proyecta las visiones personales
sobre lo que ha de ser la educacién.

Vinculados a esta pregunta emergen
dos modos predominantes de «entender»
la investigacion educativa. Por un lado se
observa una reformulacién de la que ha
sido la tendencia humanistica presente du-
rante mucho tiempo en la investigacién
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educativa. Este enfoque pone el énfasis,
como sefala Husén (1985), en la informa-
cién holistica y de caricter cualitativo y ha
derivado, en la actualidad, en algunos de
los planteamientos interpretativos que es-
tAn asociados con la hermenéutica y la fi-
losofia critica. Esta larga tradicién se basa
en la idea de tratar de «comprender, en
lugar de, como sucede en la otra tendencia
dominante en la investigacién educativa,
en tratar de «explicam el fenémeno objeto
de estudio para intervenir en él y «contro-
larlon aplicando las «leyes» o «reglas» que
actiian en su configuracién.

Este segundo enfoque de investigacién
que Husén (1985, p. 33) domina «positivis-
ta», y autores como Popkewick «légico-
responsivo», trata de seguir el patrén de
las ciencias naturales, poniendo el énfasis
en las observaciones empiricas y cuantifi-
cables. Desde esta tendencia, se trata de
encontrar relaciones causales para tratar de
explicar el fendmeno estudiado. Las pre-
guntas que se pretende responder en este
contexto son: ;Qué acontece en la educa-
cién? ;Por qué este fendmeno se produce
en estas condiciones? ;Qué podemos hacer
para transformarlo?

Ambas tendencias se sitian en una
perspectiva amplia de la nocién de educa-
cién, en la que se incluyen desde sus fines,
hasta la naturaleza de la interaccién educa-
tiva, pasando por el anilisis de las circuns-
tancias de la educacién en cada época y
contexto. Desde una definicién mis res-
tringida de educacién el objeto de la inves-
tigacidn se limitaria a las experiencias
derivadas de la institucionalizacién de la
ensefanza y el aprendizaje. Una definicién
mas difusa incluiria todas esas experien-
cias educativas que tienen lugar antes, des-
pués, y fuera de los marcos formales de las
instituciones. Estas matizaciones no son
accidentales, pues lo que pretenden desta-
car es que la definicidn de investigacion
que se adopte, estard siempre en estrecha
relacién con la aproximacién a la educa-
cién con la que se vincule.



En esta linea, una definicién muy exten-
dida y de caricter general sobre la investiga-
cién y el desarrollo educativo podria ser la
siguiente:

Es una busqueda sistemdtica y original,
asociada con el desarrollo de actividades
con la finalidad de incrementar el caudal
de conocimiento sobre la educacién y el
aprendizaje y la utilizacién de ese conoci-
miento acumulado para promover nuevas
aplicaciones, o para mejorar el esfuerzo
deliberado y sistemitico en aras de transmi-
tir, evocar o adquirir conocimiento, actitudes.
habilidades y sensibilidades, y cualquier
tipo de aprendizaje que resulte de este es-
fuerzo (CERI, 1995, p. 37).

Por su parte, en un reciente informe
de la OCDE (1995), con la finalidad de de-
sarrollar indicadores y recoger datos sobre
la investigacién y el desarrollo educativo
se adoptd una definicién mis operativa:

La investigacion y el desarrollo educativo
es la busqueda original y sistemdtica, aso-
ciada al desarrollo de actividades relacio-
nadas con el contexto social, cultural y
politico en el cual operan los sistemas edu-
cativos y donde el aprendizaje tiene lugar;
a las finalidades de la educaci6n; a los pro-
cesos de ensenanza, aprendizaje y desa-
rrollo personal de ninos, j6venes y adultos;
al trabajo de los educadores; a los recursos
y los acuerdos organizativos para apoyar
el trabajo educativo; a las politicas y las es-
trategias para lograr los objetivos educati-
vos; y a los resultados sociales, culturales,
politicos y econémicos de la educacién
(CERI, 1995, p. 37).

En el Plan de Investigacién Educativa
y Formacién del Profesorado (MEC, 1989,
p. 13) que acompané a la LOGSE se dice
que:

La investigacién educativa estd dirigida a la
bisqueda sistemitica de nuevos conoci-
mientos, con el fin de que éstos sirvan de
base tanto para la comprensién de los pro-
cesos educativos como para la mejora de
la educacién.

Como se aprecia en estas definiciones
la naturaleza de la investigacién educativa
como proceso de indagacion se mueve en
el amplio marco de la extensién del fens-
meno educativo. Esta amplitud, y la comple-
jidad que se deriva de ella cuando quieren
establecerse relaciones causales explicativas,
nos lleva a revisar el fundamento de las
aproximaciones (necesariamente diversas
y dispares) que la investigacion realiza so-
bre los miiltiples aspectos que constituyen
«lo educativo». Trataremos de hacer esta
aportacién a la luz de las revisiones que
otras disciplinas, sobre todo desde las
ciencias de la naturaleza, (que han sido
siempre el modelo a seguir por una buena
parte de los investigadores en educacién),
estdn realizando para afrontar la compleji-
dad de los fenémenos que estudian, y des-
de la perspectiva de los cambios que en la
organizacién de la gestion de la investiga-
cién se estin planteando.

LA NOCION DE INVESTIGACION EDUCATIVA A
LA SOMBRA DE LAS CIENCIAS «FACILES»

Estas definiciones reclaman un replan-
teamiento de los limites disciplinares en
los que se mueve la investigacion educati-
va, y nos lleva a otra consideracién relacio-
nada con el afiin de una buena parte de la
investigacion educativa por ser homologa-
da con las caracteristicas del modelo de la
Fisica (en la investigacién en las’ciencias
de la naturaleza). Becher (citado por Gid-
dens et al., 1995) establece una distincién
entre el «modo urbanoy» de comunicacién,
en el cual sitta las caracteristicas de las de-
nominadas «ciencias durasy, con el «mo-
delo rural» que seria el caracteristico de las
«ciencias blandas». Becher senala que,
como en una drea urbana, el territorio cog-
nitivo en el que se desenvuelve el aspecto
formal de un ejemplo de investigacion en
las ciencias de la naturaleza, estd «densa-
mente concentrido y poblado» por la gen-
te que quicre trabajar en una serie no muy
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amplia de problemas que se muestran
como relevantes. El espacio cognitivo esti,
por tanto, muy lleno, las comunicaciones son
densas y la competitividad intensa. Por el con-
trario, todas las «ciencias blandasy, y casi to-
das «las ciencias aplicadas», parece que se
identifican por un «modo rural» de comunica-
cién. Los problemas que se consideran son
mucho mis numerosos y dispersos, el cientifi-
co tiene mis posibilidades de eleccién y puede
pasar a otro «valle» si considera que en el que
se encuentra estd ya poblado. Los modelos de
comunicacion estin menos organizados, y las
novedades sobre avances conceptuales o
metodolégicos se conocen poco a poco en
lugar de divulgarse con rapidez.

Sin embargo, este dualismo no se
mantiene de forma clara ante el surgimien-
to de nuevos problemas y las posibilidades
de nuevas técnicas de obtencién y «medi-
cién» de la significacién de unas determi-
nadas evidencias. Esto ha llevado, por
ejemplo, a que en la actualidad, ciertas
ireas de la biologia o la geologia no pue-
dan basar su investigacién sélo en experi-
mentos de laboratorio, y hayan tenido que
desarrollar otros métodos para conversar con
la naturaleza en problemas como la datacién
y evaluacién de las evidencias empiricas ex-
traidas de los f6siles, los estratos geolégico, los
depésitos minerales, la vida de las plantas, etc.
Si esto es asi con estas disciplinas que tratan
de comprender y explicar fenémenos de la
naturaleza ¢qué deberia tenerse en cuenta en
los casos en los que la «naturalezay objeto
de estudio ha sido socialmente construida
y, ademds, tiene consciencia de ello, como
es el caso de los sistemas saciales?

Cuanto mis elaborada y compleja se
hace la sociedad, mis denso seri el conteni-
doy la forma de didlogo con la «naturalezay
humana y social objeto de la investigacion,

Como en la geologia, los cientificos socia-
les también tratan de hacer hablar a sus su-
jetos, y exploran por ello los patrones y las
diferencias a la hora de construir significa-
dos explicativos de determinados fenémenos.
Los historiadores saben que la reinterpreta-
cién de la historia es un proceso que nunca
acaba, y que la interpretacién de las eviden-
cias varia en funcién no sélo de la concepcion
de la historia que adopte el investigador
sino de la propia naturaleza de los fen6-
menos que se muestren como evidencias.

Si la manera de hacer hablar a las evi-
dencias esti cambiando en ciertas dreas de
las ciencias tomadas como ejemplo para la
investigacién educativa, no hay que olvi-
dar tampoco lo que ya sefalibamos a la
hora de caracterizar el Modo 2 de investi-
gacion. Vale la pena volver a recordar que
hay una corriente de investigacién que
considera importante la conexién de la
ciencia con un proceso y un sistema parti-
cular més que con principios generales y
unificados.

Estas consideraciones han llevado a si-
tuarse frente al estudio de la naturaleza de
una manera mds sutil de como hasta ahora
permitian hacerlo las representaciones de
los modelos de la fisica matemdtica y a
que, en el momento de adoptar un método
empirico, la ciencia se haya relajado o perdi-
do el miedo a abordar la complejidad. Sin
embargo, todavia no se ha abandonado la
bisqueda de los antiguos principios y se si-
guen dedicando esfuerzos a entender los fe-
némenos y los procesos naturales utilizando
cualquier tipo de ideas, técnicas y métodos
que le permita comprenderlos 5. Para ello
adopta un pluralismo de enfoques que
combinan datos, métodos y técnicas para
encontrar los requerimientos de cada con-
texto objeto de estudio.

(5) Aunque existen cada dia mis voces de denuncia del progresivo pragmatismo de la ciencia. La com-
petitividad de! mercado, que quiere resultados inmediatos, y el aumento de las ayudas privadas a la investiga-
<ién en detrimento de las gubernamentales, estén orientando la investigacién en todos los campos mas hacia la
resolucién de problemas técnicos que hacia la generacién de saber.
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Si esta es la trayectoria de la ciencia en
relacién con la naturaleza sorprende que, a
menudo, en las ciencias sociales, en las
que se estudian fenémenos con una enti-
dad tan o mis compleja que los de la natu-
raleza, se esté obsesionado por adoptar
una Unica manera de recoger datos, se siga
una sola tendencia metodolégica y no se
apliquen técnicas y procedimientos plura-
les que permitan, al menos, entender los
fenémenos en su movilidad y complejidad.
Esto se refiere a lo que sucede a la hora de
investigar los fenémenos relacionadas con
la educacién.

LA INVESTIGACION EDUCATIVA: ENTRE
LAS TRADICIONES INTELECTUALES Y LOS
INTERESES POLITICOS

Establecido este puente que abre la
puerta a una revision de los modos en que
la investigaciéon educativa se acerca a los
fenémenos que trata de estudiar, es impor-
tante recordar que esta necesidad ha de ir
acompanada de la reconsideracién de las
diferencias entre los distintos «campos» de
investigacion.

Un programa de investigacién en edu-
cacién no es tan simple como el producto
de una investigacién «cientifica» que bus-
ca una verdad objetiva (que no absoluta),
siguiendo unos principios 16gicos de ca-
ricter universal, donde el razonamiento y
la demostracion de las evidencias se deben
sostener como valores procedimentales de
todo investigador competente. Por otra
parte, no hay que perder de vista que des-
de la 6ptica politica no se observan, en ge-
neral, diferencias a la hora de apoyar la
investigacion de tipo responsivo, basada
en la recogida de evidencias resultado de
la aplicacién de cuestionarios a muestras
amplias de poblacién, o de tipo cualitativo,
interpretativo y, en los ultimos tiempos,
critico. Para los autores del informe de la
OCDE (1992) aunque la primera perspecti-

va constituya la realidad dominante, marcada
por el pensamiento de la reingenierizacién
social, también convive y apoyo estudios
criticos y de caricter mis hermenéutico.
Afirmacién que sustentan para un nimero
considerable de paises los articulos de este
monogrifico, las publicaciones del CIDE
(1993, 1993a, 1995; Palacios et al., 1993 ) y
el contenido de la Revista de Educacion,
en los que se vislumbra un avance signifi-
cativo de estas ultimas perspectivas de in-
vestigacion.

Pero estas diferencias estin relaciona-
das con la pregunta que formula Telhaug
(1995) sobre si la investigacién educativa
puede funcionar de manera independiente
de la politica o del desarrollo social y de
los objetivos de la escuela. Y sugiere que
no es dificil observar, desde una perspecti-
va histérica, que la investigacién educativa
ha estado siempre ligada a un discurso po-
litico. En este sentido, 1a investigacién ha
sido siempre un factor importante para las
autoridades, que han tratado de tenerla a
su servicio. Si se tiene en cuenta esta situa-
cion se entiende como los temas y enfo-
ques de investigacién han tratado asuntos
que estin influidos por diferentes grupos
de intereses (Berliner, 1993), y esta «selec-
cién» puede afectar a las condiciones de
actuacion de los diferentes grupos sociales
por el mero hecho de que se preste o no
atencion a la hora de considerar sus nece-
sidades como «objeto» de estudio.

Pero no hay que olvidar que investiga-
cién en educacién responde tanto a intere-
ses politicos como a tradiciones intelectuales.
Por poner un ejemplo tomado de Gruber
(1995), es dificil establecer si las diferencias
que se observan en los temas y perspecti-
vas de la investigacion educativa en Suecia
y Noruega, responden mis a cuestiones
politicas que de herencia intelectual... Mi-
rando hacia otros paises, como es el caso
de Australia y, en algin sentido también al
de Espana, en la actualidad buena parte de
los temas predominantes proceden de los
enfoques derivados de la psicologia y es
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posible encontrar un interés creciente por
adoptar un enfoque cualitativo y de andli-
sis multivariante. En la antigua Alemania
Federal, dos tercios de los proyectos eran
descriptivos o cualitativos basados en mues-
tras pequefias. Los estudios trans-seccionales
y longitudinales han tenido un papel secun-
dario. La metodologia de cuestionario predo-
mina en casi el 70 por 100 del total. Las
universidades se centran en la historia y teo-
ria de la educacién. En Holanda se produ-
ce investigacién en miiltiples temas, pero
sin producir teorfa o realizar sintesis del
conocimiento elaborado (CERI, 1995).

En el caso espafiol parece predominar
un rompecabezas de fragmentos a medio
camino entre los temas impulsados como
apoyo de la reforma educativa (a los que
se vincula una linea de financiacién de
proyectos derivado de las convocatorias
anuales del Ministerio de Educacién) y los
que se llevan a cabo en las universidades
que se mueven en un amplio espectro de
intereses y lineas metodolégicas (CIDE,
1993, 1993a, 1995; Palacios et al., 1993;
Bartolomé, Sancho, et al., 1996). En este
sentido se observan tres grandes bloques
de estudio: los referidos a investigaciones
explicativas, normalmente de procesos
«micros» que siguen una orientacién psi-
coldgica o pedagdgica; los estudios macros
que buscan, mediante cuestionarios, reali-
zar diagnésticos de algunos aspectos del
sistema educativo (situaciones de los cen-
tros, rendimientos de los alumnos en las ma-
terias escolares) y, por ultimo, un emergente
campo de estudio, vinculado a lo que suele
denominarse como tendencia etnogrifica, o
de estudio de caso, en el que se investigan
procesos de aprendizaje, pautas de socializa-
cién o modos de actuacién profesional situa-
dos en contextos particulares.

En cuanto a las dreas temiticas predo-
minantes en los Gltimos anos, se pueden
apuntar: politica y sistema educativo; pro-
gramas y contenidos de la ensefnanza; méto-
dos de ensefianza y medios pedagdgicos;
rendimiento escolar y evaluacién; psicolo-

100

gia y educacién; educacién especial, edu-
cacién compensatoria e integracién esco-
lar; profesorado; sociologia y educacion;
formacién profesional y ocupacién, y
orientacion (CIDE, 1995).

Esta diversidad, reflejo, como hemos di-
cho, de Ia naturaleza multiforme de la realidad
educativa, también muestra la vinculacién de
la investigacion con los intereses y las decisio-
nes politicas. No hay que olvidar que muchos
paises utilizan ahora formas de conocimiento
que tienen que ver con la investigacién edu-
cativa como base para tomar decisiones en
politica educativa. Los politicos suelen encar-
gar auditorias evaluativas, que se centran en
resultados operacionales, estadisticas educati-
vas y otros medios para obtener indicadores,
para justificar las decisiones politicas. En este
sentido es importante recordar que una de las
primeras declaraciones del equipo ministerial
del nuevo gobierno Popular fue anunciar la
realizacién de una investigacién sobre la cali-
dad del sistema educativo, para tomarlo como
referencia para dirigir su politica de actuacién.

En una direccién similar, todavia resuena
el eco reciente en la prensa, que no suele in-
teresarse por la educacién y por los resultados
de las investigaciones sino de manera ocasio-
nal y con frecuencia no ajena a un cierto sen-
sacionalismo, de los resultados de una
investigacion en la que se revelaba la diferen-
cia de puntuacién obtenida por una muestra
de estudiantes de primaria en el 4rea de ma-
teméiticas, respecto de las otras 4reas. Si se ob-
servan con detalle los datos publicados, estas
diferencias no eran «notablesy, sin embargo
se utilizaron como titulares de prensa, y no
se relacionaron con el interés ministerial
de potenciar las Humanidades y de redefi-
nir los contenidos de la Historia.

DATOS PARA UN DIAGNOSTICO SOBRE LA
SITUACION DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

Esta relacién entre la investigacién y la
naturaleza politica de los temas objeto de



estudio y de la utilizacién de sus resulta-
dos, no es el principal problema de la in-
vestigacién educativa. Si se observan con
atencién las revistas e informes en los que
se hace referencia al estado de la cuestién
de la investigacién educativa aparecen los
siguiente puntos dificiles:

o La fragmentacion, es decir, la au-
sencia de investigaciones interconectadas
y complementarias que ofrezcan un am-
plio espectro del problema. Predominan
en la investigacién educativa el interés por
aspectos parcelados de los que resulta difi-
cil inferir explicaciones adecuadas con la
complejidad de los fenémenos educativos.

o La irrelevancia, con mucha fre-
cuencia se estudian problemas que intere-
san s6lo a los investigadores, pero que
aborta poco para la mejora de las pricticas
educativas, o para la comprensién de los
fenémenos relacionados con la educacion.

e La baja calidad, que lleva a que
muchas investigaciones planteadas como tal
sean, sobre todo, recogidas de experiencias
carentes de metareflexién, o realizacién de
materiales, donde se observa una falta de ri-
gor en la relacién entre aquello que se defi-
ne como problema, la tarea que se disena
para recoger evidencias, el anilisis de la mis-
ma y las conclusiones, en si mismas, y en
relacién con la prictica que se derivan de
muchos estudios. Mitchell (1996) argumen-
ta «la pobreza» de los métodos utilizados
en la investigacién educativa y cémo este
hecho hace que muchos de los resultados
de la investigacién sean poco vilidos. Esta
situacién es debida, en su opinién, a que
una buena parte de la investigacién educa-
tiva, la que sigue el enfoque empirico-esta-
distico, tiene sobre todo en cuenta la
transformacién de las variables en unida-
des numéricas y la aplicacién de progra-
mas estadisticos a estos datos, perdiendo
de vista los problemas conceptuales y la
forma de abordar la propia investigacién.

* La baja eficacia y productividad de
la investigacién educativa. El hecho de
que, en buena medida, la investigacién

educativa se lleve a cabo de manera indivi-
dual, o por grupos pequefios y con escasa
financiacién, unido a la propia naturaleza
compleja y cambiante de los fenémenos
estudiados, hace que la realizacién de las
investigaciones sea dilatada en el tiempo.
De este modo, los indices de productivi-
dad no pueden compararse con los pro-
gramas de investigacién de las ciencias
naturales,donde muchos estudios se fun-
damentan en la aplicacién y desarrollo de
una técnica en el contexto de laboratorio
en relacién con un nimero reducido de
variables operacionales. Sin perder de vista
las importantes diferencias en la considera-
cién de las inversiones que tienen lugar en
las ciencias «no sociales». En este sentido
cabria preguntarse, siguiendo el razona-
miento de Bell (1994) al que nos hemos re-
ferido en la presentacién del monogrifico,
¢cuintos délares, pesetas o ECUs, tendrian
que hipotecarse o invertirse por cada d6-
lar, peseta o ECUs gastado en investiga-
cién educativa para poder garantizar un
minimo de «eficacian y «productividad»
desde un punto de vista educativo? ;Por
qué entonces se le pide a la investigacién
que ofrezca soluciones en las que luego
no se invierten recursos?

e La baja utilidad. Muy relacionado
con el punto anterior, un problema inter-
nacional que se observa en la investiga-
cién educativa es que buena parte de las
publicaciones que dan cuenta de estudios
en este campo sirve, sobre todo, para que
quienes la realizan retinan los requisitos de
productividad exigidos para la evaluacién
universitaria. Existe una critica generaliza-
da de la poca conexién con la mejora de la
calidad de la ensefianza de buena parte de

_los estudios, asi como del poco impacto

que obtienen en la comunidad educativa y
para las decisiones politicas.

Ya en 1984, Husén descubrié, a través
de entrevistas con planificadores de la
educacion, que la crisis de confianza en la
investigacién era debida, entre ctras razo-
nes a que los investigadores «vendian mis
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de lo que ofrecian», o lo que es lo mismo,
decian ofrecer mis respuestas y soluciones
de las que en realidad podian adoptarse.
La visién mds extendida en la actualidad,
es que el modelo lineal de utilizacion de la
investigacién es fundamentalmente limita-
do y que los hallazgos de la investigacién
educativa pueden aplicarse en la prictica
s6lo de manera relativa, pues hay que
aceptar que una cosa es mostrar 0 encon-
trar algo y otra, muy diferente, transformar-
lo. Sobre todo si no existe una voluntad
social y politica de hacerlo.

Pero el diagnéstico no acaba aqui. Dos
puntos de vista sobresalen cuando se ha-
bla de la naturaleza de la investigacién en
educacién y del tipo de conocimiento que
contiene. La Administracién, los politicos y
algunos investigadores esperan que el co-
nocimiento independiente del contexto,
que se deriva de las ciencias sociales y de
las del comportamiento, puede generali-
zarse a diferentes situaciones. Asi mismo
consideran que la investigacién es neutral
respecto a los valores sociales.

Como contrapunto a esta vision, mu-
chos docentes, opinan que la investigacién
aporta muy poco a la hora de ayudar a to-
mar decisiones en la clase y en la escuela
y para mejorar la actual prictica educativa.
Para ellos, el conocimiento relevante es el re-
sultado de una practica reflexiva y delibera-
tiva, depende del contexto, es particular
(pero no Unico) y estd vinculado a valores
sociales y personales. Desde este punto de
vista, el conocimiento aplicado, ha de
emersger de la reflexién sobre la experien-
cia, de la actuacién del profesorado y del
alumnado y no de la investigacién descon-
textualizada, que suele contribuir a formu-
lar unas conclusiones que suelen ser
parciales y poco «situadas».

Con estas afirmaciones tratamos de se-
falar que no se puede esconder que la rela-
cién entre la produccion del conocimiento
que se deriva de una investigacién y su uti-
lizacién para tomar decisiones es, cuanto
menos, incierta. Tanto por la ductilidad de
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la naturaleza de los fenémenos estudiados
como por la multiplicidad de los factores
que intervienen y explican el comporta-
miento de un fenémeno.

Por ello, no resulta facil tomar decisio-
nes normativas que emerjan de los resulta-
dos de la investigacién educativa, entre
otras razones, porque estas decisiones pre-
sentan limitaciones reales a la hora de buscar
un consenso en relacién con las cuestiones
pricticas. Sin embargo, esta dificultad no tie-
ne porqué, constituir un obsticulo para la
investigacién, pues es posible encontrar
aportaciones significativas procedentes de
investigaciones que ayuden al proceso de
toma de decisiones, a la construccién de
un consenso y a la mejora de la prictica
educativa. Ademis, no hay que perder de
vista que en la propia naturaleza de la in-
vestigacion estd mis esbozar preguntas
que ofrecer respuestas, o tratar de respon-
der cuestiones que no han sido todavia
planteadas. Por eso, aunque la investiga-
cién pueda tratar una serie de temas com-
plejos y contradictorios, puede también
ofrecer marcos de referencia para interve-
nir en la realidad.

Por otro lado, quienes quisieran, des-
de el campo de las decisiones politicas,
que la investigacién les facilitara eviden-
cias para tomar buenas decisiones, debe-
rian considerar el marco politico general
en el que han de llevarse a la prictica estas
decisiones, y el contexto global de las ne-
cesidades a las que han de responder.
Puente que no siempre se establece tal y
como se observa, por ejemplo, en la argu-
mentacién de las decisiones de las refor-
mas curriculares. En el caso espaiol, como
en otros muchos paises, muchas de las de-
cisiones que se transformaron en legisla-
cion en la reforma educativa (organizacion
de los contenidos del curriculum, enfoque
comprensivo a la hora de organizar la ense-
fanza para todos los alumnos de secunda-
ria,...) no han sido contrastadas con
experiencias o investigaciones que pudieran
servir como apoyo a estas medidas. La falta



de inversiones para la investigacién, entre
otros factores, tampoco facilité la genera-
cién de programas sistematicos de estudio
para generar conocimiento educativo so-
bre los nuevos retos y situaciones plantea-
das al sistema escolar que planteaba la
reforma.

La manera que tienen de ordenar y
controlar la educacién los diferentes go-
biernos constituye, por si mismo, un tema
de investigacién. En este sentido, no se
dispone de mucho material acumulado so-
bre cé6mo se producen los cambios en un
sistema, o cuidles son los efectos de estos
cambios en términos de distribucién de
poder y de aumento o disminucién de la
calidad de vida de las personas que traba-
jan o se forman en las instituciones educa-
tivas. Tampoco se sabe demasiado sobre
los resultados de la educacién, referidos al
aprendizaje tanto en la educacién obligato-
ria como en la universitaria.

En este sentido, hace mis de dos déca-
das que la OCDE (1974) manifesté la nece-
sidad de evaluar la posicién de Ia
investigaciéon educativa en relacién con la
politica. La primera dificultad para afrontar
esta propuesta fue el propio disefio del es-
tudio, debido al poco reconocimiento que
la investigacién educativa tiene en la ma-
yoria de los paises. Otros dos aspectos
esenciales a la hora de vincular la investi-
gacién con la politica educativa fueron: @)
la presencia de una relacién ambigua entre
investigacién y desarrollo y b) la poca cla-
ridad en la conexién entre la investigacién
educativa y las decisiones politicas.

Ya por entonces, el desacuerdo susti-
tuyé al entusiasmo sobre la necesidad de
la investigacién educativa. En el transcurso
de este debate tuvo lugar una intensa dis-
cusion sobre la naturaleza y la funcién de
las investigaciones social y educativa. La
polémica se centré en la discrepancia entre
los investigadores universitarios sobre la
validez y utilidad de los marcos tedricos y
metodoldgicos de las ciencias sociales, lo
cual pudo contribuir a que la investigacion

educativa adquiriera una reputacién como
campo fragmentado y politizado. Aunque
esta situacién parece derivar de que los
problemas objeto de estudio en la investi-
gacién educativa son complejos, se abor-
dan de manera fragmentaria. Ademads, su
naturaleza social los convierte en altamen-
te politicos e ideolégicos.

En realidad, la investigacion educativa
no puede ejercer una decisiva influencia
en unos determinados objetivos politicos,
porque tales objetivos no responden a cri-
terios cientificos, sino ideoldgicos. Estos
criterios suelen ser los de un partido o gru-
po social al que representan quienes to-
man las decisiones en la educacién y no
los resultados de determinadas investiga-
ciones. Resultados que, sin embargo, se
utilizan cuando sirven de apoyo a una de-
terminada politica educativa. Asi, cuando
el gobierno conservador britinico quiso
sustituir la tradicién del trabajo mediante
proyectos por un enfoque de contenidos
disciplinares, publicé los datos de una in-
vestigacién que hablaba de lo rutinarias y
poco exigentes que eran estas pricticas cu-
rriculares. Por su parte, cuando la Conseje-
ria de educacién de la Generalidad de
Cataluna quiso avalar la bondad de la re-
forma de la secundaria, hizo publicos los
resultados de una evaluacién (realizada
desde la propia Consejeria) que ponia de
manifiesto que los estudiantes aprobaban
mis con el nuevo sistema de créditos opta-
tivos. Lo mismo sucedié cuando se presen-
taron los resultados de éxito (en cuanto
namero de aprobados) que se obtenian en
los centros al aplicar la reforma de 1970.
En ambos casos, no se decia que una de
las consignas que recibian los docentes era
que se aprobase al alumnado, para asi
(esto se omitia) prestigiar las reformas que
se estaban realizando.

Lo anterior pone de manifiesto que
quienes defienden la necesidad de poten-
ciar la investigacién educativa deberian te-
ner cuidado a la hora de establecer
prescripciones y de desempenar el papel
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de reformadores sociales. Si la investiga-
cién educativa no puede influir en los ob-
jetivos politicos (que siempre utilizaran la
investigacién para justificar sus decisio-
nes), todavia menos adn podri influir en la
direccién de una reforma educativa, que
cambiari segtin la orientacién politica de la
reforma. Este hecho es ficil de ejemplificar
en los diferentes momentos de la actual re-
forma educativa espafiola (Hernindez y San-
cho, 1995). Como ha sucedido en otros
casos, la orientacién politica de la misma ha
sido mds importante que las evidencias so-
bre el fracaso escolar o la reforma del ciclo
superior de EGB que hayan podido apor-
tar los investigadores (Pérez Gémez, Gi-
meno y Barquin, 1991). En este mismo
sentido, cuando se trata de aplicar las su-
gerencias derivadas de la investigacién a
propuestas de reforma, no se tiene en
cuenta que éstas necesitan un largo perio-
do para mostrar (0 no) su efectividad en
los centros y en las clases. Ademis, hay
que tener en cuenta que los resultados y
propuestas de las investigaciones que con-
ducen a cambios en las pricticas de los do-
centes requieren mucho mis tiempo y
recursos de los disponibles para la educacién.

Por tltimo no hay que olvidar que en la
actualidad parece emerger un nuevo deba-
te sobre el papel de la investigacién que
no escapa al denominado pensamiento
Gnico dictado por la perspectiva econémi-
ca neoconservadora. Este enfoque sostiene
que en un mercado libre, se supone que
cada individuo ha de sacar partido a los re-
cursos de los que dispone. Esta concep-
cién supone que las acciones individuales
de compra y venta crearin los servicios y
bienes adecuados a través del mecanismo
de la oferta y la demanda. Para muchos,
sobre todo para los neoconservadores, el
sistema educativo ha de operar sobre estas
bases. Sin embargo, para buena parte de
los ciudadanos y del profesorado, como ha

(6) EI Pais, 23-3-1997, p. 28.
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puesto de manifiesto un reciente estudio
del CIS ¢, la educacién no puede estar so-
metida a las condiciones del libre mercado
y prefieren que esté gestionada por el Es-
tado. El predominio o el equilibrio de estas
dos posiciones puede decantar el sentido y
las finalidades de la investigacién educati-
va en un futuro inmediato.

A todo lo anterior habria que afadir el
reconocimiento de la OCDE (1992, p. 35)
de que la inversién en investigacién, desa-
rrollo y formacién en educacién es mucho
menor que en cualquier otro sector de ta-
marfio e importancia similar. El potencial de
la investigacién educativa, como una parte
esencial que puede contribuir a la mejora
de la educacién, permanece infradesarro-
llado, tanto en el plano europeo, nacional
y regional como en el local. La investigacién
académica ha tenido una responsabilidad
importante, por plantearse problemas que,
con frecuencia, no estaban fundamentados
ni tenian relacién con las necesidades de la
prictica. Por no implicar ni al profesorado
ni a las instituciones, de manera individual
o colectiva, en un constante proceso de
diagnéstico, comparacién y anilisis. Segin
el mencionado informe de la OCDE:

Para conseguir este objetivo, es importante
ofrecer un fuerte apoyo a la experimenta-
cién y la innovacién.

Sin embargo, en algunos foros, todavia
se debate la preeminencia de un método
frente a otro, de un enfoque frente a otro. In-
cluso se llegan a formular responsabilidades
partidistas como la planteada por Lowe
(1989), quien considera que la situacién y el
reconocimiento de la investigacion educativa
se han visto afectadas por la interferencia de
las tendencias mds interpretativas y orienta-
das hacia las situaciones cotidianas de la es-
cuela. Para este autor:

El declinar de la autoridad basada en la in-
vestigacién ha coincidido con la emergen-



cia de la investigacién en la accién y el
movimiento participativo que, combinados
con la tendencia de quienes toman deci-
siones politicas a depender de valoracio-
nes de sentido comin (...) y de la
planificacién ad hoc, han llevado a la re-
duccién del alcance de la investigacién sis-
temitica orientada a la toma de decisiones
politicas. Como resultado, la investigacion
educativa estd mal financiada e infrautiliza-
da (CERI, 1995, p. 21).

No deja de sorprender que, tras miles
de ejemplos de investigacion orientada ha-
cia si misma, de miles de articulos cuyos
fondos se han perdido en la reproduccién
del sistema académico mis que en produ-
cir un conocimiento significativo para la
toma de decisiones y la prictica, se acuse
a la investigacién del desprestigio de la in-
vestigacién educativa y no se examinen,
ademas de los factores sociales, econémi-
cos, politicos e ideolégicos, la propia res-
ponsabilidad de la forma tradicional de
concebir la investigacién educativa en el
estado actual de la misma.

A MODO DE RESUMEN: LA INVESTIGACION
EDUCATIVA ENTRE EL REDUCCIONISMO Y LOS
PROBLEMAS DE LA REALIDAD

En este apartado, que sirve de pértico
al cierre de este articulo, enunciamos una
serie de problemas que afectan a la inves-
tigacién educativa y que han ido jalonando
el recorrido de este trabajo, como argu-
mentos del diagnéstico que hemos preten-
dido esbozar sobre algunos de los
problemas presentes en la investigacién
educativa. Desde nuestro punto de vista,
las dos grandes asignaturas pendientes que
se han de afrontar como prioritarias serian,
por un lado, la superacién del reduccionis-
mo a la hora de acercarse a los fenémenos
objeto de estudio y, por otro, la vincula-
cién de los planteamientos, los procesos y
los resultados de la investigacién con la re-
alidad de los problemas de los centros de

ensefnanza y las decisiones politicas. Va-
mos a desarrollar estas dos cuestiones en
una serie de consideraciones.

¢ La investigacién educativa, incluso
mis que la sociolégica o psicolégica, sufre
de un problema crénico de reduccionismo
ontolégico, epistemoldgico y metodolégi-
co. En nombre de una extrafa lealtad o
pureza (o quizis ignorancia e interés) se
evita los enfoques holisticos llevando a re-
ducciones inadecuadas que enmascaran la
naturaleza de los problemas estudiados. Al
final, casi nunca se estudia lo que se dice
estar estudiando, o se presta atencién a
una parte del problema sin dejar configu-
rada la complejidad del fenémeno como
un todo.

¢ Una disciplina que tiene gran peso
e influencia en la educacién es la psicolo-
gia; sin embargo, muchos estudios de corte
psicolégico no suelen tener en cuenta el
contexto en el que se produce el aprendi-
zaje. No es habitual que se planteen c6mo
las propias decisiones, las actuaciones y la
disposicién de los entornos de aprendizaje
modelan la forma de aprender y repre-
sentar el mundo de las personas implica-
das en ellos (desde el profesorado, a las
familias, pasando, desde luego, por el
alumnado).

» La investigacién educativa se ha
centrado mucho en aspectos de psicologia
individual, caracterfsticas sociol6gicas o es-
tudio de caso. Frente a estos ejes dominan-
tes se plantean nuevos temas emergentes
como la seleccién y articulacién del saber;
la presién del cambio econ6mico, politico,
tecnolégico, social y cultural; la autonomia
de la institucién educativa; nuevas formas
de ensefar y aprender en la sociedad im-
pregnada por las nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacién; el sentido
de la formacidn y el papel del profesorado.

® La visién del mundo de los investi-
gadores afecta a los estudios que se llevan a
cabo. Un ejemplo clésico lo constituyen los
trabajos de los psicélogos Jensen (1969) y
Jencks et al. (1992) quienes, en funcién del
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marco tebrico y social desde el que reali-
zan el anilisis de los mismos contextos y
datos, llegaron a consideraciones muy di-
ferentes sobre los efectos de la educacién
compensatoria en Estados Unidos. En el
caso de la educacién, cuya finalidad es
fundamentalmente ideolégica y politica
(formar a los individuos desde una deter-
minada perspectiva y de acuerdo con un
proyecto general de sociedad), esta im-
pronta no puede separarse de la direccién
y el sentido de la investigacién educativa.
¢ A diferencia de lo que sucede en las
ciencias de la naturaleza, buena parte de
los estudios que se realizan en el campo
de la educacién no se pueden replicar ni
repetir. Se necesitan nuevas y singulares
aproximaciones para afrontar el estudio de
fendmenos de alto nivel de complejidad.
Algunas de las sugerencias derivadas del
Modo 2 pueden ser pertinentes para situar
el estudio de los fenémenos educativos.

s El objeto de estudio de la investiga-
cién educativa implica a las personas, de
ahi que los temas éticos y emocionales ten-
gan una importancia mayor que en otros
campos. La educacién no tiene sélo que
ver con el aprendizaje y el desarrollo del
nifio o la nifia como individuo, sino como de
alguien que forma parte de una comunidad
plural en la que convergen (o divergen) dife-
rentes visiones, intereses, condiciones, etc.

* En casi todas las dreas del saber se
parte de un conocimiento acumulado y
suele existir una cierta interdisciplinarie-
dad o transdisciplinariedad. En el 4mbito
de la educacién puede ser habitual no te-
ner en cuenta o que se realiza en diferen-
tes paises, incluso lo que se lleva a cabo o
ha sido generado por otros colegas en el
mismo pais. Se tiende mis a restar que a
complementar, produciendo un campo de
fragmentos que en poco contribuye a la
comprensién y mejora de los problemas
de la educaci6n.

¢ En el campo de la educacién, como
en cualquier otro que implique la interac-
cién de individuos, no sirve el esquema
tradicional y relativamente lineal de inves-
tigacién y desarrollo. La férmula clisica de
desarrollo, verificacién, demostracion y ex-
plotacién suele funcionar. Ante cualquier
propuesta educativa, por elaborada que
sea y fundamentada que esté en la investi-
gacioén, siempre se produce una relacién
dial6gica con los actores (profesorado, alum-
nado, familias). Como sefiala Stenhouse
(1984) cada nueva puesta en prictica de
un programa de ensefianza conlleva una
nueva investigacion.

+ El entramado burocritico del siste-
ma educativo dificulta a los investigadores
realizar determinados tipos de estudio.
Cuando una investigaciéon implica uno o
mds centros de ensefianza 7 (aunque se tra-
ta del propio lugar de trabajo del investiga-
dor) y al profesorado de forma directa, los
obsticulos para llevar a cabo el estudio
pueden ser considerables. Los inconve-
njentes no se encuentran tanto en la nego-
ciacién con los implicados, que ya se
considera parte consustancial de cualquier
estudio que comprometa a individuos y or-
ganizaciones, como en la propia Adminis-
tracion, a la que puede liegar a incomodar
el resultado de la investigacion.

s La economia es un factor funda-
mental en educacién. Si algo se conside-
ra bueno y deseable, como emprender la
reforma del sistema educativo, pero re-
sulta caro, dificil, o atenta contra los pri-
vilegios detentados por algunos grupos
con poder, no se pondrd en prictica, o lo
hard de manera desdibujada. De ahi que
de la investigacién educativa, a pesar del
problema intrinseco de su «objeton de es-
tudio, se esperen soluciones inmediatas,
baratas y no conflictivas, cosa que no suce-
de en ningin otro Ambito de investigacién
y desarrollo.

(7) Lo que suele ser el caso, ya que hablamos sobre investigacién educativa.
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UNA SINTESIS, QUE NO UN FINAL

Llegados a este punto habria que re-
cordar que, en general, lo que se espera de
la investigacidon en el ambito de la educa-
cién es que ofrezca un conocimiento mas
amplio y profundo sobre aspectos del fe-
némeno educativo, y que pueda brindar
algunos resultados que faciliten las deci-
siones de los politicos y de los educadores.

Podriamos aceptar que el resultado de
la investigacién educativa no constituye un
principio de autoridad para llevar a cabo
ciertas acciones en la prictica educativa o
en las decisiones politicas. Aun asi, su
contribucién a los procesos y situaciones
educativas sigue siendo de importancia ca-
pital. Puede brindar, por ejemplo, un conoci-
miento sistematizado, conocimiento basado
en evidencias demostrables, sobre los cen-
tros docentes como instituciones sociales o
econdmicas, la situacién laboral de los do-
centes, los procesos de aprendizaje, las re-
laciones entre escuela y sociedad, etc.

En la investigacién educativa también
hay lugar para estudios que van desde la
no disciplinariedad a la multidisciplinarie-
dad o la transdisciplinariedad, o para las
investigaciones centradas en un campo es-
pecifico, con el fin de proporcionar a la
vez resultados y ejemplos para nuevos mo-
dos de integracién del conocimiento. La
investigacién puede, ademis, proporcio-
nar conocimiento independiente para ayu-
dar a clarificar o dar apoyo a argumentos
en favor de ciertas alternativas politicas o
soluciones pricticas. La investigacién pue-
de contribuir también a establecer un mar-
co conceptual sobre los procesos y
situaciones que tienen lugar en los centros
de enseflanza y en el sistema educativo
desde una perspectiva social.

En la actualidad, la investigacién edu-
cativa parece dirigirse a la comprension de
ciertas relaciones consideradas como fun-
damentales en determinadas estructuras,
procesos y contextos en los que se realiza
el aprendizaje y el desarrollo humanos. La

sistematizacién y generalizacién de los resul-
tados (o de los procedimientos) en activida-
des en las que tienen lugar las relaciones de
aprendizaje y otros procesos formativos
constituyen un eje del conocimiento esencial
para la educacién. Como campo de estudio,
la educacién también contribuye a crear in-
tercambios con otras dreas de conocimien-
to como la psicologia, la sociologia, la
filosofia, la antropologia. Ia economia, la
comunicacién, la mediatologia, la ciencia
politica y la historia.

Un tema central de la investigacién
educativa es el desarrollo y la transferencia
de conocimientos y resultados sobre el
aprendizaje (social, de las materias, sobre
uno mismo) en relacién con factores de or-
den politico, sociocultural y econ6émico,
los cuales tienen que ver con el proceso de
aculturacién y socializacién que se lleva a
cabo en la educacién.

Hoy la investigacién educativa tiene
una importante agenda que deberia tam-
bién ayudar a clarificar las necesidades de
aprendizaje de los individuos a lo largo de
toda su vida, aquello que se aprende en di-
ferentes entornos y la compleja relacién
entre estos entornos y el aprendizaje. Ade-
mds de los temas relacionados con la so-
cializacién son importantes los relativos a
los resultados sobre la adquisicién y transfe-
rencia de conocimiento, asi como los rela-
cionados con la adaptacidn, la reproduccién
y el control social.

El punto de partida podria ser el
aprendizaje de los individuos, la formacién
de su identidad y su desarrollo personal.
Esto también puede incluir el desarrollo de
las culturas o de la identidad culwural, so-
bre los que aprender ciertas estrategias.
Por esta razén la educacién como campo
de conocimiento puede organizarse en tor-
no a una serie de campos disciplinares: fi-
losofia educativa, historia de la educacién,
psicologia, economia y sociologia de la
educacién, o en torno a perspectivas trans-
versales como pedagogia, curriculum, ges-
tién, contexto social. Se parte de la idea,
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no cuestionada, de que la educacién se da
en la escuela. (No seria posible concebir la
educacién como un campo especifico de
estudio? Al «dividirlo» ¢no se pierde o se
transforma el problema?

No hay que olvidar, por ultimo, que la
investigacién puede facilitar un conoci-
miento en el campo de la educacién capaz
de informar, asesorar y problematizar los
términos de algunos temas por parte de
quienes toman decisiones politicas, quie-
nes trabajan en la Administracién y quie-
nes estin directamente involucrados en la
tarea docente. La investigacién también
puede ofrecer un punto de vista critico so-
bre muchas creencias y pricticas que se
basan en el sentido comin o en las con-
venciones. Todo ello puede contribuir a la
mejora de las decisiones sobre la educa-
cién y a que la prictica tenga una funda-
mentacién que vaya mds alld de la
intuicién o de la tradicién de la que for-
man parte los docentes. Pero la investiga-
cién también puede contribuir a crear
estados de opinién favorables a la adop-
cién de visiones pedagégicas mis en con-
sonancia con los planteamientos que se
estin generando sobre la naturaleza del
conocimiento y del saber. Sin embargo, no
hay que perder de vista que la educacién
serd siempre un fenémeno social y, como
tal, dictil y transformable, a la vez que su-
jeto a inercias y permanencias, y sobre
todo, sujeto a interpretaciones, versiones y
presiones. Un campo en el que cada cual
proyecta su propia experiencia y su «debe
ser. La investigacidén puede ayudar a esta-
blecer unas reglas de intercambio, a fijar el
discurso en determinados momentos, pero
no puede relegar que siempre se enfrenta-
r4 con la finalidad de la educaci6n institu-
cional: formar un tipo de individuos,
regulando sus pricticas de actuacién social
y de construccién de la identidad indivi-
dual bajo determinadas concepciones
(cientificas, religiosas, politicas, econémi-
cas,...). Este hecho nos debe recordar que
la investigacién siempre supondri un es-
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fuerzo racional en un terreno de arenas
movedizas. Esta puede ser la limitacién de
la investigacién educativa, pero también su
necesidad y grandeza.
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