
Los Cursos de Investigación Social 
en Programas de Formación Docente. 
Una Presentación del Problema 

Cada vez son menos los programas de forma­
ción docente que no incluyen un curso introduc­
torio a los m~todos de investigación social. La 
crítica pedagógica de la educación tradicional y 
la consecuente creación de nuevos métodos de 
enseñanza inspiraron la consideración de que el 
profesor actual debe incluir en su herramienta 
un conjunto de conocimientos y recursos teóri­
cos , metodológicos y técnicos de las ciencias so­
ciales, especialm ente aq uellos que le permitan 
ponderar crÍticam ente su tarea. 

Aunado a lo anterior, el uso de metodologías 
de investigación social se ha extendido en varios 
planos de la práctica educativa, llegando a cons­
tituir un valorado complemento funcional de la 
misma. 

Tales tendencias alimentan la esperanza de 
que la investigación social llegue a ser un instru­
mento eficaz de las manos de los profesores, pa­
ra el diagnóstico, el análisis y la proposición de 
soluciones a problemas significa tivos que se de­
rivan del contacto con lo más concreto del uni­
verso educativo: la enseñanza y el aprendizaje. 

En este contexto, nos proponemos examinar 
algunas cuestiones que considerarnos críticas 
en la tarea de diseñar e impartir cursos de meto­
dología de investigación social destinados a pro­
fesores no especializad os en la disciplina socio­
lógica. 

l. La Tendencia a Confundir f./.etodología y 
Métodos 

En los programas introduct o rios a la investiga­
ción social es común ponderar la enseñanza de 
La Metodología (con mayúscula y singu lar ) po r 
sobre la enseñanza de métodos de investigación. 

La Metodología en general o el Métod o en ge­
neral posee por lo menos una doble significa­
ción y un doble alcance. En primer lu gar expre­
sa el sentido -o diferentes sentidos posibles­
de la relación cognoscitiva sujeto-objeto. En esta 
dimensión, metodología y lógica son práctica­
mente equivalentes, en tanto se trata de presen­
tar un arreglo sistemático y normativo de las for­
mas de conocirnien to: las reglas de inducción 1 
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deducción, el análisis, la síntesis, la dialéctica, 
etc., esto es, las operaciones formales que orde­
nan la interacción su jeto-objeto en el acto de 
conocer. 

En segundo lugar, la Metodología representa 
- siguiendo a Kaplan- una lógica-reconstruida 
que ha codificado y formalizado una o más ló­
J?icas-cn-uso. En este otro plano, La Metodolo­

gía expresa una entidad abstracta yue reúne car­
tesianamente al¡uello que es común al modo de 
operar de un conjunto de investigaciones consa­
gradas por el éxito de sus resultados' . 

La Metodología - en su variante lógica episte­
mológica y en su variante de síntesis de méto­
dos- constituye un marco que circunscribe la 
actividad de investigación, pero no llega a ser, 
por sí misma , guía lJUe orienta su realización 
práctica. 

Por otra parte , La Metodología, en cuanto ob­
jeto de conocimiento que se autosatisface, tien­
de a ocupar el lugar de los objetos de estudio 
conduciendo a otorgar prioridad a su aprendiza­
Je. 

Un extremo de este caso es el que señala Vas­
coni cuando dice: "Es así que hoy proliferan, 
se reproducen y multiplican las c;Ítedras de me­
todología de investigación, y como esas cáte­
dras ya son tantas, se ha creado una curiosa 
especialidad: el profesor de metodología de in-

l . Abraharn Kaplan, The Conduct of lnquier. Methodology for 
Behavorial Science, San francisco, Chandler Publishing Co. 
Citado y comentado por Tomás Vasconi, en "Algunas ten­
dencias recientes en la modernización de la universidad lati­
noamericana y la formación de investigadores en ciencias so­
ciales", s.p.i., mimeo . 
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vestigac10n, es decir, un señor que enseña có­
mo investigar no importa qué . .. y algo aún más 
curioso; no es necesario que este profesor de 
metodología haya realizado nunca una investiga­
ción de alguna relevancia para que pueda ocupar 
legítimamente dicha cátedra". 2 

2. La Tendencia a Programar bajo las Exigencias 
Disciplinarias 

En nuestro medio resulta familiar la práctica 
de organizar los programas haciendo uso de un 
conjunto ordenado de contenidos que son consi­
derados como "fundamentos", "principios bási­
cos", en fin , contenidos mínimos que un curso 
debiera cumplir para satisfacer las exigencias de 
la disciplina. 

De este modo, un curso introductorio es pre­
sentado cual una versión abreviada y económica 
de aquello que es materia del currículum profe­
sional. 

En este caso la dificultad radica en elegir los 
contenidos torales, esenciales, indispensables, 
que, aun en versión reducida, alcanzan a cubrir 
una formación disciplinaria especializada. Penosa 
tarea, sin lugar a dudas, que a menudo condu­
ce a algunas de las variantes que muy brevemen­
te comentamos a continuación . 

Una primera variante parte de la tesis - por 
muchas razones irreprochable- de que la teoría, 
o más bien, los distintos cuerpos teóricos se ali­
mentan de los resultados significativos de la in-

2 . Tomás Amadeo Vasconi, Op. Cit., pág. 13 . 



vestigac10n, y también que dichos cuerpos teó­
ricos abastecen la producción de investigaciones 
mediante conceptos, metodologías, perspectivas, 
etc., contribuyendo a establecer una continui­
dad en el impulso de tal producción. 

De ahí la importancia conferida a conocer las 
síntesis teóricas antes de proceder a investigar. 
La veracidad de tal aserto lleva sin embargo a la 
posibilidad de entramparse en el campo de la 
teoría. El fin encomiable de relacionar teoría 
e investigación, justipreciando la primera en be­
neficio de la segunda, suele frustrarse ante la 
magnitud de la tarea frente a dos importantes 
limitaciones: en primer término, el límite de 
tiempo al cual está generalmente sujeta la rea­
lización de cursos complementarios; en segun­
do, la circunstancia de que tales cursos se ofre­
cen a una población heterogénea desde el punto 
de vista de las variadas formaciones disciplinarias 
y profesionales de sus miembros. 

En suma, posponer el ejercicio de investiga­
ción ante el {dolo de la teoría, pocas veces re­
presenta una alternativa práctica ante la necesi­
dad de contar con instrumentos para la tarea 
docente. 

En el extremo contrario, encontramos otra 
variante que puede ser denominada de la sim­
plificación o del recurso de los manuales. 

Esta variante, la más difundida y usada y a 
la vez la más ampliamente criticada, ofrece el 
espejismo de soluciones rápidas y relativamen­
te sencillas a problemas complejos. Investigar 
se reduce a obedecer las recomendaciones de una 
guía que cifra y resuelve, en apretada síntesis y 
con un lenguaje accesible, los más intrincados 
problemas teóricos, metodológicos y técnicos. 

Una tercera variante, es una que podemos lla-

mar de la sofisticación técnica. 
Aludimos a aquellos programas que enfatizan 

la enseñanza de los procedimientos técnicos que 
acompañan al proceso de investigación. En ellos 
se concede una mayor importancia a la adecuada 
fomalización del tema de investigación que a su 
relevancia en cuanto problema, como también 
se pondera la precisión en el cálculo de estima­
dores o coeficientes por encima de la agudeza de 
una interpretación cualitativa. 

La investigación social ha desarrollado una 
tecnología -a veces tomando recursos de otras 
disciplinas, en ocasiones creándolos- y el mane­
jo de ésta es una exigencia más que razonable. 
No obstante, el uso de técnicas, por desarrolla­
das que puedan ser, no ahorran, mucho menos 
sustituyen la tarea artesanal -rara vez lineal y 
acumulativa de ir conociendo un hecho, un fenó­
meno, un proceso objeto de investigación. 

Al amparo de la precisión y el rigor de los pro­
cedimientos técnicos, esta variante no proporcio­
na más que una sofisticada reducción de la com­
plejidad y, por lo tanto, de la riqueza, del proce­
so de conocimiento. 

3. La Demanda Cualitativa 

Una tercera cuestión radica en la forma en 
que es considerada la demanda de este tipo de 
cursos. 

Dicha demanda -compleja interacción de 
condiciones, intereses y necesidades- las más de 
las veces es ignorada ante el apremio de empatar 
los programas con posturas metodológicas o con 
exigencias disciplinarias. 

Otras veces se la considera de un modo este­
reotipado. En efecto, nos encontramos con que 
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la formación en general, y el papel que los cur­
sos de investigación puedan jugar en ella, trata 
de ajustarse a una especie de ideal de Maestro, 
en este caso a un prototipo de Maestro-Investiga­
dor. El esfuerzo de contribuir a mejorar la capa­
cidad docente conforme a un proyecto académi­
co suele tropezarse con el obstáculo que oponen 
las condiciones reales del público destinatario. 

Al su poner en abstracto las características de 
la demanda, se está omitiendo precisamente el 
elemento que hace factible la concreción tanto 
del esfuerzo de impartir dicho curso, como del 
propósito de que el mismo propicie una amplia­
ción de los horizontes magisteriales. 

Ahora bien, ¿cuáles son los elementos de la 
demanda que es necesario considerar para ajus­
tar un curso a las expectativas que suscita? 

En primer término, nos parece relevante el 
análisis del espectro de posiciones profesionales 
de la población potencialmente demandante . 
Aun a primera vista es evidente que un curso, 
por más que persiga los mismos objetivos , no 
puede ser igual cuando está dirigido a estudian­
tes que cuando lo está a profesores. 

En este sentido conviene mencionar las expe­
riencias de un grupo de investigadores de un 
Centro de Entrenamiento para Maestros de la 
Organización Mundial de la Salud . Estos investi­
gadores han diseñado un modelo en el que dis­
tinguen diferentes fases en las que se puede en­
contrar un docente con respecto a su desarrollo 
profesional 3 

l. Véase, Kenneth. R. C'ox. et. al., "Teaching Teachers" en Pro­

grammed Learning& Education Technology , Journal of Aett , 
London, vol. 12, núm. 2, m ay 1980. págs. 72-76 . 
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Fase 1: 
Fase 2: 
Fase 3: 
Fase 4: 
Fase 5: 

Estudiante universitario 
Recién recibido 
Primer nombramiento de maestro 
Maestro 
Maestro muy experimentado 

Para cada una de estas fases distinguen dife­
rentes áreas de interés y diferentes insumas edu­
cativos que es posible ofrecer. Así por ejemplo, 
a la población ubicada en la fase 4 -maestros­
corresponde un área de interés que se define en 
torno a la satisfacción en la enseñanza, y los in­
sumos educativos consisten en ofrecer "oportu­
nidades para (manejar) ideas y experiencias a 
través de seminarios, discusiones ... " o, en nues­
tro caso, la realización de una investigación. 

Siguiendo este orden de ideas, y para comple­
tar el ejemplo, es oportuno mencionar que las 
variables a considerar en el caso de estudiantes 
(fase 1) se derivan de un área de interés centrada 
en el aprendizaje de la disciplina. Esta área con­
trasta dramáticamente con la de maestros. Estos 
últimos, al conocer ya una disciplina, orientan su 
interés hacia la demostración de sus habilidades 
de comunicación y posteriormente a derivar sa­
tisfacción del magisterio. 

Redondeando el punto, podemos referirnos 
a una experiencia: en una ocasión, al impartir 
un curso a profesores-funcionarios, nos percata­
mos de que esta posición especial los conminaba 
a la adquisición de un instrumental cognoscitivo 
tal que les permitiese el manejo de su proble­
mática académica-administrativa con bases más 
confiables. Tal condición implicó al curso un 
esfuerzo por facultar el manejo de los temas de 



investigación en un nivel operativo específico4
• 

Resumiendo, un primer elemento de la de­
manda se constituye a partir de las posiciones 
profesionales de los participantes potenciales , 
en tanto y cuanto tales posiciones determinan 
áreas de interés diferenciadas y también distin­
tos grados de experiencia y manejo de los pro­
blemas que serán motivo de la tarea. 

Otro elemento importante de la demanda 
es aquel que se refiere a las necesidades prácti­
cas de los profesores, que pueden ser satisfechas 
mediante un curso de investigación. Por supues­
to, esta cuestión está estrechamente vinculada 
con las perspectivas de desarrollo profesional 
que se ofrecen en un programa de formación 
docente. 

Así, por ejemplo, la necesidad de un profesor 
puede limitarse a conocer mejor al grupo de 
alumnos a quienes dicta su cátedra cotidiana, o 
en otro caso puede ambicionar abatir las cuotas 
de deserción y reprobación de su área, para lo 
cual considera importante conocer las causas de 
estos fenómenos. 

Nuestra experiencia con profesores universi­
tarios nos ha demostrado que resulta mucho 
más fluido el aprendizaje de la investigación en 
los casos en que los maestros arriban al curso 
con alguna preocupación específica que cuando 
t ienen que partir de seleccionar un tema de in­
vestigación en ese momento . 

4 . Véase en J . Bartolucci, R. Rodríguez y J . Zorrilla, " La ex­
periencia del curso : Introducción a la Metodología de la In­
vestigación Social aplicada a Problemas Educativos". Po­
nencia presentada en el ll Congreso Nacional de Escudas y 
Facultades de Sociología. Cd . de México, agosto de 1980 . 

Por otra parte, hay grandes diferencias entre 
la investigación que funge como un apoyo de 
determinado proyecto -como puede ser la de­
finición de un programa de asignatura- de aque­
lla que se remite a un problema estrictamente 
sociológico. En este mismo orden de ideas con­
viene señalar la diferencia -si se quiere arbitra­
ria, pero de consecuencias prácticas inmediatas­
entre investigaciones que persiguen metas aplica­
das a corto plazo, de investigaciones orientadas 
a describir, conocer o explicar un fenómeno de­
terminado. 

Así pues, el segundo elemento es el de con­
tribución esperada para fines prácticos . 

Una tercera faceta de la demanda se configu­
ra con los distintos tipos de orientación formati­
va de la población interesada en los cursos de 
investigación social. En este sentido, es posible 
diferenciar, como punto de partida, el interés 
por acceder y situarse frente a los problemas 
inherentes a un proceso de investigación, ex­
clusivamente, de la expectativa de adquirir ha­
bilidades operativas para la solución de los 
problemas que involucra, además de compren­
der tal proceso. 
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