
Pensar e 
investigar la 
educación: 
desafíos 
sociales y 
líneas 
emergentes

Eduardo Vila
Teresa Rascón
Manuel Hijano (coords.)

Horizontes Universidad Horizontes Universidad

Pensar e investigar la educación: 
desafíos sociales y líneas emergentes
Este libro analiza cuáles son las líneas emergentes en la investi-
gación educativa en Teoría e Historia de la Educación. Como 
resultado de una profunda reflexión de este equipo docente, 
con diversas publicaciones conjuntas recientes, se concluyó que 
era el momento de aportar renovadas perspectivas, una vez 
transcurrido el primer cuarto del siglo xxi, a este asunto. De 
este modo, 27 profesores y profesoras de esta área y de otras 
colindantes detallan los caminos por los que transcurren los 
trabajos más recientes en sus perfiles investigadores en nueve 
capítulos.

Tras la introducción de José Antonio Caride, donde reflexio-
na sobre la naturaleza e interés de este tipo de obras, aparecen 
ocho apartados sobre líneas de investigación en Teoría de la 
Educación en revistas internacionales; la educación inclusiva 
como cuestión de justicia social y equidad; las perspectivas de 
la profesionalización de la acción educativa; la investigación en 
Pedagogía Social y la transición a la vida adulta de la juventud 
migrante; las líneas emergentes en revistas y tesis doctorales de 
Historia de la Educación; la mujer educadora en los periodos 
dictatoriales del siglo xx español; las fake news en educación, 
novedosa línea en política educativa; y la función educadora en 
las empresas. 

Trabajos como estos son necesarios para encontrar la fun-
damentación y los planteamientos epistemológicos, tal y como 
asegura Caride en la introducción. Al finalizar su lectura, el 
lector o lectora hallará una respuesta rigurosa y evidente a este 
objetivo. 

Eduardo Vila Merino, Teresa Rascón Gómez y Manuel 
Hijano del Río son profesores y profesora titulares del Área 
de Teoría e Historia de la Educación. Docentes con una larga 
trayectoria investigadora, han publicado numerosos artículos 
sobre Teoría de la Educación, Pedagogía Social, Educación In-
tercultural e Inclusión, Derechos Humanos, Políticas Educati-
vas; Educación inclusiva, Educación intercultural, atención a la 
diversidad y formación de profesores; e historia de la educación 
y política educativa en Andalucía, respectivamente. Ejemplos 
de sus publicaciones más recientes son artículos como el de Vila 
y Rascón (et al.) «Discapacidad, estigma y sufrimiento en las 
escuelas. Narrativas emergentes por el derecho a la educación 
inclusiva», en Educación xxi (2024), y el de Hijano «Identidad 
regional y la política y legislación educativa de la Transición 
Democrática Española (1979-1985)», en Archivos Analíticos de 
Políticas Educativas (2022).
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1
La investigación educativa 

en perspectiva

José Antonio Caride
Universidad de Santiago de Compostela

1. Sobre la identidad y entidad de una 
investigación en construcción
La ciencia y las ciencias en las que se proyecta, el conocimiento y 
los saberes que lo alientan, la investigación y los métodos que la 
acompañan son palabras admiradas y admirables en la búsque-
da de la verdad; o, al menos, en todo lo que significa contravenir 
la falsedad, el engaño o el mero azar. Como podría decir Daniel 
Gamper (2019), merecen figurar entre las mejores de la libre ex-
presión: aquellas que deben hacerse oír, circulando sin obstácu-
los siendo exigentes, fecundas, juiciosas y lúcidas. Palabras que 
estimulan el diálogo y la deliberación colectiva, los principios 
sin obsesionarse con las conclusiones que se obtengan en sus 
lecturas del mundo, no solo para describir, explicar o interpretar 
sus circunstancias, sino para transformarlas procurando que sea 
más habitable, ecológica y socialmente.

Sus enunciados obligan a mirar el futuro y a los desafíos so-
ciales (también a los ambientales, demográficos, económicos, 
culturales, políticos, éticos, tecnológicos, etc.) de lo que hemos 
dado en llamar modernidad tardía (Beck, 2012; Giddens, 1999) 
levantando la vista más allá del detalle y de lo emergente, aun-
que no puedan obviarse las urgencias, los riesgos y las amenazas 
inherentes a muchas de sus realidades, visibles u ocultas. Ante 
ellas, en un escenario sociohistórico marcado por lo contingente 
y la interdependencia, el cortoplacismo es insostenible (Innera-

1. La investigación educativa en perspectiva
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rity, 2023). De ahí que sea ineludible relegitimar nuestras inter-
venciones en el mundo, volviendo a pensar la relaciones que 
existen entre el conocimiento, la acción y la responsabilidad so-
cial. Tanto como para afirmar que uno de los principales enig-
mas de nuestro tiempo reside en «cómo se produce del cambio 
social, entender su lógica y contribuir a que se realice en la direc-
ción deseada» (ibid., p. 55).

El futuro lleva el nombre de la incertidumbre, dirá Edgar Mo-
rin (2023), prologando la misma obra, convocándonos a una re-
sistencia paradójica: la del «pensamiento que aún no existe» 
(p. 24). En su construcción, la educación, los intelectuales y los 
enseñantes son especialmente relevantes. No por lo que son, sino 
por lo que aportan, pueden y deben hacer a favor del conoci-
miento, de la formación y la profesionalización de quienes asu-
man el liderazgo de las soluciones que se adopten. Y, en su con-
junto, de una sociedad que desconfía de los discursos (muchos 
de ellos vacíos e incongruentes) que invocan la «sostenibilidad» 
y/o el «desarrollo», sean cuales sean los horizontes que dibujen 
sus agendas, en el pasado, como sucedió con los Objetivos del 
Milenio (2000-2015), y como está sucediendo en la actualidad 
con los del Objetivos de Desarrollo Sostenible (2016-2030). Sin 
minusvalorar los avances que registran logros en algunos de sus 
indicadores, admitiendo que siempre será preferible que los Esta-
dos se impliquen en el cumplimiento de las metas que los definen 
operativamente, no es suficiente. Como ha indicado Raúl Contre-
ras (2023), deben incrementarse los esfuerzos destinados a:

[...] estudiar y proponer respuestas a las recurrentes crisis económi-
cas, sanitarias y humanitarias como la migración, las guerras, la po-
breza extrema, el crimen organizado internacional y, desde luego, la 
falta de educación suficiente y de calidad, la cual es un derecho ha-
bilitante y un elemento que puede contribuir a la solución radical 
de los demás problemas. (p. 271)

Del pasado-presente de la educación y de las múltiples for-
mas de conocerla va esta obra, convocando a sus autoras y auto-
res a transitar por los amplios y variados paisajes históricos, 
teorético- reflexivos y analíticos; y, con ellos, abrir los itinerarios 
formativos, profesionalizadores, socioeducativos, culturales y la-
borales en los que se han ido concretando en las últimas déca-
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das, poniendo énfasis en quienes lo tienen más difícil por ser 
mujeres, emigrantes, jóvenes, personas con diversidad funcional 
o alguna discapacidad.

Sus realidades nos interpelan cotidianamente, instando a dar-
les prioridad en el conjunto de los retos que deben priorizarse 
en cualquier indagación científica que se precie, sean cuales sean 
sus referentes disciplinares o académicos, sobre todo en los que 
son consubstanciales o intrínsecos a las Humanidades, las Cien-
cias Sociales y de la Educación. Siendo así, coincidimos con 
Guba y Lincoln (2012) en que:

La metodología de la investigación ya no puede tratarse como un 
conjunto de reglas o de abstracciones aplicables en forma universal 
[...] está inevitablemente entrelazada con la naturaleza de las disci-
plinas particulares (como la sociología y la psicología) y con pers-
pectivas particulares (como el marxismo, la teoría feminista, la teo-
ría queer) y emerge de ellas. (p. 39)

Complementando este posicionamiento, Garza y Leyva 
(2012) sostienen que la comprensión del método es indisocia-
ble de una determinada concepción de la realidad y de las com-
plicadas interacciones que se dan entre el sujeto y el objeto, lo 
inductivo y lo deductivo, lo cuantitativo y lo cualitativo, lo racio-
nal y lo emocional, etc. No puede ser de otro modo si confiamos 
en la investigación (social, educativa, sanitaria, jurídica, ambien-
tal, etc.) como una oportunidad, entre otras, para mitigar o dis-
minuir el sufrimiento humano, preservar la biodiversidad, in-
centivar los cuidados, promover los derechos humanos y el más 
pleno respeto a la dignidad humana, asumiendo que siempre 
tendremos opción a mejorarnos como personas y sociedades.

Argumentando sobre las nuevas formas de conocer y producir 
conocimiento, Irene Vasilaches de Gialdino (2012) insiste en la 
importancia de conciliar los valores culturales particulares con 
los que tienen un alcance universal. Sin indicarlo de un modo 
explícito, apela a una ciencia con conciencia, considerando que 
la ética es uno de los principales componentes del proceso inves-
tigador. En ella residen muchas de las virtudes que contribuyen a 
las relaciones recíprocas entre las personas que investigan y quie-
nes participan en o de la investigación, favoreciendo la empatía, 
la colaboración y su reconocimiento mutuo en todo el proceso. 
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Todos ellos, con sus singularidades, están presentes en los textos 
que se ofrecen a lo largo de este libro, sobreponiéndose a mu-
chas de las convenciones instaladas en las formas de pensar e 
investigar en las Ciencias de la Educación.

Como en todas las investigaciones que se comprometen con 
las personas y con la vida, demuestran que se puede ayudar a 
cambiar el mundo con acciones positivas, ligando la reflexión a 
la acción, el conocimiento a sus desarrollos prácticos. Por ello, 
hasta cierto punto, los contextos, principios y temáticas de sus 
capítulos se inscriben en la transgresión que supone la novedad o 
la ruptura con lo establecido para cruzar las fronteras de los con-
ceptos y los métodos, de las áreas de conocimiento, las discipli-
nas académicas y las fuentes documentales. En ocasiones cabría 
esperar apuestas metodológicas y empíricas más provocadoras e 
intrusivas, impulsando – como sugería Jorge Wagensberg (2014)– 
la interdisciplinariedad mediante la hibridación de los saberes, 
de sus objetos, métodos y lenguajes. En todo caso, son un claro 
exponente de los tránsitos que existen entre el pensamiento y el 
conocimiento, la información y la formación, la exclusión y la 
inclusión, del silencio a la voz que testimonia la historia, de la ju-
ventud a la vida adulta, de la dictadura a la democracia, etc.

La investigación educativa y social (también la que se ha he-
cho sobre la educación y la sociedad) ha tardado mucho en perci-
birlo y materializarlo. Abundan las evidencias que lo constatan, 
reivindicando dotar a sus prácticas metodológicas de una con-
cepción epistemológica y procedimental alternativa. Nos remiti-
mos a dos de ellas, relativamente recientes: a) por un lado, a la 
obra colectiva coordinada por la profesora Lucía Iglesias (2023), 
en cuyos trabajos y capítulos, con un valioso sentido pedagógi-
co-social y sensibilidad educativo-ambiental, se opta por los 
procedimientos metodológicos cualitativos, como son el estudio 
de casos, la investigación-acción participativa, los estudios pros-
pectivos, las etnografías educativas, los grupos de discusión..., 
entre otros, con la pretensión de fortalecer el lenguaje metodoló-
gico y la explicación de las decisiones que anteceden a los proce-
sos y resultados de la investigación; b) por otro, la teorización y 
aplicación de estrategias innovadoras que destacan la concurren-
cia existente entre las artes, la poesía contemporánea y las Cien-
cias Sociales y de la Salud, para situar «sus experiencias de inves-
tigación alrededor de metodologías cada vez más interactivas, 
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colaborativas y en constante diálogo con otras disciplinas que 
las nutren de manera cada vez más creativa» (Marxen y Gonzá-
lez, 2023, p. 17).

2. Del pasado al presente histórico: 
planteamientos epistemológicos, 
metodológicos y de contenido

Cabe recordar que, con perspectiva histórica, los conceptos de 
investigación, metodología, conocimiento científico, etc., asocian sus 
orígenes a los postulados más convencionales de las ciencias 
físico- naturales, predominando una restringida noción y aplica-
ción del método, de sus mecanismos de control, de la objetividad 
y, a menudo, de lo que se trata como verdad, enfatizando el pa-
pel que le corresponde a la observación, el análisis y el contraste 
empírico de las variables y la búsqueda de leyes universales.

En este sentido, Adorno (2001) advertía que la investigación 
social, a diferencia de la que se basa en los fenómenos naturales, 
«no puede eludir la realidad de que todos los hechos estudiados 
por ella, los subjetivos no menos que los objetivos, están media-
dos por la sociedad» (p. 35). Una circunstancia que, más allá de 
la sociología, la antropología, la historia o la ciencia política, se 
ha ido fraguando e interiorizando en la investigación educativa 
y/o sobre la educación, así como en los diferentes modos de 
pensarla, diseñarla y desarrollarla metodológicamente en las 
ciencias que se ocupan de ella.

La complejidad que caracteriza las realidades sociales y a la 
propia ciencia, sobre todo cuando aspiran a conciliar las visiones 
globales u holísticas con las contextuales e idiosincráticas, lo sin-
gular con lo plural, insisten en superar las visiones puramente 
lógicas o metodológicas, dejando a un lado las aproximaciones 
restrictivas y excesivamente circunscritas a los cánones clásicos 
de la actividad científica y de su teorización. Sus propuestas, las 
subscriben en las últimas décadas un creciente volumen de auto-
res en la Teoría, la Filosofía y la Sociología de la Ciencia atribu-
yéndole un estimable potencial de futuro, también en las disci-
plinas pedagógicas. En ellas, al igual que sucede en otras Ciencias 
Sociales (Bourdieu y Passeron, 2013), debe afrontarse un conflic-
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to estrechamente relacionado con la naturaleza y el alcance de la 
investigación que propone y de los resultados que se alcanzan: 
de un lado, su ambición generalizadora; de otro, la necesidad de 
contemplar las situaciones concretas (en las aulas, las escuelas, 
las comunidades, las familias, los centros cívicos, los equipa-
mientos culturales, los centros de acogida, etc.) que le proporcio-
nan sus «referentes» empíricos, y en los que nunca deben mino-
rarse a las personas ni a los colectivos sociales que les dan vida 
cada día como estudiantes, profesoras y profesores, educadoras y 
educadores sociales, animadores socioculturales, etc.

Pensar e investigar la educación, tanto en sus desafíos sociales 
como en sus líneas emergentes, acudiendo al título que anticipa 
los que se incorporan al índice de este libro, no obvia las tensio-
nes que, con frecuencia, surgen en los contextos, dinámicas, ini-
ciativas, etc., que posibilitan o desarrollan las prácticas educativas, 
las relaciones que establecen con la teoría y sus modelos de racio-
nalidad teórica (paradigmas), la elección de los temas-problemas 
concernidos por la indagación, la obtención y el posterior trata-
miento de la información, la difusión de los resultados, etc.

Con estas coordenadas, las múltiples aproximaciones que se 
han realizado sobre el devenir de la investigación educativa a lo 
largo del siglo xx, en una visión de síntesis como las realizadas por 
Gimeno Sacristán y Pérez Gómez (1983) o Tejedor (2005), han 
identificado los principales problemas intrínsecos o extrínsecos en 
la investigación educativa, pedagógica, didáctica, etc., resumién-
dolos en tres tópicos principales: la fundamentación y/o los plan-
teamientos epistemológicos; el tratamiento y/o los procedi-
mientos metodológicos; y el objeto de estudio o, si se prefiere, los 
temas- problemas que son investigados. Aunque nacen del pasa-
do, todo indica que continuarán siendo los ejes en torno a los que 
giren los desafíos sociales y las líneas de investigación emergentes 
en el futuro. Nos detendremos, brevemente, en cada uno de ellos.

a) En lo que atañe a los planteamientos epistemológicos, importa la 
posición que se adopta tanto en los modos de concebir la pro-
ducción del conocimiento científico como en la delimitación del 
objeto susceptible de ser investigado. Se trata de satisfacer la ne-
cesidad de dotar a la investigación educativa de los atributos del 
método científico, con el importante protagonismo que adquie-
ren en su apreciación el carácter básico y/o aplicado de sus pro-



151. La investigación educativa en perspectiva

cesos y resultados, así como de los intereses asociados a la utili-
dad de los conocimientos y a su proyección en la vida cotidiana 
de las personas. No se reduce a idear y/o justificar el estatus de 
cientificidad que tiene o podrá alcanzar la investigación que se 
propone en y sobre la educación, sino de clarificar los principios 
ontológicos, epistemológicos y filosóficos a los que se remite, las 
perspectivas etic (mirada externa a la realidad) y emic (visión de 
quienes forman parte de una determinada realidad), el potencial 
de explicación e interpretación, las vertientes racional y emocio-
nal, la creatividad emergente y la tradición instalada, la justifica-
ción y la crítica, etc.

Las epistemologías emergentes y las nuevas epistemologías, 
incorporando las perspectivas de género y, más en concreto, del 
feminismo, de la ecología, de la complejidad, de la teoría del caos, 
etc., son algunas de las tentativas orientadas a superar los mode-
los de racionalidad heredados para incorporar otras líneas de 
pensamiento, conocimiento, reflexión y acción... en las que lo 
neo, etno, eco, deco, post o lo trans sustantivan o adjetivan las op-
ciones por las que se decantan en sus alusiones a la modernidad, 
el materialismo, el humanismo, el desarrollo, la vida, etc. En el 
fondo, como ha afirmado Fernando Broncano (1990), la Filoso-
fía de la Ciencia ha «naturalizado» la epistemología, aproximán-
dola al estilo y comportamiento de otras ciencias que se ocupan 
de los fenómenos sociales, fruto de tres procesos diferenciados: 
el final de los fundamentalismos, la concepción evolutiva del co-
nocimiento y la consolidación de las ciencias de la ciencia.

En el fondo, se dirá que son un síntoma de la crisis de la ra-
zón que se ha instalado en la civilización moderna, problemati-
zando el conocimiento científico y tecnológico que ha sido:

[...] producido, aplicado y legitimado por dicha racionalidad y se 
abre hacia nuevos métodos, capaces de integrar los aportes de dife-
rentes disciplinas para generar análisis comprehensivos e integrados 
de una realidad global y compleja en la cual se articulan procesos 
sociales y naturales de órdenes diversos de materialidad. (Leff, 
1994, p. 50)

Y que, a su vez, facilita la generación de conocimientos teóri-
cos y prácticos con los que construir una racionalidad alternati-
va. Sin cuestionar que pueda contribuir a generar nuevas opcio-
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nes epistemológicas, coincidimos con De Sousa Santos, en que 
los cambios en el paradigma dominante son más evidentes que 
el surgimiento de un nuevo paradigma, como acostumbra a su-
ceder en casi todas las transiciones, hasta el punto de que:

El paradigma emergente sea, de facto, un conjunto de paradigmas, o 
sea, la coexistencia de una pluralidad de epistemologías irreducti-
bles a una epistemología general. (p. 132)

b) La cuestión de las metodologías y sus procedimientos se corres-
ponde (en el más amplio y diversificado sentido de ambas ex-
presiones) con las decisiones y actuaciones exigidas por el marco 
epistemológico, teórico-conceptual, contextual y empírico al o a 
los que se adscribe la investigación, en función del cuál se deciden 
las técnicas, las estrategias, los instrumentos, los métodos, etc., 
para la selección, obtención, registro, tratamiento y análisis de la 
información a la que se tiene acceso, suscitando posicionamien-
tos dispares, en ocasiones controvertidos, sobre el valor de las 
palabras y de los números, lo cualitativo y lo cuantitativo, los 
sujetos cognoscentes y los objetos conocidos, la intuición y el 
control, los datos y su relevancia o significación, la originalidad 
y la réplica, etc.

Son cuestiones que se sitúan en los debates paradigmáticos, 
la búsqueda de convergencias y/o congruencias entre lo que se 
investiga y cómo se hace, la mayor o menor implicación de los 
sujetos, la participación de quienes están en el «campo», la fiabi-
lidad y validez (interno-externa) de los procedimientos, la posi-
bilidad de recurrir a enfoques mixtos, de dar oportunidad a la 
triangulación de los métodos, de las fuentes, de los agentes, etc. 
Para Gimeno Sacristán y Pérez Gómez (1983), no son decisiones 
autónomas e independientes, ya que las estrategias y los procedi-
mientos metodológicos deben acomodarse a las exigencias y de-
finiciones previas, procurando darles la mayor significación y 
relevancia en el ámbito de la explicación, la interpretación y la 
compresión.

Sin que nos detengamos en ello, existiendo abundante litera-
tura al respecto, hace años que las viejas disyuntivas entre los 
métodos cuantitativos y cualitativos, la objetividad y la subjetivi-
dad, la reactividad y la neutralidad, etc., han situado los desafíos 
y las actuaciones a desarrollar en la complementación, combina-
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ción y triangulación, así como en los diseños multimétodo y en 
las metodologías mixtas, prevaleciendo el deseo de buscar la 
combinación más idónea y coherente entre ellos para maximizar 
sus fortalezas y minimizar las debilidades en la consecución de 
los mayores grados de validez y fiabilidad (Bericat, 1998). En 
realidad, como se viene indicando desde hace años, para resol-
ver los dilemas y desafíos que se plantean en la investigación 
educativa lo fundamental reside en seleccionar y emplear méto-
dos que obedezcan a dos criterios básicos:

[...] por un lado, abordar el problema de investigación construido y 
dar cuenta de su riqueza, su complejidad y del contexto en el que se 
inserta, así como respetar su esencia y, por otro, utilizar criterios de 
rigurosidad que permitan hacer estudios de calidad. (Guzmán- 
Valenzuela y Barba, 2014, p. 13)

c) Por último, está la definición del objeto y de sus contenidos, aludien-
do a los temas, problemas, procesos, dinámicas, realidades, etc., 
que motivan la preocupación y ocupación de quienes realizan la 
investigación, individual y/o colectivamente atendiendo a dis-
tintos criterios, contextos o condiciones: en función de los pla-
nes y proyectos que les otorgan prioridad; las líneas de investiga-
ción a las que vinculan su actividad los grupos de investigación y 
sus centros (Departamentos, Facultades, Institutos, Centros Sin-
gulares, etc.) de adscripción (en las universidades y en otras enti-
dades sociales, científico-académicas, de la Administración pú-
blica, etc.); las necesidades y/o demandas sociales, etc.

Más allá de definir o converger con los campos y las áreas de 
conocimiento existentes, las disciplinas que las conforman y ar-
ticulan en el diálogo multi-inter-transdisciplinar suelen reflejar 
la evolución de estas, entre la tradición y la modernidad, el pasa-
do y el futuro, lo que se estudia o indaga en una determinada 
comunidad científica, los objetivos que se pretenden alcanzar, la 
actualidad o atemporalidad de sus aportaciones e, incluso, las 
fuentes documentales que las sustentan, visibilizando su mayor 
o menor capacidad de apertura disciplinar.

Tanto en las coincidencias como en las discrepancias que pro-
vocan, tiene interés compartir lo que ha acordado la Comisión 
Internacional sobre los Nuevos Futuros de la Educación (2022) 
al incidir en la necesidad de ampliar los conocimientos, junto 
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con los datos y las pruebas, sin excluir «las múltiples formas en 
que diversas poblaciones, culturas y tradiciones humanas leen y 
entienden el mundo» (p. 132). En su opinión:

El éxito de la creación de conocimiento para los futuros de la educa-
ción tendrá que ser conscientemente inclusivo, social y cultural-
mente diverso, interdisciplinario e interprofesional, y capaz de fo-
mentar la comunicación, la colaboración, la propiedad y el aprendi-
zaje mutuo. (Ibid., p. 133)

La investigación desde la educación debe ser (en y por sus te-
mas, problemas, realidades, procesos, etc.) una herramienta fun-
damental para proyectar y guiar las transformaciones necesarias 
para lo cual, en la propuesta de la Comisión, debería ser «un nue-
vo contrato social para la educación». En todo caso, sin que se 
pase por alto una cuestión que está lejos de resolverse adecuada-
mente: a qué educación se alude cuando, de forma reiterada, lo 
educativo continúa identificándose con lo escolar, el sistema edu-
cativo, el profesorado y el alumnado, el currículum, el rendimien-
to académico, etc. Máxime cuando en este mismo informe, avala-
do por la Unesco en su afán de «repensar» o «reimaginar» la edu-
cación del siglo xxi, sus autores declaran que los programas de 
investigación comienzan «donde están los alumnos y los docen-
tes» (ibid., p. 128). Aunque podamos entender que no pretenden 
quedarse en las palabras que redactan, siguen contrariando la vo-
luntad de reforzar las complejas ecologías del saber, de transfor-
mar las alianzas existentes o a crear en la investigación sobre la 
educación, o de favorecer una comprensión integral e inclusiva 
de las enseñanzas y de los aprendizajes a lo largo de toda la vida.

3. Mirando al futuro: poner la 
investigación al servicio de «un nuevo 
contrato social para la educación»

Si, como han señalado Taylor y Bogdan (1986, p. 5), «el término 
metodología designa el modo en que enfocamos los problemas y 
buscamos las respuestas», las perspectivas teórico-conceptuales y 
los contextos en los que nos situemos son (más allá de otras cir-
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cunstancias) elementos decisivos en la investigación educativa 
que se propone, prioriza y desarrolla. En verdad, no es posible 
interpretar la evolución de un campo científico al margen de las 
realidades en las que se inscribe, determinando sus posibilida-
des y limitaciones, la aceptación o el rechazo de sus contribucio-
nes como «resultados». Lo esencial de y en toda investigación 
obliga a considerarlos, sobre todo cuando se pretenden agrandar 
y/o fortalecer los vínculos entre la investigación educativa y el 
cambio social (Grana y Vila, 2020), con la urgencia que implica 
(hoy más que nunca) hacer frente a los retos de una sociedad-
mundo inestable, incierto e impredecible.

En este escenario y tras superar algunos de los problemas he-
redados, que condicionaron, inhibieron o limitaron la investiga-
ción educativa como un ámbito de estudio bien definido, cabe 
pensar que los desafíos sociales y las líneas emergentes en las 
que se inscriben sus proyectos e iniciativas podrán tener un futu-
ro más fructífero y esperanzado. Al igual que en otros campos 
científicos precisará de apoyos institucionales y económicos que 
se enmarquen, con la convicción y la decisión requeridas, en 
programas de I+D+i sostenidos por las Administraciones públi-
cas en sus diferentes ámbitos de actuación.

Contribuye a confiar en viabilidad que en el Informe de la Co-
misión sobre los Nuevos Futuros de la Educación (2022), que veni-
mos mencionando, se proponga que la investigación en la edu-
cación no puede quedarse en la mera medición y la crítica para 
explorar su renovación, abogando por:

[...] pedagogías solidarias y cooperativas, la relación de los planes 
de estudio con los conocimientos comunes, el empoderamiento de 
los docentes, la reimaginación de las escuelas y la vinculación de la 
enseñanza con todos los tiempos y espacios de la vida. (p. 129)

También que se exprese literalmente, como nunca antes se 
había hecho en los informes o declaraciones de la Unesco que la 
educación debe aprovechar la amplia gama de fuentes de investi-
gación, de métodos y paradigmas existentes, incentivando el diá-
logo entre los profesionales y las comunidades, las sociedades 
científicas y las universidades, en una constante apertura hacia 
los foros nacionales e internacionales. En este sentido, sorprende 
gratamente, que el capítulo 8 del Informe, en el que se hace un 
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llamamiento a la investigación y la innovación, se inicie con un 
texto extraído de una de las obras más emblemáticas sobre la 
descolonización de las metodologías dominantes, de la que es 
autora la profesora neozelandesa Linda Tuhiwai Smith (identifi-
cándose a sí misma como una mujer indígena) desvelando y 
cuestionando los mecanismos ideológicos imperialistas que sub-
yacen a la formas de conocer y utilizar los dispositivos antropo-
lógicos, culturales, educativos y ético-políticos con las comuni-
dades indígenas y los pueblos más oprimidos del planeta 
(Thuiwai Smith, 2017).
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Pensar e investigar la educación: 
desafíos sociales y líneas emergentes
Este libro analiza cuáles son las líneas emergentes en la investi-
gación educativa en Teoría e Historia de la Educación. Como 
resultado de una profunda reflexión de este equipo docente, 
con diversas publicaciones conjuntas recientes, se concluyó que 
era el momento de aportar renovadas perspectivas, una vez 
transcurrido el primer cuarto del siglo xxi, a este asunto. De 
este modo, 27 profesores y profesoras de esta área y de otras 
colindantes detallan los caminos por los que transcurren los 
trabajos más recientes en sus perfiles investigadores en nueve 
capítulos.

Tras la introducción de José Antonio Caride, donde reflexio-
na sobre la naturaleza e interés de este tipo de obras, aparecen 
ocho apartados sobre líneas de investigación en Teoría de la 
Educación en revistas internacionales; la educación inclusiva 
como cuestión de justicia social y equidad; las perspectivas de 
la profesionalización de la acción educativa; la investigación en 
Pedagogía Social y la transición a la vida adulta de la juventud 
migrante; las líneas emergentes en revistas y tesis doctorales de 
Historia de la Educación; la mujer educadora en los periodos 
dictatoriales del siglo xx español; las fake news en educación, 
novedosa línea en política educativa; y la función educadora en 
las empresas. 

Trabajos como estos son necesarios para encontrar la fun-
damentación y los planteamientos epistemológicos, tal y como 
asegura Caride en la introducción. Al finalizar su lectura, el 
lector o lectora hallará una respuesta rigurosa y evidente a este 
objetivo. 

Eduardo Vila Merino, Teresa Rascón Gómez y Manuel 
Hijano del Río son profesores y profesora titulares del Área 
de Teoría e Historia de la Educación. Docentes con una larga 
trayectoria investigadora, han publicado numerosos artículos 
sobre Teoría de la Educación, Pedagogía Social, Educación In-
tercultural e Inclusión, Derechos Humanos, Políticas Educati-
vas; Educación inclusiva, Educación intercultural, atención a la 
diversidad y formación de profesores; e historia de la educación 
y política educativa en Andalucía, respectivamente. Ejemplos 
de sus publicaciones más recientes son artículos como el de Vila 
y Rascón (et al.) «Discapacidad, estigma y sufrimiento en las 
escuelas. Narrativas emergentes por el derecho a la educación 
inclusiva», en Educación xxi (2024), y el de Hijano «Identidad 
regional y la política y legislación educativa de la Transición 
Democrática Española (1979-1985)», en Archivos Analíticos de 
Políticas Educativas (2022).
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