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1. La formación de investigadores en el contexto actual de México 
 

1.1. El rostro nuevo de la investigación científica 

 

Desde la primera década del siglo XX y, en particular, a partir de la segunda Guerra Mundial, la 

investigación cientifica1 ha sido protagonista de avances, aportes, cambios y transformaciones en 

muchos sentidos espectaculares. Esta presencia de la investigación no es explicable sin la 

hipótesis de una transformación interna de la misma. Entre la investigación de antes y la que se 

practica hoy, hay un salto, un paso cualitativo. Se registran en efecto nuevas figuras y modalidades 

del quehacer científico; se definen funciones y un papel diferente en la generación de 

conocimientos que apuntan a una naturaleza distinta del proceso de creación científica. Todo ello 

concurre hacia el perfil de un rostro nuevo de la práctica científica. 

Se antoja pertinente, por lo mismo, sostener que durante el siglo XX se ha ido 

consolidando, en el ejercicio efectivo de la producción de conocimientos científicos, una especie de 

revolución copernicana que se expresa especialmente en su dimensión histórico-social. Sus 

indicadores son numerosos. 

Entre otros muchos se pueden destacar: el carácter histórico de los conocimientos 

científicos;2 la vinculación cada vez más estrecha de la investigación con los problemas y 

condiciones nacionales,3 los aportes y resultados eficientistas de la investigación frente a la presión 

y el reclamo de satisfactores inmediatos;4 la tendencia de la investigación hacia planteamientos y 

soluciones de problemas reales;5 el reconocimiento generalizado de la investigación como un bien 

económico escaso que se encuentra injustamente repartido entre las naciones ;6 la inclusión de la 

investigación científica en el delicado y ambiguo ejercicio del poder político;7 el carácter 

intrínsecamente público del quehacer científico;8 la presencia masiva de las figuras colectivas 

como actores y protagonistas en la generación de conocimientos,9 etc. 

 

1.2. Diagnóstico del Sistema de Ciencia y Tecnología mexicano 

 

Es indudable que actualmente en México hay una fina conciencia de la importancia de la 

investigación.10 Tal conciencia ya no está limitada a ciertos círculos universitarios de avanzada, 

sino que se ha generalizado a los órganos decisivos del poder así como a la mayoría de las 

instituciones de estudios superiores e incluso a empresas productivas de vanguardia, en especial 



del área social. Así lo demuestran las colaboraciones e intervenciones “de cientos de mexicanos, 

miembros de la comunidad científica y tecnológica y de los sectores público, privado y social” que 

tuvieron lugar con motivo de la consulta popular organizada para tales efectos por el Poder 

Ejecutivo Federal.11 

Conviene destacar que el diagnóstico que aparece en el Programa Nacional de Desarrollo 

Tecnológico y Científico 1984-1988 (PRONDETyC), sobre la situación de la investigación en 

México, no es tranquilizador. Se habla ahí de un sistema de ciencia y tecnología “insuficiente, 

incompleto y poco articulado”;12 se le caracteriza como dependiente, pues está excesivamente 

orientado a la importación de tecnología y es débil en la producción de bienes de capital. Se 

señalan asimismo algunas limitantes que repercuten en la situación actual de la investigación, tales 

como: número, relativamente bajo, de equipos de investigadores; investigadores con corta 

experiencia y en los primeros niveles académicos; concentración excesiva de los mejores recursos 

humanos y físicos en pocas áreas urbanas; preferencia de los equipos de investigadores más 

completos y mejores dotados por la investigación básica; desproporción entre las necesidades 

reales y el poder de respuestas científicas; relativa indefinición de políticas, organismos y 

mecanismos que vinculan la poca -aunque buena- investigación básica con las necesidades más 

urgentes de la población.13 

El diagnóstico del PRONDETyC apunta a que el Sistema de Ciencia y Tecnología 

mexicano fue definido y articulado desde fuera. Fueron otros los que decidieron por nosotros; y 

éstos no tuvieron en cuenta nuestras necesidades ni la situación de nuestro aparato productivo, 

sino la posición del país en el contexto global de la división internacional del trabajo. A México le 

tocó suministrar materias primas abundantes y a bajo precio; ofrecer mano de obra barata; ser un 

mercado consumidor grande y cautivo; en el mejor de los casos, ser armadores, ajustadores o 

maquiladores del ingenio, inventiva y creatividad de otros. 

La pregunta que queda en el aire es si los esfuerzos por despegar y desarrollar la 

investigación científica y tecnológica tienen aún sentido y pueden sacar al país del círculo vicioso 

de la dependencia; si es posible todavía ganar el tiempo perdido, si se pueden recobrar espacios 

estratégicos que apoyen la recuperación gradual de la independencia debilitada. Las respuestas no 

parecen obvias. 

La actitud más sana no es, sin embargo, seguir discutiendo, sino ponerse a trabajar en el 

fortalecimiento de la investigación buscando espacios que permitan ir construyendo un Sistema de 

investigación científica y tecnológica más sólido y menos dependiente. 

Este es el lugar en el que se ubican estas reflexiones, pues en este contexto, la formación 

de investigadores cobra una decisiva importancia estratégica. Si investigar es en la actualidad un 

quehacer tan importante, formar para la investigación efectiva es una política de alcance no sólo 

académico sino también social. 

 

 



2. La formación de investigadores como campo problemático 
 

No se andará errado si se sostiene que la formación de investigadores más que un problema es un 

campo problemático. Con ello se quiere decir que es un quehacer complejo, diversificado y un 

proceso largo y laborioso. 

 

2.1. La formación de investigadores es un quehacer complejo 

 

Enseñar a investigar es, en primer lugar, una práctica compleja, pues en ella concurren numerosas 

tareas y actividades. Unas son propias del qué se enseña, al enseñar a investigar; otras son 

especificas del cómo se enseña a investigar.14 Estos dos tipos de actividades integran dos 

prácticas distintas, a saber, la de producir conocimientos científicos y la de enseñar a producirlos. 

La primera conforma el oficio de investigador; la segunda el oficio de pedagogo. Ambos15 son 

complicados y difíciles, por separado; es fácil entender que se convierten en un singular desafío si 

concurren en un único proceso y si coinciden en una única persona. 

 

2.2. La formación de investigadores, por otra parte, en un quehacer diversificado 

 

En otras palabras, hay muchas maneras de enseñar a investigar.16 Más adelante se insistirá sobre 

el particular. Baste por ahora enunciar una tesis y señalar un hecho. 

La tesis consiste en sostener que la enseñanza de la investigación es inseparable de la 

concepción teórica y de la manera práctica de realizar la investigación científica. Así como hay 

maneras distintas de entender y de hacer ciencia, así hay, en consecuencia, maneras distintas de 

enseñar a  

investigar.17 

El hecho consiste en que no se enseña a investigar de la misma manera a un estudiante de 

filosofía que a un biólogo que quiere formarse para experimentar sobre el cuerpo humano; como 

tampoco se enseña a investigar a un joven matemático de la misma manera que a un estudiante 

de sociología. Más aún, se puede constatar -revisando las prácticas y procesos de formación de 

investigadores en los Centros e Institutos de las instituciones de educación superior- que una cosa 

es formar para la generación de conocimientos objetivos, universales, naturales de la así llamada 

“ciencia pura” o “ciencia fundamental”; otra cosa es formar para la producción de conocimientos 

particulares, que pretenden delatar situaciones concretas injustas de una sociedad determinada 

que atenta contra la dignidad del hombre en las relaciones especificas del trabajo; y todavía otra 

cosa es enseñar a investigar para aplicar principios científicos o para sugerir concretamente 

desarrollos tecnológicos a determinadas empresas. 

 

 



2.3. La formación de investigadores es asimismo un proceso laborioso y en consecuencia 

prolongado 

 

Se dice, en primer lugar, laborioso. Si la generación de conocimientos es un quehacer complejo, 

aprender a investigar es, sin lugar a dudas, un proceso arduo y delicado. Definir la formación del 

investigador como una capacitación para la producción de conocimientos nuevos, es un gran 

avance; pero no es todo. Ya el viejo Bacon advertía en su célebre “teoría de los ídolos”18 que para 

resolver los problemas y dificultades no basta con el recurso del lenguaje, poniéndole nombre. Es 

justo reconocer el poder de la palabra; pero es también cierto que nombrar, en el quehacer 

científico, no equivale a explicar. ¿Qué se quiere decir en concreto con generar conocimientos 

nuevos? ¿Qué prácticas, operaciones, actividades, procedimientos, están contenidos por la 

expresión: capacitación para la producción científica? ¿Qué se enseña al enseñar a investigar? 

¿Cómo se enseña a investigar? ¿La metodología científica coincide con la didáctica de la 

investigación?, etc. Son muchas las interrogantes sobre este quehacer; lo que es más 

preocupante, son también muchos de los cuestionamientos que se hacen a respuestas ya dadas 

que eran aparentemente consistentes; y -lo que si es urgente- son muchas las tareas y acciones 

que hay que emprender en esa dirección. De ahí que lo honesto intelectualmente, es reconocer 

que en el campo de la formación para la investigación científica aún hay mucho por explorar, si no 

por conocer. 

Frente a esta situación no deja de llamar la atención una especie de reduccionismo y 

simplificación de la formación de investigadores. La intención práctica y operativa de los manuales 

de métodos y técnicas de investigación es ciertamente laudable; pretender hacer accesible o viable 

para un público amplio un quehacer complicado. Corren, sin embargo, el riesgo permanente no 

sólo de simplificar lo complejo sino también de frustrar expectativas construidas a la ligera. 

La simplificación del proceso de formación para la producción científica ha dado pie 

frecuentemente a políticas académicas precipitadas, que programan la formación para la 

investigación fijando metas y plazos que no se alcanzan y creando expectativas que no se 

cumplen. 

Nunca se insistirá lo suficiente en que el investigador no se improvisa. La experiencia es 

aleccionadora; ella enseña ampliamente que formar investigadores es una operación que no se 

lleva con las prisas administrativas, ni se planifica con el criterio del “para ayer”. Los resultados 

modestos, por no decir decepcionantes, muestran de sobra que enseñar-aprender a investigar no 

coincide con los cursos de metodología ni con los cursos de capacitación de cuadros. Enseñar-

aprender para la creación científica es una aventura intelectual. 

La complejidad y dificultad intrínsecas de este proceso se traducen en la práctica, de varias 

maneras; una de ellas es su extensión temporal. El sistema educativo mexicano de principios de 

los sesenta reconoce la necesidad de ampliar los tiempos de formación para la investigación. Los 

planes de estudio, especialmente en enseñanza media-superior, comenzaron a incluir cursos 



relativos a la metodología científica y técnicas de investigación.19 Por otra parte, los planes de 

estudio de las instituciones de educación superior, en sus niveles profesional y posgrado, 

consolidaron y aumentaron los eventos didácticos relacionados con la teoría y práctica de la 

investigación.20 

Si por razón de concreción hubiera que ser más preciso, se puede acudir al caso de la 

UNAM, 1) La enseñanza de la investigación científica se extiende a lo largo de los tres niveles: 

educación media-superior, educación superior o profesional, posgrado.21 

2) El número de eventos relacionados con la enseñanza de la investigación es elevado. Debido a la 

cantidad y heterogeneidad de las carreras así como a sus objetivos particulares no es válido 

generalizar, de modo que el acudir a casos concretos es acertado. Una de las facultades que 

contempla más número de asignaturas relativas a la enseñanza de la investigación es la de 

Ciencias Políticas y Sociales, y en especial la licenciatura en Sociología. El plan de estudios de 

esta carrera está integrado por 24 asignaturas obligatorias y 12 optativas; pues bien, las unidades 

didácticas relacionadas con la enseñanza de la investigación son 8 obligatorias (22%); y de una 

amplia lista de materias y seminarios optativos, el estudiante puede elegir todavía 25 cursos cuya 

temática se concreta a la teoría y la práctica de la investigación científica. 

Esta situación -manteniéndose aún en el caso de la UNAM- apunta a la conveniencia de asumir 

una visión de conjunto frente a la enseñanza de la investigación. Ya no bastan las iniciativas 

puntuales que introducen cambios en los programas de estudio de los cursos de metodología en 

carreras aisladas; más aún, tampoco son suficientes las medidas tomadas en un solo nivel, sin 

buscar la conexión congruente con los otros, aun cuando estén orientadas a promover el quehacer 

científico. Por otra parte, es justo reconocer que en la UNAM se trabaja seria y responsablemente 

con la intención de formar generaciones de jóvenes más preparados para el quehacer científico; se 

está a la espera, sin embargo, por exigencias de racionalidad y de eficacia, de una red de políticas 

articuladoras, de estrategias comunes, de metas escalonadas en este quehacer particular.22 

 

 

3. Una estrategia global para coordinar la formación de investigadores en la UNAM 
 

3.1. Resultados por debajo de las expectativas 

 

Al abordar el tema de la formación para la investigación, lo primero que se percibe, en el medio 

universitario, es una actitud paradójica mezcla de interés y de escepticismo. 

Por un lado, nadie cuestiona la importancia y actualidad de este quehacer académico. Se 

puede sostener que la formación de investigadores conforma más bien una temática que ha venido 

poco a poco concitando la atención en la actualidad.23 Si es cierto que en muchas universidades 

públicas y privadas del país, por diferentes razones, la formación de investigadores no es aún una 



necesidad sentida, los escenarios prospectivos relativos a la modernización de las mismas y de la 

región en que se ubican, contemplan seriamente su presencia y acción. 

Por otro lado, son del dominio público los resultados más bien insatisfactorios, por no decir 

decepcionantes, de políticas de superación académica y de programas específicos relacionados 

con la formación para la investigación. Se puede afirmar que en muchas instituciones de 

enseñanza superior se ha trabajado con conocimiento de causa y creatividad en la revisión de los 

cursos de metodología científica, se han aportado incluso cantidades significativas de recursos 

económicos para la formación en la investigación y los resultados quedan todavía por debajo de las 

expectativas.24 

Y en ello coinciden autoridades, pedagogos, especialistas en planeación educativa, 

asesores y directores de tesis y, en especial, los mismos estudiantes que después de cuatro o 

cinco años de estudio están desprovistos de conocimientos y recursos para realizar una 

investigación, requisito frecuente para titularse. 

Las consideraciones generales que se formularon en el punto anterior sobre la complejidad 

del proceso en cuestión, conforman ciertamente un espacio para evaluar resultados un tanto 

desalentadores. Pensamos, sin embargo, que se mantienen a un nivel de generalidad y que es 

necesario construir referentes más concretos que permitan dejar ver, por un lado, lo que está 

sucediendo y, por el otro, tomar medidas correctivas con el fin de enderezar la formación de 

investigadores por derroteros más prometedores. 

 

3.2. Por una estrategia global en la formación de investigadores 

 

En esta dirección se formulan varias proposiciones; éstas intentan ser una aportación a una 

discusión más amplia y tienen como propósito contribuir al replanteamiento de una estrategia 

global de la enseñanza de la investigación. 

Primera.- Necesidad de una distinción en las intenciones que se tienen cuando se enseña a 

investigar. No se habla aquí de intenciones subjetivas de cualquiera de los actores del 

proceso de enseñanza-aprendizaje; se trata más bien de las intenciones pedagógico-

didácticas que son parte de la concepción y estructura tanto del plan de estudios como del 

programa de las asignaturas sobre este tema. Según ello, se pueden enumerar las 

siguientes intenciones: 

1. Enseñar a investigar para formar y promover en el estudiante una mentalidad creadora y 

crítica, de modo que, en el ejercicio posterior de su profesión y en su vida normal, sepa 

desenvolverse propositivamente. 

2. Enseñar a investigar descriptivamente. En este caso, la enseñanza de la investigación se 

orienta hacia la descripción de su estructura o de su proceso. En el primer caso, se pone 

el énfasis en los elementos o partes integrantes de la investigación; en el segundo, en 

las fases de la misma así como en su secuencia y articulación. 



3. Enseñar a investigar analíticamente. La enseñanza toma aquí caracteres más concretos. 

Se elige una investigación terminada (investigación-modelo) y se la estudia 

detenidamente; es decir, se desmonta y desestructura para determinar sean sus 

elementos articulantes, sea su proceso y desarrollo. 

4. Enseñar a investigar críticamente. Cuando se tiene esta intención al enseñar a investigar 

se supone el estudio analítico previo. A él se añaden consideraciones y reflexiones de 

carácter crítico. Por crítica se pueden entender varias cosas: el quehacer propiamente 

epistemológico; el señalamiento de debilidades e inconsistencias; las propuestas 

positivas para el mejoramiento del estudio. 

5. Enseñar a investigar prácticamente. En este caso, lo que interesa enseñar es a producir 

efectiva y realmente conocimientos científicos. 

Segunda.- Las cinco intenciones pedagógico-didácticas enumeradas anteriormente tienen cada 

una su propia identidad y consistencia. No se oponen, ni se excluyen, ni compiten entre sí. 

Por ello pueden ir solas en la propuesta de un programa de enseñanza de la investigación o 

articularse unas con otras haciendo combinaciones diversas. 

Tercera. - Una cosa es sostener que hay diferentes intenciones cuando se enseña a investigar, lo 

cual da pie para disponer de un paquete de opciones, igualmente recomendables, y cuya 

elección depende de la intención que se tenga al enseñar a investigar; y otra cosa es el 

grado de dificultad que no es el mismo para cada una de las opciones antes señaladas. 

Aquél repercutirá sensiblemente en el programa de formación en varios ámbitos, como 

tiempo estimado de aprendizaje; dedicación requerida; conocimientos previos 

recomendados; habilidades y experiencia acumulada de quien enseña; madurez y 

preparación de quien se forma, etc. 

Cuarta.- Las consideraciones anteriores dan base a la propuesta de una estrategia global para la 

planeación de la enseñanza de la investigación a lo largo de los tres niveles educativos que 

abarca la UNAM. 

a) En enseñanza media-superior se sugiere poner el énfasis en la primera intención, a 

saber, formar y promover una mentalidad creadora, crítica y transformadora, adecuada a 

este nivel. Será difícil exigir la realización de una investigación a un joven bachiller, pero 

si es urgente y decisivo que disponga de recursos para desempeñarse en su vida con 

consistencia; que se les prepare en una actitud creadora y rigurosa para el nivel superior; 

que esté preparado para sugerir o introducir cambios y transformaciones en su práctica 

laboral de nivel medio. 

b) En enseñanza superior parece adecuado diseñar la enseñanza de la investigación en 

alguna combinación de las tres siguientes intenciones. Es decir, basar el proceso de 

enseñanza aprendizaje en la descripción, análisis y critica de investigaciones bien 

hechas.25 Conocemos bien los argumentos sólidos y convincentes de planes de estudio 

que desde la licenciatura proponen la enseñanza práctica de la investigación.26 Si esta 



práctica llegara a generalizarse, principalmente en aquellas licenciaturas que no tienen 

correspondencia con una profesión, tanto mejor. Guardamos, en lo personal, reservas y 

reticencias frente a la generalización completa de tal medida, ante la UNAM. 

c) Dejar la enseñanza práctica de la investigación a las dos opciones que hay en la UNAM 

para enseñar a generar efectivamente conocimientos científicos, a saber, a) las 

Divisiones de Estudios de Posgrado de Facultades y Escuelas y, en particular, sus 

Maestrías y Doctorados, y b) Los Programas de Becarios así como los concursos 

internos de promoción de los Centros e Institutos de Investigación. 

 

 

4. Al enseñar a investigar se enseña un oficio: el de investigador 
 

El objetivo último de los programas de formación de investigadores27 consiste en enseñar a 

investigar prácticamente. Con ello se quiere decir que dichos programas buscan formar para la 

generación efectiva de conocimientos científicos. 

Ya se señaló que en la UNAM hay varias dependencias que contribuyen de una manera u 

otra a la enseñanza de la investigación.28 Entre las propiamente académicas y que se orientan a la 

formación efectiva del investigador hay que citar a las Divisiones de Estudios de Posgrado,29 a los 

Centros e Institutos de Investigación,30 y a la Dirección General de Asuntos del Personal 

Académico.31 

 

4.1. Propuesta para enseñar a investigar con una intención práctica 

 

En este documento se sostiene que es más fecundo y da mejores resultados formar al 

investigador, capacitándolo creadoramente y entrenándolo críticamente en la realización concreta e 

inmediata de las prácticas y procesos que se dan durante la producción misma de conocimientos 

científicos. 

En otras palabras, la estrategia pedagógica que mejores resultados ha dado en la 

formación para la producción efectiva de conocimientos, se apoya en dos ejes estructurantes: 

tener, primero, como referente empírico las prácticas y procesos efectivos del quehacer científico; 

orientar, en segundo lugar, la enseñanza de la investigación hacia la realización concreta de las 

decisiones teóricas y operativas, así como de las tareas y actividades que concurren en dicho 

proceso. 

La propuesta de orientar la enseñanza de la investigación científica por los procesos de la 

generación misma del conocimiento válido, más que por los productos de la investigación32 no es 

gratuita y menos aún arbitraria. Se apoya en varias razones. Una de ellas de carácter 

epistemológico, a saber: en el ámbito de una didáctica de la investigación la práctica es un factor 

más revelador y, por lo mismo, más formador que la teoría; de ahí que, pedagógicamente 



hablando, enseñar a investigar investigando es más efectivo que la enseñanza de la misma, 

basada en el simple conocimiento -descriptivo y analítico- del quehacer científico. 

Con ello se quiere enfatizar la intención práctica de la enseñanza de la investigación, más 

aún, el “modo artesanal” como estrategia pedagógica más efectiva para enseñar al investigador a 

generar conocimientos. 

Defender la intención práctica significa aceptar, primero, que la construcción científica es 

un saber hacer, o, si se quiere, es un saber práctico. Y, segundo, si se intenta enseñar un 

quehacer prácticamente, no basta describirlo, analizarlo ni criticarlo; es necesario hacer participar y 

colaborar a quien se inicia en el quehacer de producción de conocimientos, en todas las 

actividades teóricas y operativas, unas y otras, de la realización concreta de dicha labor. 

 

4.2. El modo artesanal, estrategia pedagógica más efectiva 

 

De ahí que el modo artesanal de la enseñanza consista en el acompañamiento real, por parte del 

maestro, en cada una de las operaciones que tiene que realizar el estudiante que se inicia en la 

investigación. Por eso, se sostiene que en la enseñanza del quehacer científico con carácter 

artesanal predomina el traspaso directo e inmediato de conocimientos prácticos, la aplicación 

concreta de saberes particulares. Se trata en realidad de un descentramiento: de la discusión 

teórica de conceptos, de la exigencia en los matices del nivel discursivo se pasa a la búsqueda y 

propuesta de soluciones concretas. Por dar un ejemplo, en lugar de explicar la definición del 

problema de investigación, sus características, sus formas, su formulación, hay que enseñar 

prácticamente a problematizar. Debe, sin embargo, quedar claro que la enseñanza artesanal de la 

investigación no excluye la transmisión de conceptos, ni la entrega de aspectos teóricos como 

tampoco la insistencia en explicaciones abstractas y de visiones generales. Estos puntos, conviene 

señalarlo, no conforman el eje que estructura ni la enseñanza ni el aprendizaje. Se puede afirmar 

que se llega a ellos, no se parte de ellos. 

Acudir, cuando se habla de formar investigadores, a la analogía de un quehacer artesanal 

no es simplemente una metáfora. Además del significado literal, hay un sentido que va más allá de 

lo aparente e inmediato y que, en este caso, oculta una toma de posición. 

La toma de posición consiste en la oposición a numerosos programas de formación de 

investigadores que pretenden enseñar a generar efectivamente conocimientos científicos: 

 

 

• de una manera expositiva, 

• describiendo la estructura de la investigación,  

• explicando las fases o etapas de el método científico, 

• de una manera general y en abstracto, 



• con base en las teorías de un campo científico particular, 

• con base en las teorías del conocimiento, 

• esperando resultados positivos en el corto plazo, 

• dirigiéndose a grupos numerosos.33 

 

Habrá más de uno que cuestione la referencia a lo artesanal en una época en que la 

industrialización de productos hechos a mano, gracias a tecnologías avanzadas y sofisticadas, 

invade la vida personal, familiar y social de los individuos. El prestigio de lo artesanal se ha ido 

derrumbando estrepitosamente. Es precisamente este hecho, sin embargo, el que invita a insistir 

en la analogía para amarrar de nuevo, de acuerdo con la larga tradición universitaria, la enseñanza 

de la investigación con la enseñanza de un oficio que se aprende por vía artesanal. 

Las prácticas y costumbres sobre este particular fueron claras e incuestionables hasta la 

primera mitad del siglo XX. El discurso hablado era abundante y explicito. Se acudía a la metáfora 

del vino añejo, en su largo y laborioso proceso de maduración, de acrisolamiento, destacando que 

sólo el reposo y el tiempo le dan cuerpo y sabor; era asimismo común la imagen de la transmisión 

de un oficio para recalcar que investigar es un saber práctico que se enseña y se aprende en el 

taller, en la relación directa y constante entre el maestro y su aprendiz.34 

En esta dirección, hay que evitar a toda costa un riesgo, a saber, dejar caer la formación de 

investigadores en una mentalidad económica consumista. Se fabrican satisfactores para 

necesidades básicas; se crean incluso necesidades que, dentro de esa lógica, requerirán nuevos 

satisfactores, muchos de ellos superfluos; y todo ello en cadena y a escala industrial.  

Esta mentalidad asedia naturalmente a la formación de investigadores como quehacer 

académico que para muchos debería ser más eficiente: si el investigador y sus productos ocupan 

un lugar estratégico en la sociedad, ¿por qué no pensar en su industrialización? ¿por qué no 

producirlos en cadena? Ante ciertas políticas académicas y ante ciertos proyectos de formación de 

investigadores, uno queda con la sensación de que son concesiones de facilidad a la mentalidad 

eficientista y pragmatista del momento. 

El carácter artesanal en la formación del investigador es pues decisivo; salvo en casos de 

excepción, es insalvable. Quien esté en conocimiento de causa, entenderá que se está aludiendo 

al sistema personalizado de asesorías o al sistema de tutorías individuales. De ahí que lo más 

discutible pedagógicamente hablando en la formación de investigadores es el grupo numeroso y la 

asesoría a distancia.35 

 

4.3. El asesor y el sistema de asesorías individuales 

 

Para terminar es pertinente formular algunas reflexiones breves sobre el Sistema de Asesorías y 

los asesores. 



 

1. A investigar se aprende investigando. Hay muchas maneras de enseñar a investigar. Si se 

quiere enseñar a investigar prácticamente, la mejor manera de hacerlo es capacitando y 

entrenando en los procesos y prácticas de la generación misma de conocimientos 

científicos. Investigar es un oficio; todo oficio es un saber práctico; si se quiere enseñar un 

oficio, la mejor vía es la práctica. 

2. La guía de un investigador más experimentado. La experiencia enseña que el autodidacta, 

en este campo, se pierde o pierde tiempo valioso; la experiencia registra también 

numerosos casos de desaliento, de fracasos, de parálisis, de empantanamientos. Todo ello 

por ausencia de guía. Es mejor aprender a investigar con el apoyo de otro investigador con 

más oficio. Este es decisivo, pues la destreza adquirida es origen de serenidad; conoce 

atajos y senderos más productivos; sabe de formalismos y cánones que pueden 

transgredirse; ha practicado la disciplina; está a la espera, tras horas de trabajo constante, 

del fruto ansiado; no se desalienta: sabe de titubeos, de resistencias, de callejones sin 

salida, de indecisiones, y todo ello es importante para quien se inicia en esta actividad. 

3. La figura del asesor o tutor se ha ido perfilando progresivamente en la UNAM. Así, está ya 

desapareciendo la figura del asesor-patrón para quien el joven investigador no es sino un 

secretario particular que elabora fichas bibliográficas, que hace las citas, que revisa y 

transcribe manuscritos, que hace resúmenes, etc. al margen por completo de la dinámica 

misma del quehacer científico del investigador titular. 

 

Si los usos y costumbres se han ido movilizando hacia figuras más participativas y democráticas 

del asesor de investigación se debe a discusiones e intercambios de ideas, por lo general de alto 

nivel académico36 y que es necesario se socialicen en el ciclo del Posgrado. 

Las discusiones sobre ese particular han ido mostrando que el asesor de investigación que 

alcanza en promedio mejores resultados es aquel que reúne tres saberes específicos: 

 

a) Un saber práctico. El tutor que es investigador activo, que genera efectivamente 

conocimientos científicos nuevos en el campo particular en cuestión. 

b) Un saber teórico. El tutor que reflexiona frecuentemente sobre su propia práctica 

especifica; que es crítico de su propio quehacer, -de su manera de producir conocimientos, 

del alcance de los mismos, de los recursos y mecanismos que emplea al investigar. 

c) Un saber pedagógico. El tutor que sabe enseñar a investigar; es decir, que entiende que 

enseñar a investigar no consiste simplemente en transmitir conocimientos ni en disponer 

de un ayudante incondicional de su propia investigación. La formación para la investigación 

es un proceso en que se enseña y aprende y, tal vez mejor, se enseña aprendiendo y se 

aprende enseñado.37 En otras palabras, el asesor que es en realidad guía; que es 

compañero de ruta; que invita a investigar a su lado, a que se acerca a la investigación del 



asesorado como si fuera la propia; que exige, orienta, pide resultados como el maestro a 

su aprendiz en el taller. 
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Notas 

 
1 En este documento la expresión “investigación científica” se asume en su acepción amplia. Comprende, por 

lo mismo, la investigación realizada en ciencias formales, en ciencias naturales, en las histórico-sociales y 

en humanidades. 
2 Los teóricos actuales de la ciencia coinciden en señalar que una de las características de las proposiciones 

científicas es su carácter histórico, falible, corregible, es decir, al estar constantemente sometidas a revisión. 

Este carácter precario de los conocimientos científicos no es, de ninguna manera, sinónimo de error o 

falsedad, sino indicador de la vocación, por parte de la ciencia, en acercarse cada vez más a la realidad 

objetiva y social. Será inútil insistir que la interpretación y alcance que se da a la historicidad de la ciencia, 

no son unívocos entre los autores. Véase, entre otos, Bachelard, G., La formación del espíritu científico. S. 

XXI, México, 1976, PP. 15-22; Popper, K. La lógica de la investigación científica. Tecnos, Madrid, 1973. pp. 

27-46; Riccoeur, P. Histoire et Vérité. Du Seuil, Paris, 1955, pp. 45-66; Schaff, A. Historia y verdad. Grijalbo, 

México, 

1974, pp. 105-114. 
3 Son del dominio público los avances de la investigación en las grandes potencias del momento, que giran 

alrededor de sus intereses estratégicos geopolíticos tan discutibles y discutidos, como son la defensa y 

seguridad nacionales. Un ejemplo de ello es la conquista del espacio y su consiguiente lucha ideológica. 
4 En este campo, los ejemplos son numerosos y a la espera de sólidos planteamientos surgidos de una 

confrontación de carácter ético a escala mundial. Así, la informática, la telemática, la robótica; la 

investigación médica: lucha contra el cáncer, el sida, el mal de Parkinson; la tecnología de los alimentos; la 

experimentación sobre el hombre, como biotecnología, ingeniería genética, control psicológico, alienación 

social del tiempo libre, etc. 
5 La investigación científica probablemente no ha dejado de inspirarse en valores altruistas como el conocer, 

el dominio de la naturaleza, el hacer constancia de la capacidad creadora del hombre; estos valores, sin 

embargo, han ido pasando a segundo término o, al menos, han comenzado a ser cuestionados. El debate 

denso y crítico entre representantes de la escuela critica de Frankfurt (Adorno y Habermas) y autores del 

neopositivismo angloamericana (Popper-Kuhn) son una muestra de ello. 
6 Uno de los fenómenos más llamativos es que la generación de conocimientos deja de ser in quehacer 

privado, punto menos que recluido en los laboratorios y bibliotecas universitarias, cuyos planteamientos y 

resultados quedaban reservadas a un número escaso de lectores especializados. El siglo XX es testigo de 

la presencia de los investigadores en la escena pública.  



Ello significa que la producción científica se convierte en un síntoma (muchos dirían síndrome) de la situación 

económica-política social y cultural de un país en un momento dado o, más aún, la investigación se ha ido 

convirtiendo en bien económico que se acumula, en bien de capital que genera abundancia, parque es 

recurso y porque abre fuentes de trabajo. 
7 Cada vez es más discutible el uso injustificable que los gobiernos monopólicos hacen de ciertos resultados 

de la investigación, al asumirlos como armas de agresión militar, como instrumentos de dominación 

económica, como medias de penetración ideológica, como recursos de desestabilización social. De modo 

que las naciones más desprovistas miran a la investigación y sus aportes como uno de los factores en los 

que se asienta su independencia a, al menos, como baluarte de defensa o argumento de negociación. En el 

caso particular del actual Gobierno de México, véase el Plan Nacional de Desarrollo 1983-1988. Poder 

Ejecutivo Federal. México, 1983, en 8-12 pp. 377-388; asimismo, Programa Nacional de Desarrollo 

Tecnológico y Científico 1984-1988. (Resumen). Poder Ejecutivo Federal, México, 1984. pp. 9-12, lo 

referente al Diagnóstico. 
8 La generación de conocimientos es una práctica intrínsecamente pública. Aun la figura del investigador 

solitario es la fachada de un acontecer social. El investigador se dirige a la comunidad de investigadores. 

Véase entre otros, G. Bachelard. El Racionalismo aplicado. Paidós, Buenos Aires, 1978, p.61. 
9 Es ya común que los premios Nobel de Ciencia se otorguen al jefe de un laboratorio o de un equipo de 

investigadores. La modalidad grupal en la realización de la investigación o, si se quiere, su realización por 

equipos de especialistas es una de las características más llamativas del actual trabajo científico. Su éxito, 

por otra parte, es frecuentemente impresionante. 
10 Véase Edmundo Flores. “El CONACYT en 1982” en Ciencia y Desarrollo No. 45, Jul-Ago. 1982. CONACYT, 

México, 1982. 
11 Programa Nacional de Desarrollo Tecnológico y Científico, op. cit., p. 6. Se hace alusión a las Reuniones de 

Ciencia y Tecnología para el Desarrollo organizadas por el PRI en la campaña electoral del Lic. Miguel de la 

Madrid H., para presidente de México, en México, D. F., Hermosillo y San Luis Potosí; al documento “Bases 

para un Programa de Ciencia y Tecnología” preparado por el IEPES del PRI; al Informe de la Comisión de 

Ciencia y Tecnología, creada por el Lic. Miguel de la Madrid ya Presidente electo de México y en el que se 

hacían recomendaciones sobre el particular. 
12 Ibid., p. 10. 
13 Ibid., pp. 5-12. 
14 Los textos de metodología se reducen al cómo, pues, tratan por lo general los pasos, etapas del proceso de 

investigación. Como se señalará más adelante, no es acertado identificar la metodología con la didáctica de 

la investigación científica. Enseñar a investigar es mucho más complejo que dictar un curso de metodología 

de técnicas de investigación o que conducir un seminario de epistemología, de historia de las ideas 

científicas o sobre las teorías del conocimiento. Lo cual no significa que metodología y didáctica de la 

investigación no tengan nada que ver entre si. 
15 Se toma aquí “oficio” como ocupación permanente de una persona especializada. Interesa destacar, al 

referirse a un oficio, su carácter práctico. Investigar así como enseñar a investigar se asumen aquí como 

quehaceres prácticos. Con ello se pone el énfasis en el saber hacer de ambos oficios, es decir, en el 

conjunto de habilidades, destrezas, ingenio, pericias, -y todas ellas con maestría., sin excluir los 

conocimientos y las experiencias acumuladas. 



16 A esta proposición se le quiere dar un alcance epistemológico; es por lo mismo delicada y va más allá de lo 

que a primera vista parece significar. Queremos sostener con ella una posición opuesta al llamado método 

científico como un camino único y universal de producción científica. 

A propósito de el método científico, es de interés establecer algunas precisiones que destacan los 

especialistas: 1) en el acto de conocer y, en especial, al generar conocimientos científicos, cualquier 

persona, en cualquier tiempo y lugar geográfico, frente a cualquier objeto, hace funcionar determinadas 

estructuras mentales de su entendimiento; la secuencia de esas estructuras y su interconexión constituyen 

el proceder universal del entendimiento humano. 2) Estas estructuras lógicas del entendimiento humano, en 

la actividad científica se expresan en un orden y articulación determinados y conforman así el método 

científico en cuanto proceder general y universal de la producción científica. 3) Hay diferentes versiones 

operativas en el método científico. Estas versiones prácticas se enseñan didácticamente en los cursos o 

seminarios de metodología científica. El método científico, en sus diversas versiones didácticas, 

corresponde a una serie de pasos (fases o etapas) que hay que recorrer en el orden secuencial señalado. 

Se sostiene, además, que el cumplimiento riguroso de ese conjunto de pautas y de cánones es el camino 

seguro e infalible de adquirir conocimientos válidos. Véase entre otros, Bunge, M. La Investigación 

Científica. Ariel, Barcelona, 2a, 1983, pp. 24-31. Feyerabend. Contra el método. Tecnos, Madrid, 1979; K. 

Popper, La Lógica de la Investigación Científica. Tecnos, Madrid, 1962; E. Nagel La Estructura de la 

Ciencia. F.C.E., México. 
17 Al asumir la perspectiva de las teorías del conocimiento científico, es fácil entender que la lógica de la 

explicación, los actos epistemológicos que intervienen en la producción científica, y en consecuencia el 

itinerario de la investigación, son diferentes. Por dar un ejemplo, desde el punto de vista empiricista, 

enseñar a observar lo que aparece, enseñar a procesar los datos, enseñar a experimentar es fundamental; 

esto se debe a que la lógica del conocer científico para el empiricismo es la generalización, es decir, 

formular posiciones generales partiendo de hechos singulares o particulares. De ahí que el itinerario de la 

investigación se apoye en el desarrollo del método inductivo. Ese no es el caso de otras corrientes que se 

apoyan en teorías del conocimiento distintas. Tomemos todavía otro caso, el del neopositivismo. Según 

ellos, para enseñar a investigar, hay que enseñar ciertamente a observar pero además enseñar a formular 

sistemas de proposiciones hipotéticas, así como enseñar a operacionalizar cuidadosamente esos sistemas 

hipotéticos hasta formular proposiciones elementales hipotéticas fácilmente contrastables con la realidad 

empírica. Esto significa que se abandona el método inductivo y se acepta como lógica de la explicación el 

grado de corroboración de Sistemas de proposiciones, alcanzado por el número más o menos grande de 

experimentaciones pasadas con éxito. El itinerario de investigación, en este caso, se apoya en el método 

hipotético-deductivo. Véase, para el primer caso, Comte y Pardinas; para el segundo, Popper, Hempel, 

Nagel. 
18 Véase Bacon, F. Novum Organum. I. Af. LXI en Instauratio Magnus Novum Organum. Nueva Atlántida. Col. 

Sepan Cuántos No. 239. Porrúa, México, 1980, p. 47. 
19 Tal es el caso del Colegio de Ciencias y Humanidades de la UNAM (1971). El plan de estudios del Colegio 

incluye tres cursos relativos a la didáctica de la investigación. Conviene señalar además que es política 

académica de las autoridades de los cinco planteles del CCH apoyar con otro tipo de eventos la formación 

de los jóvenes para la investigación. Esta orientación pedagógica repercutió en la estructura del plan de 

estudios tanto del Colegio de Bachilleres, como de las preparatorias o bachilleratos incorporados a la 

UNAM. 



20En el caso de la UNAM, ese movimiento culminó en las reformas al Reglamento General de Estudios de 

Posgrado. UNAM, aprobadas por el Consejo Universitario en su sesión ordinaria del 11 de septiembre de 

1986 y publicadas en Gaceta UNAM del 22 de septiembre de 1986. Léanse asimismo, los planteamientos y 

consideraciones del Dr. A. Villegas, entonces Coordinador General de Estudios de Posgrado, UNAM, en la 

Gaceta UNAM del 20 de octubre de 1986, p.5. 
21 No se considera aquí la otra vía para formar investigadores en la UNAM, como es la de los Centros e 

Institutos de Investigación. La prepuesta de este documento se fundamenta precisamente en esta vía 

alternativa, considerándola la mejor con las precisiones e indicaciones que se establecerán más adelante. 

En este momento se habla de la vía normal propia de la función docente. 
22 Queda claro que no se está proponiendo uniformar la enseñanza de la investigación, sino hacer un trabajo 

de coordinación y de planeación del largo y laborioso proceso a lo largo del cual se enseña a investigar. 
23 Hay numerosos síntomas de esta preocupación, que van desde una conversación hasta la realización de 

encuentros, congresos, ciclos de conferencias sobre el particular. Por dar un ejemplo, la Asociación 

Mexicana de Investigadores de la Educación, incluyó la formación de investigadores entre los 8 temas que 

se estudiarán en el Encuentro Nacional de Investigadores de la Educación (24-26 sept., 1987), en 

Guadalajara, Jal. 
24 Es justo reconocer que se carece todavía de evaluaciones completas sobre este punto, aunque han 

aparecido estudios e investigaciones de alto interés que aportan datos significativos. Entre otros, véase 

Rodríguez Salas, M. L. y Chavero A., El Científico en México. Su formación en el extranjero, su 

incorporación y adecuación al sistema ocupacional mexicano. IIS-UNAM. México, 1982; Lomnitz, L., La 

antropología de la investigación científica en la UNAM. Col. Deslinde No. 78.  

Junio, 1976, UNAM, México, 1976; Lomnitz, L., La creación científica. Col. Pensamiento Universitario No. 3, 

CESUUNAM, México 1977; Salmerón, F. La investigación en la Universidad y las innovaciones técnicas. 

Col Deslinde No. 160, abril 1983. CESU-UNAM, México 1983. Garza, Graciela, La titulación en la UNAM. 

Col Cuadernos del CESU No. 3, UNAM. México, 1986. Menéndez, L. y Rojo, L. E. Los egresados del 

Colegio de Pedagogía de la UNAM. Cuadernos del CESU No. 2, CESU-UNAM, México, 1986. 
25 La propuesta tiene consecuencias particulares que ameritan destacarse. Una de ellas es vincular la 

elaboración de la “prueba escrita” para obtener el título profesional (Reglamento General de exámenes. 

UNAM. Art. 18-21) con la (s) intención (es) que se tuvieron al enseñar a investigar. Si no se enseñó a 

investigar prácticamente no es coherente -desde el punto de vista pedagógico- exigir la realización efectiva 

de una investigación, como requisito para la titulación; otra cosa es que la prueba consistiera en la 

descripción, análisis a critica de una investigación. Esta incongruencia pedagógica explica en gran medida 

la desproporción entre egresadas y titulados, en varias carreras universitarias. Entendiéndose que no se 

pretende abaratar las licenciaturas, aunque sí vigilar coherencias didácticas. 

Otra cosa: no nos gusta el concepto de “eficiencia terminal”, menos aún el procedimiento para determinarla; 

pero, si uno se pone en la línea de la propuesta, es previsible que el cociente entre ingreso-egreso, ingreso-

titulación, egreso-titulación disminuya y, en consecuencia, aumenten automáticamente los índices de 

eficiencia terminal. 
26 Tal es el caso del proyecto académico de Licenciatura en Investigación Biomédica Básica del Colegio de 

Ciencias y Humanidades. El plan de estudios está integrado por 26 asignaturas obligatorias, 14 de las 

cuales se relacionan directamente con la práctica de la investigación. Como se ve, se trata de una 

licenciatura en la que el peso de la investigación es enorme. Si se analiza de más cerca el plan de estudios, 



uno se encuentra con datos más significativos aún. De los 308 créditos de la carrera, 108 son de 

asignaturas, 150 para trabajos y seminarios de investigación y 50 por la tesis. La cual significa que casi el 

60% de los créditos de la licenciatura giran sobre la práctica misma de la investigación biomédica. Véase, 

Planes de Estudio UNAM, Dirección General de Coordinación Escolar. UNAM, 1986. 
27 Es cierto que, como consecuencia de los principios de la Educación Continua, todos los individuos se 

encuentran en proceso de formación, de crecimiento y de maduración. Sin embargo, los programas de 

formación que aquí se visualizan son los dirigidos a estudiantes y profesionales que se inician en la 

investigación científica. 
28 Unas son académicas, como las Escuelas, Facultades, Centros e Institutos; otras son de apoyo, como 

varias Direcciones Generales (D.G.A.P.A.; D.G.I.A.) como Centros de Extensión (CISE, CEUTES), como las 

Coordinaciones de Investigación Científica, de Humanidades, del Colegio de Ciencias y Humanidades. 
29 Se hace aquí alusión a los planes de estudio de Maestría y Doctorado. La investigación es la actividad 

central del ciclo académico del Posgrado en la UNAM. Las modificaciones al Reglamento General de 

Estudios de Posgrado (Sesión Ordinaria del Consejo Universitario, 11 de septiembre de 1986. Gaceta 

UNAM del 22 de septiembre de 1986) preven además un sistema obligatorio de tutorías individuales para 

los alumnos de Maestría y Doctorado, con la intención de elevar el nivel académico y contribuir a una de las 

situaciones más complejas del posgrado, la deserción de estudiantes. Conviene señalar que entre las 

Divisiones de Estudios de Posgrado hay que contar con los proyectos académicos de la Unidad Académica 

de los ciclos Profesional y de Posgtado del C.C.H. 
30 Por lo general, los Institutos y Centros de Investigación que se integran en los dos Consejos Técnicos, el de 

Humanidades y el de Investigación Científica, disponen de programas de Becas. Las experiencias, usos, 

práctica, resultados son de alto interés para el resto de la comunidad universitaria. Es sugerente pensar en 

socializar datos y resultados. 
31 Véanse el Programa de Formación de Recursos Humanos, y el de Superación del Personal Académico. 
32 Se quiere oponer la enseñanza para la producción científica que se basa en la investigación-producto y la 

que se funda en la investigación-proceso. La primera se articula en la descripción de la estructura de la 

investigación sea en las pasos o etapas de la misma. La segunda se organiza más bien en la capacitación y 

el entrenamiento directo e inmediato de todos los procesos y operaciones que se dan durante la generación 

de conocimientos científicos: problematizar; construir hipótesis; hacer acopio de datos; comprobar; redactar, 

etc. 
33Se trata de algunos cuantos ejemplos de modalidades de cursos a seminarios sobre la enseñanza de la 

investigación con una intención práctica. Hay quien sostiene que se enseña a investigar enseñando el 

método científico; hay otros que defienden que la mejor manera de enseñar a investigar es enseñar la teoría 

de un gran maestro en el campo científico en cuestión; hay otros que prefieren enseñar a investigar por 

medio de la epistemología en su sentido clásico, es decir explicando las teorías más importantes del 

conocimiento; hay muchos que esperan resultados inmediatos y otros que consideran se puede enseñar a 

muchos al mismo tiempo. 
34 Los ejemplos y anécdotas abundan en el medio universitario. Cada facultad y escuela tiene sus propios 

protagonistas y maestros. Así, José Gaos, Wenceslao Roces, Sánchez Vázquez, Eli de Gortari, Fernando 

Salmerón, Alejandro Rossi, entre los maestros de filosofía. 
35 Es frecuente que por razones económicas y/o políticas estas tesis dejen de ser posibles y pasen a ser parte 

de proyectos deseables, que no se implantan. De ahí que los especialistas en formación de investigadores 



intervengan en programas de formación híbridos, sin suficiente consistencia y que finalmente no alcanzan 

los niveles aceptables de las expectativas proyectadas. 
36 Se alude a la experiencia acumulada de varios Proyectos Académicos de la Unidad Académica de los 

Ciclos Profesional y de Posgrado (UACPyP) del C.C.H. Se trata de planes de estudio interinstitucionales de 

docencia e investigación que ofrecen maestrías y doctorados por lo general. 
37 Con ello no se pretende defender una relación horizontal entre el investigador titular y un ayudante de 

investigación (o asesorado), aunque sí llamar la atención sobre situaciones delicadas a las que la didáctica 

de la investigación puede ofrecer alternativas de solución. 


