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Investigación y mejora de la educación. 
Hacia una práctica y política educativa basadas en la evidencia 

Es un gran honor para mí impartir la Lección Inaugural del Curso Académico 2014/2015 de la Universidad de Alicante. Conste 
mi agradecimiento a los responsables académicos de esta universidad, a la que me siento orgulloso de haber dedicado mi labor 
docente e investigadora durante 30 años, por ofrecerme la oportunidad de pronunciar esta lección inaugural, en representación 
de la Facultad de Educación. Ello me permite presentar algunas conclusiones generales de la investigación que pueden servir de 
base para la mejora de la educación, así como destacar la importancia de la investigación para el logro de una mayor calidad 
educativa. 

La educación es un tema que, por unas u otras razones, nos concierne a todos; su trascendencia es tanto individual como social. 

En la Conferencia organizada en 1990, en Roma, por la Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento Académico, 
bajo el título Indicadores de calidad de los sistemas educativos: una perspectiva internacional, Walberg examinó la hipótesis de 
que el bienestar de un país depende del capital humano con el que cuenta. Para ello comparó el desarrollo económico de 16 
países con las puntuaciones obtenidas por los estudiantes en las materias científicas durante la década anterior. Según Walberg 
(1990), los resultados apoyaron la hipótesis de que el rendimiento en estas materias (mejor que el número de estudiantes 
matriculados en la educación superior y el número de premios Nobel) predicen el desarrollo económico y otros índices de 
bienestar del país. Además, comprobó que las bajas puntuaciones en ciencias y matemáticas estuvieron asociadas con menores 
niveles de desarrollo económico y cultural, lo que parece tener consecuencias negativas para el futuro. 

Estas mismas consideraciones se desprenden del informe titulado Una Nación en Riesgo (A Nation at Risk), elaborado, en 1983, 
por la Comisión Nacional para la Excelencia en Educación de los Estados Unidos, después de constatar la disminución de las 
puntuaciones en las pruebas de evaluación de las materias científicas (National Commission on Excellence in Education, 1983). 
Y están contenidas en el Informe sobre Educación, realizado por la OCDE en 2004, que comenzaba con la afirmación: “[...] la 
prosperidad de los países deriva ahora en gran medida de su capital humano” (OCDE, 2004, p. 3).

Desde la década de los años 90 hasta la actualidad, se ha producido un progresivo interés de los gobiernos por la calidad de 
la educación. Este interés tiene su origen en la evaluación del rendimiento de los sistemas educativos nacionales y la publicación 
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de informes que comparan el rendimiento de un amplio número de países, así como en la creciente preocupación de la 
opinión pública por los gastos dedicados a la educación. Paralelamente, la exigencia de una mayor calidad de la educación va 
acompañada, en la actualidad, por la demanda de una política y una práctica basadas en la evidencia (Burns y Schuller, 2007; 
Ross, Paviot, y Jürgens-Genevois, 2006; Wiseman, 2010). 

La investigación educativa ha desarrollado un cuerpo amplio de conocimientos científicos a partir de las revisiones sistemáticas 
de los resultados de la investigación, especialmente el metaanálisis (Davies, 2000; Slavin, 2002, 2008), que, cada vez más en la 
actualidad, se considera que puede servir de base para la política y la práctica educativa (Alton-Lee, 2011; CERI, 2007; Tseng, 
2013; Wiseman, 2010). 

Las revisiones metaanalíticas recientes (Ahn, Ames y Myers, 2012; Hattie, 2009, 2012; Hattie y Anderman, 2013) se caracterizan 
por estar basadas en una gran cantidad de datos. Así, por ejemplo, la síntesis metaanalítica realizada por Hattie (2009, 2012) 
toma en consideración unos 1000 metaanálisis sobre los factores que inciden en el rendimiento académico e incluye alrededor 
de 60000 estudios, algunos de los cuales están basados en 5 millones de alumnos y abarcan un total de 245 millones de 
estudiantes, principalmente de educación no universitaria.

Las conclusiones de estas investigaciones se pueden articular alrededor de un modelo sobre los factores explicativos del 
rendimiento académico (Hattie, 2009; 2012), que incluye: 1) el estudiante, 2) el profesorado, 3) los métodos de enseñanza, 4) 
la escuela, 5) el contexto familiar y 6) el sistema educativo. Dentro de cada uno de estos factores se han identificado aquellos 
aspectos que muestran un mayor efecto sobre el rendimiento y pueden contribuir a la mejora de la educación. 

Las características individuales del estudiante, como su capacidad intelectual y motivación, se encuentran entre las variables que 
más contribuyen al rendimiento académico. De acuerdo con Hattie (2012), lo que el estudiante trae a la situación de aprendizaje 
explica alrededor del 50% de su rendimiento; pero, incluso así, el otro 50% queda bajo los efectos del profesorado, los métodos 
de enseñanza, la familia y la escuela. 

1) Los resultados de las investigaciones acerca de la inteligencia, a los que hemos tenido la oportunidad de contribuir (Castejón, 
Gilar, y Pérez, 2008; Castejón, Pérez y Gilar, 2010; Gardner, 2006; Gardner, Feldman y Krechevsky, 1998; Horn, 2007; Jensen, 
1998; Sternberg, Castejón, Prieto, Hautamäki y Grigorenko, 2001; Sternberg y Williams 1998), indican que: 

· El profesorado debe de ser consciente de que dentro de un grupo-clase hay estudiantes no solo con distinto nivel, sino 
también con distinto tipo de inteligencia: inteligencia teórica, inteligencia práctica, mayor o menor capacidad verbal, nu-
mérica, etc. 

· Es necesario, pues, adaptar la enseñanza a las características individuales de los estudiantes. Esta adaptación ha de consistir 
en diseñar y desarrollar ambientes ricos de aprendizaje en los que se ofrezcan diferentes procedimientos de enseñanza y 
evaluación, acordes con la diversidad de capacidades, intereses y motivaciones del alumnado (Jensen, 1998). 
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· En palabras de Jensen (1998): “El mejor ambiente de aprendizaje es como una buena cafetería. No solo proporciona 
los productos más comunes, sino que también ofrece una amplia variedad de selecciones para satisfacer los gustos 
individuales” (p. 125). 

· Asimismo, parece conveniente que los currículos educativos se diseñen de forma que tomen en cuenta las diferencias 
individuales en capacidad y maximicen la adquisición de conocimientos y habilidades apropiadas, que beneficien al 
estudiante (y a la sociedad) después de dejar la escuela (Jensen, 1998). De manera que los estudiantes deben recibir la 
misma instrucción básica inicial y, después, el sistema educativo debe ramificarse de forma frecuente y extensa, pero no de 
manera uniforme para un grupo particular. Este aspecto, defendido por Jensen (1998), está abierto a polémica entre los 
partidarios de un sistema de educación comprensivo y un sistema diversificado, aunque su implementación práctica puede 
tomar formas muy diferentes entre ambos. 

2) La revisión de los trabajos sobre la relación entre la motivación y el rendimiento académico (Fredricks, 2013; Hattie, 2009; 
Webb y Sheeran, 2006; Wilms, 2003) ponen de manifiesto que la motivación es, después de la inteligencia, la variable del 
estudiante que más influye en los resultados del aprendizaje. La motivación de logro, entendida como dedicación, persistencia 
en la tarea y autoexigencia, es la orientación teórica que mantiene una mayor relación con el rendimiento. Para la mejora 
de la motivación, la investigación nos muestra la importancia de: 

· Incentivar o reforzar la conducta y el aprendizaje. El refuerzo positivo como el que supone el interés del profesorado por 
cada alumno y alumna es un estímulo poderoso para motivar la conducta. La importancia del refuerzo como elemento 
motivador es un mecanismo básico en todos los ámbitos del comportamiento humano, incluido el ámbito educativo. 

· Es necesario, asimismo, que el alumno se perciba mínimamente competente para realizar la tarea. Este principio reconoce la 
importancia que tiene experimentar el éxito en el ámbito académico para motivar la conducta hacia una meta. Se ha de 
enfrentar al alumnado con tareas de dificultad intermedia, que, a la vez de suponerle un reto, le garanticen cierto grado 
de éxito. Aumentar o disminuir la exigencia en igual medida para todos no lleva a un mayor rendimiento. 

· Se debe procurar, a la vez, que el alumnado experimente cierto sentimiento de autonomía. El alumno, como cualquier 
persona, tiene la necesidad de sentir que posee algún control sobre la situación, y que no está a merced de factores externos, 
lo que puede lograrse permitiendo que el alumnado participe en el proceso de enseñanza. 

· Además, se deben diseñar y desarrollar ambientes de aprendizaje motivadores, ligados a la práctica, para que el alumnado 
vea la utilidad y el sentido de lo que aprende. 

Aunque la influencia del profesorado sobre el rendimiento académico es difícil de establecer, independientemente de otros factores 
como los métodos de enseñanza (Gröschner, Seidel y Shavelson, 2013), las conclusiones generales de la investigación indican que: 

1. El efecto de la calidad del profesorado sobre el rendimiento académico de los estudiantes es paradójico (Hattie y Clinton, 
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2008). Un buen profesor lleva a un mayor entendimiento de las materias y una mayor satisfacción con la enseñanza, aunque 
esto se refleja de forma moderada (entre el 10% y el 25%) en el rendimiento académico. Sin embargo, un profesor de 
baja calidad lleva a un menor rendimiento académico, que tiene efectos acumulativos y prolongados a lo largo del tiempo 
(Sanders, 2000; Sanders, y Rivers, 1996). 

2. Aunque las características de los profesores eficaces no son fácilmente identificables (Hanushek y Rivkin, 2010), los resultados 
de la investigación apuntan de forma consistente a que las habilidades interpersonales, empatía, entusiasmo por la 
enseñanza, capacidad verbal, claridad en las explicaciones y conocimiento pedagógico de la materia –más que el mero 
conocimiento de esta– son las características responsables de la eficacia del profesorado. 

3. Otros factores, como los años de experiencia y el nivel educativo alcanzado por el profesorado, apenas tienen efecto sobre 
el rendimiento de los estudiantes (Nye, Konstantopoulos y Hedges, 2004). 

4. Por el contrario, los programas de desarrollo profesional tienen un efecto muy positivo, cuando son prolongados, cuando 
se introducen planteamientos teóricos poderosos como base de la nueva práctica, y cuando participan expertos externos; 
el establecimiento de una comunidad de práctica profesional entre el profesorado es necesario pero no suficiente para la 
mejora de la calidad de la educación (Timperly, Wilson, Barrer y Fung, 2007). 

Los métodos de enseñanza son uno de los temas que suscitan mayor interés tanto desde la investigación como desde la práctica. 
Cuáles son las estrategias, métodos y procedimientos de enseñanza más eficaces son cuestiones sujetas a debate permanente 
(Graesser, Halpen, y Hakel, 2008; Hattie, 2009; National Research Council, 2000; Pashler, et al., 2007; Rosenshine, 2012). La 
investigación sobre el tema nos muestra que: 

1. Aunque existen acercamientos a la enseñanza que han gozado y siguen gozando de gran predicamento entre muchos teóricos 
y prácticos de la educación, sin embargo, no han mostrado los efectos pretendidos sobre el rendimiento, tales como los 
métodos inductivos, de descubrimiento, interrogación, y de aprendizaje basado en problemas, situados dentro del enfoque 
amplio del constructivismo (Alfieri, et al, 2011; Hattie, 2009). 

2. Los métodos denominados constructivistas descansan sobre el principio de que el control del aprendizaje recae sobre 
el alumnado y que el profesor es más un mediador o facilitador de la enseñanza que un diseñador y promotor activo 
del proceso de enseñanza-aprendizaje. Por el contrario, los métodos denominados de enseñanza directa, en los que el 
profesorado tiene un papel más activo, y guía de forma directa la enseñanza, son los que mayor efecto tienen sobre el 
rendimiento (Kirschner, Sweller y Clark, 2006; Mayer, 2004; Tobias y Duffy, 2009). El mejor método es el que incluye una 
buena explicación del profesor. 

3. En los métodos de enseñanza directa, el profesorado explica de forma clara y organizada, presenta el contenido nuevo 
en pequeños pasos; emplea la demostración; proporciona feedback específico al alumnado; hace preguntas que requieren 
explicaciones profundas; enseña de forma directa estrategias de solución de problemas; distribuye la práctica en el tiempo, 
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exponiendo a los estudiantes de forma repetida al material y procura que esta práctica sea deliberada; orienta y revisa el 
trabajo independiente del alumnado; y realiza una evaluación formativa (Pashler, et al., 2007; Rosenshine, 2012). 

4. A su vez, las teorías del aprendizaje situado ponen énfasis en la importancia de partir de situaciones prácticas –como el 
estudio de casos, la realización de proyectos o la solución de problemas cercanos al ámbito laboral–, para que se produzca un 
aprendizaje anclado en contextos reales, en el que se abordan tareas auténticas, realistas y complejas (National Research Council, 
2000). Estos acercamientos deben complementar la enseñanza directa, y son especialmente eficaces en la enseñanza superior. 

5. Llama la atención que a pesar de la creciente popularidad y empleo de las nuevas tecnologías en la educación, como la 
introducción de ordenadores portátiles y tablets para cada alumno, los resultados de la investigación sobre su eficacia no 
sean nada concluyentes (Hattie, 2009; Tamim et al. 2011; Reimann y Aditomo, 2013). La tecnología solo se muestra eficaz 
cuando se utiliza de forma integrada en el proceso de enseñanza-aprendizaje, como complemento y apoyo a la enseñanza y 
cuando hay un entrenamiento previo del profesorado (Clark y Mayer, 2008; Cheung y Slavin, 2013; Reimann y Aditomo, 2013). 

Por otra parte, la escuela también contribuye al rendimiento. Los estudios sobre la eficacia de las escuelas ponen de manifiesto 
que determinadas características de los centros educativos en su conjunto tienen un efecto moderado, entre un 10% y un 15%, 
sobre el rendimiento académico individual del estudiante (Lezotte y Snyder, 2011; Mortimore et al., 1989; Purkey y Smith, 1983; 
Scheerens, 2004; Scheerens, Vermeulen y Pelgrum, 1989; Townsend, 2007). Los mejores centros educativos son aquellos en los que: 

1. El director y el equipo directivo son líderes pedagógicos, impulsan mejoras educativas y promueven la implicación del 
profesorado en la toma de decisiones. 

2. Cuentan con un profesorado estable, para que se mantengan a largo plazo las innovaciones educativas. En algunos países, 
como Japón, es el propio centro el que da el visto bueno a la incorporación de nuevo profesorado. 

3. Están preocupados por la calidad de la enseñanza y conceden importancia al tiempo dedicado a la enseñanza en clase y 
al aprendizaje del alumnado en casa, con una orientación hacia el dominio de las materias escolares. 

4. El profesorado tiene altas expectativas de éxito sobre todos sus estudiantes, comunica esas expectativas y concede iguales 
oportunidades a todos ellos. 

5. Se mantiene el orden y la disciplina en clase, resultado de una adecuada planificación y desarrollo de la enseñanza, antes 
que de la imposición del profesorado. 

6. Existe una verdadera relación familia-escuela, en donde el profesorado y los padres tienen canales de comunicación fluidos, 
con tutores formados específicamente para la labor tutorial. 

7. Se desarrolla un sentido de identidad y una cultura propia, compartida por todos los miembros de la comunidad educativa. 
8. Sin embargo, hay otros aspectos, como el tamaño de la clase, que afectan muy poco el logro académico; la reducción del 

número de alumnos por debajo de 25 no es por sí sola una medida suficiente para mejorar el rendimiento (WöBmann y 
West, 2002). 
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9. De igual forma, los resultados de la investigación indican que la repetición de curso tiene unos efectos nulos o negativos 
sobre el rendimiento (Jimerson y Brown, 2013). 

Los trabajos acerca de la influencia del contexto familiar y social ponen de manifiesto: 

1. La importancia del estatus socio-económico familiar para el logro académico. Además, los efectos del bajo nivel socio-
económico son negativos y acumulativos a lo largo del tiempo (Sirin, 2005). 

2. Ahora bien, esta influencia se debe principalmente al nivel educativo de los padres –especialmente de la madre–, al 
ambiente psicosocial en el hogar, y al grado de implicación familiar en el aprendizaje de los hijos (Bumgarner y Brooks-
Gunn, 2013). 

3. La implicación familiar en la educación de los hijos va pareja a la valoración de la escuela y el aprendizaje como medio 
de desarrollo personal y social. Una implicación parental más activa en el proceso de aprendizaje de los hijos facilita la 
transmisión de estímulos intelectuales y sentimientos de autoconfianza, y redunda en un mayor rendimiento académico 
(Gniewosz y Eccles, 2013; Hill y Tyson, 2009). 

4. En relación a la cuestión de los deberes escolares, se ha comprobado que son efectivos cuando son de corta duración 
en primaria y ocupan más tiempo en secundaria, sirven para afianzar lo aprendido, se evalúan, y el profesorado informa 
de sus resultados a cada alumno (Cooper, Robinson y Patall, 2006; Dettmers, Trautwein, Lüdtke, Kunter y Baumert, 2010). 

5. Por otra parte, el efecto de la televisión es positivo en la etapa de educación primaria, cuando se ve como máximo una 
hora y media al día; a partir de ahí se vuelve negativo. Durante la etapa de la educación secundaria sus efectos sobre el 
rendimiento son negativos (Martin, 2013).

6. Otros aspectos, como el tipo de estructura familiar (familias monoparentales, padres no residentes en el hogar, divorcio, 
etc.), apenas incide en el rendimiento. 

En cuanto al sistema educativo, el análisis de los resultados obtenidos en PISA (OCDE, 2010b), así como los informes de síntesis 
encargados por la OCDE a la consultora McKinsey (Barber y Mourshed, 2007; Mourshed, Chijioke y Barber, 2010), nos muestran que 
la forma en que los distintos países regulan y organizan la educación también tiene un efecto significativo sobre el rendimiento 
académico de los estudiantes. Las principales conclusiones de estos estudios ponen de manifiesto que: 

1. El gasto en educación, en términos absolutos, tiene una relación baja con el rendimiento de los estudiantes (Hanushek, 2006, 
2013; Hanushek y Woessmann, 2011). Para que incida en los resultados educativos, ha de ir asociado a objetivos concretos 
y estrategias de mejora de las escuelas. 

2. La eficacia del sistema depende mucho más del profesorado. Los mejores sistemas educativos atraen a la docencia a los 
más capaces, contratan a los mejores profesores, el profesorado con calificaciones entre el 10% y el 30% superior de su 
promoción, y en algunos países, como Finlandia, limitan drásticamente la entrada a las Facultades de Educación a aquellos 
con mejor expediente académico. 
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3. Los mejores sistemas educativos forman al profesorado de manera permanente y le hacen responsable de los resultados 
de sus alumnos. 

4. Los mejores sistemas educativos evalúan sistemáticamente el rendimiento de los estudiantes con fines formativos. Estas 
evaluaciones incluyen exámenes externos de los estudiantes, a partir de cuyos resultados se establecen planes de mejora 
por parte de las escuelas con el apoyo de la administración educativa. 

5. Los mejores sistemas educativos intervienen a nivel de cada alumno y alumna en cuanto los resultados de estos comienzan 
a bajar, y proporcionan, dentro de las escuelas, un apoyo adicional a un porcentaje alto de estudiantes, mediante profesorado 
especialmente cualificado. El éxito del sistema requiere el éxito de todos los estudiantes. Esta es una de las características 
definitorias del sistema educativo finlandés, cuyos estudiantes ocupan los primeros lugares en los sucesivos informes PISA. 

6. Los mejores sistemas educativos seleccionan a los directores escolares en base a su formación, experiencia, entrevistas con 
expertos, y consulta a padres; y, una vez seleccionados, los forman como líderes en el campo de la educación y la enseñanza. 

7. Aparte de estos factores, la evidencia disponible sugiere que el principal impulsor del rendimiento académico, dentro de un 
sistema educativo, es la calidad de los docentes, por lo que la selección, formación y reconocimiento social y económico del 
profesorado es el mayor responsable de la eficacia del sistema. En palabras de un alto funcionario de Corea del Sur: “La 
calidad de un sistema educativo tiene como techo la calidad de sus docentes”. 

Pero el conocimiento de estos principios no es suficiente. La aplicación de los resultados de la investigación a la práctica no 
se produce de forma automática (Levin, 2011). Un modelo lineal del tipo Investigación-Desarrollo-Difusión–Adopción por el 
profesorado de los resultados de la investigación ha tenido una eficacia reducida para la mejora de la educación (Edwards, 
2000; Saunders, 2007). 

En 2006, la UNESCO establece “dos condiciones previas esenciales” para lograr conexiones eficaces entre investigación, política 
y práctica educativa; la primera, que los Ministerios de Educación participen muy de cerca planificando y financiando una 
investigación educativa relevante y de la mayor calidad posible; la segunda, que los gobiernos y las administraciones educativas 
establezcan las estructuras organizativas que favorecen la comunicación entre investigadores, responsables de las políticas 
educativas y profesorado (Ross, Paviot, y Jürgens-Genevois, 2006). 

La preocupación por la calidad de la investigación educativa se manifiesta en la exigencia establecida por el Congreso de los 
Estados Unidos de que cualquier investigación financiada con fondos públicos se evalúe de forma rigurosa, entendiendo por 
ello que se empleen diseños de investigación donde se comparen grupos experimentales y controles y se utilicen medidas 
estandarizadas de rendimiento (U.S. Congress, 2001). 

La relevancia de la investigación educativa también se reclama desde Centros de Investigación, como el Instituto de Ciencias de 
la Educación de Estados Unidos (Slavin, 2013) o el Consejo de Investigación del Reino Unido, que establecen como requisito para 
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la financiación de proyectos de investigación la demostración de su impacto sobre la política y la práctica, en el ámbito social 
y educativo (Buchanan, 2013; Moss, 2013). 

Existen, asimismo, organismos gubernamentales creados con la finalidad de establecer evidencias científicas en el campo de la 
educación (Burns y Schuller, 2007; Davies, 1999, 2000; Slavin, 2008). Así, el Departamento de Educación de los Estados Unidos 
ha patrocinado el What Works Clearinghouse (WWC)1, un recurso para sintetizar y difundir en la web evidencia científica sobre 
“lo que funciona en educación”. 

En el Reino Unido, el Instituto de Educación de la Universidad de Londres, en colaboración con el Departamento de Educación 
Británico, ha creado el Centro de Coordinación e Información sobre la Evidencia para la Política y la Práctica (EPPI-Centre)2 en 
el ámbito de la educación. 

Por otra parte, el Consejo de la Unión Europea también establece, en mayo del 2009, la necesidad de fomentar una política y 
una práctica educativa basadas en datos reales (DOUE, 28.5.2009). 

Estas iniciativas gubernamentales se integran en un movimiento más amplio, conocido como práctica basada en la evidencia 
(evidence-based practice), que incluye otro tipo de asociaciones, organizaciones no gubernamentales y movimientos ciudadanos 
que reclaman políticas y prácticas basadas en la evidencia científica para la reforma y la mejora de la educación. 

Entre estas asociaciones tenemos la Coalición para la Política Basada en la Evidencia3 (Wallace, 2011), aunque la asociación más 
conocida es, sin duda, la Colaboración Campbell4, fundada en 2000, en Filadelfia –a semejanza de la Colaboración Cochrane en el 
ámbito de las ciencias de la salud–, con la finalidad de ayudar a políticos, gestores y profesionales a tomar decisiones basadas 
en las mejores evidencias científicas (Sánchez-Meca, Boruch, Petrosino y Rosa, 2002). 

Ciertamente, aún sigue habiendo una laguna entre la comunidad científica y el profesorado (Davies, 2000; Burns y Schuller, 2007). 
Con objeto de mejorar esta situación, la noción de “transferencia del conocimiento” de la investigación a la práctica ha sido 
sustituida recientemente por la de “movilización del conocimiento” (Buchanan, 2013; Moss, 2013; Cooper, Levin y Campbell, 2009), 
para describir el proceso de adopción o apropiación y utilización de los resultados de la investigación por los agentes sociales, 
encargados de ponerla en práctica. 

El conocimiento profesional desarrollado por las comunidades de profesores en sus propios escenarios educativos, en grupos 

1.- Accesible desde http://ies.ed.gov/ncee/wwc/aboutus.aspx 
2.- Accesible desde: https://eppi.ioe.ac.uk/cms/ 
3.- Accesible desde: Accesible desde http://coalition4evidence.org/ 
4.- Accesible desde: http://www.campbellcollaboration.org/ 
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particulares de estudiantes y escuelas, debe integrarse con el conocimiento de carácter más universal generado por la evidencia 
científica (Carnine, 2000; Hargreaves y Stone-Johnson 2009; Massell, Goetz y Barnes, 2012; Moss, 2013). 

Una somera revisión de las relaciones entre la investigación y la práctica educativa muestra que aparecen características comunes, 
presentes en la mayoría de los países comprometidos con la mejora de la educación: 

1. La existencia de centros específicos de investigación educativa, encargados de realizar –ellos mismos o mediante convenios 
con otros centros de investigación– investigaciones de alta calidad y revisiones sistemáticas dirigidas expresamente a mejorar 
el conocimiento sobre la educación (Alton-Lee, 2011; CERI, 2007; Slavin, 2008). 

2. La consideración de la educación como un ámbito estratégico para mantener la calidad de vida y la competitividad 
económica de un país, como se pone de manifiesto en la reciente propuesta del presidente Obama de crear el ARPA-ED, 
una agencia de proyectos de investigación avanzados en el ámbito específico de la tecnología educativa (US Department 
of Education, 2011). 

3. La convocatoria de proyectos de investigación de ámbito nacional orientados a temáticas educativas específicas, en los que 
se requiere la demostración de su impacto sobre la política y la práctica, incluyendo el desarrollo de capacidades, a través 
de la formación de los profesionales que participan en la investigación (Buchanan, 2013). 

4. La implicación del profesorado en todas las etapas de realización de los proyectos de investigación, desde el diseño de 
investigación a la diseminación de los resultados (Buchanan, 2013), de forma que el profesorado desarrolle un sentimiento 
de propiedad de la iniciativa y adopte las conclusiones obtenidas (Slavin, 2002, 2008). 

5. El desarrollo en el profesorado de una cultura de investigación y evaluación de sus propias actividades, lo que se favorece 
mediante una formación suficiente en investigación, durante su capacitación inicial y su desarrollo profesional (Burns y 
Schuller, 2007). 

6. En estos países, las políticas educativas se basan, cada vez más, en la evidencia suministrada por la investigación para el 
logro de una mayor calidad y equidad de la educación, tal y como recomienda la OCDE y otros organismos internacionales 
(CERI, 2007; Mosher y Smith, 2009; Wiseman, 2010). 

7. Las administraciones educativas establecen las funciones y estructuras organizativas necesarias a nivel nacional, regional y 
local para llevar a cabo investigaciones o concertar trabajos con las universidades y las agencias privadas de intermediación 
entre los investigadores y la administración (CERI, 2007; Massell, Goertz y Barnes, 2012). 

8. A nivel local, como los centros de formación del profesorado, se establecen los cauces de comunicación necesarios entre inves-
tigadores y prácticos, y se implica a toda la comunidad educativa, incluidos el alumnado, los padres y madres (Hargreaves y 
Stone-Johnson, 2009; Moss, 2013). En los centros educativos, el equipo directivo y el profesorado disponen de las capacidades 
y el tiempo necesario para implicarse en programas de mejora basados en la investigación (Burns y Schuller, 2007). 

9. Y, en general, también se observa un progresivo aumento del movimiento ciudadano de defensa de la práctica basada en 
la evidencia, así como de las organizaciones no gubernamentales destinadas a tal fin, que se sitúa dentro de una política 
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de rendición de cuentas en todos los ámbitos, incluida la educación (Sánchez-Meca, Boruch, Petrosino y Rosa, 2002); este 
movimiento, que ha llegado a ser denominado “la revolución silenciosa en educación” (Alton-Lee, 2011), se está convirtiendo 
en un fenómeno cada vez más global en la actualidad (Wiseman, 2010). 

Por último, no quisiera finalizar sin llamar la atención sobre la necesidad de asumir el papel que nos corresponde a cada uno. 
En la medida en que investigadores, formadores del profesorado, administración educativa, el propio profesorado, el alumnado, los 
padres y madres, y la sociedad en su conjunto, se comprometan en estas tareas, puede mejorar la educación. 

De ello depende en buena medida el futuro. 

Muchas gracias por su atención. 
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