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(Qué es la investigacion
en psicologia educacional?

What is research in educational psychology?
Jorge Catalin'

Resumen

Para responder a la pregunta ;qué es la investigacién en Psicologia Educa-
cional?, en este trabajo se propone considerar diversos aspectos: lo que ha
sido, lo que puede llegar a ser; los tipos de conocimientos que puede
generar; los paradigmas en uso y los intereses rectores del conocimiento
que los sustentan; los agentes de la actividad generadora y algunos requeri-
mientos para desarrollar investigacién de calidad.
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Abstarct

¢What is the research in Educational Psychology?

In order to answer this question, the present paper suggests considering
diverse aspects, such as: what the research in Educational Psychology has
been; what its potential is; the kinds of knowledge thar it could generate;
the paradigms in usc and the knowledge of guiding interests that support
them. Further, the agents of the generating activity and some requirements
to develop quality research.

Key words: Educational psychology, research.
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Investigar parece ser la consigna de estos tiempos. Que se investi-
ga poco. Que hay que mejorar la investigacion. Que la investigacién es
condicidn necesaria para el desarrollo del pafs. Que las condiciones para
investigar son dificiles.

Como sea, todo indica que en la llamada sociedad del conocimien-
10, ¢l tema de la investigacién es algo complejo, valioso e ineludible. Sin
embargo, pocas veces queda espacio y tiempo para la reflexion acerca del
investigar en si mismo, sobre su naturaleza y sentido. Lo que sigue es
precisamente una invitacion a revisar de qué estamos hablando cuando
nos proponemos realizar, evaluar o utilizar la investigacién proveniente
de la psicologfa educacional.

Si preguntamos ;qué es la investigacién en psicologia educacio-
nal?, los intentos de respuesta pasan por varias aproximaciones posibles.
Desde luego, no estamos refiriéndonos a un fenédmeno estdtico, sino que
a un proceso cuyo dinamismo lo hace estar en permanente construccién
y reconstrucciéon. Consecuentemente, dejando en suspenso adn el abor-
daje de los dos constituyentes bdsicos de la pregunta (la investigacién v
la psicologfa educacional), la respuesta podria elaborarse a partir de lo
que ha sido la investigacién en este dmbito, o de su situacién actual, o
bien, de su deber ser.

Evidentemente, la sola formulacién de la pregunta merece alguna
interpretacién respecto de su propésito. El contexto en que se enuncia -
unas jornadas de psicologia educacional en que se pone en comun los
esfuerzos por generar conocimiento y se confrontan perspectivas del tra-
bajo realizado y por realizar-, es una situacién propicia para intentar
algunas respuestas en las que la generacién de conocimiento tenga utili-
dad. Entiéndase lo que sigue, entonces, mds que como una constatacién
o intento descriptivo, como un modo de concebir la investigacién en
psicologia educacional y a la vez como una propuesta para contribuir a
que ésta cumpla una funcién social.

Asumiendo que cuando hablamos de investigacién, en primera
instancia, hacemos referencia a la accién de generar conocimiento acerca
de un objeto especifico, queda por delante una conceptualizacién ma-
yor, la cual requiere de varias consideraciones referidas al objeto mismo
en el que se puede llevar a cabo esa accién. En efecto, si bien la psicolo-
gfa educacional parece estar suficientemente caracterizada en cualquier
texto actual sobre la disciplina, hay algunos aspectos relacionados con
su estatus cpistemoldgico relevantes a la hora de investigar y que no

Siemprc se tlenen en cuenta.
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He aqui dos que son sustantivos para una estimacién de las posi-
bilidades y requerimientos de la investigacidn:

- Como interdisciplina, la psicologia educacional estudia el com-
portamiento de los actores de procesos educativos. Ontoldgica-
mente, el comportamicnto ¢s una dimension inseparable de otras
dimensiones de la condicién humana que son objeto de estudio
de otras disciplinas. Por lo mismo, ella no es accesible en sus sig-
nificados méds profundos sin una aproximacién interdisciplinar.

- Tanto los comportamientos de los participantes en procesos edu-

cativos, como los procesos mismos, son abordables desde las cien-

cias sociales y, por su naturaleza, son mds comprensibles que ex-
plicables.

La primera de estas obscrvaciones tiene como implicancias inme-
diatas la necesidad de generacion de conocimiento con equipos de in-
vestigadores de disciplinas diversas y un llamado a adoptar resguardos
para evitar reduccionismos.

La segunda, rescata un problema epistemolégico nada nuevo en
las ciencias sociales, pero absolutamente vigente, sobre ¢l cual se requie-
re una postura que tenga en cuenta tanto lo que ha sido la investigacion
acumulada, como las demandas sociales en la actualidad.

Se trata pues, de un objeto de estudio que cuanto mds se preten-
da delimitar o fragmentar y cuanto mds se pretenda aprehender sin asu-
mir su complejidad, tanto mds se tenderd a desnaturalizarlo. Esto, lejos
de convertir la investigacién en una empresa casi inalcanzable por su
dificultad, abordable por unos pocos que puedan afrontar altas exigen-
cias de especializacion, se traduce ¢n la necesidad de integracién de es-
fuerzos disciplinares diversos v de actores y roles heterogéneos. Asi en-
tonces, se deberfa esperar que los aportes a la investigacion en psicologia
educacional no solamente provengan desde la psicologia y exclusiva-
mente de parte de los psicélogos, como tampoco que la generacion de
conocimientos la realice sélo la “gente de ciencia”.

Si la investigacion alude a la generacién de conocimiento y si un
propdsito fundamental es la utilizacién de éste en contribuir a la fun-
cién social de educar, es posible diferenciar dos tipos de investigacién en
psicologia educacional: la que genera conocimiento cientifico y la que
genera conocimiento profesional.

El conocimiento cientifico se identifica con la sistematicidad y la
rigurosidad, lo que exige la formacién de recursos humanos calificados

para lograr una produccién validada por la comunidad cientifica. El
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conocimiento profesional tiene como rasgo distintivo el ser generado en
el quehacer propio de profesionales, en el ejercicio de su rol y validado
en la misma prictica. No cabe oponer estas formas de generar conoci-
miento. Mds bien, lo deseable es alcanzar una suerte de complementa-
riedad entre ambas.

De lo anterior se infiere que la investigacion en psicologia edu-
cacional es la que realizan tanto cientificos como profesionales. La for-
macion de unos y otros no es excluyente, sino que en su nivel bdsico se
podria esperar que fuese similar. Es relevante, por lo mismo, la calidad
de la formacién en investigacion que reciban los futuros profesionales de
la educacién. Se infiere también que en el desarrollo de la investigacién
en psicologia educacional es deseable el aporte de estudiantes en vias de
convertirse en cientificos o profesionales.

Del mismo modo que la investigacion cientifica deberfa provenir
no sélo desde la propia psicologia, la investigacién profesional podria
proceder de otras profesiones. De hecho, la identificacién del “conoci-
miento profesional” surge del campo de la pedagogia. La concepcién
originalmente se relaciona con los planteamientos de Dewey (1989)*
acerca de la necesidad de crear el pensamiento reflexivo y, mds tarde, con
la concepcién de Schon (1983, 1993) del profesor como un investiga-
dor de su préctica, diferencidndolo de un técnico, pues como “prictico
reflexivo” genera conocimiento “en” y “sobre” la accién.

Conceprualmente, el conocimiento profesional se puede enten-
der como “el conjunto de informaciones, habilidades y valores que los
profesores poscen procedentes tanto de su participacién en procesos de
formacién, como del andlisis de su experiencia préctica; una y otra pues-
tas de manifiesto en su enfrentamiento con las demandas de la comple-
jidad, incertidumbre, singularidad y conflicto de valores propias de su
actividad profesional, que representan a su vez oportunidades de nuevos
conocimientos y crecimiento profesional” (Montero, 2001, p. 80).

Asi como el profesor genera conocimiento profesional sobre su
quehacer, se podria esperar que un profesional de la psicologia genere
conocimiento acerca del suyo, aunque atn no se identifique formalmen-
te la existencia de un “conocimiento profesional del psicélogo”, por lo
que habria que empezar a reconocerlo desde ya. Ahora bien, si uno y
otro tienen aspectos en comtun al punto de llegar a trabajar en un mis-
mo establecimiento y aportar cada cual desde su especialidad a la tarea

*"Traduccion al espafiol de version de 1933.
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de educar, queda clara y justificada la alusién al conocimiento profesio-
nal para ambos casos, como también se justificarfa promover la integra-
cién de sus contribuciones.

El conocimiento profesional es muy cercano a la accién, a la expe-
riencia, y se comunica fundamentalmente en forma oral (Marcelo, 1999
y 2002). Esto no quiere decir que prescinda del conocimiento de la
ciencia. Tampoco que sea de menor valia ni que se pueda diferenciar
claramente; mds bien, constituye una amalgama de saberes propiamen-
te profesionales que incorpora componentes cientificos.

La posible confluencia de los dos tipos de conocimiento enuncia-
dos no parece ser tarea ficil. Tampoco lo es el conocimiento cientifico
acumulado. Esto no es exclusivo de la psicologia educacional ni de las
ciencias de la educacién, sino que corresponde a una situacién que atafie
a las ciencias sociales en general. Los modos de hacer ciencia, las pregun-
tas que la orientan, las formas de concebir el objeto y las formas de
aprehenderlo, suelen atribuirse al predominio de un determinado para-
digma (Kuhn, 1970) que es el fundamento de las realizaciones cientifi-
cas durante un cierto tiempo, al cabo del cual se agota y se sustituye por
uno nuevo. A diferencia de las ciencias de la naruraleza, en las ciencias
sociales esto parece no cumplirse, ya que no es posible reconocer una
forma bdsica dominante que sustente el quehacer cientifico. El conoci-
miento se genera desde concepciones ontolégicas, epistemoldgicas y
metodolégicas diversas y en varios aspectos incompatibles. Esto lleva a
diversas tensiones paradigmdrticas.

La situacién planteada se confirma en el curso seguido por la psi-
cologia educacional. Una revision de la investigacién de los dltimos cin-
co anos reportada en nuestro pafs, sometida al reconocimiento del para-
digma que las sustenta a partir de las preguntas ontoldgica, epistemolé-
gica y metodoldgica propuestas por Guba (1990), ilustra la coexistencia
de conocimiento generado desde diversas posturas paradigmadticas. Mien-
tras buena parte de la investigacion se orienta a explicar, privilegiando el
uso de métodos cuantitativos, otra parte, de amplitud creciente, se orienta
a comprender, recurriendo principalmente a métodos cualitativos (Julid
y Cataldn, 2000; Julid y Cataldn, 2001; Universidad de Tarapacd, 2002;
Ministerio de Educacién, CPEIP, 2003; AMCE, 2004). Diversos andli-
sis parecen coincidir en que el conocimiento generado en una y otra
corriente es, en términos generales, ain simple y de un nivel de andlisis
predominantemente descriptivo (Cataldn, 2002). Por lo mismo, tiene
reducidas posibilidades de promover cambios.
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En vista de lo anteriormente expuesto, la investigacién en psico-
logfa educacional en lo referente a sus fundamentos, parece tener mis de
una identidad, o bien, una difusién de identidades. Esto plantea el de-
safio de imaginar un deber ser en la generacién del conocimiento de
manera de maximizar el valor pragmdtico de éste, en el entendido que se
trata ni mds ni menos que de un ejercicio de reflexién, pues serfa exage-
rado tener la pretension de cambiar el rumbo de la ciencia. La idea es
c6mo asumir el curso de la tradicién y darle sentido a ella.

La investigacién en psicologia educacional “es” lo que “ha llegado
a ser”. El paso siguiente es c6mo seguir construyéndola. Por una parte,
se requiere una postura frente a las tensiones paradigmdticas y, por otra,
buscar formas de contribuir a una progresiva mayor calidad. Lo que se
estd haciendo hoy serd definitorio del futuro del conocimiento que se
genere. Por lo mismo, es dificil emitir juicios acerca del presente sin
tener en cuenta y sin apostar por una direccién a seguir.

Asumir el curso de la tradicion implica reconocer la legitimidad
de la investigacién generada desde paradigmas diversos. No es necesario
hacer una opcién radical en favor de aproximaciones mds cercanas al
positivismo o, en el otro extremo, al paradigma critico; lo que no signi-
fica desconocer tensiones y conflictos. Para muchos efectos, la investiga-
cién que privilegia el explicar parece necesaria y conveniente. Sin em-
bargo, se puede decir lo mismo de la que privilegia el comprender. Tam-
bién desde ambas se puede pretender hacer transformaciones.

Dificilmente se puede desarrollar una sintesis que integre enfo-
ques que en algunos aspectos resultan irreconciliables, pero si es posible
intentar una aproximacion hacia la complementariedad y articulacién.
En buena medida, es lo que propone Bolivar (2004) desarrollando un
muy fundamentado andlisis del explicar, comprender y transformar, re-
firiéndolo al conocimiento de la ensefianza y teniendo como referentes
las perspectivas positivistas y critica. Las posibilidades de articulacidon
las sustenra en la distincion de tres tipos de intereses del conocimiento,
hecha por Habermas (1968, citado por Bolivar, 2004): interés técnico,
[HLerés prdctico e interés emanciparorio.

A propésito de tal distincién, creo necesario sefialar que los inte-
reses dominantes en la investigacion, representados por los investigado-
res, tienen su contraparte social en las demandas de las politicas publi-
cas existentes en un dererminado contexto, las que de algin modo se
traducen en criterios de calidad, que a fin de cuentas serdn los que sc
utilicen para establecer la sustentabilidad de lineas de investigaciéon o de
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proyectos especificos. Consecuentemente, el investigador no puede man-
tenerse ajeno a los requerimientos sociales que tienen incidencia en la
generacién del conocimiento. Asi por ejemplo, en este mundo globali-
zado de hoy, en este aqui y ahora, no cabe sustraerse de las demandas de
objetivacién de logros, evidenciables en la elaboracién de estdndares de
distintos tipos y, consecuentemente, en la necesidad de fragmentar, ais-
lar y mensurar variables. No se puede dejar de considerar que hoy se
impone la necesidad de generalizar y cuantificar, de asociar variables, de
buscar relaciones causales.

Ciertamente, ¢l investigador como tal o como profesional, tiene
la opcién —o la misién— de promover cambios también en las formas de
concebir las ciencias y cémo y qué investigar en cllas. Pero al mismo
tiempo, debe desarrollar su labor conforme a las reglas del juego de la
sociedad en la que le ha tocado vivir. Puede optar, pero asumiendo que
las agencias que financian investigaciones y las instituciones que evaldan
su quehacer tienen, legitimamente, sus propios criterios de calidad.

No se trata meramente de desarrollar estrategias de adaptacién
para poder ganar concursos y lograr investigar. Ni siquiera es necesario
que sea asi. Los intereses que guian el conocimiento pucden concebirse
como de complejidad y alcance crecientes, en que el estrato superior
contiene a los anteriores. El interés prictico incluirfa al interés técnico y
el interés critico a ambos. El interés téenico seria el primario e ineludi-
ble. Los otros dos podrian ser convenientes o necesarios, segtn la postu-
ra que los investigadores adopten. Epistemoldgicamente, el interés téc-
nico estarfa en consonancia con aproximaciones mds positivistas y con
metodologias preferentemente cuantitativas; el interés prdctico, corres-
ponderfa a aproximaciones paradigmdticas constructivistas (e interpre-
tativas); mientras que el interés emancipatorio, a la aproximacién ideo-
l6gica propia del paradigma critico.

La diferenciacién enwre los tres tipos de intereses en la generacion
de conocimiento también es aplicable a los procesos de formacién profe-
sional de profesores y, por ende, a lo que se puede asumir para el ejercicio
del rol profesional. Es asi como en un inrento por caracterizar las tradicio-
nes del perfeccionamiento como instancia de desarrollo profesional, Zei-
chner (1993) identifica tres orientaciones bdsicas: la positivista (de mayor
énfasis técnico), la interpretativa (que enfatiza lo cultural y naturalista) y
la critica (con interés en lo sociopolitico y emancipatorio). De acuerdo a
esta clasificacién, la concepcidn del profesor como investigador correspon-

deria a la orientacion interpretativa, por lo que para dar cabida al conoci-
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miento profesional de éste se requeriria superar el interés técnico ascen-
diendo, al menos, al interés prictico (por extensién, de acuerdo a lo que
hemos planteado anteriormente, esto seria aplicable a la posibilidad de
desarrollar conocimiento profesional del psicélogo y, eventualmente, de
otros profesionales).

Atribuir tal relevancia a la generacién de conocimiento como para
considerarla un rasgo distintivo entre un técnico y un profesional, tiene
fuerte impacto en la concepcién de lo que debe ser la formacién inicial y
el perfeccionamiento. En efecto, De Vicente (2002), en una revisién de
modelos de formacién de profesores, identifica tres aspectos bdsicos: la
orientacién a formar profesionales reflexivos, que trabajan en colabora-
cién y que construyen conocimiento. Siguiendo la linea argumental
enunciada a propésito del conocimiento profesional, por qué no resca-
tar, entonces, esos tres aspectos bdsicos en la formacién inicial y conti-
nua de otros profesionales relacionados con la educacién, como serfa el
caso de los psicélogos? Esto es consistente con el hecho de que, al menos
en nuestro pais, quienes estudian pedagogias y psicologia, tienen una
formacién que, a partir de una base comin, conduce a la obtencién de
una licenciatura y un titulo profesional. Comprender as{ las cosas, pue-
de contribuir a superar la dicotomia entre formacién cientifica (licencia-
tura) y formacién profesional (titulo de educador, titulo de psicélogo u
otro); pero no puramente desde un punto de vista conceptual, sino es-
pecialmente por su contribucién a reducir la brecha entre el quehacer
cientifico y el profesional, haciendo mds eficaz a uno y otro por la via de
la complementariedad.

Si la responsabilidad de generar conocimiento en el dmbito de la
psicologfa educacional recae bdsicamente en especialistas de la psicologia
y de la educacién (sin descartar el concurso de otros, especialmente quie-
nes estdn relacionados con las ciencias sociales), aportando tanto desde el
conocimiento cientifico como desde el profesional, es claro que los proce-
sos de formacidn inicial son cruciales para lograrlo y de tal envergadura
como para comprometer al disefio curricular en su totalidad. La investiga-
cién en psicologia educacional, como en otras ciencias relacionadas con la
educacién, podrd beneficiarse de procesos formativos que preparen para la
generacién de conocimiento en forma progresiva, materia sobre la cual
existe una serie de acuerdos tomados en un seminario latinoamericano de
universidades pedagogicas (Martinez, 2004) que, de concretarse y armo-
nizarse con la formacién de psicélogos, podrian ser un aporte sustantivo

para el conocimiento que se genere en la psicologia educacional.
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La necesidad de que la investigacién sea un trabajo colaborativo,
interdisciplinar y de grados de complejidad creciente, estd en conso-
nancia con los requerimientos sociales nacionales e internacionales del
presente de priorizar grandes problemdticas a resolver, dificilmente ac-
cesibles para investigadores que trabajen aisladamente y que se aparten
de los focos priorizados. Es imperativo, entonces, ¢l trabajo en equipos
cada vez mds heterogéneos, fortalecer redes, constituir consorcios. En
buena medida, lo que llegue a ser la investigacion en psicologia educa-
cional dependerd de las decisiones que se tomen al respecto. Estas estdn
en estrecha relacién con otras acciones claves para incrementar la canti-
dad y calidad del saber acumulado, como la bisqueda de la consistencia
entre la relevancia otorgada a la investigacién y el diseno curricular de
los procesos formativos, la implementacién de mds programas de post-
grado, el incremento de las publicaciones y la creacién de instancias
para poner en comun el saber acumulado y la reflexién acerca de éste.
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