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PALABRAS PRELIMINARES

Hoy en día siguen presentándose diversas 
concepciones sobre la educación y el proce-

so de enseñanza-aprendizaje, las cuales pueden 
englobarse en un primer nivel de análisis en dos 
perspectivas filosóficas diferentes. Una de ellas 
se consolida a través de los trabajos del conno-
tado pedagogo brasileño Paulo Freire, basados 
tanto en su experiencia docente como sociopolí-
tica; la otra perspectiva filosófica se sustenta en 
la corriente positivista*, la cual sigue prevale-

* La corriente positivista está presente hoy en día en la edu-
cación y en la investigación de manera explícita o implícita. 
Dicha corriente se centra básicamente en el análisis de los 
aspectos externos e inmediatos de la realidad, utilizando téc-
nicas que permitan la obtención de datos cuantitativos, que 
sean objetivos. Para ello deja de lado la relación sujeto-ob-
jeto, es decir, trata de evitar a toda costa que la subjetividad 
esté presente en los procesos de conocimiento de la realidad, 
ignorando que la investigación es un proceso objetivo-sub-
jetivo. Asimismo, en el análisis de la realidad, el positivismo 
solamente la considera en su desarrollo evolutivo, sin contra-
dicciones estructurales. Su ideología conservadora orienta 
el análisis y propuestas de solución sin poner en peligro el 
sistema social.
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ciendo en todos los niveles de la enseñanza en 
los diversos países, con sus especificidades se-
gún el período histórico. 

Desde la concepción pedagógica de Paulo 
Freire se busca superar lo que él llama educa-
ción bancaria*, concepto que critica puesto que 
orienta el proceso educativo que se sustenta en 
la corriente positivista, en el que predomina la 
pasividad del educando y fortalece la autoridad 

Un estudio más amplio del positivismo se encuen-
tra en mi libro Formación de investigadores educativos. 
Una propuesta de investigación (capítulo IV), el cual puede 
descargarse completo y sin costo de mi página electrónica: 
www.raulrojassoriano.com

* Paulo Freire  define este concepto de la siguiente manera: 
“En la visión «bancaria» de la educación, el «saber», el co-
nocimiento, es una donación de aquellos que se juzgan sa-
bios a los que juzgan ignorantes. Donación que se basa en 
una de las manifestaciones instrumentales de la ideología de 
la opresión: la absolutización de la ignorancia, que consti-
tuye lo que llamamos alienación de la ignorancia, según la 
cual ésta se encuentra siempre con el otro.  La educación [en 
esta visión bancaria] es el acto de depositar, de transferir, de 
transmitir valores y conocimientos, no se verifica, ni pue-
de verificarse esta superación”. (Pedagogía del oprimido, 
p. 79. [En línea]: https://fhcv.files.wordpress.com/2014/01/
freire-pedagogia-del-oprimido.pdf. Fecha de consulta: 13 de 
enero de 2021).
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del docente y, por tanto, las relaciones de poder 
en el aula. 

Aquí surge una cuestión fundamental que 
nos lleva a tomar partido por un modelo educati-
vo y, consecuentemente, por una posición ideoló-
gico-política: ¿conocer la realidad social, en este 
caso educativa, y quedarnos solamente con un 
conocimiento de los procesos relacionados con la 
política y práctica educativa, o superar esa con-
cepción positivista de la sociedad y de la educa-
ción, la cual solamente pretende quedarse con el 
conocimiento de los fenómenos sociales? 

Por lo contrario, la posición de Paulo Freire 
es alcanzar un conocimiento científico de la reali-
dad educativa para utilizarlo en la transformación 
de las estructuras y prácticas educativas, a fin de 
superar los procesos de enseñanza-aprendizaje que 
promueven la sumisión y pasividad en beneficio 
de quien tiene el poder en los diversos niveles de 
la sociedad, desde el gobernante hasta el profesor. 
Opuesta a esta concepción mediatizadora de la 
educación, Paulo Freire resume de manera ma-
gistral, en el siguiente planteamiento, la práctica 
educativa que cuestiona tal idea mediatizadora: “El 
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educador ya no es sólo el que educa sino aquel que, 
en tanto educa, es educado a través del diálogo 
con el educando, quien, al ser educado, también 
educa. Así ambos se transforman en sujetos del 
proceso en que crecen juntos y en el cual «los ar-
gumentos de la autoridad» ya no rigen”. (Ibíd., 92). 

Asimismo, el alumno al asumir un papel 
activo, crítico y creativo puede superarse y con-
tribuir a su vez a la superación del profesor. An-
tonio Gramsci, pensador revolucionario italiano 
encarcelado por Mussolini en 1926, planteó que: 
“la relación entre el maestro y el alumno es una 
relación activa y recíproca y, por consiguiente, 
todo maestro es siempre alumno y todo alumno 
es maestro”. (Introducción a la Filosofía de la 
praxis, pp. 46-47). Tiempo después esta idea la 
retoma Paulo Freire, desarrollándola y aplicán-
dola en su práctica educativa.  
 A partir de las lecturas de los textos de An-
tonio Gramsci y Paulo Freire mi concepción res-
pecto de la educación, al igual que mi práctica 
educativa, se modificó radicalmente para tratar 
de que en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
no solamente se transmitiera el conocimiento, 
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sino que la formación académica permitiera una 
práctica social crítica y propositiva sustentada 
en la teoría y metodología de la ciencia. 
 A partir de los años 80 del siglo pasado esa 
práctica educativa no solamente se quedó en el 
espacio escolar, sino que en mi caso se utilizó 
para orientar mis conferencias en diversas insti-
tuciones educativas y gubernamentales, así como 
en los movimientos sociales en los que he partici-
pado como dirigente, por ejemplo en la Universi-
dad Nacional Autónoma de México (UNAM)*, al 
igual que en un movimiento académico-político 
en apoyo a becarios de doctorado y posdoctorado 
del Concayt en el extranjero**, entre otros.

Con base en el pensamiento y la práctica 
educativa de Paulo Freire, entre otros pedagogos 
críticos, he desarrollado mi trabajo en el campo 
educativo, lo cual me ha permitido formular di-

* Al respecto véase el libro Investigación-acción en la 
UNAM. Universidad y relaciones de poder (en coautoría), 
el cual puede descargarse completo y sin costo de mi página 
electrónica (www.raulrojassoriano.com). 

** Véase: Investigación y evaluación institucional en México. 
El caso del Conacyt. Experiencias y reflexiones, el cual puede 
descargarse completo y sin costo de dicha página electrónica.
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versos planteamientos respecto a la educación, 
la práctica educativa, la relación profesor-alum-
nado, al igual que sobre el vínculo investiga-
ción-docencia, entre otros aspectos.   
 Por ello, de conformidad con mi práctica 
académica, profesional, sociopolítica y depor-
tiva puedo afirmar que los planteamientos de 
Antonio Gramsci y Paulo Freire sobre el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje permiten una 
formación integral en todos los niveles educa-
tivos y en los diversos espacios sociales como 
lo expongo en los capítulos que incluyo en esta 
antología.

Dr. Raúl Rojas Soriano
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Capítulo IX 

PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 
DE LA METODOLOGIA DE INVESTIGACION 

INVESTIGACION-ACCION 1978-1992 

Antecedentes 

Para realizar este trabajo hemos sistematizado las experien­
cias adquiridas en el campo de la docencia y la investigación. 
Nuestras ideas en torno al proceso de formación de investi­
gadores se han modificado con el correr de los años hasta 
llegar a concebirlo como un proceso socio histórico y con base 
en este planteamiento central, intentamos desarrollar diver­
sos elementos que sirvan para construir una teoría sobre el 
particular. 

Cabe mencionar que esta pretensión surge de la necesidad 
de superar las ideas reduccionistas y ahistóricas que prevale­
cen tanto en la docencia como en la práctica de investigación 
en nuestro país. 
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Comenzamos a impartir cursos sobre metodología de la 
investigación para egresados de diversas disciplinas, a partir 
de 1978. Los primeros cursos seguían las líneas tradicionales 
de la enseñanza-aprendizaje en donde destacaba la exposi­
ción de parte nuestra, a pesar de que en ese entonces impar­
tíamos talleres de investigación en la Facultad de Ciencias 
Políticas y Sociales de la UNAM. Pensábamos que el tiempo 
destinado a los cursos extracurriculares (de 30 a 40 horas 
cada uno) era insuficiente para organizar talleres de investi­
gación. 

En los siguientes cursos la necesidad tanto de obtener 
productos más concretos como de lograr que los asistentes 
quedaran cada vez más satisfechos, nos llevó a introducir el 
trabajo en taller para poder realizar una práctica específica 
que permitiese la elaboración de un proyecto de investi­
gación. 

En todos los cursos que impartimos en diversas institucio­
nes del país y de Guatemala (hasta 1989) asistían egresados 
de diferentes carreras cuyas preocupaciones profesionales y 
de investigación en especial eran muy disímiles lo cual tenía 
sus ventajas y desventajas. Con respecto a las primeras pue­
den citarse la posibilidad de organizar equipos interdiscipli­
'narios y la de enriquecer las discusiones teórico-metodológi­
cas CO!J. los aportes de las distintas disciplinas. Entre sus 
inconvenientes pueden señalarse las dificultades, debido al 
tiempo limitadl\l ·de los cursos, para que los integrantes de los 
equipos pudieran-avanzar más rápidamente en la elaboración 
de sus proyectos de investigación. También observamos cier­
to desinterés en algunas personas cuando se exponían en las 
sesiones plenarias trabajos muy diversos a pesar de nuestra 
insistencia de que tal variedad de temas debería servir para 
adquirir una cultura científica más amplia, requisito esencial 
para lograr una formación integral como investigadores. 
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Después de impartir cursos-taller sobre metodología a los 
que asistían egresados de diversas carreras y con intereses 
profesionales diferentes decidimos, a partir de 1990 y a raíz 
de la influencia que venía ejerciendo mi compañera Amparo 
Ruiz del Castillo, especialista en Sociología de la educación 
y con obra publicada en este campo, centrarnos básicamente 
en la impartición de cursos-taller sobre metodología de la 
investigación educativa en muchos de los cuales participa mi 
compañera para desarrollar los temas de las corrientes socio­
lógicas aplicadas a la educación. 

Cabe mencionar que a estos cursos asisten egresados de 
diversas carreras, pero con intereses profesionales comunes 
centrados en un objeto específico de preocupación: el fenó­
meno educativo. 

Hemos impartido más de ciento veinte cursos-taller sobre ' 
metodología de la investigación con una duración de 30 a 40 
horas cada uno, de los cuales más de cuarenta se han orien­
tado básicamente al área educativa, mismos que hemos im­
partido en diversas instituciones del país. Esto nos ha permi­
tido también orientar nuestro interés hacia el análisis del 
proceso de formación de investigadores educativos. 

1 

Por otro lado, es necesario destacar que nuestra concep­
ción del proceso de investigación se ha superado y enriqueci­
do constantemente a través de la práctica educativa. En un 
principio nuestra exposición seguía la línea tradicional en 
donde dicho proceso se contempla de manera lineal, reduc­
cionista, tal como aparece en los esquemas de varios libros de 
metodología. 
· - ·Con el transcurso de los años y con la publicación de 
nuestro segundo libro Métodos para la investigación social 
Una proposición dialéctica, las ideas que teníamos sobre la 
investigación fueron modificándose hasta que logramos ma­
durar la concepción dialéctica del proceso de conocimiento 
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que nos sirve de guía en la preparación de investigadores. El 
planteamiento dialéctico sobre la teoría de la indagación 
científica lo exponemos en el capítulo VI. 

Las experiencias adquiridas en este campo nos han permi­
tido también concretar una serie de lineamientos para iniciar 
la elaboración de una teoría sobre formación de investigado­
res. Como toda teoría, y especialmente en el campo de las 
ciencias sociales, estos planteamientos se encuentran influi­
dos o atravesados por nuestra posición político-ideológica, 
misma que está presente tanto en la concepción que tenemos 
de la realidad social como en la práctica de investigación. 

Sin embargo, esto no co~stituye de modo alguno un impe­
dimento para construir una teoría sobre formación de inves­
tigadores en el área educativa que, como se verá más adelan­
te, rescate los elementos esenciales de acuerdo con el marco 
filosófico y teórico en el que nos apoyamos. 

Aun cuando las experiencias expuestas en este trabajo se 
refieren a cursos-taller extracurriculares, la mayoría de los se­
ñalamientos que aquí hacemos los hemos aplicado en los cur­
sos-taller sobre metodología que impartimos en la Facultad de 
Ciencias Políticas y Sociales de la UNAM y las experiencias 
adquiridas en esta práctica educativa han servido a la vez, para 
enriquecer nuestras ideas sobre la formación de investigadores. 

Aspectos socioculturales y psicológicos 
en el proceso de formación de investigadores 

1) La preparación integral de investigadores implica ad­
quirir una amplia cultura científica que nos permita com­
prender los avances que se realizan en otras ciencias para 
fortalecer el trabajo interdisciplinario, así como profundi­
zar nuestra comprensión sobre la problemática social que 
estudiamos. 
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Por ello, no bastan las lecturas que se indiquen para cada 
contenido curricular, sino que es preciso revisar otras fuentes 
documentales (periódicos y revistas especializadas, por ejem­
plo) y asistir a conferencias, seminarios y mesas redondas a 
fin de adquirir poco a poco una vasta cultura científica. Esto, 
sin duda, se reflejará positivamente en la investigación ya que 
tendremos mayores elementos para comprender la importan­
cia de nuestro trabajo desde el punto de vista científico y 
social. Asimismo, el conocimiento de los avances tanto de 
nuestra disciplina como los que suceden en otras áreas per­
mitirá orientar mejor el desarrollo de la investigación. 

Para que el proceso de adquisición de una cultura científica 
resulte significativo, es necesario, dice Bachelard, que "toda 
cultura científica deba comenzar por una catarsis intelectual 
y afectiva. Queda luego la tarea más difícil: poner la cultura 
científica en estado de movilización permanente, reemplazar 
el saber cerrado y estático por un conocimiento abierto y 
dinámico, dialectizar todas las variables experimentales, dar 
finalmente a la razón motivos para evolucionar" (Gastón 
Bachelard, La formación del espíritu científico, p. 21 ). 

2) La formación integral de investigadores requiere consi­
derar al individuo como un sujeto sociohistórico y, a la vez, 
como un ser humano que tiene necesidades, motivaciones y 
exigencias personales que le llevan a adoptar determinadas 
actitudes. Si partimos de este planteamiento estaremos en 
posibilidad de comprender la trascendencia de contar con un 
ambiente agradable a fin de facilitar los procesos de comuni­
cación e integración grupales. 

Vista la formación de investigadores como un proceso 
sociohistórico profundamente humano, el docente tiene que 
situarse en la realidad concreta de los alumnos a fin de 
conocer mejor sus expectativas, motivaciones e intereses so-
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ciales, profesionales e individuales para confrontarlos con su 
propia realidad y tratar de superar conjuntamente con ellos, 
las dificultades que puedan presentarse en el trabajo colecti­
vo e individual. Aquí las palabras de Antonio Gramsci adquie­
ren un significado especial cuando señala que en la escuela 
creativa "el maestro ejerce sólo una función de guía amistosa 
como ocurre o debería ocurrir en las universidades" (Los 
intelectuales y la organización de la cultura, p. 113, subrayado 
nuestro). 

Esta idea de Gramsci permite establecer una relación más 
afectiva entre el educador y el educando a fin de construir un 
diálogo crítico sobre la realidad académica y social en donde 
viven. Esta situación facilita, sin duda, el proceso de enseñan­
za-aprendizaje, sin caer en la pasividad y el conformismo que 
traería el hecho de pensar erróneamente que por existir 
confianza entre el profesor y el alumno se puede acreditar el 
curso sin mayor esfuerzo. 

Para evitar incurrir en una práctica educativa espontaneísta, 
"la teoría de la resistencia sugiere que los educadores radicales 
deben desarrollar una relación más crítica que pragmática con 
los estudiantes. Esto quiere decir que cualquier forma viable de 
pedagogía radical debe analizar cómo se originan las relaciones 
de dominio en las escuelas, cómo se mantienen y cómo se 
relacionan con ellas los estudiantes. Esto implica ver más allá 
de las escuelas. Tomar en serio la contra-lógica que jala a los 
estudiantes de las escuelas a las calles, a los bares y la cultura de 
la fábrica. Para muchos estudiantes de la clase trabajadora, estos 
dominios son 'el tiempo real' que se opone al 'tiempo muerto' 
que, con frecuencia, experimentan en la escuela" (Giroux, op. 
cit., pp. 64-65). 

Debemos, por lo tanto, "concebir al hombre -dice Grams­
ci- como un bloque histórico de elementos puramente indivi­
duales y subjetivos, y de elementos de masa y objetivos o mate-
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riales, con los cuales el individuo se halla en relación activa" 
(Angelo Broccoli, Antonio Gramsci y la educación como hege­
monía, p. 159). Sobre esta afirmación, dice Broccoli, "es nece­
sario entender el término (de bloque histórico considerado 
como cualidad individual) en su auténtica potencialidad dialéc­
tica: el hombre-proceso de sus actos tiende a realizar el bloque 
histórico a través de una serie de relaciones activas que van 
desde el acercamiento a los otros hombres y el ambiente ... hasta 
la determinación de una síntesis de elementos individuales y de 
masa y objetivos, en la que reside la auténtica individualidad. 
Creemos poder concluir que ella se da por el establecimiento 
de un estado de comunicabilidad acabada entre el hombre, los 
otros hombres y el ambiente, o sea, por la historización del/ 
hombre ... " (ibúl., p p. 159 - 160). 

3) El cambio de la concepción tradicional del proceso 
educativo por otra consecuente con la pedagogía crítica no 
solamente la viven los alumnos, sino también los profesores 
tenemos que enfrentarnos a nuestro propio mundo lleno de 
contradicciones. Así, la formación académica que hemos re­
cibido y las exigencias institucionales que padecemos, nos 
pueden llevar a rechazar modelos de enseñanza-aprendizaje 
en donde se busque la liberación del individuo a través de la 
concientización que oriente la transformación de nuestra 
realidad personal, institucional y social. 

Participar en la formación de investigadores implica cambiar 
nuestra filosofía ante la educación, la sociedad y la vida a fin de 
asumir una actitud que sea consecuente con las exigencias de 
un proceso educativo innovador y revolucionario. 

4) La forma como las personas adquieren el conocimiento 
en general y sobre la metodología de la investigaci~n en 
particular, los elementos que recuperan de las sesiones ple-
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narias y de los talleres, y la manera como los integran a los 
demás conocimientos adquiridos durante su formación, las 
dudas que poseen, el interés por realizar investigaciones, 
etcétera, dependen de las características propias de su prepa­
ración profesional y de las experiencias que han tenido en su 
vida social y familiar. 

Las repercusiones del proceso de formación de investiga­
dores, rebasan el ámbito académico ya que al ir a nuestras 
casas quienes deseamos ser investigadores, continuamos con 
nuestra preparación pues aquello que aprendemos y cómo lo 
aprendemos, lo incorporamos tanto a la formación profesio­
nal como al proyecto de vida que nos hemos trazado. De igual 
forma, las características y exigencias del medio social e ins­
titucional en donde vivimos y trabajamos, influyen en nuestra 
formación como investigadores al determinar los problemas 
objéto de estudio y las orientaciones teóricas que asumimos 
para fundamentar la investigación. 

5) Por último, en los cursos-taller orientados a Ja formación 
de investigadores, tenemos que considerar un fenómeno que 
se presenta en menor o mayor medida: la competencia indi­
vidual y grupal. Ésta se da en toda relación social; sin embar­
go, nuestra idea es que al madurar el grupo, la competencia 
no elimine ~l compañerismo sino que lo refuerce puesto que 
las críticas y,1esfuerzos individuales y colectivos deben dirigir­
se a un,a formación integral de los investigadores. 

Reflexiones sobre el diseño curricular para la formación 
de investigadores 

L;1 preparación de investigadores es un proceso complejo en 
el q1.te se involucran diversas situaciones sociohistóricas y 
exigencias institucionales. También están presentes distintas 
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concepciones de la realidad social y de cómo se aborda su 
estudio. En ellas se expresan los intereses sociales y las posi­
ciones político-ideológicas de los grupos e individuos. Esto se 
refleja en los planes de estudio y ha sido motivo de un notable 
desacuerdo entre los profesores en relación con los conteni­
dos que deben incluirse en los cursos sobre metodología de 
investigación. 

Respecto a las carreras que se imparten a nivel superior, 
la mayoría de ellas (al menos en las ciencias sociales) inclu­
yen en sus proyectos académicos asignaturas sobre meto­
dología, por lo que pudiera pensarse que la elaboración e 
instrumentación de un programa de estudios en esta área 
es. realmente fácil. También resultaría sencillo para los 
alumnos comprender y llevar a la práctica en una investiga­
ción específica los planteamientos metodológicos adquiri­
dos en el aula. 

Empero, la situación se torna difícil cuando analizamos los 
problemas que enfrentamos los profesores de una misma 
carrera para organizar el programa de estudios de metodolo­
gía. Al determinar los objetivos y contenidos que debemos 
incluir, así como los métodos de trabajo y la bibliografía que 
pensamos utilizar, se presentan diversos desacuerdos. 

Sin duda, la manera de enfocar la metodología y, por lo 
tanto, los objetivos y los temas que se incorporen al programa 
así como la forma de llevar a la práctica el proyecto académi­
co, estarán en función de la preparación profesional, de los 
intereses intelectuales y de las experiencias concretas que los 
docentes tenemos en el campo de la investigación. 

Por ejemplo, hace algunos años en un foro sobre la Ense­
ñanza de la Metodología en la Formación de Profesores e 
Investigadores en Ciencias Políticas y Sociales organizado 
por la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales 
(FLACSO), analizamos los programas de estudio de la mate-
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ria de posgrado "Metodología avanzada de las ciencias socia­
les I" que se imparte en la Facultad de Ciencias Políticas y 
Sociales de la UNAM. 

En nuestra exposición en dicho foro, efectuado en diciem­
bre de 1982, señalamos que entre los cuatro programas ana­
lizados no había puntos en común en relación con los objeti­
vos, los contenidos y la bibliografía. 

Estas diferencias las hemos visto en las universidades y 
dependencias públicas del país y en otras de América Latina 
en las que hemos impartido cursos y conferencias sobre me­
todología de investigación. Nos atrevemos a afirmar que tal 
discordancia se presenta en todas las instituciones en donde 
se imparte este tipo de cursos o se realizan investigaciones 
específicas sobre Jos fenómenos sociales, debido a que, como 
ya se señaló antes, existen diversas concepciones sobre la 
realidad concreta y por lo mismo observamos distintas formas 
de abordar su estudio (metodología de investigación). 

El siguiente caso sirve para ilustrar aún más Jos desacuer­
dos sobre la enseñanza de la metodología de investigación. 
Me refiero a Ja Maestría sobre Metodología de Ja Ciencia que 
se imparte en la Facultad de Filosofía y Letras de Ja Univer­
sidad Autónoma de Nuevo León y cuyo plan de estudios fue 
elaborado por el maestro Eli de Gortari. Dicho proyecto 
académico fue duramente criticado por el doctor Mario Bun­
ge quien con otra concepción de Ja metodología "de corte 
positivista" rechazó los planteamientos de Eli de Gortari 
elaborados de acuerdo con el enfoque materialista dialéctico. 
El maestro Eli de Gortari rebate las críticas de Mario Bunge 
entre otras, que Ja Maestría se basa en supuestos utópicos y, 
por lo tanto, ella misma es utópica, y de que el plan de 
estudios "se funda en una concepción anacrónica del método 
científico" (Eli de Gortari, La metodología: una discusión y 
otros ensayos sobre el método, pp. 12-14). "En resumidas 
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cuentas, dice Bunge, la Maestría en Metodología ha sido 
concebida sobre la base de un mito nacido y muerto en el Siglo 
XVII. No puede, por lo tanto, dejar de s~r fantasmal. De 
hecho es una Maestría en Mitodologfa" (ibid., p. 49, subraya­
da por mí Ja palabra mitodología, de mito). 

Thomas S. Kuhn, destacado físico teórico plantea en el 
prefacio de su libro La estructura de las revoluciones científi­
cas, una inquietud que hoy en día subsiste en torno a la 
cientificidad de la investigación social. Dice Kuhn: "el pasar 
un año en una comunidad compuesta, principalmente, de 
científicos sociales, hizo que me enfrentara a problemas im­
previstos sobre las diferencias entre tales comunidades y las 
de los ·científicos naturales entre quienes había recibido mi 
preparación. Principalmente, me asombré ante el número y 
el alcance de los desacuerdos patentes entre los científicos 
sociales, sobre la naturaleza de problemas y métodos cientí­
ficos aceptados". 

En nuestro país, concretamente, hemos observado diferen­
cias en las instituciones académicas y del sector público res­
pecto a la manera de concebir la metodología, así como al 
realizar una investigación. Sin embargo, consideramos que 
existen elementos comunes para formular las bases de una 
teoría sobre la formación de investigadores y la investigación 
científica en ciencias sociales y, en particular, en el área 
educativa. Estas bases las hemos expuesto en capítulos ante­
riores. Al final de este capítulo presentamos los objetivos y 
contenidos de los cursos-taller sobre metodología de investi­
gación que hemos impartido en diversas instituciones. 

En los siguientes apartados nos referimos a las formas de 
organización y a los aspectos didáctico-pedagógicos presen­
tes en el proceso de enseñanza-aprendizaje, mismo que se ha 
enriquecido a fravés de nuestra práctica educativa. 
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Formas de organización 

La preparación integral de investigadores se basa tanto en los 
contenidos del proyecto curricular como en las formas de 
trabajo y actitudes que asumimos los profesores y alumnos en 
el aula y en nuestro mundo circundante. También en dicho 
proceso de formación están presentes las características del 
medio en el que se desenvuelve el proceso de enseñanza­
aprendizaje. 

Por lo tanto, participar en la preparación de investiga­
dores exige tomar en cuenta diversos aspectos que tienen 
que ver con el curriculum oculto y con situaciones o exigen­
cias que están aparentemente poco relacionadas con el 
diseño curricular pero que afectan a éste de diversa mane­
ra. De conformidad con nuestra experiencia exponemos a 
continuación una serie de elementos que deben conside­
rar Jos organizadores, así como los profesores y alumnos 
de los cursos-taller so~r.e metodología de investigación con 
el objeto de facilitar los procesos de enseñanza-apren­
dizaje. 

Como en este trabajo centramos la atención básicamente 
en los cursos extracurriculares por las razones antes expues­
tas, partimos del hecho de que en Ja gran mayoría de los casos 
el interés por asistir a tales cursos es personal. Tamhién 
observamos que aun cuando los participantes sean de una 
misma institución o disciplina hay diferencias en los niveles 
de conocimiento sobre Ja metodología de investigación. 
Además, en muchas ocasiones los integrantes del grupo se 
conocen sólo de manera superficial o no ha existido antes del 
curso un trato entre ellos. Partimos pues, de la heterogenei­
dad de formaciones académicas e intereses profesionales no 
obstante que los cursos-taller se refieren a la investigación 
educativa. 
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Para facilitar la integración grupal y elevar el aprovecha­
miento del grupo solicitamos a los organizadores tener en 
cuenta los siguientes aspectos: 

1) Debe extenderse la invitación para asistir al curso-taller 
a profesionistas de otras instituciones interesados en el estu­
dio del fenómeno educativo. El contar con personas que 
posean otras experiencias coadyuvará a hacer más dinámicas 
las sesiones de trabajo y a integrar equipos interdisciplinarios 
para enriquecer las discusiones, además de que se podrá 
analizar el fenómeno objeto de estudio con un enfoque más 
integral. Lo anterior permite que los individuos interesados 
en formarse como investigadores conozcan otras experien­
~ias y expongan las suyas ante personas que pueden ayudarles 
a elevar la calidad de sus trabajos. 

2) Debe disponerse de la bibliografía básica del curso-taller 
cuando menos con un mes de anticipación a fin de efectuar 
oportunamente las lecturas y facilitar la realización de las 
actividades previstas. Esto hará posible una mayor participa­
ción tanto en las plenarias como en los equipos de trabajo, lo 
que conducirá a elevar el nivel de reflexión y discusión en el 
grupo. 

Insistimos en que el curso-taller se inicia, aunque de 
manera informal, desde el momento en que las personas se 
inscriben a él y disponen de los materiales bibliográficos y 
hemerográficos para trabajar sobre los contenidos curricu­
lares. De esta manera, tratamos de que la gente cambie su 
actitud y no espere hasta el momento de iniciarse el curso­
taller para realizar las lecturas. Señalamos, además, el re­
quisito de que los participantes entreguen durante el pri­
mer día de actividades formales una reseña crítica de las 
lecturas para asegurarnos cierta homogeneidad del grupo 
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en relación con los aspectos principales de la metodología 
de investigación. Dentro de los materiales del curso-taller 
deben incluirse las preguntas-tema que servirán de base 
para organizar las sesiones plenarias (este documento se 
presenta al final del capítulo). 

3) También solicitamos a los organizadores señalar en el 
tríptico sobre el curso-taller que se entrega a los posibles 
participantes, la necesidad de pensar desde ese momento 
en algún posible tema de estudio en caso de no estar reali­
zando alguna investigación. De ser posible se indicará a las 
personas que inicien la recopilación de información básica 
sobre el tema para facilitar las actividades del taller. Ade­
más, se les señalará a los participantes que tendrán mayor 
probabilidad de elegirse para el trabajo en taller los temas 
de aquellas personas que demuestren el primer día del 
curso poseer materiales suficientes para iniciar la investi­
gación. Si existen miembros del grupo que tienen cierto 
avance en su proyecto se organizará un equipo especial 
para que trabajen en taller (más adelante ampliamos ·este 
punto). 

4) Si se realizan previamente las lecturas encomendadas 
habrá un mayor interés y motivación para participar activa 
y críticamente durante el curso-taller. Además, si como 
conductores del mismo somos capaces de estimular a los 
asistentes y transmitirles confianza, los grupos pueden ser 
numerosos (alrededor de noventa personas) y obtener re­
sultados altamente satisfactorios, según lo hemos compro­
.hado en muchos cursos-taller. Cuando trabajamos con gru­
pos grandes recomendamos disponer de dos micrófonos, 
uno para el conductor o moderador de las sesiones plena­
rias y el otro para los demás participantes, lo cual permitirá 
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mantener la atención del grupo y favorecer los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. 

Si el número de personas es elevado solicitamos para el 
trabajo en taller contar con tres o más aulas aledañas al 
auditorio o sala principal para facilitar las actividades de 
asesoría y mantener la integración del grupo. 

5) El curso-taller debe realizarse en aulas o auditorios que 
cuenten con sillas y mesas movibles a fin de organizar, con 
base en las exigencias de la pedagogía crítica, las sesiones 
plenarias y el trabajo de Jos talleres. 

Partimos del hecho de que la disposición tradicional de 
las sillas (colocadas en filas y orientadas hacia el frente) 
atenta contra un modelo innovador y revolucionario. Sólo 
aceptamos esa ubicación durante el acto formal de la inau­
guración. Cuando los directivos se retiran una vez inaugu­
rado el curso-taller, la formalidad del acto inicial en donde 
las sillas están colocadas de manera tradicional (lo cual 
reproduce las relaciones de poder: los que están al frente 
o arriba en el estrado son "superiores" mientras que los que 
están abajo o sentados escuchando pasivamente son "infe­
riores") tal formalidad decíamos, se elimina y realizamos 
entonces distintas acciones contrahegemónicas (en térmi­
nos de Gramsci) a fin de que el proceso de enseñanza­
aprendizaje se vuelva crítico y creativo. 

Empezamos de inmediato a atentar contra las formas de 
organización del aula que sólo permiten el monólogo y el 
mantenimiento del poder por parte de las autoridades y del 
docente. Ayudamos entonces a los asistentes a colocar las 
sillas en doble o triple círculo, dependiendo del tamaño del 
grupo, para trabajar "cara a cara" y facilitar así los procesos 
de comunicación e integración grupales. 
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Cuando las sillas y mesas están clavadas al piso reco­
mendamos a los participantes realizar acciones contrahe­
gemónicas a fin de arrancarlas de los lugares en que se 
encuentran inmóviles. Buscamos así, ser consecuentes con 
nuestra concepción de la educación en general y con el 
proyecto de formación integral de investigadores en parti­
cular, puesto que el trabajo académico de acuerdo con la 
idea que tenemos de la pedagogía crítica, no puede estar 
sujeto a criterios de planeación burocrática que lleva a fijar 
las sillas y mesas al piso para evitar supuestamente mayores 
esfuerzos a la administración escolar. 

En mayo de 1991, en la Facultad de Ciencias Políticas y 
Sociales de la UNAM donde impartimos el curso de meto­
dología, enfrentamos la necesidad de exigir a las autorida­
des escolares contar con las condiciones adecuadas para 
realizar nuestra práctica docente que requiere sillas movi­
bles para llevar a cabo el trabajo en taller y las sesiones 
plenarias. El salón asignado en un principio, tiene como el 
resto (a nivel licenciatura) las sillas clavadas al piso. Sólo 
un aula cuenta con sillas movibles. Ésta se encontraba en 
esa fecha subutilizada por lo que solicitamos a servicios 
escolares que nos cambiaran a ese salón para poder trabajar 
con los 160 alumnos inscritos en la materia. 

La burocracia universitaria siempre ha sido difícil de con­
vencer para que cambie sus formas de organización a fin de 
facilitar el trabajo académico. Por ello, dimos tres días de 
plazo para que "resolvieran el problema o de lo contrario, nos 
obligarían a arrancar las sillas de los lugares donde estaban 
clavadas". Antes de cumplirse el plazo las autoridades nos 
asignaron el salón solicitado:* 

En noviembre de 1992 la Profa. Amparo Ruiz del Castillo y quien esto escribe 
solicitamos a las autoridades de la Facultad levantar las sillas de los salones que 
utilizábamos ya que de lo contrario, nosotros lo haríamos. Ocho días después de 
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Como dice Giroux, "la ideología tiene una existencia ma­
terial en los rituales, rutinas y prácticas sociales que tanto 
estructuran como instrumentan el trabajo diario en las escue­
las. Este aspecto material de la ideología se pone de manifies­
to con claridad, por ejemplo, en la arquitectura de los edifi­
cios escolares, con sus cuartos separados, oficinas y áreas de 
recreo: cada uno afirma y refuerza un aspecto de la división 
social del trabajo. El espacio se organiza de diferente manera 
en el edificio de la escuela según se sea miembro de la 
administración, maestro, secretaria o estudiante. Además, la 
naturaleza ideológica de la ecología de las escuelas es un tan­
to obvia en el arreglo de los asientos en los edificios univer­
sitarios" ("Teorías de la reproducción y la resistencia en la 
nueva sociología de la educación", pp. 41-42). 

En otras ocasiones hemos tenido que realizar acciones 
contrahegemónicas para que se reconozca la importancia del 
trabajo académico. En febrero de 1991 en un curso-taller 
sobre metodología de la investigación educ~Hva que imparti­
mos en la Universidad Pedagógica Naciona1J-Unidad Coatza­
coalcos, Veracruz, las autoridades de esta institución soliei­
taron a la Dirección de Comunicación Social de la Presiden­
cia Municipal de dicha ciudad, el salón de cabildos para llevar 
a cabo las actividades del curso-taller. Iniciábamos a las ocho 
de la mañana y habían transcurrido veinte minutos después 
de esa hora y la persona encargada de abrir la sala de cabildos 
no llegaba todavía. Ante tal situación propuse a los directivos 
de la Universidad iniciar las actividades académicas en la 
plaza principal, frente al palacio de gobierno, y escribir en el 
pizarrón que llevábamos para utilizarlo en la sala de cabildos, 
la razón por la que nos encontrábamos en ese lugar impar­
tiendo el curso-taller. Pedí también que se invitara a los 

la petición, y justo el día en que llevábamos las herramientas para levantar las sillas, 
las autoridades acataron nuestra demanda. 
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periodistas locales para mostrar la irresponsabilidad de las 
autoridades municipales que nos obligaban a ochenta profe­
sores a llevar a cabo las actividades académicas en la plaza 
principal de la ciudad de Coatzacoalcos. Frente a esta situa­
ción los directivos de la Universidad junto con el grupo 
acordaron entonces realizar una acción contrahegemónica y 
quitar la chapa del salón de cabildos. Está por demás decir 
que el director de Comunicación Social de la Presidencia 
Municipal se molestó por este hecho, pero ante la amenaza 
de tener ochenta profesores recibiendo el curso-taller en 
plena plaza, frente al palacio municipal, tuvo que aceptar 
dicha acción. 

Para que la burocracia incrustada en las instituciones edu­
cativas reco.nozca la trascendencia del trabajo académico, 
pedimos a los organizadores de los cursos-taller solicitar a las 
autoridades encargadas de inaugurar el evento académico ser 
puntuales, pues de lo contrario iniciaremos las actividades del 
curso-taller sin su presencia. Actuar de esta forma nos ha 
permitido que en las instituciones donde impartimos los cur­
sos-taller los directivos se subordinen a las exigencias y nece­
sidades académicas. 

Al principio de cada curso-taller surgen diversos procesos 
informales de enseñanza-aprendizaje. Uno de ellos se da 
cuando pedimos a los participantes colocar las sillas en doble 
o triple círculo, dependiendo del tamaño del grupo. Observa­
mos entonces actitudes que muestran la presencia del modelo 
de enseñanza-aprendizaje que deseamos superar: la gente 
empieza a ocupar los lugares de atrás y hasta se "pelea" por 
conseguir una silla en el segundo o tercer círculo para no que­
dar en el primero (de adentro hacia afuera). Son pocos los 
que se animan a sentarse en los asientos del primer círculo. 

Tul actitud les hemos dicho a los participantes (de Poza Rica, 
Veracruz, Mérida, Yucatán, entre otros lugares), viene a mas-



131

FORMACIÓN DE INVESTIGADORES EDUCATIVOS

trar una vez más los problemas que enfrentamos para llevar a la 
práctica el modelo de enseñanza-aprendizaje de la pedagogía 
crítica. &te modelo presupone evitar obstáculos para que la 
comunicación sea más fluida, tener la posibilidad de estar frente 
a frente y hacer caso omiso de las diferencias que la institución 
escolar -reproductora de la ideología dominante- establece 
entre autoridades, profesores y estudiantes. 

Insistimos a los participantes que asumir tal actitud como 
algo natural, es una muestra de la inseguridad y desconfianza 
en que caemos al participar en un grupo, pues buscamos tener 
algo en frente que nos sirva de escudo, como una mesa o una 
silla. Reproducimos de esta forma el modelo tradicional en 
donde el diálogo se encuentra cancelado o es muy limitado, y 
se ponen consciente o inconscientemente barreras para man­
tener las jerarquías entre los que ~aben (los maestros) y los 
que buscan aprender (los . ~~umnosl). Afortunadamente la 
respuesta de los asistentes ha sido positiva ya que después de 
reflexionar sobre las consecuencias de esta actitud, la gran 
mayoría trata de superarla, con lo cual se gana un espacio más 
para alcanzar los objetivos de los cursos-taller sobre metodo­
logía de investigación y mejorar nuestra actuación como pro­
fesionistas. 

6) Una forma de estimular a las personas para que revisen 
las lecturas encomendadas antes de iniciar el curso-taller, y 
participen con más entusiasmo durante su realización, es 
destacar que el tiempo de trabajo adicional fuera del progra­
mado formalmente para el evento, se tomará en cuenta en la 
constancia de participación para sumar estas horas al total de 
las señaladas oficialmente. De esta manera, reconocemos la 
importancia del trabajo académico fuera del horario señalado 
para el curso-taller y, a la vez, se convierte en una acción 
contrahegemónica que atenta contra la burocracia institucio-
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na] que sólo avala el tiempo de trabajo "visible" que se realiza 
en el horario establecido formalmente. 

7) Por último, platicamos con los organizadores del curso­
taller sobre la relevancia que reviste para nosotros como 
conductores y para todo el grupo en general, crear un am­
biente en donde prevalezca el compañerismo durante los 
recesos, ya que esto permitirá alentar la comunicación infor­
mal a fin de contribuir a elevar la calidad del trabajo en las 
sesiones plenarias y los talleres. Por ello, insistimos en que, 
dependiendo de la zona, se ofrezca a los participantes café, 
refrescos, té, galletas o un refrigerio. Partimos del hecho 
insoslayable de que los asistentes merecen todo nuestro res­
peto y atención y que los recesos son parte importante de la 
comunicación e integración grupal. Refrendamos así el carác­
ter humano del proceso de formación de investigadores. 

Aspectos didáctico-pedagógicos del 
proceso de formación de investigadores 

1) Hablar del concepto alumno significa reproducir las ideas 
del modelo tradicional de la educación en donde se le con­
templa como un individuo pasivo, receptivo, que sólo tiene 
como actividad y propósito aprender lo que le enseña el 
profesor. Tal posición acrítica conlleva a reproducir en el aula 
las relaciones de poder que se dan en distintas esferas socia­
les. Si buscamos, en cambio, participar en la transformación . 
de la sociedad se requiere modificar las relaciones dominan­
tes en la familia, la fábrica, la oficina y la escuela. 

Los procesos tanto formales como informales en el ámbito 
de la preparación de investigadores nos ha conducido, si­
guiendo los planteamientos de la pedagogía crítica, a retomar 
el concepto de profesor-investigador y, consecuentemente, a 
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trabajar en nuestro análisis con un término que nos permita 
rescatar la concepción marxista que tenemos del proceso 
educativo. Por ello, en adelante hablaremos en estas páginas 
del alumno-investigador quien al avanzar en su formación 
como investigador se irá convirtiendo en profesor-investiga­
dor o profesionista-investigador, según el caso, aunque reco­
mendamos que todo profesionista dedique algunas horas a la 
enseñanza ya que esta actividad le abrirá nuevas perspectivas 
en su trabajo de investigación. 

2) En cada curso-t.aller obtenemos valiosas experiencias ya 
que cada grupo posee características particulares que lo dis­
tinguen de los demás. Puede suceder que se desconozca 
nuestra forma de trabajar como docentes o que sólo se tengan 
algunas referencias. Por eso, los primeros momentos frente 
al grupo son muy importantes para el proceso de enseñanza­
aprendizaje, * ya que de ellos dependerá que los alumnos-in­
vestigadores adquieran confianza y participen activa y creati­
vamente en las diversas actividades tanto de las sesiones 
plenarias como de los talleres. Para lograr lo anterior es 
necesario, entre otras cosas, involucrar a las personas en el 
proceso de su propia formación como investigadores a fin de 
que actúen de manera responsable y entusiasta. lCómo ha­
cerlo? Antonio Gramsci sugiere que "hay que volver a la 
participación activa del alumno en la escuela, que sólo puede 
existir si la escuela está ligada a la vida" (ibid., p. 19). 

Para ello el profesor-investigador debe vincular el desarro­
llo de las diferentes sesiones con cuestiones de interés para 
la vida cotidiana de las personas, tanto en el ámbito social 
como familiar e institucional. Siempre habrá posibilidad de 
referirnos a algún hecho o experiencia para ilustrar los dis­
tintos aspectos del proceso de conocimiento, lo cual permitirá 

• Para facilitar et proceso de comunicación y motivar la participación del grupo 
sugerimos realizar una dinámica grupal. 
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elevar el interés por la indagación científica. La ubicación del 
profesor-investigador en el medio particular de los alumnos­
investigadores es, pues, una exigencia fundamental para faci­
litar el proceso de formación de investigadores. 

3) Solamente cuando los alumnos-investigadores actúen 
de manera activa, crítica y propositiva pueden superarse real­
mente y contribuir a su vez para que el profesor-investigador 
adquiera aprendizajes significativos y al reconocer sus limita­
ciones también las supere. Gramsci decía que "la relación 
entre el maestro y el a1umno es una relación activa, recíproca 
y, por consiguiente, todo maestro es siempre alumno y todo 
alumno es maestro". 

Al asumir un papel activo en el aula, los alumnos-investi­
gadores intervienen creativamcnte en su formación. Para 
lograr esto, el profesor-investigador debe cambiar su concep­
ción tradicional del proceso educativo en el que se destaca 
como algo "natural" sólo la participación acti.va de quien 
enseña. Es necesario que el profesor-investigador se ubique 
'en el lugar de las personas que desean formarse como inves­
tigadores para comprender mejor las limitaciones y temores 
que siente Ja mayoría, que prefiere mantener una actitud 
pasiva en lugar de intervenir críticamente en las sesiones 
plenarias y en los tallércs. 

Con base en la experiencia podemos decir que aquellos 
alumnos-investigadores que no se atreven a hablar debido a 
su timidez o por falta de interés, lo harán cuando el profesor­
investigador asuma su verdadero papel, es decir, los motive y 
sea capaz de crear un ambiente de respeto en el que se tolere 
el disenso en el grupo. Cuando se alcanza esto, los alumnos­
investigadores tendrán confianza en que sus puntos de vista 
se escucharán con atención y se comprenderá entonces, de 
manera plena, que la crítica, la participación voluntaria y el 
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involucramiento responsable y entusiasta en las diversas ac­
tividades del curso-taller ::on element0s consustanciales en la 
formación de investigadores. 

Si algunas personas permanecen al margen de las discusiones 
recomendamos que se platique con ellas después de la sesión 
para conocer las razones de tal conducta, a fin de motivarlas 
para que participen ya que pueden tener ideas o sugerencias 
importantes para elevar la calidad del curso-taller. 

De esta forma, realizamos otra acción contrahegemónica 
tendiente a derrumbar la enseñanza tradicional en donde 
sólo un reducido número de personas participan, mientras 
que la mayoría se relega por temor a hacer el ridículo, por 
falta de conocimientos o · porque no se le ha motivado lo 
suficiente. 

4) En el proceso de formación de investigadores, el control 
inicial lo ejerce necesariamente el profesor-investigador. Sin 
embargo, a medida que se avanza y el grupo asume poco a 
poco su responsabilidad, el poder del conductor del curso-ta­
ller va disminuyendo mientras que el grupo en su conjunto 
logra madurar lo suficiente para hacerse cargo de las diversas 
actividades del curso-taller; en este proceso, el profesor-in­
vestigador interviene cada vez menos, sin dejar de ser ungufa 
amistoso en términos de Gramsci. 

Este proceso de superación se ha puesto de manifiesto en 
prácticamente todos los cursos-taller que hemos· impartido, 
lo que nos permite demostrar la validez del planteamiento de 
Freire: "El educador ya no es sólo el que educa sino aquel 
que, en tanto educa, es educado a través del diálogo con el 
educando, quien, al ser educado, también educa. Así ambos 
se transforman en sujetos del proceso en que crecen juntos y 
en el cual 'los argumentos de la autoridad' ya no rigen" 
(Véase: M. Escobar, Paulo Freire y la educación liberadora, 
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antología, p. 26). Esta forma de concebir la retación profesor­
alumno busca acabar, a través de una práctica académica y 
sociopolítica sustentada en la filosofía del materialismo his­
tórico y dialéctico, con el autoritarismo intelectual que han 
apoyado renombrados autores como Durkheim, Weber y 
Skinner (Véase el capítulo V). 

5) La formación integral de investigadores implica proce­
sos de aprendizaje tanto individuales como a nivel del equipo 
de trabajo y de la totalidad del grupo. El aprendizaje indivi­
dual es decisivo en cuanto que repercutirá en los otros dos 
tipos de aprendizaje y éstos a su vez, influirán en aquél. 

El primer tipo.de aprendizaje se da por medio de las lecturas 
asignadas por el docente-investigador, la participación que tie­
ne el alumno-investigador en las sesiones plenarias a través de 
las actividades que establece el equipo de trabajo respectivo, así 
como aquellas que se fija para sí el alumno-investigador fuera 
del horario normal del curso-taller. 

El aprendizaje grupal referido al que se da al interior del 
equipo de trabajo, surge cuando se analizan y discuten cues­
tiones tanto metodológicas como aspectos o problemas con­
cretos de los proyectos de investigación; las actividades del 
taller pueden llevarse a cabo en el horario establecido for­
malmente o fuera de éste, de conformidad con la decisión que 
tome el equipo. 

El trabajo en taller representa un espacio de gran impor­
tancia para lograr que todos los miembros participen ya que 
el número de personas que conforman los equipos es por lo 
general reducido (de preferencia de tres a ocho). Para noso­
tros esta técnica didáctica significa, por un lado, la mejor 
forma de prepararse como investigadores puesto que se esta­
rá en posibilidad de concretar la metodología en proyectos de 
investigación (sobre esto volveremos más adelante). Por el 
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otro, representa una oportunidad para que las personas ad­
quieran mayor seguridad a fin de participar activa y crítica­
mente en las sesiones plenarias, en donde se da el tercer tipo 
de aprendizaje que involucra a todo el grupo. 

De acuerdo con nuestra metodología de enseñanza­
aprendizaje, las sesiones plenarias tienen los siguientes pro­
pósitos: 

a) En primer lugar, nos permiten exponer el programa de 
estudios, los métodos de trabajo, las formas de evaluación, 
etcétera, así como la concepción teórica que como profeso­
res-investigadores tenemos sobre el proceso de investigación. 

b) Conocer las dificultades comunes que surgen en los 
equipos de trabajo en relación con el desarrollo de los pro­
yectos de investigación, así como las diferencias en cuanto al 
manejo de la metodología y los avances de cada equipo. 

c) En las sesiones plenarias también se da el espacio para 
conocer las dificultades sobre las lecturas encomendadas, así 
como los problemas que enfrentan los diversos equipos, a fin 
de proponer de manera conjunta las medidas para resolver­
los. Asimismo, dichas sesiones sirven para exponer los traba­
jos de los equipos para que el grupo los critique y proporcione 
elementos que sirvan para elevar la calidad de las investiga­
ciones. 

d) La última sesión plenaria sirve para exponer y criticar 
los proyectos de investigación que se elijan al azar o de 
manera intencional, según lo veremos más adelante. 

6) En nuestra metodología del proceso educativo solamen­
te Ja primera sesión se ehcuentra bajo la total responsabilidad 
del profesor-investigador. En esta parte del curso-taller ex-
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ponemos las principales corrientes teóricas de la educación; 
además, desarrollamos nuestra idea de la investigación como 
un proceso sociohistórico y sometemos a consideración del 
grupo el planteamiento dialéctico sobre la investigación que 
se presenta en el capítulo seis. 

Establecemos aquí la diferencia entre el proceso de inves­
tigación, el cual sigue sobre todo los lineamientos de la lógica 
dialéctica, y la forma como se expone el trabajo, en donde 
está presente la lógica formal (véanse los esquemas que se 
exponen en el capítulo seis). 

En nuestra disertación sobre el proceso de la investigación 
se indican las recomendaciones metodológicas básicas que 
deben seguirse en cualquier trabajo científico e ilustramos su 
aplicación con ejemplos del campo educativo. 

Cuatro tesis fundamentales guían el desarrollo de nuestra 
exposición: La investigación es: 1) un proceso sociohistórico; 
2) un proceso dialéctico; 3) un proceso objetivo-subjetivo y, 
4) está sujeto a una lógica interna, a leyes que orientan el 
quehacer científico. 

En esta primera parte del curso-taller planteamos una 
pregunta que hemos escuchado en muchas partes y que 
recupera la discusión en torno al problema de la metodolo­
gía: iCuál es la mejor metodologfa para realizar una investi­
gación? Para responder a esta cuestión es necesario contes­
tar las siguientes preguntas: 1) lqué objetivos buscan alcan­
zarse con la investigación?, 2) lcuál es el marco político­
ideológico de los directivos que patrocinan la investigación? 
y, 3) lcuál es la formación académica, las experiencias pro­
fesionales y expectativas intelectuales del investigador así 
como su posición de clase y, consecuentemente, su marco 
político-ideológico? 

De la respuesta a estas tres cuestiones podremos determi­
nar el enfoque teórico más adecuado para realizar la investí-
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gación y, por consiguiente, señalar la propuesta metodológica 
que seguiremos en la construcción del conocimiento. 

Lo anterior nos remite de nuevo al problema antes comen­
tado: existen diversas lecturas de una misma· realidad, lo cual 
se dejará sentir en los planteamientos teóricos que se elabo­
ren para tratar de interpretar los fenómenos que se estudian. 
Sin embargo, ciertas formulaciones teóricas tienen una ma­
yor capacidad explicativa de la realidad y, por lo tanto, per­
miten una apropiación más objetiva y precisa de la misma 
(véase mi libro: Teoría e investigación militante, capítulo 1). 
Esto nos lleva a analizar en la primera sesión el problema de 
la objetividad en las ciencias sociales, con referencia al área 
educativa. 

En la segunda parte de la primera sesión hacemos una 
síntesis de la teoría que hemos desarrollado sobre la investi­
gación científica y después analizamos con cierto detalle cada 
uno de los procesos específicos de la investigación. 

Al término de esta sesión señalamos la diferencia entre 
a) la enseñanza de la metodología y su aplicación concreta; 
b) la forma corno se realiza el proceso de investigación en 
el área académica y como se efectúa en e l ámbito guberna­
mental y privado y, c) el proceso de investigación y la 
exposición por escrito del trabajo científico. De este modo 
evitamos confusiones frecuentes en torno a estas cuestio­
nes a fin de avanzar más rápidamente en el curso-taller. 

7) Las sesiones plenarias y la participacwn del grupo. Des­
pués de la primera sesión plenaria y con el receso respectivo, 
la primera parte de la siguiente sesión la dedicamos para 
responder preguntas o conocer las dudas que haya suscitado 
nuestra exposición, aunque cabe mencionar que los alumnos­
investigadores pueden interrumpirnos en cualquier momen­
to para plantear sus preguntas e inquietudes. Hecho esto 
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presentamos a consideración del grupo nuestra metodología 
para realizar las siguientes sesiones plenarias y el trabajo en 
taller. 

Cabe mencionar que la manera como se desarrolle la pri­
mera sesión y las subsiguientes, depende de las características 
académicas del grupo y de las circunstancias socio-ambienta­
les específicas. 

Para las sesiones plenarias, solicitamos a los participantes 
centrar las lecturas sobre las preguntas-tema que deben tener 
desde el momento de la inscripción y las cuales se discutirán 
en dichas sesiones. Se señalará con precisión el día y el turno 
en que se analizará cada una de las preguntas-tema. 

De acuerdo con nuestra concepción del proceso educa­
tivo enfatizamos al grupo la necesidad de crear un ambien­
te de confianza y respeto, a fin de disipar poco a poco la 
angustia de mucha gente que rehusa expresarse en público 
por temor a sufrir comentarios o críticas negativas por 
parte del resto de los asistentes. Puntualizamos que formar­
se como investigadores implica adquirir o mejorar nuestra 
capacidad de escuchar los planteamientos de las demás 
personas, a fin de poder ejercer la crítica con los fundamen­
tos necesarios y aprender también de los errores de nues­
tros compañeros. 

Si bien es importante estimular la participación de todo el 
grupo en las sesiones plenarias con el objeto de impulsar el 
análisis crítico y propositivo, debemos de igual modo evitar 
-con base en medidas no autoritarias- que unas cuantas 
personas se apoderen de tales sesiones, ya que al intervenir 
en repetidas ocasiones pueden inhibir la participación de la 
mayoría. 

Para eliminar este fenómeno señalamos al grupo que a 
partir de la siguiente sesión plenaria se eligirá al azar al 
moderador y a los relatores que se encargarán de exponer en 
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la siguiente sesión la síntesis de las discusiones, críticas y 
propuestas vertidas en la sesión respectiva. Seleccionamos a 
dos relatores en Jugar de uno porque en nuestra metodología 
del proceso educativo tratamos con esto de lograr dos obje­
tivos: 1) que participen en las sesiones plenarias el mayor 
número posible de asistentes y, 2) con base en las relatorías 
de las dos personas elegidas para tal propósito, retomamos el 
problema de la objetividad y Ja subjetividad del conocimiento, 
a fin de mostrar las coincidencias y divergencias entre los 
relatores. 

Después de exponerse las dos relatorías sugerimos que 
ambas personas se reúnan y presenten en la siguiente sesión 
y de manera conjunta una sola relatoría, la cual tendrá sin 
duda un mayor nivel de objetividad ya que podrán analizarse 
las discordancias y sus posibles causas a fin de recuperar los 
aspectos esenciales de la discusión. 

En la elaboración de la relatoría están presentes elementos 
objetivos y subjetivos: la preparación académica y experiencia 
así como la capacidad de atención e interés de quienes fungen 
como relatores. 

Señalamos al grupo que una relatoría implica considerar 
aspectos del método de investigación como son el análisis y 
la síntesis, para precisar las aportaciones más relevantes del 
grupo. Esto representa, sin duda, una parte fundamental del 
proceso de formación de investigadores. De ahí la importan­
cia de participar como relatores. 

Cuando percibimos que la mayoría del grupo carece de 
experiencia como moderadores y relatores o se nota angustia 
en la mayor parte de Ja gente por la posibilidad de ser elegi­
dos, señalamos que por única ocasión se aceptarán personas 
que deseen voluntariamente participar en el papel de mode­
rador y como relatores. De esta forma evitamos forzar la 
situación ya que de lo contrario puede conducir a que muchas 
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personas deserten debido al temor que inspira el estar frente 
a todo el grupo con una responsabilidad bien definida. 

Si se logra crear un ambiente de compañerismo, la con­
fianza invadirá poco a poco a la gran mayoría de los asis­
tentes. Observaremos entonces lo que nos ha sucedido en 
muchos cursos-taller: quienes no intervenían al principio 
por temor a la crítica, al sentir que existe respeto y compa­
ñerismo en el grupo solicitarán participar voluntariamente 
como relatores o moderadores. Si esto pasa dejaremos de 
elegir al azar a las personas y seleccionaremos entonces a 
aquellas que no habían intervenido y desean hacerlo de 
manera espontánea. 

Al comenzar la sesión plenaria y antes de elegir al mode­
rador y a los relatores, exponemos la forma como debe 
llevarse a cabo dicha sesión y los aspectos que tiene que 
cuidar todo el grupo. Enfatizamos que quien funge como 
moderador es el conductor de la sesión por lo que el grupo 
debe mostrar respeto hacia el compañero que tiene dicha 
responsabilidad. 

Con relación al moderador debe considerarse lo siguiente 
para hacer más dinámica la sesión: 

a) Con base en !_a lista de asistentes solicitará a dos o tres 
personas que expongan el tema que corresponde discutirse y 
después dejará que intervengan quienes deseen hacerlo vo­
luntariamente. La elección de las personas debe realizarse 
una por una y no todas a la vez ya que esto último puede 
originar que la mayor parte del grupo sienta que ya pasó el 
peligro (de ser elegido para exponer) y quizás no presten toda 
la atención requerida. 

b) El moderador debe controlar la sesión para evitar que 
las discusiones se prolonguen demasiado o se desvíen del 
tema que se trata. 
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c) También debe buscar suprimir el diálogo entre dos 
personas ya que esto limita la participación del resto del 
grupo, o que se suscite murmullo entre los asistentes. Asi­
mismo, debe estar atento al desarrollo de la exposición de 
cada una de las personas para que respeten el tiempo 
fijado. Si la intervención de alguna de ellas resulta intere­
sante por los elementos que aporta para la discusión del 
tema puede, con la anuencia del grupo, prolongar su expo­
sición. 

Cuando se ha logrado la integración del grupo, solicitamos 
a aquellos alumnos-investigadores que poco intervienen que 
asuman un papel más activo ya que, señalamos, resulta de 
gran importancia para su formación como investigadores el 
exponer sus dudas e inquietudes. 

Al inicio de la siguiente sesión los relatores presentarán el 
resumen con los elementos principales expuestos durante la 
discusión. El moderador solicitará al grupo comentarios, crí­
ticas y aportaciones para enriquecer las relatorías, mismas 
que deberán formar parte de las memorias del curso-taller. 

Las sesiones plenarias permiten también, de acuerdo con 
nuestra metodología del proceso educativo, conocer los avan­
ces, problemas y situaciones relevantes que surgen en los 
equipos que trabajan sobre un tema específico de investiga­
ción. Asimismo, se conocen las dificultades comunes de todos 
los equipos y las formas para tratar de superarlas. La selección 
de las personas que exponen los avances de los proyectos de 
investigación también es al azar con el fin de motivar a todos 
los miembros del equipo para que participen en la realización 
de la investigación respectiva. Pueden intervenir voluntaria­
mente los demás miembros del equipo para precisar algunos 
problemas o señalar otros que la persona elegida no conside­
ró en su exposición. 
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Para lograr que los integrantes del equipo se interesen aún 
más por el desarrollo de su investigación el moderador de las 
sesiones plenarias deberá pedirle a algunas personas selec­
cionadas al azar que señalen, por ejemplo, los objetivos de 
la investigación que realiza su equipo, o las hipótesis princi­
pales, etcétera. De esta forma, las personas que poco parti­
cipan tratarán de involucrarse más en el trabajo del taller ya 
que pueden resultar seleccionadas en las siguientes sesiones 
para presentar los avances de su proyecto. Si el alumno-in­
vestigador que se elige con base en la lista no se encuentra 
en ese momento, el profesor-investigador debe tomar nota 
de esto para que en las próximas sesiones se le pida su 
participación. 

La última sesión plenaria servirá para exponer aquellos 
proyectos que se elijan al azar (tres o cuatro, dependiendo 
del tiempo disponible), aunque pueden seleccionarse de ma­
nera intencional. La metodología para organizar dicha sesión 
la precisamos más adelante. 

Para terminar con este apartado, es necesario señalar un 
fenómeno frecuente que sucede en las sesiones plenatias. 
Muchas personas que les corresponde exponer se dirigeh al 
profesor-investigador como si el grupo fuese él. Tal hecho 
reproduce el modelo educativo tradicional en el que la auto­
ridad es el maestro y por lo mismo tiene que buscarse su 
aprobación. Debemos insistir en que el alumno-investigador 
se dirija a todo el grupo y no sólo al conductor de la sesión. 
Otro fenómeno común es que muchos participantes hablan 
en voz baja como si no quisieran ser escuchados para eludir 
las críticas. · 

Si se carece de micrófono, el profesor-alumno o el mode­
rador debe recomendar que las personas se expresen lo sufi­
cientemente fuerte para que se escuche la voz en todo ef 
auditorio y se evite el murmullo. Para comprobar esto, 
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el profesor-investigador puede situarse en el extremo opues­
to de donde se encuentra la persona que en ese momento está 
hablando a fin de solicitarle, si considera conveniente, que 
eleve el tono de su voz. 

8) Características del trabajo en taller. Desde el inicio del 
curso-taller debe fomentarse el trabajo en equipo tanto para 
preparar los temas metodológicos para exponerse en las se­
siones plenarias como para realizar las tareas de investiga­
ción. De esta forma se mejorará sustancialmente la partiCÍpa­
ción de los alumnos-investigadores, y~ que ~a discusión en 
grupos pequeños permite que intervengan todos o la mayoría 
de sus integrantes en el intercambio de ideas, experiencias, 
dudas e información. Sin embargo, no debemos pensar que 
todos participarán de igual modo. Siempre habrá personas 
que acaparen la atención por los conocimientos e informa­
ción de que disponen, porque se consideran genios y quieren 
sobresalir, o debido a que tienen facilidad para expresarse en 
público. 

A fin de evitar que la mayoría del equipo mantenga una 
actitud pasiva y actúe cómodamente al delegar a los que 
"saben o hablan bien" el desarrollo de la discusión y la pre­
sentación de los resultados, debemos recalcar que la discusión 
y la crítica son elementos fundamentales para formarse como 
investigadores por lo que todos los integrantes del equipo 
deben participar en la construcción del conocimiento. 

El trabajo en taller -dentro de nuestra metodología del 
proceso educativo- tiene dos finalidades, básicamente: a) la 
preparación de los aspectos teóricos sobre la metodología de 
la investigación y, b) el desarrollo de la investigación sobre 
un problema específico. 

Contrariamente a la forma tradicional del trabajo en taller, 
en donde los miembros de éste eligen a un representante del 
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mismo (al que "habla mejor" o "sabe más") para exponer 
tanto los avances del trabajo como los resultados finales del 
mismo en las sesiones plenarias, en nuestra metodología del 
proceso educativo, la elección se hace al azar a fin de que 
todos los miembros del equipo tengan la misma probabilidad 
de intervenir en las sesiones plenarias. 

Antes de seguir adelante conviene destacar algunos aspec­
tos sobre la organización de los equipos para el trabajo en 
taller. 

En nuestro primer libro publicado hace más de catorce 
años (Guía para realizar investigaciones sociales) insistimos 
en que es necesario aprender a investigar, investigando. Por 
ello, en los cursos-taller es requisito fundamental iniciar un 
trabajo de investigación o, en su caso, profundizar sobre el 
que ya se realiza. 

Los equipos de trabajo se forman según el interés de los 
miembros del grupo por algún tema específico. Como se 
indicó en el apartado "Formas de organización" tendrán 
preferencia los temas de aquellas personas que antes de 
iniciar el curso-taller se preocuparon por reunir materiales 
bibliográficos y hemerográficos mínimos para iniciar su tra­
bajo de investigación. Se escogerán los temas que estén en 
esta situación y tengan mayor aceptación. Los equipos deben 
ser, de preferencia, de tres a ocho personas. 

Puede darse el caso de que haya personas que posean un 
tema de interés muy particular y que desean desarrollar y 
profundizar durante el curso-taller. Cuando se presenta este 
tipo de situaciones, tratamos de que los alumnos-investigado­
res formen un grupo especial, ya que aun cuando se trabajen 
temas específicos siempre será preferible tener cuando me­
nos un interlocutor que conozca de nuestro proyecto y nos 
exponga sus dudas y comentarios para que podamos aprove­
charlos, a fin de elevar Ja calidad de Ja investigación que 
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realizamos. Recrear el conocimiento ante un grupo por pe­
queño que sea es fundamental para mejorar nuestro trabajo. 

Cuando cada participante propone su tema de investiga­
ción puede presentarse en ese momento, señalando su carre­
ra y la institución de donde procede. De esta manera se evita 
la pérdida de tiempo al principio de la primera sesión en 
donde por lo general y sobre todo en grupos numerosos no 
se llega a conocer a todas las personas si se carece de un 
elemento que siirva para ubicarlas. Si se presenta cada parti­
cipante al proponer su tema, será más fácil recordar a esa 
persona y sólo se retrasa dicha presentación dos o tres horas. 
El profesor-investigador debe tratar de aprenderse el nombre 
del mayÓr-número posible de los alumnos-investigadores si el 
grupo es numeroso y de todos si es pequeño. De esta forma 
se evita un trato despersonalizado con ·1as consecuencias 
negativas en las diferentes actividades del curso-taller. 

Investigar implica someter a la crítica nuestros trabajos y 
el taller representa el medio idóneo para ello puesto que se 
da casi siempre una relación de compañerismo en donde 
"todos aprendemos de todos". Esto permite establecer un 
ambiente en el que prive el respeto y la confianza a fin de que 
se considere a la crítica reflexiva como un elemento consus­
tancial en la formación de investigadores. 

Las experiencias que hemos tenido con cientos de profe­
sores, investigadores, profesionistas y estUdiantes de todo el 
país nos ha permitido con su ayuda elaborar la siguiente 
hipótesis: "El trabajo en taller, como técnica didáctica de la 
pedagogía crítica, conjuntamente con la toma de conciencia 
y compromiso con la realidad en la que vivimos, permite la 
praxis investigativa, mientras que la enseñanza tradicional de 
la metodología se centra sólo en la reproducción del conoci­
miento teórico existente sobre ésta, lo que conduce a una 
formación enciclopedista". 
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En varios cursos-taller sobre metodología de investigación 
que hemos impartido en distintas instituciones del país, he­
mos podido corroborar (contrariamente a lo que señala el 
planteamiento tradicional sobre el trabajo en taller de que el 
total del grupo no debe ser superior a 25 personas), que sí-se 
puede trabajar en talleres con grupos numerosos de alrede­
dor de noventa personas siempre y cuando se tome en consi­
deración lo siguiente: 

a) El grupo debe realizar las lecturas encomendadas antes 
de iniciarse el curso-taller. 

b) Los participantes deben estar suficientemente motiva­
dos para el trabajo en taller e interesarse en el tema de 
investigación que su equipo desarrolla. 

c) En las sesiones plenarias deben exponerse las difi­
cultades metodológicas que enfrenta cada equipo a fin de 
que, una vez analizadas, se propongan los medios para supe­
rarlas. 

d) Estimular a los asistentes para que preparen en los equipos 
respectivos los aspectos metodológicos que se desarrollarán 
durante las plenarias. En estas sesiones se discutirán los elemen­
tos teóricos de la metodología, mientras que en el taller se 
buscará aplicar en los trabajos de investigación los señalamien­
tos expuestos durante las sesiones plenarias y aquellos que se 
deriven de las lecturas. 

e) Debe existir asesoría permanente para cada equipo por 
parte del conductor del curso-taller. Resulta de gran ayuda 
contar con otros profesores-investigadores adjuntos para que 
nos informen de los avances y dificultades que enfrenta cada 
equipo, a fin de poner más atención en aquellos con mayores 
problemas en el desarrollo de sus investigaciones. 
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f) Es necesario tener presente que conformar equipos de 
trabajo significa enfrentar formaciones académicas distintas, 
experiencias e intereses sociales diversos, así como persona­
lidades diferentes, todo lo cual puede afectar negativamente 
el trabajo grupal. En todo caso el conductor buscará que tales 
elementos se recuperen positivamente a fin de contribuir a la 
buena marcha del taller. 

g) Debe insistirse en que el trabajo en taller implica: aná­
lisis, reflexión, crítica y creatividad, lo que requiere que cada 
uno de los miembros del equipo participe activamente duran­
te y fuera del taller, consultando diversas fuentes de informa­
ción sobre el tema de investigación y los asuntos metodológi­
cos en general. Sólo así se podrá evitar la improvisación y el 
empirismo que, desafortunadamente, todavía privan en el 
medio académico y profesional. 

h) En los cursos-taller pueden participar tanto egresados 
como estudiantes y autoridades de las instituciones en donde 
se efectúa el evento académico. La verdadera integración se 
da cuando todas las personas se involucran en el trabajo de 
discusión, reflexión y crítica en todo el proceso de enseñan­
za-aprendizaje de la metodología de investigación. Las jerar­
quías académicas y administrativas ceden su lugar al compa­
ñerismo y al trabajo colectivo que se realiza con responsabi­
lidad y entusiasmo por parte de la gran mayoría del grupo. 

i) Para evitar lo que se observa con frecuencia de que las 
personas a quienes se encarga transcribir a máquina el pro­
yecto no asistan a la sesión o lleguen tarde y, por ello, el 
equipo que resulta elegido para exponer se vea en la imposi­
bilidad de hacerlo por carecer del documento, insistimos en 
que el trabajo en taller requiere que todos los miembros se 
involucren en las diversas actividades del mismo. Estas son 
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múltiples y wdadas: recolección, análisis, discusión y sínteiis 
tanto de loo materiales bibliográficos y hemerográficos como 
de aquella información empírica que recabe directamente el 
equipo. Participar activamente en el taller permitirá a cual­
quier persona exponer el proyecto de investigación en las 
sesiones.plenarias. De esta forma reconocemos que formarse 
como investigador implica asumir la responsabilidad tanto de 
participar en el desarrollo de la indagación como en la pre­
sentación del trabajo. 

j) Debe señalarse desde el principio del curso-taller que cada 
equipo entregue por escrito en la última sesión plenaria el 
proyecto de investigación, cuidando que su contenido y exposi­
ción sean de la más alta calidad. Para la presentación del trabajo 
véase el esquema que se encuentra en el capítulo VI. 

9) Organización de la sesión plenaria final 

a) El profesor-investigador debe recomendar un día antes 
de la última sesión plenaria que los equipos elegidos eviten 
leer el trabajo, salvo cuando sea indispensable dar a conocer 
una idea o información básicas. También debe sugerir que se 
utilice el pizarrón, el rotafolio u otros recursos didácticos 
para mantener la atención del grupo y facilitar la compren­
sión de las ideas. 

b) El profesor-investigador debe nombrar un día antes a 
un coordinador general para que dirija la última sesión del 
curso-taller. Puede ser aquella persona que mostró una 
mayor dedicación y su participación fue destacada durante 
el desarrollo de las diversas actividades. De esta forma 
tratamos de evitar trastornos en la sesión final que pueden 
presentarse si se eligiera al coordinador de manera aleato­
ria y tuviera poca experiencia para dirigir la última sesión, 
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lo cual repercutiría negativamente en los resultados finales 
del curso-taller. 

c) Si las circunstancias lo permiten el profesor-investiga­
dor puede solicitar a los organizadores del curso-taller una 
videocámara para utilizarla durante el desarrollo de las di- . 
versas actividades y, en especial, en la última sesión. Después 
de la presentación formal de los trabajos se pasa el video para 
que el grupo observe con mayor objetividad las fallas y 
limitaciones así como los aciertos que tuvieron los equipos 
al exponer sus proyectos. También el video sirve para mos- · 
trar diversas conductas entre los miembros del grupo y que 
pueden revelar el nivel de atención del grupo, a fin de 
orientar mejor nuestras estrategias didáctico-pedagógicas en 
los siguientes cursos-taller. 

d) El profesor-investigador debe señalar al grupo que las 
personas que les corresponda exponer lo hagan en voz alta para 
evitar el murmullo, mientras que el resto de los integrantes debe 
poner atención al expositor ya que el saber escuchar es parte 
fundamental en nuestra fonnación como investigadores. 

e) Dependiendo del tiempo disponible y para no cansar al 
grupo, el número de trabajos que pueden presentarse en la 
sesión plenaria final oscila entre tres y cinco. 

f) El profesor-investigador se pondrá de acuerdo con el 
coordinador general sobre los distintos aspectos que deben 
considerarse en la última sesión: 

• Con base en la lista de participantes se escogerá al azar 
a un moderador que dirija la sesión en donde expondrá 
el primer equipo que resulte seleccionado al azar. Habrá 
tantos moderadores como equipos se elijan para expo­
ner, dependiendo del tiempo disponible. 
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• Cada moderador debe seleccionarse antes de la presen­
tación del proyecto de investigación en donde va a fun­
gir como tal. De esta forma se evita que al elegirse a 
todos los moderadores los demás miembros del grupo se 

· despreocupen o pierdan interés en el desarrollo de la 
sesión. 

• De conformidad con la lista de miembros que propor­
cione cada equipo de trabajo, se escogerá al azar a un 
integrante del equipo que resulte elegido a fin de que 
presente el proyecto de investigación respectivo. Esta 
persona podrá solicitar a uno o dos miembros de su 
equipo que le auxilien en el desarrollo de la exposición. 

• El coordinador general debe mencionar al inicio de la 
sesión plenaria los puntos principales que tratará el 
equipo seleccionado. Estos contenidos son los mismos 
que se presentan en el esquema sobre la exposición del 
diseño de investigación (véase el capítulo VI). 

• Para vincular la teoría con la práctica, el equipo que 
presenta su trabajo debe expresar primero sus puntos de 
vista teóricos sobre la metodología en sus diversos as­
pectos (formulación de objetivos, definición y plantea­
miento del problema, construcción del marco teórico y 
conceptua~ formufación de hipótesis, etcétera) y des­
pués mostrar como se materializaron en su investigación 
tales cuestiones metodológicas. 

• El moderador debe cuidar el tiempo previsto para la 
exposición del trabajo (entre veinte y treinta minutos) y 
el señalado para que el grupo formule sus preguntas y 
críticas (alrededor de quince minutos). También debe 
orientar el desarrollo de la sesión a fin de que los co­
mentarios del grupo hacia el equipo que expone versen 
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sobre aspectos de carácter metodológico, a fin de evi­
tar discusiones sobre otras cuestiones que resultan inte­
resantes pero que pueden desviar la atención de lo que 
se pretende en esta última sesión plenaria: mostrar la 
con.sistencia metodológica de los proyectos de investi­
gación. 

• El moderador de la sesión deberá, una vez terminada la 
exposición del equipo, seleccionar con base en la lista a 
dos o tres personas, de una en una, para que formulen 
sus preguntas o comentarios al equipo que expone. Si 
observa dificultad para que la persona elegida manifies­
te sus dudas o críticas, el moderador puede orientar la 
participación de aquélla a través de preguntas concretas 
sobre algún aspecto de la exposición del equipo. Debe 
estimularse a aquellos alumnos-investigadores que poco 
intervienen para que lo hagan y se evite así centralizar 
la participación en unas cuantas personas. Si un miem­
bro ya expuso sus comentarios y desea intervenir otra 
vez pero existen otros que no han participado, el mode­
rador debe buscar que se expresen quienes aún no lo han 
hecho. 

• Si un equipo de trabajo se destacó por su dedicación y 
entusiasmo y desea exponer su trabajo, el coordinador 
general solicitará la aprobación del grupo para que se 
presente dicho proyecto. Esto es muy importante ya que 
permite reconocer el esfuerzo de los distintos equipos a 
fin de evitar que sus miembros queden frustrados al no 
poder exponer su investigación en la que invirtieron 
muchas horas de trabajo. 

• Después de cada exposición el moderador debe agra­
decer a los miembros del equipo su participación y pe-
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dirá que se gratifique su esfuerzo con un merecido 
aplauso. 

• Al término de la última sesión plenaria (después de 
presentarse los trabajos de investigación), realizamos 
una evaluación de las actividades del curso-taller para 
conocer los aspectos positivos y negativos del evento 
académico, a fin de elevar la calidad del proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la metodología de investi­
gación. 

Consideraciones finales 

A través de los cursos-taller sobre metodología imparti­
dos en diversas instituciones académicas y dependencias 
del sector público, hemos observado el entusiasmo de la gran 
mayoría de profesores, profesionistas y estudiantes que par­
ticipan voluntariamente en procesos de formación de inves­
tigadores. Sin embargo, subsisten diversos problemas que 
repercuten negativamente en estos procesos entre los que se 
encuentran: 

1. Insuficiente apoyo de las instituciones para que las per­
sons interesadas en formarse como investigadores puedan 
asistir sin presiones a los cursos-taller de metodología. 

2. Elevadas cargas de trabajo en las instituciones o proble­
mas familiares diversos que limitan cumplir con todas las 
exigencias del curso-taller (realización de lecturas,· asistencia 
a bibliotecas, actividades del taller fuera del horario normal 
del curso, etcétera). 

3. Dificultades pe rsonales o institucionales para continuar 
con las investigaciones que surgen del trabajo en taller. 
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4. Inestabilidad política de los directivos o falta de apoyo 
de éstos para organizar los siguientes cursos-taller, a fin de 
satisfacer la inquietud que queda en la mayoría de los asisten­
tes al primer curso-taller de continuar su preparación en el 
campo de la investigación. Esta situación nos ha llevado a 
organizar un Diplomado en Investigación Educativa para 
reforzar la parte teórica y metodológica a fin de motivar a los 
participantes para· que terminen su investigación. 

Formarse como investigador presupone, de conformidad con 
lo que hemos expuesto en estas páginas, enfrentar un proceso 
complejo, cuyo carácter sociohistórico nos lleva a desafíos que 
rebasan con mucho los planteamientos tradicionalistas atrave­
sados por el enfoque positivista que, desafortunadamente, to­
davía persiste en la preparación de investigadores. 

Nuestra concepción y práctica del trabajo docente se ha visto 
enriquecida a través de las experiencias adquiridas en los cur­
sos-taller sobre metodología. Esto nos ha conducido a modificar 
varias ideas a fin de mejorar la propuesta metodológica sobre 
formación de investigadores que exponemos en este texto. 

Debido al interés por contar con elementos que nos per­
mitan elaborar una teoría sobre formación de investigadores 
y para elevar la calidad de nuestro trabajo docente, aplicamos 
un cuestionario a los participantes de once cursos-taller. En 
el capítulo siguiente se presentan los resultados así como 
aquellos que se obtuvieron de un segundo cuestionario diri­
gido a las personas que asistieron al segundo curso-taller que 
se organizó en Mérida, Yucatán en julio de 1991, y en el que 
se expuso la metodología empírica del proceso de investiga­
ción. Este segundo curso se realizó también en la Escuela 
Normal Superior de Bacalar, Quintana Roo (abril de 1991), 
pero por carecer del cuestionario en ese momento, no fue 
posible aplicarlo. 
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Curso-taller 

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION 
EDUCATIVA 1 

Objetivos 

1. Analizar el proceso de la investigación científica como 
un proceso sociohistórico. 

2. Analizar críticamente las diferentes propuestas metodo­
lógicas dentro del campo de la investigación educativa 
de conformidad con las corrientes teóricas prevalecien­
tes. 

3. Analizar críticamente los distintos procesos específicos 
de la investigación educativa. 

4. Conocer los problemas metodológicos más frecuentes 
así como los medios para resolverlos. 

5. Elaborar un diseño de investigación sobre un problema 
específico dentro del campo de la educación. 

Temario 

l. La investigación como proceso sociohistórico. Repercu­
siones en el trabajo científico-social. 

2. Fundamentación epistemológica del proceso de conoci­
miento. 

3. Principales corrientes sociológicas aplicadas al campo 
de la educación. Su concreción en el proceso de la 
investigación educativa. 

4. El proceso de la investigación. Exigencias metodológi­
cas fundamentales. La lógica interna en la investigación 
científica. 

5. Delimitación del tema de estudio, justificación del tra­
bajo de investigación y formulación de los objetivos. 
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6. Planteamiento del problema de investigación. 
7. Elaboración del marco teórico y conceptual. 
8. Construcción de hipótesis científicas. Su función en el 

proceso de investigación. 

Curso-taller 

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION 
EDUCATIVA 11 

Objetivos 

1. Analizar críticamente los distintos aspectos de la meto­
dología empírica. 

2. Precisar los alcances y limitaciones de las técnicas para 
recolectar y analizar la información empírica en el cam­
po de la investigación educativa. 

3. Aplicar en el trabajo de investigación que se realiza 
desde el primer curso-taller las recomendaciones meto­
dológicas pertinentes que se deriven del segundo curso­
taller. 

4. Conocer y aplicar las reglas lógicas y lingüísticas en la 
exposición del trabajo de investigación. 

Ternario 

l. Operacionalización de hipótesis: variables, dimensio­
nes, indicadores, referentes empíricos. Su función en el 
proceso de investigación. 

2. Técnicas de muestreo. 
3. Tecnicas e instrumentos de recolección de datos: encuesta, 

entrevista, observación, etcétera. Ventajas y desventajas. 
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4. Prueba de hipótesis: Técnicas estadísticas, diseño expe­
rimental, práctica sociopolítica, etcétera. 

5. Técnicas estadísticas para analizar la información empí­
rica. Alcances y limitaciones. 

6. Análisis e interpretación de los resultados. 
7. Exposición del trabajo de investigación. Estructura del 

informe. Importancia de la redacción en la construcción 
del discurso científico. Dificultades comunes y recomen­
daciones. 

• •• 

PREGUNTAS PARA ORGANIZAR LAS MESAS 
REDONDAS 

1. lPor qué la investigación científica es un proceso socio­
histórico? 

2. lEn qué consiste el proceso de investigación?, lcuál es 
su finalidad? 

3. lCómo repercuten los planteamientos del materialismo 
histórico y de la corriente funcionalista en la investiga­
ción educativa? 

4. lCómo se procede a definir y a plantear científicamente 
un problema de investigación? 

5. lCómo se elaboran los objetivos de investigación?, lcuál 
es su papel en el proceso de la investigación cientí­
fica? 

6. lCómo se construye el marco teórico y conceptual?, 
lcuál es su papel en el proceso de investigación? 

7. lCuáles son las relaciones entre el planteamiento del 
problema, los objetivos de investigación y el marco teó­
rico y conceptual? 
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8. lQué es una hipótesis científica?, lcómo se construye?, 
lcuál es su función en el proceso de investigación? 

9. lCuáles son las relaciones entre las hipótesis, el plantea· 
miento del problema, los objetivos de investigación y el 
marco teórico y conceptual? 

10. lEn qué consiste el proceso de operacionalización de 
hipótesis?, lcuál es su función en el proceso de investi• 
gación? 

11. lCuáles son las exigencias metodológicas y factores ex 
ternos (personales, institucionales y sociales) que influ­
yen en la selección de las técnicas y en el diseño de los 
instrumentos de recolección de datos (encuesta, guía de 
observación, guía de entrevista, etcétera)? 

12. lCuáles son las exigencias metodológicas que deben 
considerarse para lograr un conocimiento empírico ob­
jetivo (que corresponda a la realidad) a través de las 
técnicas e instrumentos de recolección de datos? 

13. En los estudios por muestreo, lpor qué una· muestra 
representativa es necesaria pero no suficiente para ob­
tener información válida y confiable para analizar cien­
tíficamente el objeto de estudio? 

14. lCuáles son los alcances y limitaciones del instrumental 
estadístico en el análisis de los fenómenos educativos? 

15. lCuáles son las relaciones entre el análisis e interpreta­
ción de los resultados con: los objetivos de investigación, 
el planteamiento del problema, el marco teórico y con­
ceptual y las hipótesis? 

16. lCuáles son los aspectos básicos que deben considerarse 
en la estructura y redacción del trabajo de investigación? 
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Capítulo I

¿PEDAGOGÍA CRÍTICA O PEDAGOGÍA 
TRADICIONAL? UNA EXPERIENCIA EN LA UNAM

1. Mis esfuerzos e inquietudes como docente se han 
orientado en los últimos años hacia una práctica edu-
cativa que considero se ubica dentro de la pedagogía 
crítica* o radical, pues la misma práctica me ha llevado 
a comprobar que sus bases filosóficas, teóricas y me-

* Existe una gran cantidad de literatura sobre la pedagogía 
crítica que para muchos autores representa una filosofía edu-
cativa, una corriente pedagógica, pero también se ha visto 
como un movimiento social pues pretende el desarrollo del 
sentido crítico de las personas en busca de la transforma-
ción personal y social. Paulo Freire se considera uno de los 
fundadores de dicha teoría pedagógica cuyos planteamientos 
han sido fundamentales en su consolidación; otros autores 
importantes son Henry Giroux y Peter McLaren.
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todológicas permiten organizar e instrumentar procesos 
de formación académica diferentes de los que ofrece la 
enseñanza tradicional. Por falta de espacio, estos funda-
mentos los expongo en el libro: Formación de investi-
gadores educativos. 
 En los cursos que imparto sobre metodología de 
la investigación tanto curriculares como extracurricula-
res insisto, en consonancia con los planteamientos de la 
pedagogía radical, en llevar a la práctica la exigencia de 
que la gente participe activa y críticamente en el pro-
ceso de su formación académica y en la definición de 
su proyecto de vida. Señalo a las alumnas y alumnos la 
necesidad de asumir otra actitud en la escuela y frente 
a su realidad social circundante, con el propósito de su-
perarse como profesionistas y como seres humanos. En 
este proceso el educador, de acuerdo con las reflexiones 
de Gramsci y Freire, también se educa, crece como inte-
lectual y como persona. 
 Planteo también la importancia de adquirir una 
amplia cultura científica, histórica, jurídica, política, 
etcétera, que nos permita contextualizar correctamen-
te nuestra formación académica y práctica profesional. 
Para conseguir lo anterior es necesario, entre otras co-
sas, leer de manera permanente y crítica periódicos y 
revistas de análisis sociopolítico y de carácter científico, 
con el propósito de lograr un conocimiento más objetivo 
del entorno social en el que vivimos.
 De esta manera, el proceso de nuestra formación 
académica adquirirá un significado diferente, es decir, 
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el tiempo que permanezcamos en la escuela tendrá otro 
sentido: será un tiempo “vivo” para los educandos y los 
educadores. No se pensará en él solamente en función 
de cursar o impartir asignaturas para cumplir con un re-
quisito académico-burocrático o con una exigencia la-
boral, sino que se le considerará como una oportunidad 
importante para nuestro enriquecimiento académico, 
cultural y sociopolítico. 
 Además, expreso en cada grupo la necesidad de 
participar de manera reflexiva y propositiva en la de-
finición de los diversos aspectos de nuestra formación 
académica. De esta manera evitaremos que sean otras 
personas las que piensen y decidan nuestro futuro en 
función de intereses que muchas veces no corresponden 
a las necesidades sociales y exigencias profesionales del 
medio en el que vivimos.
 En los cursos señalo también a las alumnas y 
alumnos que no se queden callados y expresen sus ideas 
y críticas sin temor, aun cuando existan en el grupo po-
siciones intelectuales y políticas diferentes. El disenso es 
un elemento fundamental para que la práctica educativa 
adquiera su verdadera dimensión: formar individuos crí-
ticos capaces de protestar frente a la injusticia, de evitar 
ser manipulados y de exigir que se respeten sus plantea-
mientos aunque los demás no estén de acuerdo con ellos, 
todo esto en un clima de respeto a la pluralidad de pers-
pectivas teóricas y de posturas político-ideológicas. 
 En este orden de ideas, destaco la importancia de 
que exista entre el grupo y el profesor una comunicación 
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directa y permanente tanto en el aula como fuera de ella, 
para conocer las críticas y sugerencias a fin de elevar la 
calidad del proceso educativo.
 El afán que persigo en los cursos que imparto es, 
además, proporcionar elementos formativos que tras-
cienden la visión acrítica y pragmática de la pedago-
gía tradicional, pues tratamos de ubicarnos –les digo a 
los alumnos y alumnas– en las situaciones complejas y 
contradictorias que enfrentarán en el proceso de su for-
mación académica y al realizar su práctica profesional. 
En otras palabras, busco superar la idea generalizada de 
que nuestro paso por las aulas es solamente para cursar 
materias de manera acrítica, o únicamente para conse-
guir constancias de acreditación. Me interesa guiar al 
grupo más allá de los límites temporales de ubicación de 
las materias sobre metodología de investigación y de la 
carrera que cursan.  
 Asimismo, señalo que no basta conocer las 
teorías y la información existente sobre la carrera, así 
como manejar técnicas o saber diseñar instrumentos. 
Se requiere contar con una formación reflexiva, críti-
ca y propositiva para construir proyectos académicos 
y de vida profesional contestatarios. Solamente así 
podremos luchar contra las imposiciones y exigen-
cias del proyecto educativo enmarcado en el modelo 
neoliberal de la economía cuyos defensores, a pesar 
de sus fracasos evidentes en todo el mundo, persis-
ten en mantenerlo vigente para orientar el rumbo de 
nuestras sociedades. 
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 Destaco la necesidad de prepararnos para la vida 
desde una perspectiva humanista que, sin desconocer 
los avances tecnológicos y su correcta aplicación en la 
vida profesional y social, sea capaz de rescatar los va-
lores de nuestra cultura, de analizar las raíces históricas 
de la sociedad en la que vivimos para comprender mejor 
nuestra realidad específica y actuar en consecuencia. 
 Como profesores aprendemos también durante la 
impartición de las clases ya que las preguntas, inquie-
tudes y críticas que expresan abiertamente los alumnos 
y alumnas –o que manifiestan a través de “su silencio”, 
de comentarios que en voz baja hacen a sus compañeros 
o mediante diversas expresiones en sus rostros– sirven 
para que los docentes tratemos de corregir las fallas que 
cometemos en nuestra práctica diaria, sobre las cuales 
muchas veces ya no reparamos. 
 Al tomar en cuenta estos elementos para or-
ganizar e instrumentar el proceso educativo, los do-
centes como señalo antes, también nos superamos y 
contribuimos, sin duda, a acabar con la mediocridad 
del medio social en el que nos desenvolvemos con los 
educandos.
 De este modo, el ámbito académico puede con-
vertirse en un espacio para que los profesores y profe-
soras reflexionemos críticamente sobre nuestra práctica 
docente y profesional, en general, con el propósito de 
desterrar la concepción positivista de la educación y de 
los demás procesos sociales, en caso de que exista y es-
temos de acuerdo con superarla. 
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 Sin embargo, estos planteamientos que expongo 
en el aula no resultan fáciles de llevar a la práctica para 
luchar contra el sistema educativo, y el medio profe-
sional y social que durante años han ido cancelando en 
la mayoría de nosotros las posibilidades de crítica y de 
protesta, y nos ha llevado a asumir una actitud pasiva y 
conformista.  Los resultados de una práctica educativa 
orientada desde la corriente positivista los conocemos: 
poseer una visión acrítica de la realidad social y pro-
fesional y carecer de un verdadero compromiso social 
frente a las exigencias que demanda la realidad históri-
ca en la que vivimos.
 Importa destacar que en los cursos que impar-
to la mayoría de las personas están de acuerdo con la 
propuesta educativa que acabo de exponer en términos 
generales, y manifiestan su intención de asumir las res-
ponsabilidades que de ella se desprenden. Sin embargo, 
una cosa es su aceptación racional y emocional, y otra 
muy diferente es llevarla a la práctica y ser consecuente 
con ella, como veremos en las siguientes páginas.

2. A principios de 1994 viví una experiencia en la Fa-
cultad de Ciencias Políticas y Sociales de la UNAM que 
me permite mostrar lo anterior y que se ha repetido con 
sus variantes en cursos extracurriculares que he imparti-
do en otras instituciones tanto de México como del ex-
tranjero.
 Este tipo de situaciones seguirá, sin duda, pre-
sentándose en las prácticas educativas que se basen en la 
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pedagogía crítica, lo cual permite demostrar la presen-
cia de la corriente positivista en procesos de formación 
académica que se ubiquen en el marco de la pedagogía 
crítica o radical, con las consecuencias antes señaladas.
 Desde el principio del curso-taller sobre meto-
dología de la investigación que inicié en septiembre de 
1993 señalé al grupo las formas de trabajo y de evalua-
ción. Se realizarían talleres, mesas redondas y sesiones 
generales para exponer las experiencias y dificultades 
que surgen en el proceso de elaboración de los proyec-
tos de investigación y para discutir los temas relacio-
nados con la metodología. Insistí en la importancia de 
la asistencia puntual y en la participación entusiasta y 
responsable, tanto individual como colectiva, a fin de 
lograr una formación académica crítica y reflexiva que 
trascienda a los diversos espacios sociales. 
 En vista de que este era un curso-taller de Me-
todología II y en la clase había estudiantes que no par-
ticiparon en el primero, expuse la filosofía que guiaría 
nuestra práctica educativa y cuyos lineamientos básicos 
presenté en párrafos anteriores. Noté que había interés 
en el grupo por trabajar de acuerdo con los planteamien-
tos filosóficos, pedagógicos y didácticos señalados. 
 Debido a que varios estudiantes trabajaban en el 
turno matutino, decidí darles la oportunidad para llegar 
a tiempo a la clase; acordamos comenzar a las 16:30 ho-
ras aun cuando formalmente deberíamos iniciar media 
hora antes. Esta flexibilidad tendría inmediatamente sus 
consecuencias ya que otras personas que no trabajaban 
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empezaron a llegar después de la hora convenida, quizás 
amparadas en el hecho de que no se pasaba lista. Como 
había una buena relación con el grupo, toleré esta situa-
ción sin dejar de señalar la necesidad de ser puntuales. 
 Como esta irregularidad persistía me vi obligado 
a pedirles a quienes llegaban después de la hora acorda-
da que se abstuvieran de entrar al aula.
 Cuando no entregaban a tiempo las tareas había 
flexibilidad para que lo hicieran en la siguiente clase; en 
estos casos recomendé a la gente que se esmerara aún 
más por mejorar la calidad de sus trabajos. En ocasiones 
otros estudiantes pedían permiso para faltar porque tenían 
que hacer las tareas de otras materias, o para salirse un 
poco antes de terminar la clase debido a que tenían que 
estudiar para presentar un examen con otro profesor.
 Varias alumnas y alumnos consideraban esta fle-
xibilidad una invitación para dejar de responsabilizar-
se con las diversas actividades del curso-taller. Así, el 
cumplimiento oportuno de las tareas y la puntualidad 
se vieron afectadas ya que el grupo sentía que no había 
una presión inmediata. Si bien la participación en clase 
era buena, observé que aquellas personas que no habían 
asistido conmigo al primer curso de metodología eran 
quienes menos intervenían en clase y su cumplimiento 
con las tareas era más bajo respecto al resto del grupo.
 La situación transcurrió sin mayores contratiem-
pos durante las diez primeras semanas del curso. A ve-
ces asistía todo el grupo mientras que en otras ocasio-
nes solamente la mitad se presentaba pues el resto se 
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dedicaba a preparar exámenes o trabajos de las demás 
materias, o destinaba el tiempo para otras cosas ajenas a 
la actividad académica. 
 Para facilitar al grupo la comprensión del tema 
sobre las técnicas de muestreo a fin de que pudiera em-
plearlas en sus proyectos de investigación, les solicité 
con mucha anticipación leer al respecto un pequeño 
trabajo. Señalé a las alumnas y alumnos que bastaba 
conocer únicamente las cuatro operaciones aritméticas 
fundamentales para comprender el tema.
 Dos semanas después pregunté quién había rea-
lizado la lectura, y de un grupo de cincuenta personas 
solamente ocho contestaron afirmativamente. Durante 
una hora cuestioné su falta de compromiso y lo que esto 
significaba para ellos, la Universidad, su familia y la so-
ciedad (creo que todos los docentes alguna vez, o mu-
chas, hemos tenido que hablar de esto aunque muchos 
estudiantes lo consideran únicamente un “rollo”).
 Estaba casi seguro de que la mayoría había leído 
el texto pero existía el temor de expresarlo porque posi-
blemente pensaba que iba a preguntar y el miedo “a los 
números” se manifestó en el grupo, no obstante que se 
trataba de aritmética elemental. Ante esta situación, me 
vi obligado a suspender en ese momento la clase. 
 En vista de que las vacaciones del mes de di-
ciembre se iniciaban en la semana siguiente, decidí no 
impartir la última clase programada antes de las vaca-
ciones y esperar un cambio de actitud del grupo para 
tres semanas después, cuando regresáramos a clases.
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 Dos de los alumnos que más participaban en el 
curso me buscaron para darme su opinión sobre la acti-
tud del grupo. Según estas personas, la falta de interés 
por las actividades de la clase se daba principalmente en 
quienes no cursaron conmigo el primer nivel de la meto-
dología. Esta gente no había podido o querido integrarse 
al grupo y aunque representaba una tercera parte de los 
miembros de la clase su actitud repercutía en el resto de 
las personas. Tal observación coincidía con lo que había 
percibido en otros grupos y sirvió posteriormente para 
tomar una decisión al respecto. 

3. Con base en esta charla, decidí –con mi ayudante de 
cátedra– que al regresar de las vacaciones organizaría-
mos las clases de acuerdo con la pedagogía tradicional. 
Pedí a los dos alumnos con quienes platiqué sobre la 
actitud del grupo, que llegaran temprano el día en el que 
reiniciaríamos las labores académicas para colocar las 
sillas en hileras, de acuerdo como estaban colocadas en 
ese tiempo en el resto de las aulas donde se impartían las 
carreras de nivel licenciatura en la Facultad de Ciencias 
Políticas y Sociales de la UNAM. 
 Mi participación como profesor se orientó según 
los lineamientos de la pedagogía tradicional en su ver-
sión más conservadora. Los cambios que hice en forma 
unilateral, contrariamente a mi modo de actuar en el 
grupo, fueron comunicados el primer día de actividades 
académicas, después del período vacacional: a partir 
de la siguiente clase todos respetaríamos la hora de 
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entrada señalada por la Secretaría de Servicios Esco-
lares; realizaría exámenes sin previo aviso; las tareas 
tendrían que entregarse únicamente en la fecha indica-
da, enfatizando que serían tomadas en cuenta para su 
evaluación. Les señalé también que daría por realiza-
das las lecturas encomendadas para facilitar la com-
prensión de los temas que expondría en clase. Además, 
pasaría lista pues tomaría en cuenta la asistencia para 
la calificación final. 
 Así, en la primera clase después de regresar de 
vacaciones, pedí al grupo que sacara hojas en blanco 
pues realizaría un examen. A partir de ese momento, 
y sin hacerlo explícito, empecé a exponer los plantea-
mientos metodológicos en forma abstracta; después de 
impartir la clase preguntaba si había dudas y sin alentar 
la participación se daba por visto el tema. 
 Sobra decir que cambié el tono de voz y dejé de 
preguntarles al inicio de la clase sobre cuestiones relacio-
nadas con sus actividades académicas. Asimismo, me abs-
tuve de caminar en medio del salón pues las sillas no esta-
ban dispuestas en círculo. Me sentaba detrás del escritorio 
y escribía en el pizarrón sin voltear a ver a las personas. 
 Adopté, pues, un comportamiento diferente del 
que había tenido con los estudiantes antes de su incum-
plimiento (aunque sabía que la falla no era de todo el 
grupo). Al terminar la clase me retiraba de inmediato 
para evitar que se acercaran a saludarme o para hacerme 
preguntas. Resulta obvio que suspendí el trabajo en ta-
ller y las mesas redondas. 
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 Cabe destacar que durante los días en los que 
me comporté como un profesor tradicionalista, los es-
tudiantes llegaban puntualmente a la clase debido, sin 
duda, a la presión que sentían al saber que su asistencia 
y puntualidad se consideraría para su calificación final. 
Tampoco protestaron por los dos exámenes que hice y 
por la exigencia de que entregaran sus tareas el día que 
había señalado. También mostraban o aparentaban mos-
trar un mayor interés por la clase.
 Con esto pude comprobar una vez más que la pe-
dagogía situada en la corriente del positivismo tiene su 
validez dentro de un proyecto de dominación en el que 
se busca demostrar la “superioridad” del profesor; “el 
autoritarismo –en el buen sentido– resulta necesario en 
ciertas ocasiones” me comentaba un profesor emérito 
de la UNAM en aquella ocasión en que se sitúa la expe-
riencia que aquí relato.
 En la cuarta clase que impartí de acuerdo con la 
pedagogía tradicional se dio la respuesta que esperaba. 
Cuando llegué al aula los estudiantes discutían la con-
veniencia o no de seguir con esa forma de trabajar en 
clase. El grupo hizo una autocrítica y me solicitó vol-
ver al sistema anterior, es decir, al proceso de enseñan-
za-aprendizaje sustentado en la pedagogía crítica.
 Acepté las explicaciones y de inmediato las alum-
nas y alumnos procedieron a colocar las sillas en círculo 
como las acomodábamos desde que iniciamos el semestre 
lectivo; dejé de estar detrás del escritorio; mi actitud cam-
bió notoriamente a fin de facilitar el diálogo con el grupo.
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4. Al volver al método de enseñanza-aprendizaje con el 
que había iniciado el curso-taller, la tensión disminuyó 
y nuevamente la camaradería apareció. También el si-
lencio propio de las clases autoritarias se esfumó. Las 
relaciones cordiales privaron durante esa clase. Pensé 
entonces que el grupo había aprendido la lección y que 
de ahora en adelante asumiría su responsabilidad.
 Se llegó al acuerdo de comenzar a las 16:30 ho-
ras para permitir que las personas que trabajaban conta-
ran con media hora para llegar a clase (cabe mencionar 
que desde el primer día del curso señalé al grupo que 
tendríamos algunas sesiones adicionales para recuperar 
parte del tiempo perdido por no comenzar a la hora fija-
da oficialmente).
 En la clase siguiente la asistencia disminuyó no-
toriamente y varias personas empezaron a llegar después 
de la hora acordada. Tuve que hacer un gran esfuerzo 
para continuar, con el apoyo de mi ayudante de clase, 
con las diversas actividades del curso-taller. 
 Pensé entonces en las dificultades que entraña 
llevar a cabo un cambio de actitud en quienes durante 
muchos años se han visto sometidos por el medio social, 
concretamente por la escuela y la familia y cuyo resul-
tado es asumir una actitud conformista, acrítica frente 
a su realidad social circundante, actitud que solamente 
beneficia a las clases dominantes.
 Esta actitud se expresa en los estudiantes cuando 
piensan únicamente en cumplir con las tareas asignadas 
por el maestro y en cursar materias para acumular cré-
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ditos, sin preocuparse por adquirir elementos para una 
formación académica integral.
 Como profesores tampoco somos ajenos a esta 
situación de sometimiento aunque la vivimos de dife-
rente manera, según las condiciones concretas de tra-
bajo y el tipo de compromisos que cada uno asumimos 
frente a nuestra realidad sociohistórica.
 Las causas y consecuencias de este sometimiento 
de la práctica educativa a las estructuras burocráticas de 
la institución escolar deben ser motivo de reflexión por 
parte de quienes nos dedicamos a la actividad docente.

5. Lo anterior me permite demostrar que a la mayoría de 
las personas nos cuesta trabajo asumir nuestra respon-
sabilidad a fin de participar activa y críticamente en los 
procesos de superación académica, aun cuando estemos 
de acuerdo con los lineamientos de la pedagogía crítica 
o radical. Esto lo he podido observar en los diferentes 
cursos impartidos tanto a profesores como estudiantes 
de diversas instituciones del país y del extranjero.
 Permitimos que otras personas piensen por no-
sotros y decidan lo que supuestamente nos conviene; 
nos sentimos satisfechos si cumplimos con las tareas 
específicas que se nos asignan, sin preocuparnos por re-
flexionar sobre su importancia para nuestra formación 
integral como individuos y como profesionistas.
 La experiencia que viví en ese curso-taller de 
metodología se repetiría justamente un año después en 
el grupo en el que realicé la investigación-acción, que 
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describo en el capítulo cuarto del libro Investigación-ac-
ción en el aula. Enseñanza-aprendizaje de la metodolo-
gía, el cual puede descargarse completo y sin costo de 
mi página electrónica (www.raulrojassoriano.com).

carlos.ami1988@outlook.com
Texto tecleado
Esta obra puede descargarse completa y sin costo de la página electrónica: www.raulrojassoriano.com
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Capítulo II 

PRÁCTICA EDUCATIVA: CINCO REALIDADES 
DIFERENTES EN EL AULA. UNA EXPERIENCIA 

CON PROFESORES NORMALISTAS

1. En un curso-taller sobre metodología de la investi-
gación educativa que impartí en la Escuela Normal 
Superior del Estado de Nayarit (México)* observé en 
varios maestros actitudes conformistas similares a las 
manifestadas en otros grupos y que critico en algunos 
alumnos, por ejemplo, inasistencias o impuntualidad; 
escaso interés por intervenir en las actividades acadé-
micas; cumplir con los trabajos solamente para obtener 
más puntos o una constancia; dejar que otros realicen 
las actividades del equipo; estar físicamente en el aula 
aunque el pensamiento se encuentre en otra parte y, en 
el caso más visible de esta falta de compromiso con las 

* Las constancias de las participaciones que he tenido en ac-
tividades académicas se encuentran en mi página electrónica 
(www.raulrojassoriano.com).
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actividades de la clase, hacer discretamente las tareas 
(lecturas, apuntes) de otras materias, o los trabajos pro-
pios de la profesión, si son egresados.
 En los cursos extracurriculares observo a profe-
sores que únicamente llegan a pasar lista y se retiran 
en cuanto se les presenta la oportunidad para no dela-
tarse. Estas son algunas actitudes que muestran la falta 
de compromiso de ciertos docentes con su formación 
académica, pues lo que les importa es solamente incre-
mentar su currículum vitae. 
 Por otra parte, en este tipo de cursos se manifies-
tan las exigencias de la realidad social y profesional ya 
que muchos profesores se inscriben en ellos para conse-
guir constancias académicas y así acumular puntos para 
su evaluación. Esto les permitirá ingresar o permane-
cer en el programa de la carrera magisterial*, y de este 
modo obtener mayores percepciones económicas. Sin 
duda, dicha actitud demuestra que el profesor es un su-
jeto sociohistórico, producto de su realidad concreta y 
en él se personifica la crisis económica y social que vive 
nuestra sociedad capitalista. 
 Sin embargo, también observo el interés de mu-
chos docentes por participar activamente y comprome-
terse con el trabajo académico desde una perspectiva 
crítica, a fin de intervenir en la transformación del me-
dio escolar y social en el que se desenvuelven.

* Actualmente a este programa en México se le conoce como 
“Unidad del Sistema para la Carrera de las Maestras y los 
Maestros”.
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 En ese curso-taller viví, como en otros que he im-
partido a profesores universitarios y normalistas, situa-
ciones contradictorias, pues algunas actitudes y formas 
de trabajo que asume el grupo en conjunto (incluido el 
coordinador), se ubican dentro de la enseñanza tradicio-
nal de corte positivista, mientras que otras corresponden 
a los planteamientos teórico-metodológicos de la peda-
gogía crítica o radical.
 Por ello, puedo afirmar que en los cursos-taller 
orientados de acuerdo con la pedagogía crítica se pre-
sentan también situaciones o hechos concretos que re-
producen los vicios de la educación tradicional, algunos 
de los cuales acabo de señalar. 

2. Después de ofrecer a los participantes de ese curso-ta-
ller de metodología que impartí en la Escuela Normal 
Superior de Nayarit una introducción general sobre los 
contenidos y las formas de trabajo, solicité seis volunta-
rios. No les mencioné en un principio mi propósito que, 
en resumen, era el de realizar una dinámica grupal para 
facilitar la integración de los asistentes, y contar con una 
experiencia para analizar el tema de la objetividad-sub-
jetividad en el proceso de transmisión de la informa-
ción. La descripción de una dinámica grupal como la 
realizada en este curso-taller, la presento en el capítulo 
3 del libro Investigación-acción en el aula. Enseñan-
za-aprendizaje de la metodología. 
 Como lo esperaba, no hubo voluntarios para par-
ticipar en dicha actividad. Esta misma actitud la he ob-
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servado con grupos de profesores y de profesionistas en 
general de diversas instituciones. Lo mismo me ha pasa-
do con los estudiantes de licenciatura en la Facultad de 
Ciencias Políticas y Sociales de la UNAM. 
 Frente a esta situación mencioné a los asisten-
tes a ese curso-taller las experiencias que he tenido al 
impartir pláticas sobre “Cómo aprender a investigar” a 
niños y niñas de cuarto, quinto y sexto grado de prima-
ria y de primer año de secundaria en escuelas públicas 
y privadas. En todos los casos, después de solicitar seis 
voluntarios, la mayoría del grupo levanta la mano de 
manera espontánea y efusiva, aun cuando no sepa de lo 
que se trata (esta experiencia la expongo en el capítulo 
tres del libro Investigación-acción en el aula. Enseñan-
za-aprendizaje de la metodología).
 Planteé a los profesores-alumnos de la Escuela 
Normal Superior que asistían al curso-taller que la ac-
titud asumida por ellos era similar a la de otros grupos: 
varias personas se miran entre sí, otras se muestran re-
servadas pues no saben la razón por la que pido seis 
voluntarios, o discretamente bajan la vista, como una 
manera de evitar comprometerse. Hay cierto suspenso 
en el que seguramente está presente el temor o angustia 
en un número significativo de personas, pues temen ha-
cer el ridículo si se deciden a participar en una actividad 
que desconocen en qué consiste. En ocasiones después 
de los primeros momentos de silencio, algunas personas 
levantan con cierta timidez la mano para mostrar su dis-
posición a colaborar. 
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 En cambio, la mayoría de los niños y niñas con 
quienes he trabajado muestran el deseo de participar sin 
saber aún qué van a hacer; no temen hacer el ridículo 
y su entusiasmo se expresa espontáneamente. Observo 
que muchos de ellos hasta se “pelean” por ser de los seis 
elegidos.
 Ante la actitud que observé en esos profeso-
res-alumnos del estado de Nayarit, similar a la de otros 
grupos, les pregunté en ese momento: ¿Qué ha hecho 
de nosotros (aquí me incluyo como coordinador del 
curso-taller) el sistema social y, en particular, el medio 
familiar y escolar?, ¿por qué permitimos que la natura-
lidad y entusiasmo con el que actuamos en los primeros 
años de nuestra existencia se pierda cuando llegamos a 
las etapas de la juventud y de la edad adulta?, ¿en qué 
momento de nuestras vidas se empiezan a manifestar los 
convencionalismos sociales que nos atan o limitan nues-
tra participación activa tanto en el aula como en otros 
espacios sociales?, ¿por qué permitimos que otros pien-
sen y decidan nuestro futuro?
 Antes de presentar la experiencia principal que 
viví con los profesores-alumnos de la Escuela Normal 
Superior de Nayarit, considero necesario externar en el 
siguiente numeral algunas reflexiones y exponer otras 
experiencias similares a las que acabo de describir. Esto 
permitirá mostrar que existen ciertas conductas comu-
nes en diversos grupos que afectan negativamente el 
proceso educativo. 
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3. Parto de que el hombre y la mujer son productos de 
su contexto social, concretamente de su realidad fami-
liar y escolar en donde nacen y se desarrollan, aunque la 
manera como reciben y asimilan la influencia del medio 
social varía de una persona a otra dentro del mismo gru-
po social y familiar.
 En dicho medio prevalecen las relaciones socia-
les dominantes, en las que se expresa una ideología que 
nos moldea para que ajustemos o adaptemos nuestra 
forma de pensar y de actuar a las exigencias de quienes 
poseen el poder o tienen la posibilidad de otorgar o qui-
tar premios.
 El medio social, que se concreta en las caracte-
rísticas y necesidades que tiene la familia, la escuela y 
las demás instituciones y espacios sociales, hace que el 
niño se adapte pasivamente a su realidad circundante y 
deje poco a poco de ser espontáneo, participativo y crí-
tico. 
 Este proceso de adaptación pasiva que sufrimos 
la mayoría de los individuos empieza a cierta edad que 
varía según el medio sociocultural en el que nos desen-
volvemos. Aparecen los convencionalismos sociales, el 
temor a la autoridad, el miedo de no agradar a las perso-
nas que nos rodean o de hacer el ridículo si realizamos 
o decimos algo que pueda malinterpretarse o carecer de 
interés para lo demás. 
 La naturalidad con la que las niñas y los niños 
se expresan en sus relaciones cotidianas se irá, en la 
mayoría de los casos, reprimiendo por los padres, los 
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profesores y las autoridades escolares. Las actitudes y 
conductas de los infantes se irán condicionando a las 
exigencias de la escuela, la familia y su medio social, 
en general. Las opiniones dejan entonces de ser espon-
táneas y críticas, y se vuelven más conservadoras, o se 
hacen solamente para complacer al profesor o a quien 
tiene cierta autoridad, para evitar así problemas innece-
sarios. 
 El sistema social, con todas sus instituciones y 
procesos, se impone al individuo. Las relaciones socia-
les dominantes comienzan a configurar las característi-
cas y posibilidades de desarrollo de los niños, jóvenes y 
adultos. El uso del tiempo libre, la organización de las 
actividades sociales y académicas, la manera cono nos 
expresamos frente a otras personas, nuestros gustos y 
expectativas empiezan a ser condicionados por las exi-
gencias institucionales y sociales, sin que nos pregunte-
mos si esto es lo mejor para nosotros. 
 ¿En qué momento el niño-adolescente deja de ser 
espontáneo, de manifestar libremente sus ideas y de ha-
cer sus críticas sin temor? No lo sabemos con exactitud 
ni creo que alguien pueda contestar con certeza a esta 
cuestión puesto que el desarrollo físico y mental-emo-
cional es un proceso complejo y contradictorio, en el 
que están presentes múltiples variables sociales que 
condicionan la forma como el individuo interactúa en el 
conjunto de las relaciones sociales. También está en fun-
ción de las características de la personalidad del indivi-
duo, misma que le transmite el sello de subjetividad a 
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la relación objetiva que establece con los demás sujetos 
sociales y con su entorno físico. 
 La respuesta no resulta, por lo tanto, fácil de 
construir. Sin embargo, es un hecho que los profesores 
observamos en la práctica educativa este proceso en el 
que la mayoría de las personas cambian sus opiniones y 
conductas críticas por otras más conservadoras, aunque 
puede darse el caso contrario pero este fenómeno es más 
raro. 
 Se podrá pensar que el mundo en el que se de-
sarrollaron los adultos de hoy cuando fueron niños es 
distinto de aquel en el que han crecido los infantes de la 
época actual. Esto, sin duda, es cierto pero también váli-
do suponer como hipótesis que los niños y adolescentes 
de hoy al ser formados de conformidad con la visión 
positivista de la educación, tendrán en términos gene-
rales un comportamiento similar al que observo en los 
adultos, algunas de cuyas manifestaciones he descrito 
en páginas anteriores. 
 Una experiencia parecida la he tenido al trabajar 
con adolescentes-jóvenes. Me refiero concretamente a 
estudiantes de licenciatura de la Facultad de Ciencias 
Políticas y Sociales de la UNAM. 
 Desde hace varios años imparto cursos sobre me-
todología de la investigación, los cuales se ubican en el 
plan de estudios en el segundo y tercer semestres de las 
carreras que ofrece la Facultad. Alrededor de la mitad de 
los estudiantes provienen del Colegio de Ciencias y Hu-
manidades de la Universidad; este sistema de bachille-
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rato pretende una formación reflexiva y crítica, de modo 
que aliente la participación activa y creativa. 
 Sin embargo, al llegar a la licenciatura basta so-
lamente un semestre en el que predomina la enseñanza 
tradicional para anular seis semestres de un bachillerato 
con las características y objetivos señalados. Sobre esto 
he reflexionado con los estudiantes a fin de encauzar de 
manera más acertada las actividades de los cursos, aun-
que no siempre resulta fácil hacerlo pues enfrentamos 
situaciones como la descrita en el apartado I, que afec-
tan negativamente el proceso educativo*. 
 El fenómeno que he observado en un ámbito ca-
pitalista se encuentra presente también en países como 
Cuba que todavía tiene un proyecto socialista de orga-
nización en el campo educativo y en las demás esferas 
sociales (o al menos lo tenía en la fecha en la que viví 
la experiencia que relato en los párrafos siguientes). Si 
bien este país tiene diferencias sustanciales en cuanto a 
la filosofía y objetivos del sistema educativo con respec-
to al que se encuentra instaurado en una sociedad capita-
lista, observo en las personas una conducta similar a la 
que exhiben los grupos con los que trabajo en México y 
en otras partes de América Latina.
 En un curso-taller que impartí a sesenta investi-
gadores, profesores y profesionistas de la Academia de 

* Sobre este asunto realizo un análisis en el capítulo cuatro del 
libro Investigación-acción en el aula. Enseñanza y aprendiza-
je de la metodología, el cual puede descargarse completo y sin 
costo de mi página electrónica (www.raulrojassoriano.com).
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Ciencias de Cuba, de la Universidad de La Habana y de 
diversos ministerios gubernamentales (el cual fue organi-
zado por la primera de las instituciones citadas, en abril de 
1993), ninguno de los asistentes expresó su deseo de par-
ticipar cuando solicité seis voluntarios para realizar una 
dinámica grupal. Cabe mencionar que no les mencioné 
que se trataba de intervenir en una actividad de este tipo, la 
cual realizo en la primera sesión de cada curso para iniciar 
la integración del grupo y analizar el tema de la objetivi-
dad-subjetividad en la transmisión de la información.
 Solamente cuando les dije lo que se pretendía ha-
cer y mencioné la conducta que asumieron los grupos de 
niños y niñas a quienes les he impartido pláticas sobre 
investigación (en el capítulo tercero del libro Investiga-
ción-acción en el aula. Enseñanza y aprendizaje de la 
metodología expongo una experiencia al respecto), so-
lamente entonces algunos de los asistentes se animaron 
a participar en la dinámica grupal.
 Cabe mencionar que tengo videograbaciones de 
estas experiencias y en esa ocasión había pensado en 
hacer una sobre el comportamiento de grupo cubano. 
Sin embargo, desistí de tal propósito porque minutos an-
tes de iniciar el curso-taller la organizadora de este me 
pasó una nota (que tengo guardada como recuerdo), en 
la que me decía en forma lacónica que la ración no había 
llegado todavía a la Academia de Ciencias por lo que 
no se les daría el almuerzo ofrecido a los participantes. 
Aun así, decía la nota, se mantendría la hora de salida 
establecida. 
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 Es necesario señalar la puntualidad con la que 
iniciábamos las sesiones (a pesar de las dificultades rea-
les de transportación que hay en la isla), y el entusiasmo 
e interés con los que se trabajó durante todo el tiempo 
que duró el curso-taller.

4. Una vez que he presentado estas reflexiones y expe-
riencias volvamos al curso-taller que impartí en la Es-
cuela Normal Superior del Estado de Nayarit.
 Después de que expuse el tipo de dinámica gru-
pal que pensaba realizar con los seis voluntarios para 
motivar a los miembros del grupo y observar cómo se 
distorsiona la información, varios de los asistentes, aun-
que no la mayoría, mostró interés en participar.
 Realizada la dinámica grupal, la gente empezó a 
intervenir de manera entusiasta en las diversas activida-
des del curso-taller y pudimos avanzar con más facilidad 
en la realización de las tareas académicas programadas.
 Trabajamos en talleres, mesas redondas, así como 
en sesiones plenarias en las que exponía los aspectos 
teóricos de la metodología y revisaba los avances de los 
equipos en relación con sus proyectos de investigación.
 En cierto momento solicité a los profesores-alum-
nos que contestaran en forma individual y en una hoja 
con su nombre las siguientes preguntas: ¿qué es una hi-
pótesis científica?, ¿cómo se construye? y ¿cuál es su 
función en el proceso de investigación? Para responder 
a estas cuestiones di 20 minutos. Cuando recogí las ho-
jas solamente conté 35. Insistí al grupo sobre la necesi-
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dad de que todas las personas entregaran sus respuestas; 
únicamente logré que 45 lo hicieran. 
 Sabía que en el aula había más de 45 profeso-
res-alumnos (estaban inscritos en el curso-taller 82) por 
lo que solicité a los organizadores del curso contar a 
quienes se encontraban en el salón. El resultado fue 59 
personas. Les pedí también revisar las hojas de registro 
de asistencia de ese día y se obtuvo un total de 79. 
 Con estos datos mostré al grupo la presencia de 
cinco realidades en un mismo lugar:

1) La realidad referida a los asistentes que entre-
garon sus respuestas en un primer momento: 35.

2) La realidad que mostraba a quienes se encontra-
ban en el salón y a la vez no participaban realmente, es de-
cir, aquellos profesores-alumnos que no querían darme su 
ejercicio porque consideraban que era insuficiente y que se 
vieron obligados a entregarlo ante mi insistencia: 10 (45-35). 
Con ellos sumaban 45 los que presentaron sus respuestas.  

3) La realidad que corresponde al total de perso-
nas que estaban en el aula: 59, de las cuales 14 no hicie-
ron el ejercicio o no quisieron entregarlo (59-45 = 14).

4) La realidad que mostraba el número de profe-
sores-alumnos que habían registrado su asistencia ese 
día: 79.
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5) La realidad referida al total de personas inscri-
tas en el curso-taller: 82.

 Este fenómeno que acabo de describir lo hemos 
vivido la mayoría de los docentes, y buscamos las for-
mas de combatirlo para que no afecte negativamente el 
proceso educativo. Sin embargo, cuando estamos en el pa-
pel de alumnos muchos profesores reproducimos esta 
falta de participación, de compromiso con las activida-
des académicas, pues solamente nos interesa conseguir 
constancias o cumplir con las exigencias que impone la 
institución. 
 En el caso al que me he referido, había en algu-
nas personas cierto temor de hacer el ridículo si resul-
taban elegidas para leer las respuestas que posiblemen-
te no elaboraron en forma correcta. Con relación a los 
profesores-alumnos que no realizaron el ejercicio, este 
hecho era una demostración del poco interés que tenían 
por asumir su responsabilidad en el curso-taller al que se 
inscribieron voluntariamente. 
 Aproveché la ocasión para decirle al grupo que si 
79 personas registraron su asistencia, suponía que ese era 
el total de profesores-alumnos presentes en el aula; sin em-
bargo, solamente había 59. Esto nos llevaba a pensar –le 
dije al grupo– que cierto porcentaje de personas inscritas 
únicamente pretendía aumentar su currículum vitae, para 
poder ingresar o permanecer en el programa de la carrera 
magisterial, o con el propósito de conseguir becas y apoyos 
económicos para realizar sus proyectos de trabajo.
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 Expuse a los profesores-alumnos que con la ac-
titud que asumían reproducían los vicios y errores que 
criticamos en nuestros educandos. 
 Ese día era sábado por la tarde y aun cuando no 
se tenía programado trabajar en el turno vespertino, el 
grupo había aceptado la propuesta que planteé un día 
antes de emplear ese tiempo para avanzar en las activi-
dades del curso-taller. 
 Como el día siguiente era domingo le repetí al 
grupo el acuerdo al que habíamos llegado desde el pri-
mer día: iniciar las sesiones puntualmente, a las 9:00 
horas, pues comenzaría las actividades con las personas 
que estuvieran presentes, y no por ser domingo altera-
ríamos ese trato. 
 Iniciamos efectivamente a la hora acordada con 
una agradable sorpresa: estaban en el aula 79 personas 
de un total de 82 inscritas en el curso-taller. Ese día 
el grupo trabajó con dedicación y entusiasmo durante 
varias horas sin importar que fuera domingo. También 
pude recobrar la esperanza: es posible que algún día sur-
ja la nueva mujer y el nuevo hombre que sean capaces 
de derrotar el conformismo y el individualismo, que sir-
ven de sustento a la educación positivista y permiten do-
mesticar a las personas, a fin de adaptarlas acríticamente 
al medio social, lo cual únicamente beneficia a las clases 
dominantes.
  Lo más interesante sucedió cuando señalé al 
grupo, al terminar el trabajo en taller, que seleccionaría 
al azar tres equipos de los nueve que se habían formado, 
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para que expusieran en la sesión plenaria sus proyec-
tos de investigación. Ante este planteamiento, los nueve 
equipos expresaron su deseo de presentar los trabajos 
realizados. Infortunadamente solamente había tiempo 
para que tres de ellos lo hicieran, por lo que el grupo 
decidió los proyectos que deberían exponerse. 

5. Lo anterior permite también mostrar que los profeso-
res podemos asumir una actitud diferente a la que cri-
ticamos en nuestros educandos, para comprometernos 
realmente con nuestra superación académica. 
 Sé que esto no resulta fácil porque los docentes 
tenemos una problemática social y familiar que limita 
o impide una participación más activa y comprometi-
da con aquellas actividades orientadas a elevar nuestra 
preparación académica. Sin embargo, solamente parti-
cipando en forma crítica en la construcción de un pro-
yecto de desarrollo social y profesional que responda a 
las necesidades básicas de la población, sin olvidar las 
nuestras, podremos iniciar el camino para que surja la 
nueva mujer y el nuevo hombre. 
 Debemos pues, realizar un esfuerzo para que 
los problemas sociales y familiares que enfrentamos en 
nuestra vida cotidiana no cancelen nuestros deseos de 
superación. Tratemos también que la apatía y el con-
formismo no invadan nuestra vida académica y limite 
nuestras aspiraciones de mejoramiento profesional. So-
lamente así podremos exigirles a los alumnos y alumnas 
que cambien su actitud frente a la vida, con el propósito 
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de que vean en la escuela un espacio importante para 
obtener una formación integral, que les permita superar-
se como individuos y como futuros profesionistas. 
 Asumir el compromiso de cambiar nuestra for-
ma de pensar (de profesores y alumnos), es un requisito 
fundamental para participar en los procesos de trans-
formación de la realidad escolar y profesional. De esta 
manera podremos luchar desde estos espacios contra las 
relaciones sociales dominantes en nuestro medio, las 
cuales reproducen la ideología de los grupos hegemó-
nicos, así como las condiciones de explotación de las 
clases trabajadoras. 
 Sin embargo, habrá profesores y alumnos que no 
les interese modificar su forma de pensar y, mucho me-
nos, participar en procesos concretos de transformación 
de la realidad en la que viven, estudian o trabajan. Estas 
personas seguramente desean continuar gozando de la 
tranquilidad de la rutina, de los beneficios de apegar-
se a la reglas y exigencias burocráticas y, por lo tanto, 
no quieran comprometerse para realizar cambios en su 
situación personal, institucional y social. Esta posición 
debe respetarse, aunque para mí refleje la mediocridad 
en la que se encuentran sumergidos los actores del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje que actúan de acuerdo 
con esta forma de pensar.  

carlos.ami1988@outlook.com
Texto tecleado
Esta obra puede descargarse completa y sin costo 
de la página electrónica: 
www.raulrojassoriano.com
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II. Algunas reflexiones sobre la formación de 
investigadores a partir de la práctica académica 

y profesional

1. En los diversos ámbitos de mi vida social, académica 
y profesional ha estado presente la investigación como 

una parte substancial de mi proyecto de existencia. En la 
Universidad Nacional Autónoma de México (unam) soy 
profesor-investigador desde hace más de 50 años, y en ese 
tiempo, además de que he conocido diversos sistemas de 
evaluación institucional –de los cuales tengo una opinión 
que he expresado en diferentes espacios sociales– también 
he sido testigo de la manera como se han estado formando 
investigadores en instituciones académicas. Comparto una 
experiencia que me sucedió hace algunos años en una uni-
versidad pública de la Ciudad de México sobre la inquietud 
para llegar a ser investigador o investigadora:

En una plática con estudiantes de la Universidad Au-
tónoma Metropolitana, Unidad Xochimilco, uno de 
ellos me hizo una pregunta que he escuchado en diver-
sas instituciones académicas: ¿Qué hacer para supe-
rar las nociones del sentido común y convertirnos en 
investigadores? Mi respuesta, les dije a los compañe-
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ros estudiantes, posiblemente les desilusione, pero es 
algo que he aprendido en la práctica de investigación 
durante muchos años.

Considero que para formarse como investiga-
dores no basta con asistir a la Universidad y llevar 
cursos de metodología de la investigación. Es nece-
sario ver la realidad con otros ojos, es decir, con los 
ojos de la ciencia; observar lo que otros no ven o ig-
noran; detenernos a reflexionar en aquello que pare-
ce obvio o sin trascendencia para los demás pero que 
puede resultar muy importante para el análisis de los 
fenómenos que estudiamos. Muchos descubrimientos 
en el campo de la ciencia se hicieron por casualidad, 
pero hubo personas con gran imaginación científica 
que pudieron interpretar esos hallazgos y otorgarles 
su debido valor (tal es el caso del descubrimiento de 
los rayos X y la penicilina) […]. (Raúl Rojas Soriano, 
“Formación de investigadores”, periódico Excélsior, 2 
de febrero de 1988. El artículo completo se encuentra 
en el anexo 3*).

Desde 1977 comencé a dirigir en la Facultad de Cien-
cias Políticas y Sociales de la unam cursos-taller sobre in-
vestigación sociológica y metodología de la investigación y 
a partir del siguiente año empezaron a llegarme invitaciones 
para impartir cursos-taller extracurriculares sobre metodolo-
gía en diversas instituciones del país y del extranjero.

* Para más información, véase mi libro: Formación de investigadores 
educativos. Una propuesta de investigación, y el artículo que me pu-
blicó el periódico Excélsior, el 18 de enero de 1991: “Formación de 
investigadores”, que también incluyo en el anexo 3.
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La experiencia de todos estos años en la cerca-
nía con estudiantes, profesores, investigadores, auto-
ridades académicas y gubernamentales, tanto de ins-
tituciones públicas como privadas, me ha permitido 
analizar las dudas e inquietudes –expresadas en con-
ferencias, cursos, talleres, foros, congresos, entre otros 
espacios– de muchas personas sobre diversos aspectos 
relacionados con la investigación, ya sea de índole epis-
temológico, metodológico, técnico-instrumental y/o de 
enseñanza-aprendizaje. Igualmente, he conocido de las 
dificultades que se presentan al momento de iniciar un 
proyecto investigativo, en el transcurso del mismo o, 
incluso, al finalizarlo y prepararse para su redacción 
final.

Estas experiencias me han llevado a expresar en 
algunos de mis libros y en diversos espacios de interac-
ción académica que:

 […] la investigación se encuentra condicionada 
por las situaciones sociales y los marcos institucio-
nales en que se realiza, los cuales determinan el al-
cance de los proyectos de investigación, la forma de 
abordar el objeto de estudio, de orientar el análisis 
y de utilizar los resultados del quehacer científico. 
(Raúl Rojas Soriano, Investigación social. Teoría y 
praxis, p. 44).

Lo anterior es un hecho que no puede negarse, aunque 
debemos reconocer que sigue prevaleciendo la concepción 
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positivista* que se tiene sobre la realidad y de la forma de 
concebir los procesos de investigación y evaluación. Al res-
pecto, retomo aquí a Lowy quien escribió sobre esta visión 
positivista en la investigación:

El error fundamental del positivismo es la incompren-
sión de la especificidad metodológica de las ciencias 
sociales con relación a las ciencias naturales, espe-
cificidad cuyas causas principales son: 1) el carácter 
histórico de los fenómenos sociales, susceptibles de 
ser transformados por la acción de los hombres, 2) la 
identidad parcial entre el sujeto y el objeto del cono-
cimiento, 3) el hecho de que en los problemas sociales 
están en juego las miras antagónicas de las diferentes 
clases sociales, 4) las implicaciones político-ideológi-
cas de la teoría social: el conocimiento de la verdad 
puede tener consecuencias directas sobre la lucha de 

* La corriente positivista está presente hoy en día en la educación y 
en la investigación de manera explícita o implícita. Dicha corriente 
se centra básicamente en el análisis de los aspectos externos e inme-
diatos de la realidad, utilizando técnicas que permitan la obtención 
de datos cuantitativos, objetivos. Para ello deja de lado la relación 
sujeto-objeto, es decir, trata de evitar a toda costa que la subjetividad 
esté presente en los procesos de conocimiento de la realidad, igno-
rando que la investigación es un proceso objetivo-subjetivo. 
 Asimismo, en el análisis de la realidad solamente la considera en 
su desarrollo evolutivo, sin contradicciones estructurales. Su ideología 
conservadora orienta el análisis y propuestas de solución sin poner en pe-
ligro el sistema social. Un estudio más amplio del positivismo se encuen-
tra en mi libro Formación de investigadores educativos. Una propuesta 
de investigación (capítulo iv), el cual puede descargarse completo y sin 
costo de mi página electrónica: www.raulrojassoriano.com
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clases. (“Objetividad y punto de vista de clase en las 
ciencias sociales, en: Sobre el método marxista, pp. 
10-11). (Citado en: Raúl Rojas Soriano, Formación de 
investigadores educativos. Una propuesta de investi-
gación, p. 46).

2. Otro aspecto importante es que el proceso de investiga-
ción y su enseñanza se encuentran históricamente determi-
nados por situaciones sociales coyunturales y estructurales. 
Comento, a manera de ejemplo, dos experiencias muy dis-
tintas que viví en febrero y marzo de 1984 al impartir dos 
cursos sobre metodología de investigación a profesionales 
de disciplinas similares. 

1) En la Unidad Profesional Interdisciplinaria de In-
geniería y Ciencias Sociales y Administrativas (upiicsa) del 
Instituto Politécnico Nacional (ipn) impartí en febrero de 
1984 un curso-taller sobre metodología de investigación a un 
grupo de profesores que, en su mayoría, pertenecían al área 
técnica (ingenierías y analistas de sistemas). Dicho curso se 
desarrolló a partir del análisis de la metodología de investi-
gación desde dos perspectivas teóricas: el funcionalismo y 
el materialismo histórico; los proyectos de los participantes 
podrían situarse en cualquiera de las dos corrientes, o de otras 
que fuesen pertinentes para el análisis de su objeto de estudio, 
de conformidad con los propósitos de la pesquisa. 

A pesar de que en esta institución académica se utiliza-
ba una perspectiva de investigación distinta a lo que propuse 
en el curso, desde la que realizo mis investigaciones (el ma-
terialismo histórico y dialéctico), no hubo limitación algu-
na ni objeciones para que yo expusiera mis planteamientos 
epistemológicos y metodológicos.
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2) El otro caso se ubica en un ámbito gubernamental. 
El 28 de febrero de 1984 el director general de Desarrollo 
Tecnológico de la Secretaría de Comunicaciones y Trans-
portes me invitó a desayunar, con cierta urgencia, para soli-
citarme realizar una serie de modificaciones al curso-taller 
que impartiría a investigadores del área técnica, del 5 al 9 de 
marzo de ese año. El contenido del curso era similar al que 
había impartido días antes en upiicsa, del Instituto Politéc-
nico Nacional. 

Los temores del director general de esa dependencia gu-
bernamental se debían al enfoque de mi curso, comentándome 
francamente que podría costarle el puesto si el subsecretario 
se enteraba que él promovía un curso con un enfoque dife-
rente al que se utilizaba en la institución. El relato completo 
de estas experiencias se encuentra en mi libro Investigación 
social. Teoría y praxis (pp. 41-44). 

Las experiencias académicas que he referido, entre 
otras similares que he vivido, me permiten señalar lo si-
guiente:

La investigación está condicionada por las situacio-
nes sociales y los marcos institucionales en que se 
realiza, los cuales determinan el alcance de los pro-
yectos de investigación, la forma de abordar el objeto 
de estudio, de orientar el análisis y de utilizar los re-
sultados del quehacer científico. (Raúl Rojas Soriano, 
Investigación social. Teoría y praxis, op. cit., pp. 41-
44). 

3. Como muchas otras personas que laboran en una insti-
tución pública, yo también viví en una dependencia guber-
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namental la experiencia de trabajar bajo la presión de ter-
minar las pesquisas en plazos establecidos y con criterios 
determinados por la burocracia institucional para orientar 
las investigaciones, los cuales muchas veces se apartan de 
los lineamientos establecidos por la metodología de la in-
vestigación científica. Siendo autocríticos, en un ejercicio de 
objetividad, me he preguntado varias veces, y así lo he ex-
ternado en algunos auditorios, si ese tipo de investigaciones 
pueden considerarse científicas.

Así, mi trabajo como asesor-investigador en la Subdi-
rección General Médica del Instituto Mexicano del Seguro 
Social (imss) de 1973 a 1977*, estuvo definido por el pa-
radigma que hoy día sigue dominando en las dependencias 
públicas de los tres niveles de gobierno de México, y me 
atrevo a decir que lo mismo sucede, con sus especificidades, 
en otras partes del mundo: los trabajos de investigación de-
penden en cierta medida del proyecto político que tienen los 
directivos en las distintas instancias gubernamentales. 

La concepción positivista de la realidad y del proceso 
de investigación se orienta básicamente, en el ámbito guber-
namental, a conocer los fenómenos y sus relaciones en sus 
aspectos externos e inmediatos porque la estructura buro-
crática limita o impide realizar análisis más profundos que 
permitan descubrir la esencia de los fenómenos, es decir, los 
aspectos estructurales que definen las características y rela-
ciones fundamentales de una realidad concreta.

* En el anexo 2 incluyo solamente la constancia que me acredita 
como asesor-investigador en la Subdirección General Médica del 
Instituto Mexicano del Seguro Social, que corresponde al año de 
1973. Las demás constancias se encuentran en mi página electrónica: 
www.raulrojassoriano.com
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Aunado a esto la manera como se investiga en las 
dependencias gubernamentales difieren respecto a la forma 
como se llevan a cabo las pesquisas en el contexto acadé-
mico en el sentido de que existe aquí cierta libertad para 
orientar sus investigaciones y en los plazos establecidos 
para terminarlas, siempre y cuando, en este ámbito acadé-
mico, las personas no estén sometidas al cumplimiento de 
ciertos tiempos para no perder sus becas.  Se confirma la 
vigencia del planteamiento que ya he expuesto y que es uno 
de los ejes de mi propuesta metodológica: la investigación 
es un proceso sociohistórico.

 Parte de mi experiencia en el imss como asesor-inves-
tigador la relato en el libro: Trabajo intelectual e investiga-
ción de un plagio. Recomendaciones para redactar un texto. 
No está demás decir que el hecho de haber trabajado cuatro 
años en esa institución pública me dejó diversas y valiosas 
experiencias que me han servido en mi vida académica y de 
investigación. 

Cabe también señalar que en esas fechas (1973-1977) 
en las que trabajé en el Centro Médico Nacional del imss 
aún no se implantaba el modelo neoliberal en México y, 
por tanto, se disponía de recursos suficientes para realizar 
investigaciones tanto nacionales como regionales para ade-
cuar la atención médica a las características socioculturales 
de la población (varias de estas pesquisas obran en mi po-
der). Asimismo, nuestro equipo de estudios médico-socia-
les tenía el amplio apoyo de nuestros jefes inmediatos, y 
del subdirector general médico del imss.

A pesar de estas dos situaciones favorables para el 
desarrollo de los trabajos de investigación se laboraba en 
circunstancias que, hablo por mí, eran extenuantes, lo que 
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llevó a que enfermara seriamente de una úlcera gástrica de-
bido al intenso estrés. Al no encontrar los médicos (que 
trabajaban conmigo en el equipo referido) el tratamiento 
farmacológico adecuado para superar el padecimiento que 
a todas horas me aquejaba, mi jefe decidió que el gastroen-
terólogo más connotado del Centro Médico Nacional del 
imss me sometiera a una operación quirúrgica. Por suerte 
para mí, me ofrecieron en marzo de 1977 la jefatura del 
departamento de Sociología en la Facultad de Ciencias Po-
líticas y Sociales de la unam. En el nuevo trabajo dejé a los 
pocos días de padecer ese problema de salud, pese a que 
enfrentaba diversas situaciones complicadas en la organi-
zación académica de la carrera.

Termino este numeral mencionando que el modelo im-
perante en los procesos de investigación auspiciados y eva-
luados por institutos, universidades u otro tipo de organismos 
genera demasiada presión en quien realiza las pesquisas, 
olvidando la parte más importante del proceso investigati-
vo: el ser humano como sujeto sociohistórico y, por tanto, la 
presencia de la subjetividad en cualquier ámbito profesional, 
la cual no puede dejar de expresarse, tal como lo señalo en 
un libro:

La subjetividad, que se expresa de diversos modos, 
la hemos vivido las y los investigadores de todas las 
áreas de la Ciencia. Sin embargo, los sistemas de 
evaluación sólo se interesan por los resultados del 
trabajo científico, sin que les importe la salud física y 
mental-emocional de las personas: Dime cuánto ha-
ces en los plazos establecidos y te diré cuánto vales, 
es uno de los planteamientos dominantes en el mode-
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lo neoliberal, tanto en las fábricas y talleres, como 
en el ámbito académico-científico. (Reprobarían los 
científicos más famosos del mundo si se hubiesen so-
metido a los sistemas de evaluación como el del Co-
nacyt (México), op. cit., p. 27).

4. El modelo dominante en los diversos espacios sociales 
donde se realizan pesquisas financiadas por instituciones 
u organismos de investigación provoca daños en la salud, 
tanto físicos como mental-emocionales, de las y los inves-
tigadores. Estos problemas no son nuevos ni deben generar 
sorpresa; por ello, las presiones institucionales, aunadas a las 
que ejerce el contexto sociocultural y económico, hace que 
muy pocas personas salgan ilesas luego de estar trabajan-
do incansablemente en sus proyectos de investigación para 
cumplir con las exigencias impuestas por la institución que 
subsidia sus pesquisas. Comparto un tuit que publicó la Dra. 
Abigail Jiménez-Franco el 4 de octubre de 2020, y que coin-
cide con los planteamientos antes mencionados.
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En cuanto a los problemas de salud mental que con 
cierta frecuencia se presentan en investigadores, becarios y 
estudiantes que realizan pesquisas, muestro algunos de los 
resultados que se publican en un artículo del diario El Salto, 
el 7 de octubre de 2019:

De acuerdo con un estudio realizado en Bélgica, 
aproximadamente la mitad de los doctorandos su-
frían al menos dos síntomas asociados con proble-
mas de salud mental y un tercio presentaba al menos 
cuatro. Estos síntomas eran tales como sentimiento 
de sobrecarga, tristeza continua, depresión, pérdida 
de sueño, pérdida de confianza, sentimiento de inuti-
lidad o imposibilidad de tomar decisiones. Otro estu-
dio de la Royal Society [Londres] –éste centrado en 
los resultados de diferentes investigaciones acerca 
de la salud mental en el sector científico– se encontró 
que más del 40% de investigadores doctorales y post-
doctorales presentaban síntomas de depresión o pro-
blemas relacionados con niveles altos de estrés. Tam-
bién apuntan que la mayoría de los investigadores 
encontraba su trabajo estresante y sufrían niveles de 
desgaste que eran mayores que la media de un traba-
jador fuera del ámbito científico. (Víctor M. Lozano, 
“El coste mental de la carrera investigadora”, El Salto 
Diario, 7 de octubre de 2019. Enlace: https://www.
elsaltodiario.com/paradoja-jevons-ciencia-poder/
el-coste-mental-de-la-carrera-investigadora. Fe-
cha de consulta: 8 de septiembre de 2020).
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Aun cuando un significativo porcentaje de estudian-
tes de doctorado encuestados (según la quinta encuesta de la 
revista Nature) manifiestan haber tomado una decisión ade-
cuada para ellos, como es el ingreso al posgrado, existe cier-
ta insatisfacción, como se expone en un artículo del medio 
Semana, que publicó el 20 de noviembre de 2019:

Si bien casi tres de cada cuatro personas (75 por cien-
to) no se arrepienten de haber tomado la decisión [de 
ingresar a un posgrado], 45 por ciento reconocen que 
la emoción cayó progresivamente a medida que pro-
fundizaron en su programa [académico]. Este hallaz-
go coincide con otra investigación hecha en 2018 que 
demuestra que la satisfacción por alcanzar este logro 
académico tiende a disminuir con el tiempo. (“In-
satisfacción, depresión y ansiedad: los costos invisi-
bles de hacer un doctorado”. Enlace: https://www.
semana.com/vida-moderna/articulo/insatisfaccion-de-
presion-y-ansiedad-los-costos-invisibles-de-hac-
er-un-doctorado/640991. Fecha de consulta: 10 de 
septiembre de 2020).

Pueden ser muchos los factores que causen diversos 
problemas de salud física y mental en un porcentaje signi-
ficativo de investigadores, becarios y estudiantes cuando en 
un momento dado de su vida realizan alguna investigación. 
Tomando como base lo planteado en el artículo “Crisis de 
salud mental y laboral en la ciencia: las causas”, publicado 
por el medio Noticias de la Ciencia y la Tecnología, el 21 de 
enero de 2020, menciono algunas de las causas que provocan 
trastornos, tanto físicos como mentales en investigadores:
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•	 Rigidez en cuanto a los tiempos de entrega de los 
trabajos de investigación, en criterios de elabora-
ción de las pesquisas, y muchas veces hay limita-
ciones para actuar con libertad sobre los aspectos 
metodológicos o técnico-instrumentales para reali-
zar la investigación.

•	 El número de horas trabajadas sobrepasa el horario es-
tipulado.

•	 Dificultad para conciliar la vida personal y la laboral.
•	 Existe y se fomenta la hipercompetitividad.
•	 Se percibe la carrera académica como la única posible 

para desarrollar investigaciones.
•	 Inestabilidad laboral y obstáculos para conseguir una 

plaza o para lograr una mejor posición laboral.
•	 Presión por publicar constantemente los avances o re-

sultados de investigaciones, en revistas de prestigio. 
•	 Ambiente laboral desfavorable debido, en parte, a la 

hipercompetitividad. 

 Les comparto el enlace del artículo: https://noticias-
delaciencia.com/art/36286/crisis-de-salud-mental-y-la-
boral-en-la-ciencia-las-causas. Fecha de consulta: 8 de 
septiembre de 2020. 

Considero también que existen presiones internas en 
algunos investigadores debido a la idea generalizada de que 
pertenecer a un instituto u organismo que hace investiga-
ción o ser becario de dichas organizaciones significa tener un 
“prestigio inigualable” y contar con “privilegios” respecto a 
la población en general. Mantener ese estatus, aun con todas 
las presiones que eso implica es un generador de estrés y, por 



ende, el organismo se hace vulnerable tanto a enfermedades 
mentales como físicas.

 Este problema es lo que se conoce como síndrome del 
impostor, que se refiere a “un estado mental en el que las per-
sonas que lo sufren tienen la sensación de no estar nunca a la 
altura o de no ser lo suficientemente buenos, competentes o 
capaces”. (“Insatisfacción, depresión y ansiedad: los costos 
invisibles de hacer un doctorado”, Semana, 20 de noviembre 
de 2019. Enlace: https://www.semana.com/vida-moderna/
articulo/insatisfaccion-depresion-y-ansiedad-los-costos-in-
visibles-de-hacer-un-doctorado/640991. Fecha de consulta: 
10 de septiembre de 2020).

Esta idea generalizada de la importancia de hacer 
una carrera en el ámbito de la ciencia o de pertenecer a un 
organismo científico se ve reforzada por las mismas insti-
tuciones, al igual que por diversos investigadores y por la 
población en general, de tal forma que, incluso, podemos 
ver como “normal” los siguientes mensajes, que en este 
caso, se compartieron en Facebook, el 20 de agosto y el 
9 de septiembre de 2020.  Este tipo de publicaciones se 
divulga con frecuencia en las redes sociales.
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divulga con frecuencia en las redes sociales.

Sobre el Síndrome de Burnout comparto la siguiente 
definición*.

Las patologías orgánicas y mentales se presentan muchas 
veces debido al estrés que generan los factores que acabo de 

* “Por lo general, el trastorno [Síndrome de Burnout] es consecuencia de un 
estrés laboral crónico, y se caracteriza por un estado de agotamiento emo-
cional, una actitud cínica o distante frente al trabajo (despersonalización), y 
una sensación de ineficacia y de no hacer adecuadamente las tareas. A ello se 
suma la pérdida de habilidades para la comunicación”. (“La OMS reconoce 
como enfermedad el burnout o ‘síndrome de estar quemado’ ”, Médicos y 
pacientes.com, 28 de mayo de 2019. Enlace: http://www.medicosypacien-
tes.com/articulo/la-oms-reconoce-como-enfermedad-el-burnout-o-sindro-
me-de-estar-quemado. Fecha de consulta: 4 de enero de 2021).
 Para más información sobre las posibles causas del Síndrome de 
Burnout véase el artículo de Armand Grau Martín, “Cómo prevenir el Bur-
nout: diferentes definiciones e interpretaciones”, revista Gestión práctica 
de riesgos laborales (número 43, noviembre de 2007, p. 21). Enlace: ht-
tps://dugi-doc.udg.edu/bitstream/handle/10256/3013/GrauGPRL2007.pd-
f?sequence=1&isAllowed=y. Fecha de consulta: 4 de enero de 2021.
 En cuanto a los efectos del Síndrome de Burnout puede consultarse 
lo que señala el Instituto Nacional de Seguridad e Higiene en el Trabajo. 
Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales de España, 2005. Enlace: https://
www.insst.es/documents/94886/327446/ntp_705.pdf/a6901ca1-e0a3-444d-
96dd-419079da204d.  Fecha de consulta: el 4 de enero de 2021.
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mencionar, los cuales pueden mermar seriamente las capa-
cidades físicas, emocionales e intelectuales de quienes los 
padezcan. 

Sobre estos y otros problemas que pueden aparecer de-
bido a las exigencias que enfrentan a diario quienes laboran 
en instituciones u organismos dedicados a la investigación, 
profundizo más en mi libro Reprobarían los científicos más 
famosos del mundo si se hubiesen sometido a los sistemas de 
evaluación como el del Conacyt (México).

carlos.ami1988@outlook.com
Texto tecleado
Esta obra puede descargarse completa y sin costo de la página electrónica: www.raulrojassoriano.com
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V. Reflexiones sobre la metodología 
de investigación-acción y su aplicación

1. Como parte de mi oficio como investigador-escritor-divul-
gador del conocimiento científico, por más de 50 años, he 

desarrollado y utilizado los diversos recursos teórico-metodo-
lógicos dentro del campo de la investigación-acción desde la 
perspectiva del materialismo histórico-dialéctico, a fin de ir más 
allá del conocimiento e interpretación de los diferentes fenóme-
nos y problemas sociales que surgen de la realidad concreta.
 Asimismo, las diversas experiencias que he vivido 
como investigador en distintos niveles de la realidad en don-
de he utilizado la metodología de la investigación-acción las 
he expuesto en varios libros basándome en las experiencias 
adquiridas durante mi práctica académica, profesional, 
sociopolítica y deportiva. Lo anterior, me ha permitido 
conceptualizar la metodología de investigación-acción 
de conformidad con dicha práctica. Por ello, en el libro 
Guía para realizar investigaciones sociales propongo una 
definición de esa metodología:
 

   La necesidad de influir en los procesos sociales o 
de modificar diversos aspectos de la problemática 
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que se estudia, ha llevado a varios investigado-
res comprometidos con las causas populares a de-
sarrollar métodos para involucrar, en forma más 
directa, a las ciencias sociales en la solución de 
los problemas. A esto se le ha denominado Método 
de Investigación-Acción o Investigación Militante, 
entre otras designaciones.

El sustrato básico de este Método reside en 
que tanto los investigadores como la población par-
ticipan activamente, en un plano de igualdad, como 
agentes de cambio, confrontando en forma per-
manente el modelo teórico y metodológico con la 
práctica, a fin de ajustarlo a la realidad que se quiere 
transformar y pueda servir para orientar las estrate-
gias y los programas de acción (pp. 27-28). 

Cabe mencionar aquí que, de conformidad con la 
concepción dialéctica de la realidad y, por tanto, de la in-
vestigación, es la práctica misma la que permitirá orientar 
la propuesta metodológica pertinente, de acuerdo con las 
particularidades del objeto de estudio, el contexto social y 
físico, así como los propósitos de la indagación científica. 
Como lo señalo en el libro Investigación-acción en Face-
book. Aspectos humanos en una comunidad virtual:

La práctica de investigación me permite plantear que 
en toda pesquisa la lógica que debemos seguir es la 
que nos revela el mismo movimiento de la realidad 
concreta, es decir, de los fenómenos, en sus múltiples 
y complejas relaciones y modos de manifestarse, al 
igual que en sus contradicciones.
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Por tanto, la lógica del pensamiento tiene que 
ceñirse a la lógica del movimiento real de los proce-
sos que estudiamos y, con base en ésta, debemos rea-
lizar la lectura de los materiales disponibles sobre el 
asunto, así como los lineamientos metodológicos que 
han seguido otros investigadores, para ubicarlos en 
su justa dimensión; de lo contrario, sería imponerle a 
la realidad un paradigma para investigarla. Pensar y 
proceder de semejante forma es olvidar que la mane-
ra dialéctica de comportarse de los procesos desafía 
constantemente a los mejores modelos de investiga-
ción (p. 38).

2. Los niveles de la realidad en los que he utilizado la 
metodología de la investigación-acción para un mejor 
conocimiento de los procesos sociales y contribuir en su 
transformación, en la medida en que lo permitan las cir-
cunstancias sociohistóricas respectivas, son los siguientes:

1) Una sociedad específica (la población rural de va-
rias localidades morelenses) en su relación con el Es-
tado mexicano. 
2) Una institución educativa como es la Universidad 
Nacional Autónoma de México (unam).
3) Una realidad centrada en las aulas de la Facultad de 
Ciencias Políticas y Sociales de la unam.
4) Un experimento con mi propio organismo basado 
en el ejercicio físico extremo y la dieta vegana.
5) Una comunidad virtual y el rescate de los aspectos 
humanos en las nuevas formas de comunicación en la 
red social Facebook.
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Sin duda, el adoptar la metodología de investiga-
ción-acción (que también denomino: investigación militante) 
fue debido a mi participación en el Movimiento Estudiantil 
Mexicano de 1968 (que hoy en día ha sido reconocido por los 
tres poderes del Estado debido al legado de ese movimiento 
en la construcción de la sociedad mexicana actual). Por ello, 
de forma resumida, señalo el contenido del libro sobre mi par-
ticipación en ese movimiento estudiantil, antes de referirme 
a los casos concretos donde he aplicado la metodología de 
investigación-acción, sin dejar de reconocer la importancia 
de otras metodologías que orientan diversas pesquisas, y que 
también he utilizado, de manera crítica, cuando las considero 
pertinentes. Enseguida el texto sobre ese movimiento:

•	 En el libro Memorias de un brigadista del Movi-
miento Estudiantil Mexicano de 1968 (2014), más 
que brindar fechas y hechos históricos mi intención 
fue rescatar los aspectos humanos de mis vivencias 
en dicho movimiento. No debemos olvidar la 
importancia de la objetividad-subjetividad que 
está presente en la existencia humana y en los ámbi-
tos en los que se desenvuelve. Esta objetividad-sub-
jetividad la trato y profundizo en otros libros. 
 A continuación me refiero a las experiencias de 
investigación-acción debidamente documentadas:

•	 Teoría e investigación militante (1989) es un libro 
en el que parto de la idea de que la investigación 
social es un proceso sociohistórico y presento plan-
teamientos teóricos y experiencias en el campo de 
la investigación militante, demostrando cómo se 
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concretan la teoría y el método del materialismo 
histórico y dialéctico. Documento en ese libro los 
movimientos campesinos que dirigí en el estado de 
Morelos en 1973 y 1975.

•	 En el texto Investigación-acción en la unam. Uni-
versidad y relaciones de poder (en coautoría, 2000) 
expongo un movimiento académico-político que en-
cabecé en la Máxima Casa de Estudios de México 
(diciembre de 1991 a enero de 1992) para evitar la 
imposición del director de la Facultad de Ciencias 
Políticas y Sociales, en la que soy profesor-investi-
gador desde 1969. Incluyo objetivos e hipótesis que 
surgieron en el proceso, así como problemas que en-
frentamos, al igual que errores cometidos y logros 
obtenidos. El aprendizaje que me dejó tanto las ex-
periencias narradas en este libro como en el de Teo-
ría e investigación militante, fue decisivo para que 
participara en el movimiento académico-político en 
2019 que describo y analizo más adelante.

•	 En Investigación-acción en el aula. Enseñan-
za-aprendizaje de la metodología (1995) sistemati-
zo una experiencia educativa en la que participaron 
alumnas y alumnos de la Facultad de Ciencias Polí-
ticas y Sociales de la unam, con base en el plantea-
miento: “No basta con interpretar al mundo, de lo 
que se trata es de transformarlo”. (Marx).

•	 En el libro Sociodrama real en el aula. Una experiencia 
en investigación-acción (1997) comparto una experien-
cia sobre la aplicación del sociodrama en uno de mis 
grupos de la unam, a fin de mostrar, a través de la prác-
tica, la diferencia con la metodología convencional.
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•	 En el libro Investigación-acción en el deporte, nu-
trición y salud. Un experimento con dieta vegeta-
riana (vegana) 2008-2015 demuestro, con base en 
pruebas de laboratorio y gabinete, el beneficio que 
representa para el organismo la realización de acti-
vidades deportivas, así como adquirir una cultura 
alimentaria, médica y de salud, considerando cada 
contexto sociocultural específico; ello me permitió 
plantear algunas propuestas que puedan ser de utili-
dad a las personas preocupadas por mantener o me-
jorar su salud.

•	 En Investigación-acción en Facebook. Aspectos hu-
manos en una comunidad virtual (2017) recupero 
críticamente y analizo mi interacción con usuarios 
de la red social Facebook, destacando que las rela-
ciones virtuales son también relaciones humanas.

3. La metodología de investigación-acción lleva al investi-
gador a asumir, sin duda, una posición teórico-metodológica 
e ideológico*-política. Con base en ella se analiza la proble-
mática objeto de estudio a fin de explorar posibilidades de 
solución de los problemas que se presentan durante el pro-

* Sobre la definición de ideología rescato la del filósofo español Adolfo Sán-
chez Vázquez: “La ideología es: a) un conjunto de ideas acerca del mundo 
y la sociedad que: b) responde a intereses, aspiraciones o ideales de 
una clase social en un contexto social dado y que: c) guía y justifica un 
comportamiento práctico de los hombres acorde con esos intereses, 
aspiraciones o ideales”.  (Adolfo Sánchez Vázquez, “La ideología de 
la ´Neutralidad Ideológica´ en las Ciencias Sociales”, en Introducción 
a la epistemología, México, unam, enep-Acatlán, Segunda edición, 
s/f, p. 120).
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ceso de investigación, al igual que definir estrategias para la 
consecución de objetivos concretos.

Asimismo, en dicha propuesta metodológica el inves-
tigador cuenta con herramientas teórico-metodológicas que 
le permiten incorporarse a los grupos sociales para participar 
de manera activa y crítica en la realidad social que estudia, 
a fin de conocer las diversas contradicciones y elementos 
esenciales de los problemas que analiza, así como sus causas 
y sus manifestaciones principales, al igual que la tendencia 
en su desarrollo mediato e inmediato.

El investigador debe incorporarse a las tareas que se 
llevan a cabo en la comunidad o grupo social en el que 
realiza la investigación-acción para conocer y jerarquizar 
junto con sus miembros los problemas principales que les 
aquejan. En este sentido el grupo o comunidad en la que 
se trabaja adquiere la categoría de sujeto sociohistórico 
que participa en el planteamiento de los problemas y en los 
demás procesos de la investigación a fin de buscar resol-
verlos, considerando las circunstancias socioeconómicas y 
políticas prevalecientes. 

De este modo las decisiones no se toman de forma ver-
tical en donde el investigador se pone por encima de los de-
más miembros de la comunidad, sino que se incita a que la 
gente se involucre durante el proceso de conocimiento y, con 
ello, se concientice de la realidad histórica que vive como 
sociedad y, en consecuencia, se motive para que los indivi-
duos participen activa, crítica y de manera propositiva. En 
este proceso surge la creatividad a veces de forma espon-
tánea y, en otras, derivada del conocimiento profundo de la 
realidad que se está conociendo y, a la vez, transformando 
casi de modo simultáneo. 
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 Por ello, de conformidad con mi práctica académica, 
profesional, sociopolítica y deportiva, la metodología de la 
investigación-acción cuenta con las siguientes características:

a) La planeación del proyecto se realiza a grandes lí-
neas, sin poder precisar los detalles del proceso inves-
tigativo ni su tiempo de duración; 
b) el investigador forma parte de la realidad que pre-
tende modificar y, por lo tanto, 
c) está siempre presente la cuestión de la objetividad-sub-
jetividad durante todo el proceso de investigación; 
d) en el proceso de cambio de la realidad las exigen-
cias y necesidades que se viven día a día orientan el 
diseño de las estrategias metodológicas; 
e) los cambios que se experimentan se confrontan 
constantemente con los planteamientos teóricos, y 
f) con base en la relación dialéctica entre la teoría 
y la práctica se ajustan o cambian los procedimien-
tos de investigación-acción. (Raúl Rojas Soriano, 
Investigación-acción en el deporte, nutrición y sa-
lud. Un experimento con dieta vegetariana (vegana) 
2008-2014, p. 50).

4. La experiencia que recupero en los siguientes capítulos 
fue enriquecedora para mi práctica profesional y personal. 
Como investigador me quedo con grandes satisfacciones; 
el reto era enorme, no solamente por los objetivos que nos 
planteamos sino porque una vez más estuve envuelto en una 
realidad compleja: lo que al principio de esa experiencia era 
un movimiento académico-político, al final fueron tres 
movimientos, cada uno con una dinámica, necesidades y 
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expectativas distintas, pero compartiendo el propósito de ser 
atendidos en tiempo y forma por las autoridades del Conacyt, 
y de exigir respeto al trabajo del científico y a la dignidad 
humana.

También, mi interés por compartir la siguiente expe-
riencia es para mostrar la necesidad de incluir en nuestra 
práctica profesional la metodología de investigación-acción 
con el fin de asumir un papel activo y crítico en nuestras co-
munidades y grupos sociales específicos. De conformidad 
con esa perspectiva, dejamos de ser meros espectadores e 
intérpretes de una realidad para formar parte de los proce-
sos de transformación social en nuestros países latinoame-
ricanos, con el propósito de conseguir una mejor calidad de 
vida y de trabajo, con equidad y justicia social.

En la experiencia que relato en este libro los sujetos 
principales del movimiento académico-político fueron los 
representantes de los tres grupos, al igual que las compa-
ñeras y compañeros integrantes de esos colectivos. Quien 
escribe estas líneas, luego de la solicitud que se me hizo para 
apoyar a los interesados, puse en movimiento los recursos 
teórico-metodológicos que me ha brindado mi práctica de 
investigación en distintos espacios sociales, de conformidad 
con mi perspectiva sociológica. 

Asimismo, en este proceso se dejó sentir mi preo-
cupación por cuidar la expresión escrita y verbal, la cual 
ha estado siempre presente como parte de mi oficio como 
investigador-escritor-divulgador del conocimiento cientí-
fico. Esto me ha permitido utilizar de modo pertinente la 
metodología de investigación-acción a fin de contribuir en 
la consecución de los objetivos del movimiento académi-
co-político que expongo en el texto.



88

Raúl Rojas Soriano

Espero, estimado lector, que la experiencia que pre-
sento aquí sea de utilidad en su desarrollo profesional y que 
le sirva para reflexionar sobre la importancia de utilizar la 
metodología de investigación-acción en su trabajo, pensan-
do siempre en el beneficio de las personas en las que incida 
la labor que usted realiza en el ámbito profesional y personal.

carlos.ami1988@outlook.com
Texto tecleado
Esta obra puede descargarse completa y sin costo de la página electrónica: www.raulrojassoriano.com
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V. Acciones realizadas por Lidia 
Turner Martí en la Campaña de 
Alfabetización promovida por el 
gobierno revolucionario en 1961

Después de que Cuba vivió algunos 
años en constante zozobra debido a 

la dictadura de Fulgencio Batista y, poste-
riormente, para lograr que saliera del poder, 
se establece el Gobierno Revolucionario en 
1959 encabezado por Fidel Castro. Uno 
de los intereses y pilares principales de 
este nuevo gobierno era la educación por 
lo que se llevaron a cabo diversas accio-
nes para la organización del Ministerio de 
Educación.
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Dicho ministerio “[…] tenía como 
primer objetivo el de eliminar el analfabetis-
mo imperante en los sectores más humildes 
del país y de esta forma llevar la educación 
por toda la Isla. Permitir el acceso a la edu-
cación primaria […]”. La Reforma Inte-
gral de la enseñanza se declaró en 1959 
y determinó que el objetivo primordial 
de la educación era el pleno desarro-
l lo  del  ser  humano .  Se const i tuyó 
el  Contingente  de Maestros  Volun-
tarios con 3.000 personas que partieron 
a educar a los campesinos que vivían en 
lugares remotos. Otras campañas notables 
englobadas en la Campaña Nacional de 
Alfabetización fueron: Brigada de Maes-
tros de Vanguardia Frank País que trabajó 
en las provincias de Oriente, Las Villas 
y Pinar del Río, Plan de Educación para 
Campesinas Ana Betancourt a principios 
de 1961 que dictó clases de corte y costura 
en La Habana. (Ecured, “Historia de la 
educación en Cuba”, [en línea]: https://
www.ecured.cu/Historia_de_la_educa-
ci%C3%B3n_en_Cuba. Fuente consultada 
el 6 de marzo de 2020).
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El 6 de julio de 1961, al promulgarse 
la Ley de Nacionalización de la Enseñan-
za, Cuba comienza la época de una educa-
ción democrática. Había muchas cosas por 
hacer y Lidia estuvo presente, apoyando 
a su país, con la vocación que en ese pe-
riodo estaba ya más consolidada. Un poco 
después del triunfo de la Revolución, Fi-
del Castro anunció en las Naciones Unidas 
que, en su país, se implementaría “una gran 
campaña de alfabetización que erradicaría 
el analfabetismo”. (Ecured, “Historia de 
la educación en Cuba”, [en línea]: https://
www.ecured.cu/Historia_de_la_educaci%-
C3%B3n_en_Cuba. Fuente consultada el 6 
de marzo de 2020).

Es claro que un pueblo instruido es 
la gran fortaleza de un país, por lo que el 
acceso a la educación gratuita comenzó 
a ser una realidad al momento en que se 
promulga la Ley de Nacionalización de la 
Enseñanza en 1959. Lidia Turner al formar 
parte de las filas de la Revolución tenía por 
convicción de que su lucha era para conse-
guir mejores condiciones de vida para ella 
y su gente. Por tanto, era hora de sumarse 
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a los esfuerzos y desafíos que se estaban 
presentando en la nueva organización de 
Cuba.

Con algunos años ya de experiencia 
como profesora no dudó en involucrarse en 
la nacionalización de las escuelas privadas. 
En la entrevista que le realizó el medio pe-
riodístico Nota 22, y publicada el 24 de julio 
de 2013, Lidia comenta al respecto:

Ya desde el 1 de enero [de 1959] tuve 
que ver [con la nacionalización de las 
escuelas privadas] y creo que ese fue 
uno de los grandes privilegios con 
todo el proceso de educación. La pri-
mera cosa gratificante para mí fue 
trabajar en los dos primeros años con 
Haydée Santamaría. Trabajé en la in-
tervención de la Casa Continental de 
la Cultura. Trabajando ahí vino todo 
el proceso de nacionalización, del 
cual yo participé en varias escuelas. 
Y bueno, a partir de ahí me fui para 
la docencia de nuevo y estuve unida 
todo el tiempo al proceso de cambio 
de la educación. (“La pedagogía del 
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«Che»”, entrevista publicada el 24 de 
julio de 2013, [en línea]: https://www.
nota22.com/noticia/7234-la-pedago-
gia-del-che.html. Fuente consultada el 
9 de enero de 2020).

Los retos que Lidia había decidido 
afrontar eran muy importantes para su país, 
por lo que la cantidad de trabajo que tenía 
que realizar se incrementó. Felipa de las 
Mercedes Suárez Ramos publicó el 4 de ju-
nio de 2016 una entrevista que le realizó en 
la que se detalla parte de su experiencia al 
participar en la nacionalización de la educa-
ción en Cuba. Presento enseguida algunos 
aspectos de dicha entrevista:

Cuando fue promulgada esa ley [la Ley 
de Nacionalización de la Enseñanza], 
Lidia trabajaba en la Casa de las Amé-
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ricas*, como parte de un pequeño gru-
po convocado por Haydée Santamaría 

* “A sólo cuatro meses del triunfo de la Revolución Cubana, el Go-
bierno Revolucionario, por la Ley 299 del 28 de abril de 1959, creó la 
Casa de las Américas, institución con personalidad jurídica propia, 
que realiza actividades de carácter no gubernamental, […]. La Casa 
fue inaugurada el 4 de julio de 1959 en un acto presidido por el minis-
tro de Educación, Armando Hart Dávalos en el edificio de la antigua 
Casa Continental de la Cultura.
 [Es una] Institución cultural de integración sociocultural con 
América Latina, el Caribe y el resto del mundo. Difunde el material 
artístico y literario de América y el Caribe por medio de actividades 
de promoción, conciertos, concursos, exhibiciones, festivales, semina-
rios. Fundada en 1959 por Haydée Santamaría, y presidida por Roberto 
Fernández Retamar, la Casa de las Américas divulga, investiga, auspi-
cia, premia y publica la labor de escritores, artistas plásticos, músicos, 
teatristas y estudiosos de la literatura, las artes y las ciencias sociales del 
continente; cuya integración cultural alienta; al tiempo que fomenta el 
intercambio con instituciones y personas de todo el mundo. Está conce-
bida como un espacio de encuentro y diálogo de distintas perspectivas 
en un clima de ideas renovadoras. 
 Cuando todos los gobiernos de la América Latina, con la ex-
cepción del de México, rompieron relaciones con Cuba, la institución 
contribuyó a impedir que los lazos culturales entre la Isla y el resto del 
continente se cortaran en forma total. La Casa difundió la obra de la Re-
volución y propició la visita a Cuba de muchos intelectuales que se pu-
sieron en contacto con la nueva realidad del país. Haydée Santamaría, 
heroína de la lucha revolucionaria, presidió la Casa de las Américas desde 
su fundación hasta 1980, año en que falleció. A su clara visión integra-
dora y latinoamericanista, a su sensibilidad y talento, a su generosidad y 
comprensión debe la Casa de las Américas ser lo que es en la actualidad. 
A partir de 1980 la Casa de las Américas fue presidida por el pintor Ma-
riano Rodríguez Álvarez y desde 1986, por el poeta y ensayista Roberto 
Fernández Retamar”. (Ecured, “Casa de las Américas, [en línea]: 
https://www.ecured.cu/Casa_de_las_Am%C3%A9ricas. Fuente 
consultada el 5 de marzo de 2020).
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[como ya lo ha comentado en otras en-
trevistas] para fundar y organizar esa 
institución. Se les pidió participar en el 
proceso de intervención de las escue-
las privadas, y a Lidia le correspondió 
una ubicada en la calle Obispo, cuyo di-
rector, dice, ayudó mucho porque fue de 
los que asumieron una actitud positiva.

«Teníamos que ser muy 
respetuosos. Nuestra labor era revisar 
toda la escuela, sus documentos 
económicos; ver cómo funcionaba, 
precisar cuánto valía, porque la 
nacionalización también supuso 
indemnización. Se imponía ser muy 
cuidadosos al rendir la información so-
bre las condiciones de esos centros, pues 
pasaban al patrimonio del Ministerio 
de Educación. Fue necesario conversar 
con los padres y los niños, con lo cual 
aprendí mucho, y el ir y venir por esa 
calle llena de personas y de los chicos 
entrando a las aulas, me dio una visión 
de los diferentes tipos de escuelas».

Afirma la doctora Turner que des-
de aquel momento comprendió que la 
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nacionalización de la enseñanza era el 
único camino posible para garantizar 
el cumplimiento de lo certeramente ex-
presado por José Martí, cuando se refirió 
a que al nacer la persona tiene el derecho a 
que se le eduque y, en pago, el deber de con-
tribuir a la educación de los demás.

«Me parece que esto es lo que ha 
guiado muchas de las cosas hechas en 
la Revolución, expresó Lidia. Todo el 
que nace, donde sea y como sea, tiene 
ese derecho, y de no dárselo estamos in-
cumpliendo nuestra propia Constitu-
ción. Pienso que un  país solo puede 
garantizar  ese derecho  si posee los 
medios para que todo el mundo  se edu-
que». (Felipa de las Mercedes Suárez 
Ramos, “Aniversario 55 de la Ley de 
Nacionalización de la Enseñanza: Ga-
rantía para un derecho”, entrevista pu-
blicada el 4 de junio de 2016, [en línea]: 
http://www.trabajadores.cu/20160604/
aniversario-55-de-la-ley-de-naciona-
lizacion-de-la-ensenanza-garantia-pa-
ra-un-derecho/. Fuente consultada el 10 
de enero de 2020).
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Fotografía de la Casa de las Américas en La Habana, Cuba, 
obtenida de Internet, enlace: https://bit.ly/3aKNKfC.

Fotografía de Haydée Santamaría (Fuente: https://bit.ly/2Tukgg5).
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Los recuerdos que tiene Lidia al trabajar 
con Haydée Santamaría y en las diversas acti-
vidades en la Casa de las Américas los consi-
dera gratos. En una entrevista que le realizó 
Indira Iglesias Alarcón a Lidia, y que se pu-
blicó el 15 de julio de 2009, nuestra pedago-
ga comenta lo siguiente: 

Comencé a trabajar junto a Haydée 
Santamaría como interventora de la 
Casa Continental, pues era una insti-
tución con un marcado carácter pro-
norteamericano y se necesitaba leer 
y revisar todos los archivos. Al año 
siguiente fundamos allí la Casa de las 
Américas y dentro de ella la biblioteca 
José Antonio Echeverría, la cual toda-
vía existe. De esta tarea tengo recuer-
dos muy bonitos, porque éramos pocos, 
había mucho por hacer y trabajábamos 
como en familia, incluso participé en 
una de las comisiones para el otorga-
miento del primer premio que auspició 
la institución. Tuve, además, algo que 
ver con la nacionalización de las escue-
las privadas. (Indira Iglesias Alarcón, 
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“Lidia Turner, pedagoga de la ternura”, 
entrevista publicada el 15 de julio de 
2009), [en línea]: http://islalsur.blogia.
com/2009/071506-lidia-turner-pedago-
ga-de-la-ternura.php. Fuente consultada 
el 7 de enero de 2020).

Al paso de los años, Lidia Turner ha re-
flexionado sobre su participación en esa etapa 
importante de la isla cubana; en la misma en-
trevista, Felipa de las Mercedes Suárez Ramos 
rescata algunos de los análisis que la pedago-
ga ha realizado:

La doctora Turner Martí opina que la Ley 
de Nacionalización de la Enseñanza se 
promulgó en el momento necesario, pues 
años antes o después no hubiera sido po-
sible. Al inquirir acerca del papel que le 
correspondió a esa ley en la transforma-
ción de la enseñanza en nuestro país, res-
pondió que ocupa el primer lugar y fue 
aprobada en el momento propicio para a 
partir de ahí, tener asegurado que toda 
persona, independientemente de su edad, 
color de la piel, lugar de residencia, y de 
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cuanto la rodeara, tuviera acceso a la 
educación.

«Creo que fue un acicate para 
determinar los problemas existentes en 
la educación que hasta entonces recibía 
una parte de la población; analizar su 
contenido y compararla con la que se 
brindaba en otras partes del mundo, 
para hacerla mejor. Estuve muy unida a 
ese proceso de perfeccionamiento, que 
entrañó una revolución, una 
transformación total de lo heredado de 
la república y de la tiranía que había 
precedido a la Revolución, valorando 
lo bueno, lo regular y lo que era 
necesario eliminar. A esa etapa se le 
llamó de revolución, de cambios: fue 
una revolución dentro de la Revolución. 
Pero a partir de ahí nos percatamos 
de que teníamos que permanecer 
haciéndolo, pues así lo imponían la 
vida, la ciencia, la multiplicación de 
los conocimientos. Esa es la razón de 
que, si bien a lo hecho en 1972 y 1973 
se le llama el primer perfeccionamien-
to del sistema nacional de educación, 
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cada cierta cantidad de años haya una 
etapa de análisis, diagnóstico, pronós-
ticos de qué puede cambiar, y volvemos 
a mejorar planes de estudios, progra-
mas, libros de texto, labor a la cual 
seguimos llamando proceso de perfec-
cionamiento. Por esa razón ha habi-
do varios».

Advierte la pedagoga que en estos 
momentos el perfeccionamiento es más 
profundo, porque estamos viviendo un 
cambio de época, y se impone preparar 
al ciudadano en consonancia con ello 
para que pueda, como dijo Martí en cuan-
to a educar, que es poner al hombre a ni-
vel de su tiempo para que flote sobre él.

«En esos estudios participan 
profesores, especialistas, los propios 
estudiantes, o sea, todo el que 
ha podido ayudar a mejorar el 
sistema actual. Siempre habrá 
dificultades que objetar, de ahí que no 
se emplee el término de cambio, pues se 
trata de perfeccionar lo existente, para 
lo cual siempre habrá que ir atrás y 
recordar que esa historia empezó en el 
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momento en que a todos se les dio la 
oportunidad de formar parte de ella». 
(Felipa de las Mercedes Suárez Ramos, 
“Aniversario 55 de la Ley de Nacio-
nalización de la Enseñanza: Garantía 
para un derecho”, entrevista publica-
da el 4 de junio de 2016), [en línea]: 
http://www.trabajadores.cu/20160604/
aniversario-55-de-la-ley-de-naciona-
lizacion-de-la-ensenanza-garantia-pa-
ra-un-derecho/. Fuente consultada el 10 
de enero de 2020).

El compromiso adquirido por Lidia con 
su país y en favor de la educación se afirmaba 
cada día, aun cuando las condiciones persona-
les de nuestra connotada profesora la pudieron 
quizá detener. Ya para entonces estaba casada, 
tenía un niño pequeño y había otro en cami-
no, pero había algo más fuerte, capaz de hacer 
combinar la situación familiar y los retos que 
se estaban presentando en su país: su vocación 
y amor por la educación. En la entrevista que 
Lidia me concedió en febrero de 2020 habla 
un poco sobre esa disyuntiva: 
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Mi vinculación con la Campaña Nacio-
nal de Alfabetización [promovida por 
el gobierno revolucionario en 1961] 
estuvo condicionada al embarazo de mi 
segunda hija que nacería en noviembre 
y yo estaba trabajando en la Casa de las 
Américas [en 1959] que era sede de la 
organización de la Campaña. Allí resi-
dió la Comisión Nacional de Educación 
y fui invitada a pertenecer a ella.  No 
pude alfabetizar en las montañas como 
hubiera sido mi deseo por encontrarme 
en estado de gestación; es por eso que 
tuve que alfabetizar en La Habana en 
horas de la noche, pero logré el regocijo 
de que una familia aprendiera a leer y 
a escribir; ese proceso terminó en no-
viembre de 1961.

Además de la satisfacción de colaborar 
en la alfabetización de la familia antes men-
cionada, Lidia participó realizando otras 
acciones. Así lo indica nuestra pedagoga a 
Indira Iglesias Alarcón en la entrevista publi-
cada el 15 de julio de 2009. Estas son sus pa-
labras:
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[Participé] en La Habana, con algunas 
limitantes, pues tenía un niño pequeño 
y esperaba otro; pero sin duda esa fue 
una de las mejores experiencias vivi-
das junto al pueblo cubano, por su gran 
contenido humano y trascendencia so-
cial. Al declararse Cuba Territorio Li-
bre de Analfabetismo, hubo un llamado 
a todos los profesores y graduados uni-
versitarios en carreras afines a la Edu-
cación para integrar las becas donde 
sería formado el nuevo modelo de pro-
fesionales que el país necesitaba.

Me uní a este programa en la par-
te de orden y clasificación de las clases. 
Después trabajé en un instituto poli-
técnico donde se formarían maestros 
en materias de taller como Educación 
Laboral y algunos oficios; este radica-
ba en Ciudad Escolar Libertad y está 
un poco perdido en la historia de los 
centros pedagógicos, a pesar de existir 
primero que el Varona [Instituto Peda-
gógico “Enrique José Varona”]. Desde 
ese momento fui profesora, jefa de cá-
tedra y asesora de la asignatura Espa-
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ñol-Literatura en el territorio que hoy 
comprende las provincias habaneras y 
la Isla de la Juventud. (Indira Iglesias 
Alarcón, “Lidia Turner, pedagoga de la 
ternura”, entrevista publicada el 15 de 
julio de 2009, [en línea]: http://islal-
sur.blogia.com/2009/071506-lidia-tur-
ner-pedagoga-de-la-ternura.php. Fuente 
consultada el 7 de enero de 2020).

En la entrevista que le realizó el medio 
periodístico Nota 22 a Lidia, y que se publi-
có el 24 de julio de 2013, nuestra pedagoga 
aportó otras satisfacciones de su participación 
en la Campaña de Alfabetización en 1961, y 
refiere algunas reflexiones al respecto:

Yo tengo un artículo publicado el año 
pasado [en 2012] en una revista sobre 
educación, donde hablé sobre La Cam-
paña [de Alfabetización]; el título que le 
puse fue: “La gran epopeya”. Cuando se 
hace la historia de un lugar, en cualquier 
país, siempre hay epopeyas. La Campa-
ña fue una de ellas, si no se hubiese he-
cho eso, Cuba no hubiera podido hacer 
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lo demás. Creo que fue la base, después 
aumentaron las escuelas, se democrati-
zó la educación, derechos para todos a 
estudiar. Pero primero habría que saldar 
esa deuda que, según Simón Rodríguez*, 
es inhumana. Él decía que era inhumano 
que un hombre no pueda leer ni escribir.

Entonces yo participé como maestra. 
No pude terminar hasta el 22 de diciem-
bre [de 1961] la campaña** porque nace 
mi segunda hija en los finales. Una de las 
mejores cosas que me pasó es que se hizo 
el llamado de todos los alfabetizadores y 
se preguntó qué tenían que hacer los jóve-
nes; la respuesta fue estudiar. Y yo tuve la 
dicha de trabajar en los primeros años del 
Plan Beca. Así que conocí a esos jóvenes 

* Simón Rodríguez fue “pedagogo, pensador filosófico, escritor 
de densas obras de contenido histórico y sociológico, y cono-
cedor a fondo de la sociedad hispanoamericana. Fue maestro y 
mentor del Libertador Simón Bolívar”. (Ecured, “Simón Ro-
dríguez”, [en línea]: https://www.ecured.cu/Sim%C3%B3n_
Rodr%C3%ADguez. Fuente consultada el 4 de mayo de 2020).

** La doctora Lidia Turner concluyó su participación en la Cam-
paña de Alfabetización en La Habana en noviembre de 1961, 
debido al embarazo avanzado de su segunda hija, que nació a 
finales de ese mes.
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que estaban por debajo de los grados que 
debían tener porque muchos no habían 
podido seguir estudiando, aunque tenían 
el afán de hacerlo. Haber participado en 
este Plan me dio muchas herramientas de 
lo que es participar de una revolución. La 
educación es revolución […].

[…] la Campaña sola no hubiese 
podido resolver casi nada. El que apren-
de a leer y a escribir, por desuso pierde 
lo que ha aprendido. Yo creo, entonces, 
que el éxito mayor y que nunca se men-
ciona fue el Plan de Seguimiento: todo 
el que se alfabetizó debía seguir estu-
diando, por lo menos, seis años. Además 
de, por supuesto, crear aulas cerca de 
las casas, de los centros de trabajo, y en 
el campo. Pues, todo el que se alfabetizó 
quiso y pudo, en su mayoría, llegar a te-
ner un sexto grado que entonces conso-
lida el haberse alfabetizado. Que no se 
consolida sólo con aprender porque eso 
se olvida; hay que mantenerlo. Hoy Cuba 
tiene un nivel de noveno prácticamente. 
Es decir, un nivel medio. (“La pedago-
gía del «Che»”, entrevista publicada el 
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24 de julio de 2013), [en línea]: https://
www.nota22.com/noticia/7234-la-peda-
gogia-del-che.html. Fuente consultada 
el 9 de enero de 2020).

[En cuanto a considerar la Campaña 
de Alfabetización y la Ley de Naciona-
lización de la Enseñanza como dos ac-
ciones conjuntas, Lidia comenta que] la 
alfabetización fue la base, porque dio 
acceso a la educación a un porciento 
grande de personas que no habían te-
nido esa posibilidad. Es decir, la alfa-
betización fue la lucha por un derecho 
humano, como lo son el de comer, el 
de dormir […], y si no se garantiza se 
violan los derechos de cada ciudadano. 
En mi opinión, fue una forma de pagar 
deudas, pero si se pagaba y seguían na-
ciendo niños sin posibilidades de ir a la 
escuela, en x años habría el mismo cua-
dro de analfabetismo.

Forman una unidad [la Campaña 
de Alfabetización y la Ley de Nacionali-
zación de la Enseñanza]. La campaña dio 
el derecho a aprender a quienes ya habían 
pasado la edad de la escuela, y la inter-
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vención de las escuelas estuvo muy unida 
a ella a los efectos de que se cumpliera el 
derecho de todo cubano a la educación, 
la cual si tienes que pagarla, pero careces 
de dinero con que hacerlo, simplemente 
no la tienes. Estas acciones demuestran 
que todos los pasos dados por la Revo-
lución en función de la educación iban 
buscando la felicidad del ser humano, y 
Martí también dijo que educar es hacer 
al hombre feliz. Tú educas para que la 
persona sea plena, partiendo del concep-
to de que ser feliz es sentirse bien con 
lo que se hace». (Felipa de las Merce-
des Suárez Ramos, “Aniversario 55 de la 
Ley de Nacionalización de la Enseñanza: 
Garantía para un derecho”, entrevista pu-
blicada el 4 de junio de 2016, [en línea]: 
http://www.trabajadores.cu/20160604/
aniversario-55-de-la-ley-de-naciona-
lizacion-de-la-ensenanza-garantia-pa-
ra-un-derecho/. Fuente consultada el 10 
de enero de 2020).

Otras reflexiones de Lidia sobre la im-
portancia de la Ley de Nacionalización de la 
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Enseñanza y de la Campaña de Alfabetiza-
ción de Cuba, y sus experiencias personales 
y profesionales, las comentó en la entrevista 
que le realicé en mayo de 2020:

La Nacionalización de la Educación fue 
un punto esencial ya que gran parte de la 
educación en Cuba era privada, mientras 
que la educación pública estaba en total 
abandono, por lo que miles de niños no 
asistían a la escuela primaria. La Na-
cionalización de la Educación fue un 
proceso fundamental realizado con 
sumo cuidado y que consiguió la desapa-
rición de la enseñanza privada y que to-
dos los infantes asistieran a la escuela y 
no surgieran nuevos analfabetos. La par-
ticipación en estos dos procesos me marcó 
como educadora al poder contribuir a te-
ner un país libre de analfabetismo, donde 
todos los niños pudieran ir a la escuela.

Aunque Lidia estaba comprometida con 
la Campaña de Alfabetización y con otras res-
ponsabilidades relacionadas con la educación, 
las clases en el aula son una actividad que desde 
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el primer momento “atrapó” a la pedagoga; ella 
misma lo expresó en el video “Día del educador 
Lidia Turner NTV 2017”, que se encuentra en 
YouTube: “[…]: 

Al triunfo revolucionario comenzó a tra-
bajar en la Casa de las Américas, pero 
su amor por la pedagogía fue más fuer-
te: «Pero yo sentía el deseo del aula, del 
aula concreta. Participó desde ahí en la 
Campaña de Alfabetización, pero se me 
presentó la posibilidad de trabajar en un 
instituto tecnológico, que se crearon mu-
chos al terminar la Campaña […]». (Vi-
deo “Día del educador Lidia Turner ntv 
2017”, que se encuentra en YouTube, en-
lace: https://www.youtube.com/watch?-
v=SoKfxtY2xXc&t=4s. Fuente consulta-
da el 4 de marzo de 2020).

El amor por la docencia, después de mu-
chos años, sigue siendo un amor real y vivo que 
hasta hoy en día Lidia Turner sigue cultivando. 
De la misma manera es su amor por la educa-
ción en general. Con las acciones que realizó 
en la Federación Estudiantil Universitaria, en el 
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Directorio Revolucionario y en la Campaña de 
Alfabetización promovida por el gobierno re-
volucionario en 1961 Lidia entró en la historia 
de su país y no ha salido de ella; por lo con-
trario, la ha enriquecido. Su legado es ejemplo 
para muchos pedagogos de la Isla y de otros 
países. Sobre esto me refiero más adelante.

carlos.ami1988@outlook.com
Texto tecleado
Esta obra puede descargarse completa 
y sin costo de la página electrónica: 
www.raulrojassoriano.com
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VIII. La investigación educativa en 
la formación de profesores, desde la 

perspectiva de Lidia Turner Martí

Una de las actividades relacionadas con 
la educación, sobre todo si la intención 

es la generación de conocimientos nuevos 
como un aporte de la experiencia docente, es 
la investigación.

Lidia Turner comenzó su trayectoria como 
profesora de una manera fortuita, mientras que 
la investigación educativa surgió en ella como 
una necesidad, hasta cierto punto. En la entre-
vista que me concedió en febrero de 2020 le pre-
gunté sobre el momento en que decidió estudiar 
pedagogía y seguir por ese camino toda su vida. 
Ella me contestó en estos términos:



210

Raúl Rojas Soriano

Yo nunca fui estudiante de la Escuela 
Normal para Maestros en mi adoles-
cencia, pues al terminar la primaria 
superior no tenía la edad para entrar, 
por eso estudié el bachillerato y cuando 
estaba en tercer año empecé a dar cla-
ses en una escuela de día y seguía es-
tudiando el bachillerato de noche. Sin 
embargo, desde los 16 años por la vía 
autodidáctica empecé a estudiar temas 
pedagógicos porque me hacían falta 
para el trabajo docente que realizaba.

Por otro lado, el Instituto Pedagógico 
“Enrique José Varona” ha sido también de 
gran importancia en la vida de nuestra peda-
goga, pues ahí fue donde comenzó su interés 
sobre la investigación educativa, lo cual le ha 
dado oportunidad de aprovechar los resul-
tados obtenidos para orientarlos a la forma-
ción de profesores. En la entrevista que me 
concedió en febrero de 2020 me comparte 
un poco de esa experiencia:

En el Instituto Pedagógico “Enrique 
José Varona” comienzo a trabajar en 
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1966 como profesora de Didáctica; 
posteriormente ocupé la jefatura de la 
Sección de Pedagogía, Vicedecana de 
Investigaciones, Vicerrectora de Inves-
tigaciones y Vicerrectora Docente y Vi-
cerrectora Primera, respectivamente.

Considero que el Instituto Pe-
dagógico constituyó en mi vida la me-
jor escuela. Cuando era Vicerrectora 
Primera en el Instituto tuve la respon-
sabilidad de realizar una investigación 
de pilotaje de formación de profesores 
mediante la vinculación del estudio y 
el trabajo educacional que al genera-
lizarse en el curso siguiente posibilitó 
la formación de miles de profesores 
de secundaria básica que suplirían el 
déficit existente en las secundarias bá-
sicas en el campo. A estos graduados 
se les llamó Destacamento Pedagógi-
co Manuel Ascunce Domenech.
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Lidia Turner Martí formando profesores. Fotografía tomada del 
video: “Maestra de Maestros”, que se encuentra en YouTube.

Sobre la importancia de realizar inves-
tigación siendo docentes, tanto por lo valioso 
de los resultados que podamos obtener como 
por las diversas experiencias que vayamos ad-
quiriendo al involucrarnos de esta forma en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje, reme-
moro algo que escribí en un libro: 

El ámbito académico puede convertirse 
en un espacio para que los profesores 
y profesoras reflexionemos críticamente 
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sobre nuestra práctica docente y pro-
fesional, con el propósito de desterrar 
la concepción positivista* de la educa-
ción y de los demás procesos sociales, 
en caso de que estemos de acuerdo en 
superar dicha concepción, que limita 
o impide cambios profundos tanto en 
la educación como en la vida social en 
general. (Raúl Rojas Soriano, Inves-
tigación-acción en el aula. Enseñan-
za-aprendizaje de la metodología, op. 
cit., p. 20).

* La corriente positivista está presente hoy en día en la edu-
cación y en la investigación de manera explícita o implícita. 
Dicha corriente se centra básicamente en el análisis de los as-
pectos externos e inmediatos de la realidad, utilizando técnicas 
que permitan la obtención de datos cuantitativos, objetivos. 
Para ello deja de lado la relación sujeto-objeto, es decir, trata 
de evitar a toda costa que la subjetividad esté presente en los 
procesos de conocimiento de la realidad, ignorando que la in-
vestigación es un proceso objetivo-subjetivo. Asimismo, en el 
análisis de la realidad solamente la considera en su desarrollo 
evolutivo, sin contradicciones estructurales. Su ideología con-
servadora orienta el análisis y propuestas de solución sin poner 
en peligro el sistema social. Un estudio más amplio del posi-
tivismo se encuentra en mi libro Formación de investigadores 
educativos. Una propuesta de investigación (capítulo IV), el 
cual puede descargarse completo y sin costo de mi página elec-
trónica: www.raulrojassoriano.com
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En una entrevista que realizó Indira 
Iglesias Alarcón a la doctora Lidia, publicada 
el 15 de julio de 2009, la insigne pedagoga se-
ñaló su aporte al Programa del Destacamento 
Pedagógico Manuel Ascunce Domenech, que 
se creó en 1972:

 
Años antes me dieron la encomienda de 
hacer el pilotaje de lo que sería el Des-
tacamento Pedagógico, básicamente en 
cuanto a la preparación de los alumnos 
para impartir clases desde el primer 
año de estudios. Mi aporte fue revisar, 
controlar y supervisar el cumplimiento, 
al pie de la letra, de las tareas del pro-
grama.

En 1977 convertimos los pedagó-
gicos del país en institutos superiores, 
es decir, se independizaron de las uni-
versidades. Algo muy significativo fue la 
matrícula del ya Instituto Superior Pe-
dagógico Enrique José Varona (ispejv), 
pues llegamos a tener tantos estudiantes 
como hoy tiene la Universidad de La Ha-
bana. En ese tiempo me nombraron Vi-
cerrectora Primera, pero nunca dejé la 
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docencia ni el vínculo con la Federación 
de Estudiantes Universitarios (feu), el 
cual fue muy fructífero en cuanto a la 
promoción del deporte, la cultura y la 
investigación. (Indira Iglesias Alarcón, 
“Lidia Turner, Pedagoga de la ternura”, 
entrevista publicada el 15 de julio de 
2009, [en línea]: http://islalsur.blogia.
com/2009/071506-lidia-turner-pedago-
ga-de-la-ternura.php. Fuente consultada 
el 7 de enero de 2020).

En la entrevista que Lidia me concedió 
en febrero de 2020 comenta un poco más so-
bre la experiencia en el Destacamento Peda-
gógico Manuel Ascunce Domenech:

Me parece que la investigación sobre el 
Destacamento Pedagógico Manuel As-
cunce Domenech fue fundamental en 
mi decisión de unir la investigación pe-
dagógica a la docencia para el resto de 
mi vida. A ella siguieron numerosas in-
vestigaciones dirigidas respecto a cómo 
mejorar la formación de maestros, 
la búsqueda de nuevos métodos 
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para desarrollar sus cualidades, y su 
formación permanente, al igual que 
la necesidad de que se convierta en 
maestro-investigador permanentemente.

Esta necesidad de la que habla Lidia en 
su respuesta contiene múltiples implicaciones 
y compromisos, pues no se trata solamente 
de promover la investigación sino también de 
buscar la transformación social. Por ello: 

[…] no basta conocer las teorías y 
la información existente sobre la ca-
rrera, así como manejar técnicas o 
saber diseñar instrumentos. Se re-
quiere contar con una formación re-
flexiva, crítica y propositiva para 
construir proyectos académicos y de 
vida profesional contestatarios. Sólo 
así podremos luchar contra las im-
posiciones y exigencias del proyecto 
educativo enmarcado en el modelo 
neoliberal de la economía cuyos de-
fensores, a pesar de sus fracasos evi-
dentes en todo el mundo, persisten en 
mantenerlo vigente para orientar el 
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rumbo de nuestras sociedades. (Raúl 
Rojas Soriano, Investigación-acción 
en el aula. Enseñanza-aprendizaje de 
la metodología, op. cit., pp. 19-20).

A principios de los años 70 del siglo xx 
Lidia comenzó una serie de líneas de investi-
gación respecto a la labor docente. Sus pes-
quisas han tenido tal impacto que en la página 
electrónica de la Enciclopedia de Historia y 
Cultura del Caribe (Encaribe) se menciona lo 
siguiente: 

Fue pionera en la investigación educa-
tiva en el medio cubano de los años se-
tenta. Inició una línea de investigación 
sobre el maestro: su vocación y  prepa-
ración inicial, la práctica docente, sus 
cualidades y misión social, hasta llegar 
a la concepción de la formación en el 
estudio y el trabajo docente, lo que se 
concretó en el denominado Plan Cei-
ba (1971), cuyo resultado, llevado a la 
práctica de forma experimental, devino 
tesis que la Dra. Turner continuó desa-
rrollando con el concepto de Formación 
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integral del profesor, el cual  compren-
de, además de las actividades académi-
cas, las científicas, artísticas, sociales 
y deportivas.  Desde su posición de Vi-
cerrectora Primera, pudo aplicar esta 
tesis masivamente con éxito. (Enciclo-
pedia de Historia y Cultura del Caribe 
[Encaribe], “Lidia Turner Martí”, [en 
línea]: https://www.encaribe.org/es/arti-
cle/lidia-turner-marti/1252. Fuente con-
sultada el 5 de enero de 2020).

En la entrevista que le realicé a Lidia en 
febrero de 2020 profundizó sobre el Plan Cei-
ba y lo que le motivó para desarrollar la línea 
de investigación sobre la figura del profesor, 
la cual inició en 1971:

En el año 1971 presenté en el Primer 
Congreso Nacional de Educación y 
Cultura un proyecto denominado “El 
papel de los institutos pedagógicos en 
la formación de los profesores”. Este 
proyecto consistía en vincular el estudio 
y el trabajo docente durante la forma-
ción del profesor, y por la demanda enor-
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me de profesores en el país se propuso que 
a partir de décimo grado los estudiantes 
se prepararan y empezaran a ejercer la 
docencia quedándose a vivir en las es-
cuelas secundarias básicas en el campo.

Allí recibían clases de prepara-
ción de los profesores de los institutos 
pedagógicos que viajaban diariamente 
a esa escuela y en la otra sesión los es-
tudiantes impartían clases a los alum-
nos de secundaria básica.

En el curso 71-72 se realizó una 
prueba en las Escuelas Secundarias de 
Ceiba y en el curso siguiente se puso en 
práctica en todo el país. El equipo de pro-
fesores que dirigimos el proyecto realiza-
mos un estudio teórico de la formación 
del profesor desde el punto de vista inte-
gral estudiando sus aspectos educativos, 
el del aprendizaje, la formación científi-
ca, así como la cultural y deportiva.

También le dimos seguimiento a 
una muestra de carácter nacional con 
grupos de estudiantes, y sus resultados. 
Esta forma de trabajo en la formación 
de profesores tomó el nombre de Des-
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tacamento Pedagógico Manuel Ascun-
ce Domenech. Yo convertí todo este es-
tudio en mi Tesis para aspirar al Grado 
Científico de Doctora en Ciencias Pe-
dagógicas.

Hay que considerar que los profeso-
res-investigadores son hombres y mujeres 
inmersos en un contexto sociohistórico deter-
minado, con exigencias y necesidades particu-
lares y, por tanto: 

[…] los docentes tenemos una pro-
blemática social y familiar que limita 
o impide una participación más acti-
va y comprometida con aquellas ac-
tividades orientadas a elevar nuestra 
preparación académica. Sin embargo, 
sólo participando en forma crítica en 
la construcción de un proyecto de de-
sarrollo social y profesional que res-
ponda a las necesidades básicas de la 
población, sin olvidar las nuestras, po-
dremos iniciar el camino para que sur-
ja la nueva mujer y el nuevo hombre. 
(Raúl Rojas Soriano, Investigación-ac-
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ción en el aula. Enseñanza-aprendizaje 
de la metodología, op. cit., p. 41).
 
De este modo, la transformación social 

puede comenzar a lograrse con el apoyo de la 
educación y de los procesos de investigación 
sobre ella, que nos permitan orientar de for-
ma adecuada la práctica social.

Al paso del tiempo Lidia reflexiona so-
bre su labor dentro de la investigación edu-
cativa; esto es lo que señala en una entrevista 
que le realizó Prensa Latina, la cual se publi-
có el 3 de diciembre de 2014: 

Las investigaciones en el campo de la 
pedagogía constituyen hoy un pilar fun-
damental para la formación de maestros 
y las nuevas generaciones […]. Noso-
tros llevamos muchos años trabajando 
en la formación de profesores, casi des-
de el triunfo de la Revolución cuando se 
crearon las universidades de este corte, 
y siempre se buscó formar profesionales 
a la altura de los tiempos que corrían 
[…]. En medio de ese empeño nos tra-
zamos el objetivo de desarrollar la pe-
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dagogía como ciencia, pues sin ella es 
imposible obtener nuevos aportes […]. 

Tal propósito se logró en Cuba con 
creces a través de un plan de posibilida-
des para que los maestros pudieran inves-
tigar a través de trabajos de avanzada, 
posteriormente con los doctorados y en 
los últimos años en las maestrías. Hoy el 
profesorado cubano está en disposición 
de encontrar los mejores caminos para 
educar y enseñar, aseguró la doctora en 
Ciencias Pedagógicas. La pedagogía 
como ciencia la vemos mucho más refle-
jada en el siglo xx, pues con anterioridad 
muchos de los conocimientos de pedago-
gía no estaban basados en el resultado de 
investigaciones científicas […].

[En esa entrevista se indica que 
Lidia] Turner llamó a acelerar el paso 
en el campo investigativo debido a las 
necesidades que tiene hoy el mundo de 
formar nuevas generaciones de perso-
nas en medio de tantos avances tecno-
lógicos.

En la pedagogía [insistió Lidia 
que] hay que hacer un trabajo de con-
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junto, y de la opinión que esta rama debe 
aliarse a otras disciplinas comprometi-
das con los seres humanos, de hecho, 
ya se hace, pero necesita más fuerza. 
Los eventos pedagógicos celebrados en 
Cuba con la presencia de expertos de 
diferentes latitudes son un respaldo al 
desarrollo de esta esfera […].

Actualmente la isla mantiene un 
activo intercambio entre profesionales 
del sector a través de convenios de co-
laboración con otras naciones, donde 
se llevaron proyectos importantes entre 
ellos el programa de alfabetización Yo 
sí Puedo, que prueba la capacidad crea-
tiva de nuestros maestros […]. (“Desta-
can importancia de las investigaciones 
pedagógicas en Cuba”, publicado el 3 
de diciembre de 2014, [en línea]: http://
www.fidelcastro.cu/es/noticia/desta-
can-importancia-de-las-investigacio-
nes-pedagogicas-en-cuba. Fuente con-
sultada el 9 de enero de 2020).

La labor de Lidia como formadora de 
profesores con base en las líneas investigación 
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que ha desarrollado durante mucho tiempo es 
admirable, pues ha sido muy cuidadosa en la 
formulación de los objetivos y orientación de 
los programas de estudio que ha diseñado, 
siempre con una visión crítica y propositiva. 
Al respecto, puedo decir que: 

[…] la formación de profesionales 
reflexivos, críticos y propositivos no 
es una tarea fácil, puesto que reba-
sa –con mucho– el espacio escolar y 
constantemente nos lleva a cuestionar 
nuestra práctica educativa; a repen-
sar el papel que tenemos los educa-
dores en una realidad social, política 
y económica en crisis que nos afecta, 
al igual que a nuestros estudiantes y 
a toda la institución escolar. (Raúl 
Rojas Soriano, Investigación-acción 
en el aula. Enseñanza-aprendizaje de 
la metodología, op. cit., p. 159).
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Lidia Turner Martí formando profesores. Fotografía tomada del 
video: “Maestra de Maestros”, que se encuentra en YouTube.

La página oficial de la Enciclopedia de 
Historia y Cultura del Caribe (Encaribe) re-
salta las aportaciones de Lidia en los procesos 
de investigación que ha llevado a cabo desde 
hace décadas:

Su gestión por la investigación fue un 
factor de impulso para el desarrollo de 
los centros formadores de maestros en 
Cuba. Su destacada labor la condujo a 
ocupar responsabilidades como Jefa del 
Departamento de Problemas Teóricos y 
Metodológicos de la Pedagogía, en el 
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Instituto Central de Ciencias Pedagó-
gicas del Ministerio de Educación, del 
que fue directora posteriormente has-
ta 1991. Fue la primera Presidenta del 
Tribunal Nacional Permanente de Gra-
do Científico de Pedagogía de Cuba, y 
desde 1986 directora de la Sección de 
Ciencias Pedagógicas de la Comisión 
Nacional de Grados Científicos. (Enci-
clopedia de Historia y Cultura del Ca-
ribe [Encaribe], “Lidia Turner Martí”, 
[en línea]: https://www.encaribe.org/es/
article/lidia-turner-marti/1252. Fuente 
consultada el 5 de enero de 2020).

Al comenzar a realizar investigación 
educativa Lidia no imaginó que llegaría a con-
vertirse en formadora de profesores. Al res-
pecto y también sobre el impacto de su labor 
en la educación cubana y de otras naciones, 
ella me comentó en la entrevista que me con-
cedió, a través del correo electrónico en febre-
ro de 2020, lo siguiente:

El formar profesores se convirtió en 
mí en una verdadera motivación en 
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el sentido de la ayuda que podía dar-
le a la educación de mi país. Me agra-
dó influir en las jóvenes generaciones 
de educadores para que hicieran de la 
educación una actividad creadora. Fui 
de las creadoras de los eventos cientí-
ficos estudiantiles en los pedagógicos 
que luego llegaron a convertirse en 
eventos nacionales.

He trabajado en numerosos cur-
sos de diplomados y maestrías en las 
universidades del país y en univer-
sidades de Argentina, República 
Dominicana, México, Argentina, 
Chile, Panamá, Aruba, Venezuela. En 
México graduamos cinco generaciones 
de Maestría en Investigación 
Pedagógica durante cinco años. El tra-
bajo de formar Master en Investiga-
ción Pedagógica se desarrolló en la re-
gión de Guerrero. Durante ese tiempo 
realicé algunas investigaciones sobre 
la combinación del estudio y el tra-
bajo en la escuela en la formación del 
maestro. Asistí a diferentes eventos en 
universidades mexicanas y a un evento 
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internacional acerca de la educación 
preescolar

En 1964 se funda el Instituto Pe-
dagógico “Enrique José Varona” ads-
crito a la Universidad de La Habana. 
En ese momento yo trabajaba como 
Metodóloga Provincial en Ciudad de 
La Habana y como Profesora del Insti-
tuto de Superación Educacional. Esta 
labor tan vinculada al mejoramiento 
de los maestros y profesores me hicie-
ron pensar en lo mucho que me gusta-
ría trabajar en la formación de ellos.

En 1966 inicié como profesora 
del recién creado Instituto Pedagógi-
co “Enrique José Varona”, adscrito a 
la Universidad de La Habana. En este 
Instituto me desempeñé como Jefa de 
Departamento, Directora de la Sección 
de Pedagogía, Vicedecana de Inves-
tigaciones, Vicedirectora Docente, 
Vicerrectora de Investigaciones y Vi-
cerrectora Primera, respectivamente.

En 1979 comienzo a dirigir el 
Instituto Central de Ciencias Pedagó-
gicas hasta 1989. Durante ese tiempo 
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también presto mis servicios como Pro-
fesora Asistente del Instituto Superior 
Pedagógico por la necesidad que sentía 
de mantener la docencia y el contacto 
directo con los profesores en forma-
ción. Fui nombrada en esta época Pro-
fesora de Mérito del Instituto Varona. 
Para mí el trabajar formando profeso-
res se me convirtió en una necesidad y 
lo continuaré haciendo hasta el último 
aliento.

En la misma entrevista Lidia me comen-
tó sobre cómo ha evolucionado, a través de los 
años, el proyecto de formación de profesores 
y la participación creativa que debe haber en 
los procesos educativos: 

El proyecto de formación de docentes 
ha ido evolucionando a través del tiem-
po ya que ha tenido tres procesos de 
perfeccionamiento. La insistencia en 
la formación creadora del docente ha 
sido una constante en la formación, así 
como el contacto con la escuela desde 
el primer momento de formación.
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La comprensión que Lidia posee sobre 
la problemática que viven los profesores como 
sujetos de cambio inmersos en un contexto so-
ciohistórico específico (con necesidades y exi-
gencias particulares, así como las expectativas 
que la población tiene sobre la labor de los 
maestros dentro de las aulas), surge luego de 
muchos años de experiencia docente y como 
investigadora en diversas líneas de trabajo en 
el campo educativo. 

Sin duda, la fundamentación teóri-
co-metodológica que nuestra pedagoga ha 
proporcionado a los programas de estudio de 
formación de maestros la hace una experta 
en la materia y, por tanto, la convierte en una 
figura cuya autoridad moral e intelectual es 
un referente necesario cuando se realiza la 
consulta bibliohemerográfica en la temática 
educativa y, en especial, en la formación de 
formadores.

carlos.ami1988@outlook.com
Texto tecleado
Esta obra puede descargarse completa y sin costo de la página electrónica: www.raulrojassoriano.com
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