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Resumen 

Hemos utilizado los proyectos de trabajo como elemento dinamizador de la estrategia de en­
señanza de los métodos de investigación educativa a alumnos de Pedagogía. Describimos en qué 
ha consistido este enfoque, presentando objetivos, metodología y fases del trabajo. La experiencia 
ha sido evaluada positivamente, atendiendo a las valoraciones realizadas sobre motivación por el 
estudio de la asignatura, nivel de aprendizaje logrado, o metodología de trabajo desarrollada. 

Abstract 

To best teaching a subject named Educational Research Methods to Education Degree students 
we have used a teaching strategy known as Work Projects. We describe in this paper the theoreti­
cal framework, the objectives, methodology and working phases of this strategy. Taking into ac­
cord students motivation to the subject, the learning leve! achieved and their opinions about the 
methodology employed, we are able to say that the experience has been well-evaluated. 

INTRODUCCIÓN 

Definir una metodología o estrategia do­
cente -es decir, una combinación de proce­
dimientos o actividades que ponemos en 
práctica para conseguir los objetivos de 

* Actividad financiada por el Instituto de Ciencias 
de la Educación de la Universidad de Sevilla, dentro 
de la Convocatoria de Ayudas a la Docencia para la 
Innovación (curso 2000-2001). 

aprendizaje- supone organizar y regular, de 
manera global, el proceso de enseñanza­
aprendizaje asignando los papeles que des­
empeñan el profesor y los alumnos, organi­
zando y secuenciando tanto las actividades 
docentes como discentes. La metodología 
puede englobar una serie de estrategias o 
métodos de trabajo diversos, que podrían 
ser ordenados en función de la relación pro­
fesor-alumnos y ordenados en un continuo 
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que iría desde la explicación, en la que el 
control y la participación de los profesores 
son máximos y resultan ser mínimos para 
los alumnos, hasta el estudio independiente, 
en el que se invierten estos papeles. 

La elección o el diseño de una estrate­
gia de enseñanza es una tarea que se ve in­
fluida por múltiples factores. Un primer fac­
tor lo constituyen las características de los 
alumnos, su trayectoria curricular previa, su 
motivación y aspiraciones, su modo de ac­
ceso a la materia (obligatorio o fruto de la 
optatividad curricular), rasgos todos ellos 
que determinarán un alumno en mayor o 
menor grado de capacitación y predisposi­
ción para el trabajo. En segundo lugar, es 
preciso considerar la naturaleza de la ma­
teria objeto de aprendizaje, asumiendo que 
determinados contenidos o campos del sa­
ber requieren abordajes metodológicos pro­
pios, o que la estructura del cuerpo de co­
nocimientos que conforman una materia 
curricular condiciona modos de agrupar o 
secuenciar los contenidos de enseñanza y 
apuntan a un determinado tipo de activida­
des de aprendizaje. Es evidente, por ejem­
plo, que la enseñanza de materias con un 
importante contenido lógico-matemático se 
distanciará de manera apreciable de la do­
cencia puesta en práctica en el marco de 
materias curriculares vinculadas al campo 
de las humanidades. Un tercer condicionante 
que queremos destacar se encuentra en el 
contexto en que se lleva a cabo la docen­
cia, configurado a partir de una serie de pa­
rámetros tales como el volumen de alum­
nos matriculados, la organización temporal 
establecida por la institución, los recursos 
didácticos disponibles, las condiciones ma­
teriales de los espacios en que se desarro­
lla la enseñanza, las tradiciones metodoló­
gicas consolidadas entre profesores que 
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imparten una materia o grupo de materias 
afines, etcétera. 

En el caso de la asignatura Métodos 
Cualitativos de Investigación en Educación, 
nos encontramos ante un colectivo de alum­
nos que cursan el segundo año de los estu­
dios de Pedagogía en la Facultad de Ciencias 
de la Educación. Se trata de alumnos que 
poseen un bagaje de conocimientos previos 
sobre los métodos de investigación educa­
tiva. De acuerdo con los planes de estudios 
de la titulación, han seguido en el curso an­
terior la materia troncal Bases Metodo­
lógicas de la Investigación Educativa en la 
que se abordan contenidos básicos sobre los 
paradigmas de investigación educativa y so­
bre los principales modelos y diseños de in­
vestigación que pueden aplicarse desde en­
foques tanto cuantitativos como cualitativos. 
Por otra parte, se trata de alumnos cuya mo­
tivación puede en algunos casos verse de­
bilitada, dado que buena parte del alumnado 
de Pedagogía accede a estos estudios sin ha­
berlos elegido en primera opción en los pro­
cedimientos seguidos para el acceso a la uni­
versidad. Para algunos, los primeros años 
de estudio en la titulación de Pedagogía 
constituyen un intento de encontrar sentido 
al trabajo que realizan y asumir proyectos 
profesionales que les orienten en su forma­
ción. Un último rasgo a señalar, y que en 
parte vendría a contrarrestar la posible falta 
de vocación de un sector del alumnado de 
Pedagogía, es el carácter optativo de la 
materia Métodos Cualitativos de Inves­
tigación en Educación, sobre la que se ha 
centrado nuestra experiencia de innovación. 
La opción de cursar la materia garantiza 
cierta preferencia por este tipo de conteni­
dos curriculares, y por tanto, una predispo­
sición a invertir tiempo y esfuerzo en su es­
tudio. 
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El contexto en que se desenvuelve la do­
cencia de esta asignatura podría definirse a 
grandes rasgos acudiendo a lo que comien­
zan a ser tópicos de nuestra enseñanza uni­
versitaria. Desde el punto de vista docente, 
se suele señalar que las instalaciones y ser­
vicios resultan inadecuados, insuficientes 
para atender al elevado número de alumnos 
matriculados en nuestros centros, el tiempo 
disponible para impartir los contenidos del 
programa resulta limitado, los recursos tec­
nológicos disponibles son escasos .. . 

Entre los objetivos básicos de la ense­
ñanza de los Métodos Cualitativos de 
Investigación se encuentra que los alumnos 
adquieran conocimientos y desarrollen ca­
pacidades para llevar a cabo proyectos de 
investigación en contextos educativos di­
versos. Sin embargo, las estrategias de en­
señanza de tipo tradicional, basadas en la 
presentación por parte del profesor de una 
serie de contenidos cuyo dominio debe de­
mostrar el alumno en el momento de la eva­
luación, consideramos que conducen a un 
aprendizaje de la materia carente de sentido 
aplicado. Teniendo en cuenta el carácter de 
esta asignatura -optativa y posterior a una 
asignatura troncal que aporta una primera 
formación a los alumnos- consideramos pre­
ferible insistir en el carácter aplicado y ha­
cer ver a los alumnos las potencialidades y 
la utilidad de los métodos que nos brinda 
esta disciplina en la resolución de proble­
mas reales. 

En consecuencia, nos hemos planteado 
estructurar una estrategia de enseñanza al­
ternativa a los modelos tradicionales, que 
se ha apoyado en la realización de proyec­
tos de investigación reales, organizando el 
estudio de los contenidos en función de las 
necesidades formativas que surgían al 
tiempo que se pretendían llevar a cabo las 

diferentes fases o momentos de una inves­
tigación educativa. 

ALGUNAS ALTERNATIVAS 
A LA ENSEÑANZA TRADICIONAL 

Son diversas las fórmulas innovadoras 
que se han adoptado para responder a la fi­
nalidad básica de la institución universita­
ria que es conseguir la formación de los 
alumnos. La enseñanza tradicional apoyada 
en la transmisión de conocimientos del pro­
fesor a los alumnos mediante clases magis­
trales, libros de texto, ejercicios de aplica­
ción o estudio de casos ha dado paso a 
formas de enseñanza diferentes, cuyo de­
nominador común posiblemente es el pro­
tagonismo otorgado al alumno en el pro­
ceso de aprendizaje. En este campo, desde 
los años setenta se han abierto paso los en­
foques de enseñanza basada en problemas, 
que suponen la organización del currículum 
en función de problemas concretos en lugar 
de sobre materias o disciplinas. Los alum­
nos trabajan en grupos para resolver las si­
tuaciones planteadas, sin que existan res­
puestas correctas esperadas; lo que se 
pretende es que los alumnos se enfrenten a 
situaciones complejas, decidan qué informa­
ción necesitan y adquieran las herramientas 
adecuadas para manejar la situación con efi­
cacia (Savin-Baden, 2000:3). Tomando las 
características que Boud (1985) considera 
comunes a todas las formas de enseñanza 
basada en problemas, cobran importancia la 
experiencia del alumno, su responsabilidad 
sobre el propio aprendizaje y sus habili­
dades para la comunicación interpersonal; 
además, este enfoque didáctico implica un 
desvanecimiento de los límites entre las dis­
ciplinas, una estrecha interconexión entre te­
oría y práctica, una focalización sobre los 
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procesos de aprendizaje más que sobre los 
productos y un cambio de la figura del pro­
fesor, que abandona el rol de instructor para 
asumir el de facilitador, que ayuda a los 
alumnos a resolver el problema mediante 
clases de apoyo y la supervisión del trabajo. 

En general dentro del contexto univer­
sitario, el valor de la enseñanza basada en 
problemas ha sido destacado, sobre todo, a 
partir de los resultados a los que conduce. 
La literatura sobre el tema coincide en se­
ñalar que los alumnos aprenden a aprender, 
desarrollan independencia, habilidad para el 
debate, para enfrentarse a la complejidad y, 
en definitiva, se preparan para el mundo del 
trabajo. 

En el trabajo por proyectos orientados 
a la resolución de problemas (Kjersdam, 
1998) se intenta la solución de problemas 
prácticos acudiendo a los conocimientos más 
relevantes, con independencia de la materia 
de la que éstos provengan. La nota distin­
tiva de este modo de entender el aprendi­
zaje universitario respecto a la propuesta an­
terior, que representa la enseñanza basada 
en problemas, se encuentra en que no se 
proporcionan problemas al alumno sino que 
se estructura el proceso de aprendizaje de 
tal manera que él por sí mismo descubra un 
problema profesional de acuerdo con sus in­
tereses o experiencias. El proceso de apren­
dizaje orientado a la resolución de proble­
mas entronca con los intereses del alumno, 
lo cual permite desarrollar la motivación por 
aprender. Partiendo de ésta, las clases rela­
cionadas con su problema ayudan a los 
alumnos a estructurar los conocimientos. 

La evaluación del trabajo por proyectos 
realizada en la universidad danesa de 
Aalborg, en la que se organizó el currícu­
lum en tomo a clases generales (trataban 
contenidos fundamentales y generales ne-
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cesarios para los titulados) y clases de pro­
yectos (trataban contenidos prácticos y pro­
fesionales), demostró que tanto los titula­
dos como los empleadores consideraban la 
formación adquirida superior a la que se ob­
tiene en universidades tradicionales, en as­
pectos como gestión, cooperación, trabajo 
con proyectos, solución de problemas, es­
trategias de comunicación y conocimiento 
técnico general (Kjersdam, 1998). 

Los límites impuestos por las estructu­
ras curriculares y las culturas organizativas 
propias del contexto universitario en el que 
nos movemos, hacen difícil pensar en lapo­
sibilidad actual de estructurar el currículum 
de la enseñanza superior a partir de una en­
señanza basada en problemas o en proyec­
tos orientados a resolver problemas. No obs­
tante, buena parte de los elementos que dan 
forma a este tipo de propuestas podrían ser 
asumidos en enfoques menos ambiciosos, 
que utilizan la resolución de problemas re­
ales planteados por los alumnos en el marco 
de disciplinas concretas. Se han descrito 
aplicaciones de la enseñanza basada en pro­
blemas para la docencia en métodos de in­
vestigación, presentando a los estudiantes 
problemas que pueden resolver usando co­
nocimientos y materiales proporcionados en 
clase, y propiciando la discusión de las so­
luciones en el grupo (McBumey, 1995). Los 
resultados de este tipo de enfoques se ci­
fran en un incremento de la capacidad para 
evaluar, tomar decisiones, seleccionar es­
trategias, plantear cuestiones, analizar pro­
blemas, identificar necesidades y recursos 
clave, generar ideas, trabajar colaborativa­
mente, o transferir los conocimientos y ha­
bilidades adquiridos (Roberts, 1998). 

Los métodos de investigación constitu­
yen una materia que por su naturaleza se 
presta especialmente a un abordaje a partir 
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de la resolución de problemas, entendiendo 
la misma como la realización de proyectos 
de investigación diseñados y ejecutados por 
grupos de alumnos. En este sentido, se ha 
hablado de enseñanza basada en proyectos. 
Si el objetivo común a cualquier curso so­
bre métodos de investigación es desarrollar 
en los estudiantes habilidades para diseñar, 
ejecutar, analizar, interpretar y escribir in­
vestigaciones, la forma más apropiada para 
hacerlo es posiblemente configurando si­
tuaciones que permitan al alumno partici­
par en proyectos de investigación. La par­
ticipación de los estudiantes de metodología 
de investigación en proyectos reales puede 
ser según Yoder (1988) enfocada al menos 
en dos niveles: planteando una serie de pro­
yectos diseñados y conducidos por docen­
tes, que sirven de punto de partida para la 
elaboración de informes por parte de los 
alumnos; o bien haciendo que los alumnos 
no se limiten a trabajar con los datos obte­
nidos en proyectos reales, sino que se en­
carguen de diseñar, ejecutar y escribir sus 
propias investigaciones. Para este autor, las 
posibilidades de aprendizaje son mayores en 
el segundo caso, donde se cubren en mayor 
medida los objetivos de la enseñanza de mé­
todos de investigación. La experiencia en 
proyectos de investigación incrementa la re­
levancia de los contenidos de la asignatura 
e incrementa la motivación interna de los 
estudiantes, quienes además evalúan positi­
vamente este tipo de planteamientos didác­
ticos (Chamberlain, 1988). 

El realismo con que se han abordado las 
experiencias de investigación de los estu­
diantes ha llegado a ser importante, ajus­
tando las tareas y procesos realizados a los 
que son habituales entre los investigadores 
profesionales y asumiendo en ocasiones las 
mismas responsabilidades que éstos. Así, 

por ejemplo, se han descrito experiencias 
de organización de la enseñanza de los mé­
todos de investigación a partir de proyectos 
financiados por entes públicos o privados, 
permitiendo a los alumnos vivir los proble­
mas éticos y políticos surgidos en el curso 
de la investigación (Winn, 1995), o se han 
ofrecido a los alumnos oportunidades para 
presentar los resultados de su investigación 
a modo de artículos, para participar en reu­
niones, conferencias de prensa o entrevis­
tas de radio (Takata y Leiting, 1987). 

PLANTEAMIENTO DIDÁCTICO 
ADOPTADO 

Retomando ideas expresadas anterior­
mente, los objetivos que pretendíamos con 
el planteamiento didáctico realizado han 
sido: a) conseguir en los alumnos la adqui­
sición de aprendizajes significativos, que 
respondan a necesidades sentidas en el de­
sarrollo de procesos reales de investigación; 
b) centrar la atención de los alumnos en el 
carácter aplicado de la materia; c) hacer del 
aprendizaje una experiencia atractiva, vin­
culada al campo de trabajo en el que los fu­
turos profesionales habrán de desenvolverse; 
y d) promover la combinación de modali­
dades de trabajo individual y grupal, diri­
gidas a la consecución de los objetivos de 
aprendizaje. 

La metodología desarrollada se ha cen­
trado en la introducción de los proyectos de 
trabajo como eje central de la estrategia do­
cente. Los proyectos de trabajo constituyen 
actividades en las que los alumnos plantean 
sus problemas de investigación, recogen sus 
propios datos, los analizan y redactan el in­
forme con resultados y conclusiones. De 
este niodo, los proyectos de trabajo dan sen-
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tido al estudio de contenidos propios de 
nuestra asignatura, que aparecen como una 
necesidad para avanzar en el proceso de in­
vestigación. A diferencia de otras experien­
cias en las que la investigación constituye 
una actividad práctica complementaria y, a 
menudo posterior en el tiempo al desarro­
llo teórico de los contenidos (véase, por 
ejemplo, Sells, Smith y Newfield, 1997), 
hemos estructurado el currículum en tomo 
al trabajo práctico, para cuya realización se 
hace necesario el estudio de conceptos y 
procedimientos del ámbito de los métodos 
de investigación. 

Circunscribiéndonos a la realización de 
los proyectos, el proceso de trabajo ha pa­
sado por los siguientes momentos: 

* Identificación del tema de investigación. 
De cara a la elección de un tema de in­
vestigación, los alumnos fueron invitados 
a formular posibles temas. A partir de un 
listado elaborado con las sugerencias de 
los alumnos se procedió a valorarlas por 
el grupo de clase teniendo en cuenta una 
serie de criterios: claridad, viabilidad, re­
levancia e interés. Las aportaciones de to­
dos los alumnos permitieron ordenar te­
mas desde los más valorados hasta los 
que recibían menor valoración. Una vez 
realizadas estas reflexiones, se redujo el 
conjunto de problemas a cinco, entre los 
cuales se deberían elegir los que final­
mente fueran objeto de estudio. 

* Constitución de grupos de trabajo. En fun­
ción de las preferencias personales y te­
niendo en cuenta otras cuestiones orga­
nizativas, los alumnos se agruparon 
finalmente para llevar a cabo dos pro­
yectos de investigación, centrados en la 
participación de los estudiantes en los ór­
ganos de gestión universitaria, el primero, 

106 

y en las estrategias de aprendizaje signi­
ficativo en la universidad, el segundo. 

* Revisión de la literatura/formulación del 
problema y los objetivos. Se realizó una 
búsqueda de trabajos relacionados con el 
tema, recurriendo a bases de datos como 
ERIC, ISOC o TESEO. 

* Definición del objeto de estudio y selec­
ción de casos. Teniendo en cuenta los ob­
jetivos del estudio, los grupos de trabajo 
llevaron a cabo la selección de los suje­
tos que aportarían la información nece­
saria de cara a dar respuesta a los pro­
blemas de investigación. Estrategias como 
la selección de casos extremos o la se­
lección basada en criterios fueron pues­
tas en práctica. 

* Organización de la recogida de datos. En 
esta fase , los grupos tomaron decisiones 
sobre las técnicas que se utilizarían en la 
recogida de información, y organizaron 
un calendario para la misma, contem­
plando los recursos materiales necesarios. 
El procedimiento más utilizado fue la en­
trevista en profundidad. 

* Análisis de datos. Se llevaron a cabo las 
transcripciones de las grabaciones reali­
zadas y se procedió a analizar la infor­
mación para llegar a conclusiones. En este 
proceso se utilizó el programa para el 
análisis de datos cualitativos NUDIST. 

* Redacción del informe. En los momen­
tos finales del trabajo se intensificaron las 
tareas de redacción, completando la des­
cripción del proceso seguido y de los re­
sultados y conclusiones alcanzados. 

En buena parte, estas actividades se han 
realizado dentro del horario de clase, dedi­
cando para ello las horas correspondientes 
a los créditos prácticos de la materia. Las 
actuaciones dirigidas a la recogida de in-
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formación, por razones obvias, no han po­
dido circunscribirse al contexto de clase; y 
en el caso de tareas de cierta complejidad 
(análisis de datos, redacción del informe, et­
cétera.) ha sido necesario rebasar los lími­
tes temporales del horario fijado para la 
asignatura. 

La intervención docente en relación a 
este proceso de trabajo se ha dirigido a dar 
las pautas organizativas y orientar la reali­
zación de los trabajos, supervisando el pro­
ceso y atendiendo a las dificultades encon­
tradas en cada trabajo particular. A lo largo 
del curso, se fijaron una serie de momen­
tos en los que habrían de ser concretados 
algunos aspectos relativos a la marcha del 
trabajo y que darían pie a la orientación por 
parte del profesor. Así, en un primer mo­
mento, los alumnos explicitaron en clase 
una propuesta inicial de trabajo, identifi­
cando el problema abordado y los procedi­
mientos que se utilizarían para la obtención 
de datos. Posteriormente se elaboró un pro­
yecto de investigación, entregado por escrito, 
con una breve revisión de la literatura y una 
mayor concreción metodológica. En una fase 
más avanzada se precisó un planificación y 
un calendario para la recogida de datos, y 
cada grupo de trabajo entregó un borrador 
de los guiones de entrevista o de los cues­
tionarios que se utilizarían. Finalmente, cada 
grupo de trabajo adelantó el modo en que 
se estructuraría el informe de resultados, a 
partir del sistema de categorías empleado 
en el análisis de datos. Todos estos mo­
mentos han permitido proporcionar a los 
alumnos pautas de trabajo, señalar los erro­
res cometidos, modificar elementos no tra­
tados adecuadamente, etc. Como ejemplo, 
mostramos en el cuadro 1 la pauta aportada 
a los grupos para que redactaran el proyecto 
de investigación. 

Paralelamente al desarrollo de los tra­
bajos de investigación, se ha abordado el 
estudio de contenidos de la asignatura que 
resultaban útiles para afrontar las tareas in­
vestigadoras. De acuerdo con la idea que 
genera la presente experiencia, hemos tra­
tado de provocar en el alumno la necesidad 
de adquirir conocimientos y habilidades en 
el marco de la metodología de investigación 
cualitativa. El tratamiento de los contenidos 
se ha basado en actividades como las que 
enumeramos a continuación. 

* Examen de las ideas previas y reflexio­
nes colectivas acerca de los conceptos bá­
sicos sobre metodología de la investiga­
ción cualitativa, a partir del análisis de 
informes de investigación, supuestos prác­
ticos o interrogantes planteados por el 
profesor. 

* Lectura de textos seleccionados, orientada 
por una serie de preguntas que poste­
riormente eran objeto de exposición y de­
bate por parte de los alumnos. 

* Exposición de contenidos teóricos a cargo 
del profesor de la asignatura. 

En el cuadro 2 hemos tratado de reco­
ger la conexión existente entre las fases del 
trabajo de investigación realizado por los 
alumnos y el tratamiento de los contenidos 
de la asignatura, que generalmente ha sido 
simultáneo o inmediatamente anterior a la 
realización de tareas concretas para las que 
resultaba necesaria cierta formación o com­
petencia técnica. 

La evaluación de los aprendizajes se ha 
apoyado en la revisión de los trabajos rea­
lizados, combinando las realizaciones indi­
viduales y grupales como fuentes de infor­
mación tenidas en cuenta para valorar el 
nivel de aprendizaje logrado. De una parte, 
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Cuadro 1. Guión para la elaboración del proyecto de investigación. 

Título 

• Introducción 

• Marco teórico 

• Planteamiento del problema 
y objetivos del estudio 

• Metodología 

• Fases y duración 

• Recursos personales y 
materiales necesarios 

• Referencias bibliográficas 

Incluirá la identificación del tema sobre el que se va a centrar el 
estudio, justificando las razones por las que ha sido elegido 

A partir de una revisión de la literatura sobre el tema elegido, se 
expondrá el estado de la cuestión, tratando de ofrecer una visión 
lo más actualizada posible. 

Teniendo en cuenta la revisión de la literatura, se concretará el pro­
blema de investigación y se indicarán, en su caso, los objetivos co­
rrespondientes. 

Se indicará el método de investigación adoptado, y se describirán 
aquí aspectos tales como modalidad de estudio de casos, selección 
de casos, recogida de datos, análisis de datos. 

Avanzará una temporalización del trabajo, con indicación de tareas 
o fases concretas y períodos de tiempo asignados. 

Consistirá en una previsión de los medios que se precisarán para 
el desarrollo del trabajo. 

Se añadirá al proyecto una bibliografía en la que aparecerán los 
trabajos consultados para la elaboración del marco teórico y cual­
quier otro tipo de referencias que se utilicen a lo largo del pro­
yecto. 

Cuadro 2. Vinculación entre los proyectos de investigación y los contenidos estudiados. 

Fases del Proyecto 

Identificación del tema 
de investigación 

Revisión de la literatura 

Definición del objeto de estudio 
y selección de casos 

Organización de la recogida 
de datos 

Análisis de datos 

Redacción del informe 
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Contenidos estudiados 

• Naturaleza de la investigación cualitativa 
• Relación entre métodos cuantitativos y cualitativos 
• Fases del proceso de investigación 

• Papel de la revisión de la literatura 
• Técnicas de búsqueda documental 
• Utilización de bases de datos informatizadas 

• Tipos de estudios de casos 
• Diferencias entre muestreo y selección de casos 
• Estrategias para la selección inicial y selección secuencial 

• Clasificación de las técnicas para la recogida de datos 
• Observación participante 
• Entrevista en profundidad 
• Grupos de discusión 

• Proceso de análisis de datos cualitativos 
• Utilización del programa NUDIST para el análisis 

• Contenido y estructura del informe 
• Estilo de redacción 
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se han valorado las reflexiones individua­
les escritas en tomo a las lecturas propues­
tas y los interrogantes formulados sobre las 
mismas. De otra parte, se ha hecho una va­
loración de los informes de investigación 
llevados a cabo, recurriendo para ello a as­
pectos relativos a la capacidad comunica­
tiva, la estructuración del informe, la utili­
zación de cuadros, gráficos o tablas, y otros 
aspectos formales, junto con una escala en 
la que se incluyen diversos indicadores de 
calidad (ver cuadro 3). A esta información 
se unen las anotaciones que durante el curso 
se han realizado sobre la marcha del trabajo 
y los procesos seguidos por los grupos de 
alumnos. 

EVALUACIÓN 
DE LA EXPERIENCIA 

La evaluación de la experiencia se ha 
realizado teniendo en cuenta si los objeti­
vos que pretendíamos han sido alcanzados. 
Nuestro principal objetivo era el desarrollo 

de un proceso de enseñanza-aprendizaje de 
los métodos de investigación cualitativos, 
tratando de conectar teoría y práctica, su­
brayando el carácter aplicado y reforzando 
la motivación de los alumnos. Teniendo en 
cuenta que la finalidad última de toda in­
tervención docente es la consecución del 
aprendizaje de los alumnos, cabría consi­
derar como criterio de valoración el rendi­
miento logrado en la asignatura. El pro­
blema está en que el rendimiento suele 
concretarse académicamente en forma de 
calificaciones obtenidas por los alumnos, las 
cuales perderían validez si el profesor las 
otorgara sabiendo que van a servir tanto para 
evaluar los niveles de logro del alumnado 
como la calidad de las estrategias docentes 
desarrolladas. Por este motivo, considera­
mos más adecuado que nuestros juicios va­
lorativos se apoyen fundamentalmente en las 
opiniones e informaciones aportadas por los 
alumnos. Los alumnos pueden opinar sobre 
los contenidos de las materias, la metodo­
logía utilizada en la docencia, las activida­
des realizadas, los materiales manejados, e 

Cuadro 3. Indicadores incluidos en la escala empleada para valorar los informes de in­
vestigación 

• Aparece explícitamente el problema de investigación. 
• Se dan argumentos para justificar la elección del problema. 
• Alude a enfoques teóricos sobre el tema. 
• Menciona otros trabajos realizados sobre el mismo tema. 
• Introduce el método que se ha seguido en el estudio. 
• Indica qué sujetos o casos han sido estudiados. 
• Menciona criterios para la selección de sujetos/casos. 
• Informa sobre el modo en que se contactó con los sujetos. 
• Describe las técnicas/instrumentos para la recogida de datos. 
• Comenta el desarrollo de la recogida de datos. 
• Presenta resultados apoyados en los datos. 
• Los resultados dan respuesta al problema de partida. 
• Extrae conclusiones del estudio. 
• Compara las conclusiones con las de otros estudios. 
• Deriva consecuencias del estudio de cara a la práctica. 
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incluso sobre el nivel de aprendizajes con­
seguido, y pueden expresar su satisfacción 
con la experiencia de haber cursado la asig­
natura. Tomando como principal fuente de 
información los alumnos, planteamos la eva­
luación bajo dos modalidades: 

• Una evaluación del proceso desarrollado, 
tal como lo ven los participantes en la ex­
periencia. Desde esta perspectiva, nos in­
teresó poner de manifiesto los puntos de 
vista de los participantes en la experien­
cia, ofreciendo información sobre la per­
cepción de profesor y alumnos acerca del 
desarrollo de la experiencia. El diseño 
adoptado se aproximó a los enfoques cua­
litativos, basándose la recogida de infor­
mación en la observación por parte del 
profesor durante las sesiones de clase, la 
celebración de una reunión grupal de va­
loración a mitad del cuatrimestre y el au­
toinforme elaborado por los alumnos al 
finalizar el curso. 

• Una evaluación de resultados, con mayor 
peso sumativo, orientada a constatar lo­
gros y efectos de la experiencia desarro­
llada. El diseño adoptado en este caso re­
cuerda a los métodos experimentales, 
puesto que se ha utilizado una escala de 
medición de actitudes hacia la investiga­
ción cualitativa, administrada antes y des­
pués de la experiencia a fin de compro­
bar el modo en que podrían haberse 
modificado las actitudes de partida. La es­
cala fue construida adaptando la utilizada 
por Chang (1996). En total, consta de 20 
ítems o afirmaciones (ver anexo 1), ante 
los que el alumno debía manifestar su 
grado de acuerdo conforme a una escala 
de seis puntos. Con un horizonte tempo­
ral más amplio, cabría plantear la eva­
luación de impactos o consecuencias ul­
teriores derivadas de la participación en 
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este proceso de aprendizaje. En este sen­
tido, los itinerarios formativos configura­
dos por los alumnos a partir de su opta­
tividad curricular; el interés mostrado por 
participar en experiencias de investiga­
ción, dentro o fuera de la universidad; o 
la decisión de proseguir estudios de ter­
cer ciclo con la consiguiente realización 
de trabajos de investigación, podrían to­
marse como indicadores del impacto con­
seguido. A la dificultad que conlleva la 
medición de impactos, dados los obstá­
culos para determinar indicadores acepta­
bles, se une en este caso la limitación 
temporal que impide una evaluación di­
ferida. 

Centrándonos en las opiniones de los 
alumnos, la experiencia desarrollada puede 
ser considerada positiva, si tenemos en 
cuenta lo expresado en la reunión de valo­
ración y en los autoinformes. Así, los alum­
nos han destacado el nivel logrado en la ad­
quisición de conocimientos y en el desarrollo 
de habilidades para llevar a cabo la inves­
tigación cualitativa. 

"Yo en primero no había hecho nin­
guna investigación, y ahora sé lo que es 
una investigación .. ., del proceso te ente­
ras y además, aunque yo sabía lo que era 
el proceso de investigación, es cuando lo 
pones en práctica cuando realmente de 
das cuenta de lo que es" (Reunión de va­
loración). 

El aprendizaje logrado constituye un aval 
de la estrategia metodológica puesta en prác­
tica, cuyo elemento fundamental -la reali­
zación de proyectos- ha sido destacado por 
los alumnos como una experiencia singular, 
en la que se destaca el valor del sentido 
aplicado que se otorga al aprendizaje de la 
materia. 
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"Hemos aprendido a hacer una inves­
tigación de otra forma que como conoce 
la mayoría de la gente". 

"Es que la parte teórica va en rela­
ción con la práctica, en el sentido de que 
por ejemplo dábamos una parte teórica y 
la investigación la seguíamos paralela". 

"Así, yo prefiero que la teoría vaya 
compaginada con el proyecto porque así 
voy aplicando la teoría, y por lo menos 
para mí es más fácil" . 

(Reunión de valoración). 

El papel desempeñado por los alumnos 
y el profesor constituye también un ele­
mento característico de la estrategia docente 
aplicada. Las opiniones de los alumnos so­
bre este aspecto señalan la autonomía en el 
desarrollo del trabajo práctico y el asesora­
miento recibido del profesor: 

"Nos orienta, nos ha proporcionado li­
bros ... , pero después, al final, todo es de­
cisión nuestra". 

" ... creo que hay más de decisión pro­
pia que de dirección ( .. .) creo que tene­
mos bastante iniciativa, por lo menos en 
el tema del proyecto" 

(Reunión de valoración). 

Otro de los aspectos destacables es el 
grado de motivación conseguido en los 
alumnos, los cuales se han implicado de ma­
nera considerable en la realización del pro­
yecto de investigación y en el estudio de la 
materia: 

"La implicación y la motivación que 
he tenido en esta asignatura ha sido ma­
yor que en ninguna otra, excediendo las 
expectativas que yo poseía sobre mi 
mismo . .. " (Autoinformes). 

Entre los objetivos de la experiencia fi­
guraba conseguir que el alumnado perciba 
la conexión entre la materia de investiga-

ción cualitativa y el campo de trabajo en el 
que deberán desenvolverse como profesio­
nales. En este sentido, se han recogido alu­
siones a la utilidad de la asignatura: 

"Esta asignatura puede ayudar para 
realizar una investigación de cualquier 
problema que como pedagogos se nos pue­
da presentar" (Autoinformes). 

A estas valoraciones favorables sobre la 
experiencia desarrollada, es preciso hacer 
algunas matizaciones, que sin suponer una 
valoración negativa representan condicio­
nantes a tener en cuenta. Los alumnos han 
observado que el seguimiento de una ma­
teria en la que se pone en práctica una me­
todología como la aquí desarrollada, exige 
una dedicación importante: 

"Yo creo que bien, pero son trabajos 
muy intensivos que te tienen cogido todo 
el día, pero yo pienso que es mucho me­
jor ast' (Reunión de valoración). 

Y han constatado que las condiciones en 
las que habitualmente se desenvuelven los 
procesos de enseñanza-aprendizaje no siem­
pre son las idóneas. En el caso de nuestra 
experiencia el número de alumnos era re­
ducido, lo cual podría estar favoreciendo re­
sultados positivos que tal vez no se darían 
en situaciones de masificación: 

"A mí me ha llamado mucho la aten­
ción la forma en que la ratio influye en el 
aprendizaje ... " 

" . . si fuésemos más no creo que todo 
fuese así, por lo menos eso creo yo" 

(Reunión de valoración). 

El tiempo es otro factor limitador, dado 
que el eje central de la asignatura es la re­
alización de trabajos de investigación y el 
tiempo disponible para ello en el contexto 
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de una materia cuatrimestral reduce bastante 
las posibilidades. Necesariamente, los estu­
dios cualitativos realizados por los alumnos 
ven restringida su duración, lo cual obliga 
a plantear objetivos de investigación poco 
ambiciosos, seleccionar un número reducido 
de casos, y no permiten largos períodos de 
permanencia en el campo. 

"Lo que yo veo es que cuatro meses 
para una investigación es verdaderamente 
poco. Hombre, es mucho pedir que te la 
pongan como anual, pero no sé, es esa la 
idea" (Reunión de valoración). 

Junto a estas valoraciones, otro tipo de 
resultados son los obtenidos mediante la 
medición de actitudes hacia la investigación 
educativa al inicio y al término de la ex­
periencia. El instrumento de medida utili­
zado ha sido elaborado a partir de la escala 
diseñada por Chang (1996), estableciendo 
una analogía con la propuesta de este autor 
para medir las actitudes hacia la investiga­
ción cuantitativa. El instrumento resultante 
consta de un total de veinte ítems, ante los 
cuales los alumnos deben expresar su grado 
de acuerdo a través de una escala de seis 
puntos. 

-

12 /4 16 18 110 112 114 116 118 120 
13 15 19 11\ 113 115 117 119 

O inicial .Final 

Figura 1. Diagrama de barras para las medias en 
la Escala de Actitudes hacia la Investigación 
Cualitativa antes y después de la experiencia. 
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En la figura 1 se han representado las 
medias alcanzadas por cada uno de los 20 
ítems en las dos aplicaciones de la escala 
realizadas. A la vista de los resultados ob­
tenidos, podemos afirmar un incremento de 
las puntuaciones obtenidas en la escala para 
la mayoría de los ítems. 

Para determinar si las mejoras observa­
das resultan estadísticamente significativas, 
hemos recurrido a la prueba de Wilcoxon. 
Los resultados mostrados en la tabla 1 co­
rresponden a los ítems en los que se apre­
cian diferencias significativas, por registrar 
valores de W que permiten rechazar la hi­
pótesis nula de igualdad de grupos con una 
confianza del 95%. 

Tabla 1. Prueba de Wilcoxon para la com­
paración de actitudes hacia la in­
vestigación cualitativa antes y 
después de la experiencia. 

Ítem z p 

6 -2.060 ,039 
10 -2.041 ,041 
11 -2.032 ,042 
15 -2.236 ,025 
17 -2.041 ,041 
19 -2.070 ,038 

Concretamente, los avances significati­
vos se han producido al opinar los alumnos 
sobre sus conocimientos acerca de cómo re­
alizar el trabajo de campo (ítem 6), su ni­
vel de comprensión de la metodología de 
investigación cualitativa (ítem 10), su co­
nocimiento de los principios básicos en los 
que se fundamenta el análisis de datos cua­
litativos (ítem 11), su conocimiento sobre 
el modo de llevar a cabo un análisis de con­
tenido (ítem 17) o en general, su dominio 
de la metodología cualitativa (ítem 19). Es 
decir, elementos todos ellos que tienen que 
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ver con el aprendizaje logrado al cursar la 
asignatura, y que vienen a reforzar la idea 
ya sugerida sobre la eficacia de la metodo­
logía adoptada. Junto a estos aspectos, apa­
rece también la preferencia por las asigna­
turas de letras en el Bachillerato (ítem 15), 
lo que reflejaría una mayor predisposición 
actitudinal hacia las metodologías cualitati­
vas frente a las cuantitativas. 

CONCLUSIÓN 

La realización de proyectos de investi­
gación resulta una estrategia docente ade­
cuada en el contexto de la enseñanza de los 
métodos de investigación educativa. 
Concretamente, en el caso de la materia 
Métodos Cualitativos de Investigación en 
Educación hemos obtenido valoraciones po­
sitivas por parte de los alumnos participan­
tes en la experiencia. En particular, desta­
can el nivel de aprendizaje alcanzado, la 
motivación lograda en los alumnos, la di­
mensión práctica introducida en la materia 
y el adecuado ensamblaje entre los aspec­
tos teóricos y prácticos de esta disciplina. 

La valoración positiva que hacemos de 
la experiencia aconseja su continuidad en 
los próximos cursos académicos, si bien es 
necesario tener en cuenta las limitaciones 
que representan la escasez de tiempo para 
llevar a cabo trabajos de investigación de 
cierta envergadura y la conveniencia de con­
tar con una ratio reducida para garantizar 
un buen desarrollo de la estrategia docente. 
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ANEXO 1 

Ítems incluidos en la Escala de Actitudes ha­
cia la Investigación Cualitativa 

1. El conocimiento de métodos de investigación 
cualitativos es útil para mi trabajo. 

2. El conocimiento teórico debería originarse a 
partir del estudio de la realidad. 

3. Necesito conocer metodologías de investiga­
ción cualitativa para poder realizar mis pro­
pios trabajos de investigación. 

4. Tengo confianza en mis conocimientos sobre 
investigación cualitativa. 

5. Una teoría debe apoyarse en datos cualitati­
vos. 

6. Conozco la forma de desarrollar el trabajo de 
campo. 

7. Un correcto proceso metodológico es esen­
cial para una investigación de calidad. 

8. Veo la utilidad de la metodología cualitativa 
en mi vida. 

9. Me gustan los datos expresados en forma de 
palabras y no de números. 
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10. Entiendo por completo la metodología de in­
vestigación cualitativa 

11. Conozco los principios básicos en los que 
se fundamenta el análisis de datos cualitati­
vos. 

12. Tengo facilidad con las asignaturas de le­
tras. 

13. La metodología de investigación cualitativa 
es útil en mi carrera 

14. Entiendo las interrelaciones entre la fase de 
trabajo de campo y la fase analítica dentro 
del proceso de investigación. 

15 . Las asignaturas de letras han sido mis ma­
terias favoritas en el Bachillerato. 

16. Necesito mantenerme informado/a sobre los 
avances en materia de investigación cuali­
tativa para realizar bien mi trabajo. 

17. Sé como llevar a cabo un análisis de conte­
nido. 

18. Un buen investigador debe conocer la me­
todología cualitativa. 

19. En relación con otros compañeros, soy bueno 
en investigación cualitativa. 

20. Un sistema de categorías es imprescindible 
para reducir y estructurar mis datos cualita­
tivos. 


