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El aula universitaria como empresa de
investigación cualitativa

Resumen

El artículo relata una experiencia docente en técnicas cualitativas de investigación social. La propuesta didáctica principal es organizar

el aula universitaria en torno a un único proyecto de investigación para todos los alumnos, de forma que el apartado práctico se con-

vierta en el eje vertebrador de la organización del curso y nos sirva para contextualizar los temas metodológicos y epistemológicos, sin

renunciar a ellos. Este ejemplo puede ser de interés en la actual disyuntiva de la formación universitaria de las ciencias sociales entre

transmisión del conocimiento y el desarrollo de competencias, ofreciendo una posible alternativa. 

Palabras clave: técnicas cualitativas de investigación social, Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), epistemología, ciencias sociales,

enseñanza centrada en el aprendizaje, competencias.
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Resum

L'article relata una experiència docent en tècniques qualitatives de recerca social. La proposta didàctica principal és organitzar l'aula

universitària entorn d'un únic projecte de recerca per a tots els alumnes, de manera que l'apartat pràctic es convertisca en l'eix verte-

brador de l'organització del curs i ens servisca per a contextualitzar els temes metodològics i epistemològics, sense renunciar a ells.

Aquest exemple pot ser d'interès en l'actual disjuntiva de la formació universitària de les ciències socials entre transmissió del conei-

xement i el desenvolupament de competències, oferint una possible alternativa.

Paraules clau: tècniques qualitatives d'investigació social, Espai Europeu d'Educació Superior (EEES), epistemologia, ciències socials,

ensenyament centrat en l'aprenentatge, competències.
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Abstract

The article describes an educational experience in social research qualitative techniques. The main methodological approach is to or-

ganize the university classroom around a single research project for all students, so that the practical section will become the backbone

of the organization of the course and help us to contextualize the methodological and epistemological issues, without renouncing them.

This example may be of interest in the current dilemma of university education in the social sciences between knowledge transfer and

competencies development, offering a possible alternative.

Key words: qualitative techniques of social research, European Higher Education Area (EHEA), epistemology, social sciences, learning-

centered teaching, competencies.
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1. La formación de investigadores sociales en el

actual contexto de la universidad española

Las universidades españolas se encuentran en un proceso
de cambio vinculado, en parte, a las iniciativas de innova-
ción educativa demandadas por el EEES (Espacio Europeo
de Educación Superior). Este proceso pone en cuestión las
modalidades de enseñanza aprendizaje existentes y las tra-
yectorias docentes, modificando las normas y profesando

nuevos valores (Argyris y Schon 1978). 
Las diferentes acciones de reforma proceden principal-

mente desde el exterior y son diseñadas sobre el papel. Si
bien no existe una estrategia de innovación educativa mo-
délica (Escudero 1992), sino que en la práctica las estrate-
gias disponibles se combinan unas con otras, para que el
cambio sea profundo y afecte a la “gramática”1 de la organi-
zación educativa, es necesario que se produzca también un
proceso ascendente (Bolívar 1999), buscando el compromiso
de las personas concernidas. Si esta implicación no se pro-
duce, los cambios solo serán superficiales. Para una modifi-
cación de las prácticas y competencias docentes (Zabalza
2003) se hace necesaria una auto-reflexión que valore las
posibilidades de desarrollo en el escenario emergente de ho-
rizontalidad, participación, contenidos prácticos y respon-
sabilización del alumnado en su propio aprendizaje. 

Entonces, ¿cuál ha de ser el lugar desde donde ha de par-
tir el cambio para que rompa el nudo gordiano del inmovi-
lismo, para que la innovación penetre en la organización?
Probablemente no exista una respuesta única ni excluyente,
y los promotores se ubiquen en diferentes lugares jerárqui-
cos y funcionales. Por ello, para contribuir con esas iniciati-
vas, este artículo pretende reflexionar, desde el aula, acerca
de la dialéctica entre las constricciones percibidas (proce-
dentes de todo el sistema educativo) y los espacios de auto-
nomía en los cuales es posible innovar. 

El caso que aquí presentamos ha sido el dictado de la
asignatura Técnicas Cualitativas de Investigación Social,
en el Grado de Relaciones Laborales de la Universidad de
Valencia. La idea, desde el inicio, ha sido buscar coheren-
cia entre forma —la docencia universitaria— y contenido
—técnicas cualitativas de investigación social—. Una pri-
mera aproximación al giro docente que pretendíamos,
nos la dan Valero y Navarro (2008) en su trabajo Diez

metáforas para entender (y explicar) el nuevo modelo

docente para el EEES. En especial, dos de ellas: aquella
en la cual el proceso educativo es un tren, donde la má-
quina —el profesorado— va tirando de los vagones —el
alumnado—. En este caso se trata de la alegoría de una
enseñanza centrada en el profesorado, donde es posible
que los vagones se vayan descolgando y que pocos o nin-
gún vagón llegue al final del recorrido, el aprendizaje.
Frente a esta imagen, el modelo que se promueve actual-
mente se asemeja a una barca de remos, en el que el o la
docente ejerce de timonel —sigue siendo esencial- pero
necesita de los remadores-alumnado para llegar a algún

sitio. Esta segunda metáfora refleja el modo en que que-
ríamos conducir la asignatura. 

El desarrollo de competencias, centro del debate univer-
sitario actual, adquiere ciertas peculiaridades en la docencia
en métodos y técnicas de investigación:

“La formación para la investigación, todo y que no sea
una formación estrictamente profesional, se supone que
prepara para una práctica de la investigación. No obs-
tante eso, reposa a menudo sobre la ilusión de que un
nivel elevado de cultura teórica, metodológica y episte-
mológica es suficiente para garantizar prácticas de in-
vestigación a la vez éticas y fructíferas. Olvidando que
la investigación empírica, ya sea de laboratorio o sobre
el terreno, es en primer lugar un trabajo, que requiere,
como tal, más cosas que simples conocimientos.” 
(Perrenoud 2005: 28; traducción propia).

1.1 Nuestra propuesta

La estrategia pedagógica se estructuró alrededor de un único
proyecto de investigación, a ser llevado adelante por el con-
junto de participantes (alumnado y profesoras), transfor-
mando el aula en un laboratorio de técnicas cualitativas de
investigación. Se partía de una convicción, que ya señalara
el gran sociólogo Wright Mills: que la investigación social
tiene mucho de oficio; pero, al mismo tiempo, que si no
viene acompaña de una reflexión epistemológico-metodoló-
gica puede quedar reducida a una mera aplicación técnica
(que él denominó empirismo abstracto). 

En concreto y de forma sintética (ya se volverá más ade-
lante): ¿qué hemos hecho? Formamos con la clase un solo
equipo de investigación; nos arriesgamos a transitar por la
espiral dialéctica de Pichón Rivière, por la cual el proceso
de aprendizaje avanza en forma de bucles que se van supe-
rando unos a otros, ello, frente a la linealidad establecida en
los temarios académicos (ver Figura 1).

Seguidamente, buscamos resolver el difícil dilema entre
nuestra autoridad y su autonomía en la elección del tema;
tuvimos una terrorífica experiencia con la elaboración del
marco teórico; tratamos de hacer suyas las técnicas de reco-
gida de información; y, al final, a modo de examen, propu-
simos que hicieran una reflexión sobre lo que suponía
investigar la realidad social en términos metodológicos,
epistemológicos y ontológicos. 

1.2. Las premisas del proceso de aprendizaje propuesto

En primer lugar, que el estudiantado comprenda el signifi-
cado profundo del hecho de que la investigación significa
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1 Bolivar (1999) nos remite a Tyack y cuban (1995) quienes utilizan la expresión “gramática de la escuela” para referirse al conjunto de formas, normas y

reglas que gobiernan el trabajo de la enseñanza. Esta gramática es relativamente estable, debido a que cada parte del sistema (clase, centro, distrito)

mantienen entre sí una fuerte interdependencia. 

Figura 1: Temario de la guía docente de Técnicas cualitativas de

Investigación Social del Grado de Relaciones Laborales y Recursos

Humanos de la Universidad de Valencia



producir un conocimiento nuevo. El buque insignia era
transformar las actitudes desde un alumnado consumidor
de conocimiento —romper con la repetición mecánica— a
un alumnado productor, pasar de estudiar a investigar. Esta
cuestión es importante en todas las asignaturas, pero parti-
cularmente en metodología de la investigación ya que su
ethos es producir conocimiento. Serán profesionales que de-
berán incorporar la investigación social en sus actuaciones.
La investigación es necesaria en la sociedad actual; no se
trata, tal y como nos indica Perrenoud (2005) de dirigir la
formación de investigadores solo para el premio Nobel, ni
siquiera únicamente para los que harán carrera académica:

“Estos investigadores de base necesitarán competen-
cias, que no son las del investigador de primera línea,
pero que son igualmente útiles, ya que en la investiga-
ción a gran escala hay un inmenso trabajo cualificado
de verificación y tratamiento de datos que no exigen
una creatividad muy importante, pero que tampoco se
puede confiar a simples técnicos. En una sociedad tan
dependiente del progreso tecnológico y de los avances
del conocimiento como la nuestra, hace tiempo que el
descubrimiento es una actividad colectiva, que exige
un liderazgo inventivo, pero también muchas peque-

ñas manos, como en una empresa de alta costura.” 
(Perrenoud 2005: 42; traducción propia).

En segundo lugar, que el estudiantado pueda compren-

der los conceptos de la teoría metodológica después de ha-

berlos experimentado. Explicar sin practicar la utilidad
metodológica de la sorpresa o de la pregunta ingenua re-
sulta casi imposible. Siguiendo los postulados de John
Dewey, concebimos a la investigación como un oficio que se
aprende haciendo (learning by doing), cuestión que implica
que es necesario exponerse a la situación del trabajo de
campo, de recogida del dato cualitativo, aún sin suficiente
entrenamiento, ya que aprendemos de la experiencia, y es
esa misma situación la que nos permite desarrollar habili-
dades sobre el terreno. El miedo al error es una de las trabas
más frecuentes en la educación. Pero equivocarse es parte
del proceso de trabajo y el profesorado puede y debe mostrar
también sus propias dudas. El proceso auto-reflexivo, teó-
rico y empírico, las idas y venidas, han de ser concebidas
como momentos del aprendizaje.

En tercer lugar, concebir a la investigación cualitativa
como un diálogo a cuatro voces, en el que intervienen la voz
de los autores relevantes sobre el tema, la del investigador/a,
la de los sujetos del estudio y la que emerge de la lectura de
los datos cuantitativos. Entramos en ese diálogo desde el mo-
mento en que producimos una línea argumental a partir de
la cual convocamos a ciertos autores (lo que excluye a otros),
a las personas entrevistadas (de forma individual o grupal)
que aportan la complejidad de las relaciones sociales en las
que están inmersas y, también, y no menos importante, la
propia voz del investigador/a que interpreta el material em-
pírico (cuanti-cualitativo) y dialoga con el teórico. La idea de
diálogo es fundamental para que el alumnado comprenda la
necesidad de producir un texto integrado que de principio a
fin sigue una línea argumental. Implica también que el estu-
diantado ha de saber introducir una perspectiva propia, su-
peradora de la tendencia a ensamblar, sin integrar,
proposiciones teóricas e interpretaciones empíricas.

En cuarto lugar, mantener al alumnado fuera de la es-
fera de poder del profesorado. Ello es coherente con el co-

nocimiento científico, al que se llega por descubrimiento y
no por la autoridad de quien enuncia. En este marco, el pro-

fesorado propicia el camino del aprendizaje para que sea

el alumnado el que descubra el conocimiento por sí mismo.
Para ser timonel de este barco gnoseológico, el profesorado
ha de poseer un cierto dominio filosófico y experiencia prác-
tica en la materia que enseña, no unos conocimientos enci-
clopédicos y acumulativos. Una línea actual de trabajo en
didáctica de las ciencias sociales (Copetti 2010) destaca la
importancia de la epistemología en la enseñanza de las mis-
mas, y propicia que el alumnado visualice un camino para
que descubra por sí mismo los conocimientos.

Como premisa final, añadir que no es el resultado de los
trabajos de investigación lo único que hay que evaluar. La

evaluación ha de centrarse en el proceso de aprendizaje,

valorando cuál había sido el punto de partida, y cuál el cre-
cimiento personal a partir de la experiencia individual, a la
vez colectiva y particular que habíamos realizado (Perre-
noud 2004: 40-41). Para nosotras, este corrimiento desde
la valoración de los resultados a la calificación del proceso,
ha implicado también un aprendizaje. Perrenoud (2004: 41)
cita a Cardinet para afirmar que este autor “insiste en la eva-
luación de las condiciones de aprendizaje más que de los co-
nocimientos adquiridos, puesto que permite regulaciones
mucho más rápidas”. Nos recuerda que nuestro trabajo do-
cente no es poner una valoración numérica al final del
curso, sino evaluar el proceso —que es el aprendizaje— e ir
imponiendo correcciones, cambios.

2. Material y métodos: qué hemos hecho

El objetivo de la asignatura —tal y como está formulado en
la guía docente de la misma—es que los/las estudiantes ad-
quieran los conocimientos, las competencias y las habilida-
des necesarias para diseñar y desarrollar investigaciones
sociales de carácter cualitativo en el ámbito profesional de
las relaciones laborales y los recursos humanos. Este obje-
tivo se materializa dotando al estudiante de un conoci-
miento operativo de los diferentes métodos y técnicas
cualitativas de las ciencias sociales y de su aplicación a la re-
alidad social.

Fred Newmann y el Centro Universitario de Organiza-
ción y Reestructuración de Escuelas en Winsconsin (CORS)
(Avery 2010) aportan su reflexión sobre la relación entre en-
señanza y aprendizaje significativo. De su propuesta toma-
mos unos principios que permitieron organizar nuestra
actuación: involucrar al estudiantado al manipular informa-
ción para producir nuevos significados y conocimientos (lo
que Newmann denomina pensamiento de nivel alto); dirigir
la formación a las ideas más importantes de las técnicas de
investigación cualitativa; provocar una conversación llena de
contenido entre profesorado, estudiantado y entre compa-
ñeros sobre los temas relevantes para la materia y el proyecto
de investigación; y  buscar valor más allá del aula, propor-
cionando conexiones con contextos sociales más amplios.

Frente a la diferenciación entre clases teóricas y clases
prácticas que siguen la secuencia de temas y subtemas; el
hilo conductor de nuestro trabajo ha sido formular un pro-
yecto de investigación en el que la teoría metodológica es
convocada a partir de la práctica de la investigación. Y de
este planteamiento tan sencillo arranca toda la fuerza del
enfoque. Decidimos también cambiar la modalidad de tra-
bajos por pequeños grupos donde el profesor realiza segui-
mientos mediante la tutoría, a un único proyecto donde el
profesorado se erige en la figura de investigador principal
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(coordinando el equipo formado por el conjunto del alum-
nado). Habitualmente el diseño de los proyectos consiste en
prácticas fuera del aula, mientras que, en nuestro caso, las
decisiones se debatieron, reflexionaron y justificaron en
clase. El proyecto se confeccionó a la vista de todas las per-
sonas participantes, con una orientación experta. Se buscó
adquirir recursos y aprender a movilizarlos en el mismo con-
texto, el aula. Así se compartieron puntos de vista y dificul-
tades entre el alumnado y el profesorado. Y se tomaron las
decisiones metodológicas para avanzar en el proyecto.

De este modo el trabajo docente puso su énfasis en el
desarrollo de competencias, ya que “¿de qué sirve enunciar
objetivos de formación en términos de competencias si el
currículo se construye como una suma de contenidos disci-
plinarios? (...) la problemática de las competencias suele
ejercer un rol menor en la construcción de los programas de
formación que dan prioridad a los contenidos disciplina-
rios.” (Perrenoud 2005: 38-39). De hecho, nos vimos obli-
gadas a reinventar la guía docente, produciendo acuerdos
con el alumnado y con la coordinación de la asignatura, al
apartarnos de lo consagrado oficialmente por la misma.

2.1. ¿Linealidad o dialéctica del aprendizaje?

Es frecuente encontrar que los temarios van de lo general a
lo específico. Normalmente en las asignaturas de metodología
(y como puede verse en Figura 1, los contenidos de nuestra
asignatura no eran la excepción) se comienza por algunos as-
pectos epistemológicos sobre paradigmas, para luego pasar a
la lógica y la organización de la investigación y al estudio de
las técnicas cualitativas de investigación social. Este ordena-
miento del temario lo consideramos poco compatible con
nuestra perspectiva de centrar el aprendizaje en el alumnado.
La cuestión es cómo plantearles la importancia de los aspec-
tos epistemológicos a estudiantes de cursos iniciales que no
tienen referentes concretos acerca de la producción de cono-
cimientos porque no han tenido experiencias de investiga-
ción. Cómo encontrar ejemplos y elementos específicos en
estos asuntos tan abstractos sin tener al menos algunas refe-
rencias compartidas y vivenciadas. Hablar de ontología, epis-
temología y reflexiones sobre el carácter del conocimiento
supone colocar al alumnado en un territorio ajeno.

En esta misma línea, también se debe de tener en cuenta
que la mayoría del alumnado que recibe la materia de Téc-
nicas Cualitativas ya ha cursado las Técnicas Cuantitativas.

Este planteamiento ya constituye, en sí, un debate episte-
mológico. Por apuntarlo rápidamente, debido a la prepon-
derancia que aún hoy tiene el cientificismo en la enseñanza
preuniversitaria, se produce una aceptación  de la visión re-
alista —ingenua— que  dificulta  la inclusión de la subjetivi-
dad en el conocimiento científico. Para romper esta barrera,
para entender todo el potencial de las técnicas cualitativas,
es necesario aprehender que existe una visión idealista de
la realidad. Y este aprendizaje es mejor si primero se realiza
alguna mirada cualitativa y se descubre que nos ofrece una
serie de informaciones relevantes para comprender nuestra
sociedad, de un modo diferente de la realidad obtenida me-
diante su estudio con técnicas cuantitativas. 

En consecuencia con lo expuesto, los cambios que se in-
trodujeron en el orden del temario, al desarrollar la asigna-
tura siguieron dos criterios. En primer lugar, los temas más
filosóficos se fueron intercalando mientras el alumnado
aprendía técnicas cualitativas de investigación y percibía
todo su potencial. Y el siguiente criterio fue que introduji-
mos en el temario un punto más: la discusión sustantiva (a

partir de la elaboración conjunta de un marco referencial te-
órico) sobre el tema del proyecto de investigación. Dedicar
clases al desarrollo conceptual del tema puede parecer una
herejía en una asignatura de metodología que trata sobre “el
cómo” de la investigación. Sin embargo, un mínimo desarro-
llo conceptual del tema es imprescindible para dotar de sen-
tido a las técnicas de investigación, que fueron el siguiente
paso. Con las técnicas sí se respetó el orden de la guía (ver
Figura 1) ya que se fueron abordando siguiendo un vector
natural-artificial aunque, como se verá más adelante, cada
técnica fue practicada en forma previa a su exposición teó-
rica. La idea era, pues, comenzar con una técnica como la
observación: “Si usted desea saber algo, ¿por qué no ir al
lugar donde ocurre y presenciarlo, experimentarlo y quizá
incluso tomar parte? Estas son actividades naturales, pero
veremos que también son destrezas que se aprenden y afi-
nan.” (Babbie 2000: 258). Para finalizar con la técnica del
grupo de discusión: una situación artificial creada ex-pro-
feso para la investigación que se realiza (Ibañez 1983). En
medio de ello, las entrevistas en profundidad, el método bio-
gráfico y el análisis de contenido.

2.2. El tema: el escurridizo punto medio entre la autonomía

y el tutelaje

La primera gran decisión fue la elección del tema de inves-
tigación. Además de los criterios clásicos sobre su delimita-
ción, se anticipó que tenía que cumplir otra serie de
requisitos: ser lo suficientemente atractivo para todo el
alumnado; tener fácil acceso (por ejemplo, relacionarse con
espacios públicos, que tengan independencia respecto al
lugar de residencia, edad o sexo); y, naturalmente, que es-
tuviera relacionado con su ámbito de estudio, las relaciones
laborales. Se eligió un estudio sobre la figura del vendedor
en tiendas de ropa (de barrio, grandes superficies…). Sin
embargo, en el ejercicio de elección del tema (que se realizó
en clase) propusieron cuestiones ligadas a la relación ven-
dedor-comprador, y no relativas a las relaciones laborales:
a los sistemas de autoridad dentro de la organización, la de-
finición de las tareas, las condiciones de trabajo, la cultura
organizacional. Entonces, fuimos más directivas para tras-
ladar la mirada desde los temas de marketing y venta a otros
de relaciones laborales más ligados a su carrera. 

Ahora la cuestión es, si después de todo el planteamiento
sobre nuestras premisas es conveniente llevarles tanto de

la mano en la elección del tema. Para responder, recurrimos
nuevamente a las metáforas educativas de Valero y Navarro
(2008). En este caso a la del árbol recién plantado que ne-
cesita de una estaca o tutor para agarrarse hasta estar bien
enraizado. Para estos autores es el profesorado quien debe
diseñar el camino que conduce inexorablemente al aprendi-
zaje. Tengamos en cuenta que los primeros pasos demandan
mayor acompañamiento para que los siguientes puedan
serlo menos, una vez que el alumnado haya adquirido las
habilidades adecuadas. 

En clase, se redactó en forma conjunta el título, una in-
troducción al tema, la justificación, los conceptos centrales
y los objetivos generales y específicos. El proyecto terminó
denominándose: Trayectorias, prácticas sociales e identi-

dades de los vendedores en las tiendas de ropa de Valencia:

análisis comparativo y construcción de tipologías, un título
que refleja ya las posibilidades de un proyecto de técnicas
de investigación cualitativa, con el objetivo general de ana-
lizar las diferentes trayectorias en los procesos de construc-
ción de identidades de los y las vendedoras en tiendas de

| Julio - Diciembre 2013 | 4|

|

n.11, 2013. ISSn: 1989-3477. DoI: 10.7203/attic.11.1948

Jabbaz, Marcela Isabel y Samper, María Teresa (2013). El aula universitaria como empresa de investigación cualitativa|



ropa de la provincia de Valencia, valorando la influencia de
sus historias vitales, de las condiciones laborales en que ejer-
cen sus tareas y de la cultura de las organizaciones de las
cuales forman parte.

2.3. El marco referencial: un Frankenstein teórico

Otra de las sugestivas, pero difíciles experiencias que se
puso en marcha, fue la de realizar el marco referencial te-
órico del proyecto de investigación de forma colaborativa.
Incorporamos la idea del “aprendizaje mejorado con tec-
nología” (Llorens Largo, 2011) y los avances que en el área
informática e informacional existen en la Universidad de
Valencia y que ya fueran puestos de relieve en la tesis doc-
toral de Moreno Clarí (2009). Para ello, se contó con una
especialista en documentación científica2 que impartió dos
clases al alumnado a fin de desarrollar las competencias
informacionales que les permitiera realizar una búsqueda
de escritos científicos, dejando de lado prácticas de uso de
internet no adecuadas (desaprender para aprender). Cada
miembro del estudiantado buscó, leyó y confeccionó una
ficha con las ideas principales de un texto relacionado con
el tema de investigación. Pese a la insistencia por nuestra
parte de que fuera un texto de comprobada relevancia aca-
démica, una parte del alumnado continuó con la práctica
de cortar y pegar desde Internet. 

Se redactó un guión argumental inicial de marco teó-
rico (con muchos puntos suspensivos que dejaran abiertos
caminos) para ser completado en intervenciones secuen-
ciales. Para ello se elaboró una lista (por un orden arbitra-
rio, como es el alfabético) que funcionaría a modo de
“relevos”. El primero comenzaba a introducir las ideas que
juzgara pertinentes al tema, dialogando con el guión ini-
cial. El segundo podría incorporar cosas nuevas, o con li-
bertad, modificar lo ya escrito. Y así, sucesivamente.
Frente a esta propuesta mostraron preocupación porque
no se vería reflejado el trabajo individual que quedaba di-
luido en el del grupo. Esta fue otra barrera a vencer: las
actitudes enfocadas dentro de un esquema de aprendizaje
individualista, para pasar a otro colaborativo. Entonces,
se intentó convencerles, mostrando la relevancia del com-
promiso con la tarea (más allá de la nota), la implicación
en el aprendizaje. Finalmente, se negoció algo intermedio,
cada uno marcaría en rojo su aportación y no sólo enviaría
el trabajo a su relevo sino también a las profesoras para
su evaluación.

El resultado fue un Frankenstein teórico, ya que -pese
a la insistencia en que un texto se reescribe innumerables
veces-, cada persona incluía un trozo teórico sin animarse
a modificar lo escrito por otro compañero o compañera,
aunque hubo algunas honrosas excepciones. 

La experiencia no dejó por ello de ser interesante por-
que, por un lado, puso en evidencia las prácticas que es ne-
cesario modificar para hacer investigación dentro de
equipos y por otra, permitió delimitar con mayor precisión
el objeto de estudio y su conceptualización. Como nota adi-
cional mencionamos que es interesante que el profesorado
ofrezca temáticas para los proyectos de investigación en las
cuales sea experto. Es una vía adicional para mostrar al es-
tudiantado la importancia de prepararse teóricamente para
definir mejor el proyecto. 

2.4. La apropiación de las técnicas de recolección de in-

formación

En la enseñanza de las técnicas se ha puesto patas para
arriba, nuevamente, el orden habitual del aprendizaje. En
vez de comenzar por el relato teórico-metodológico de la
técnica, luego la construcción del instrumento de recolec-
ción de información y el trabajo de campo, se incorporó
otra secuencia. Primero realizamos un pequeño ejercicio
práctico “a modo de juego” con unas pocas normas, sin ex-
plicar la teoría. Por ejemplo, les mandamos a hacer una ob-
servación a tiendas (ya fuera en tiendas de alimentación o
ropa) con un pequeño guión. Los resultados fueron expues-
tos en clase y valoramos la diferencia entre “mirar y obser-
var” y hacerlo “de una forma ordenada”, esto es, teniendo
preparado de antemano donde íbamos a fijar el ojo y el
oído. Una vez realizada la tarea y discutido sobre ella po-
díamos pasar a una exposición teórica breve en clase y la
lectura de un buen teórico sobre observación participante.
Ya estábamos, entonces, preparados para elaborar el guión
de la observación de nuestro proyecto de investigación,
cuestión que hicimos en el aula a través de una dinámica
de grupos. 

El procedimiento con las entrevistas fue similar. Pri-
mero una demostración entre la Profesora-Entrevistadora
y un Alumno-Voluntario-Entrevistado. Luego, el alumnado
realizó entrevistas entre sus compañeros a partir de un
guión de entrevista sobre una ficticia investigación. En gru-
pos de tres fueron alternando los roles de entrevistador,
entrevistado y observador. Después de la experiencia, una
clase teórica y la lectura de material para, finalmente, pasar
a elaborar el guión de entrevista abierta de nuestro pro-
yecto de investigación. También en entrevistas se recurrió
a material audiovisual, sobre todo para poder analizar la
comunicación no verbal.

Esta praxis permitía una comprensión de la teoría ba-
sada en la experiencia, para luego, iterativamente, volver
a la experiencia como persona transformada por la teoría.

2.5. El examen: el desbloqueo ontológico

La realización de un examen estaba prevista en la guía de
la asignatura. Como se privilegió una dinámica de evalua-
ción permanente, se consideró al examen como un evento
más, por lo cual se pidió un trabajo por escrito que se rea-
lizó durante la segunda mitad del curso. Se trataba de un
ensayo entre 1.500 y 2.000 palabras que debía recoger una
reflexión sobre las consideraciones teóricas y descubrir la
dimensión ontológica, epistemológica y metodológica de la
investigación centrada en la figura del vendedor de ropa.
También debían ofrecer un ejemplo sencillo de cómo sería
planteado desde las técnicas cuantitativas a fin de descu-
brir las diferencias estudiadas entres ambas metodologías
y captar la magnífica expresión de “si puedes medirlo, en-
tonces no es lo que buscas” (Alvira 1983: 53). Fue un ejer-
cicio complejo que provocó cierto bloqueo en la mayoría
de ellos; por lo que todavía resultó más interesante para
los que sufrieron el desbloqueo. 

Durante todo el curso, se ha tratado de crear un am-
biente cómodo, un espacio donde se facilite la participa-
ción activa, elemento fundamental para asegurar el
aprendizaje, rebajando la tensión de ir a por la nota, di-
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ciéndoles que se iba a valorar la entrega de los trabajos
semanales y la participación en clase. Porque ya no se
trata de controlar los contenidos atrapados, sino el
aprendizaje de habilidades y destrezas para el desarrollo
de la futura profesión, así como de valorar la implicación
del alumnado. 

3. Resultados y conclusiones 

3.1. Pequeños logros y satisfacciones: el aprendizaje

La primera respuesta es fácil y rápida: el vínculo maestro-
aprendiz resultó fructífero, produciendo un aprendizaje que
ancla en sus dos dimensiones: teoría y práctica. Aprendiza-

jes vividos, permanentes en la memoria a largo plazo; y una
adaptación individual de los mismos a sus capacidades e in-
tereses. Nosotras nos hemos embolsado la expresión de sa-
tisfacción de la mayoría del alumnado. En algunos casos se
arrepienten por no implicarse antes. También están quienes
no se sienten cómodos, los buenos estudiantes, los que van
a por nota y prefieren los exámenes porque es donde ellos
se sienten más competentes y competitivos. Pero la mayor
parte del alumnado está dispuesto a transitar caminos in-
novadores de aprendizaje. En este sentido, quisiéramos
romper una lanza por este estudiantado y reconsiderar si
una buena parte de su pasividad reside en la manera de en-
focar las clases y el curso. 

El conocimiento es algo más que conceptos, incluye tam-
bién criterios y estructura: es ahí donde aprender mediante
la acción, y la reflexión crítica influye en aprehender ele-
mentos más allá de algo que se puede asimilar mediante el
ejercicio de la memoria y de la repetición.  Gracias a los pro-
cesos desarrollados en el aula, los trabajos prácticos, etc., el
alumnado ha ido desarrollando aprendizajes a la medida, a
su propia medida. Cada uno saca lo mejor de sí, el conoci-
miento se hace flexible y se adapta a intereses y momentos,
al conocimiento previo, a cada estructura mental y a su es-
fuerzo. Lo que recompensa ya no es solo la nota. Y esto
puede realizarse sin desconocer que los incentivos compe-
titivos siguen vigentes, ya que la calificación puede suponer
el acceso a becas o a un trabajo. 

Los objetivos de aprendizaje de este curso (sin ser in-
compatibles con los objetivos marcados en la guía universi-
taria) eran más básicos o elementales y, a su vez, críticos:
cambiar en alguna medida las actitudes y comportamientos
respecto del aprendizaje a realizar, respecto de qué es inves-
tigar y respecto de la propia investigación cualitativa. El ob-
jetivo era en sí dotar del máximo contenido a la expresión
la mirada cualitativa, que fueran conscientes de esa mi-
rada, cuestión imprescindible para poder llevarla a cabo. No
se trataba solo de conocer una serie de técnicas cualitativas
de investigación y aplicarlas en algún ejemplo, teníamos que
plantear un aprendizaje activo, tutorizarles en una nueva —
para ellos— forma de construir conocimiento. Poner en re-
lación los objetivos de la formación universitaria con los que
se adquieren de forma experimental y profesional; sin olvi-
dar el hábito del debate y el ejercicio del pluralismo, una
postura reflexiva, una identidad intelectual y gusto por
aprender (Perrenoud 2005: 47-48)

3.2. Conclusiones

Lo que resaltamos como mayor contribución de la expe-
riencia son las premisas enunciadas, las cuales constitu-
yen un intento de codificación del enfoque que adoptó la
asignatura. La idea de bucles donde la exposición a la
práctica, la vivencia, es un momento previo a la asimila-

ción de conceptos, es una de las premisas que mayor al-
cance puede tener para replicar esta experiencia docente.
También, la de realizar una investigación única, donde el
diseño emerja de todo el grupo y facilite el trabajar el
marco referencial teórico relativo al tema, como paso pre-
vio a la enseñanza-aprendizaje de las técnicas de investi-
gación. Todo ello condujo al siguiente escalón, la reflexión
de tercer grado de tipo epistemológico, ontológico y me-
todológico de forma intersticial, a lo largo de la asignatura
(evitando introducciones incomprensibles para el estu-
diantado). En definitiva, en lo metodológico hemos inver-
tido la secuencia de la guía de estudio del curso, yendo de
lo concreto (la práctica) a lo abstracto (la teoría) y de lo
natural (observación, conversación) a lo artificial (técni-
cas de recolección de información). Y también, en el tema,
partimos de unas ideas intuitivas, para luego profundizar
en las teorías y redefinir el tema de investigación. La mejor
metáfora para describir este proceso es la de una espiral,
con avances y retrocesos, donde la reconsideración de as-
pectos ya tratados es realizada bajo una nueva luz, enri-
queciendo el nuevo punto de partida.

Finalmente observamos que la enseñanza no debe to-
marse como un trabajo aislado de cada profesor o profesora.
Imbernón, en su artículo “Un nuevo profesorado para una
nueva universidad. ¿Conciencia o presión?” nos reclama
“nuevas alternativas en relación a la formación del profesor
para no aplicar procesos e instrumentos de formación ya ob-
soletos” (Imbernón 2000: 37). Nos propone “(...) una rees-
tructuración de la Universidad y del colectivo docente que
permita, por ejemplo, la constante labor de autorreflexión
sobre su práctica docente en el aula” (Imbernón 2000: 38).
Este artículo ha sido un intento de autorreflexión y autocrí-
tica, pero también de propuesta, como una forma de avanzar
en un camino que se construye también con nuestras pisa-
das como parte activa de la comunidad educativa.
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