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La práctica docente 

reflexiva 

I Raíces históricas de la enseñanza reflexiva* 

Kenneth M. ZeÍchner y Daniel P. Listan 

Para iniciar nuestra exploración de la en"eñanza reflexiva, nos centraremos en algunas 

de las contribuciones de John Dewey (i 904/1965, j 933. 1938) para promover la acciór¡ 

reflexiva de los maestros. Dewey. corno filósofo educativo de principios de! siglo XX, 

hizo contribucíones fundamentales 21 pensamiento sobre la eaucaciór,. Fue uno de los 

primeros teóricos educativos en los Unidos que consideró a los maestros como 

profesionales reflexivos con la de desempeñar papeles muy activos en el 

desarro110 de programas y en la r:::Í8rma educativa. La obra de Dewey fue el funda­

mento para el siguiente pensador c;ue tomaremos en cuenta. Donald Schon (1983, 

1987) Y su visión de la práctica re~exiva. Schon ha escriw mucho sobre la práctica 

reflexiva y destaca sus usos en áre2.s como la arquitectura y la medicina, entre otras. 

Tras haber estudiado las contribuciones de Dewey y Schon, continuaremos con un 

análisis del trabajo reciente en la litere.wra sobre la enseñanza reflexiva. Nuestro pro­

pósito no es proporcionar un estudio exhaustivo de las concepciones sobre ia re­

flexión, sino ofrecer un punto de viste. bien perfilado y defendible sobre la enseñanza 

reÍlexiva y los aspectos que la disLi¡;guen de otras concepciones. 

• "Hístoric¿¡l roots of reflecti\'c teaó,i..'":s:(, en Reflectit'C J~lIcJ¡i¡¡S, An llltroductio/l, Nue\'i} 
Jersey, La\\Tence Erlbaun1 Associa:es, 19%, pp. 8-18. [Tr,1ducción re,1!izada con fines 
didcicticos, no de lucro, par,1los a]u;-;,:,05 de J¡¡s escuelas normales.) 

127 

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



/0 

La contribución de Dewey: ¿qué es la enseñanza reflexiva? 

Según Dewey, el proceso de reflexión empieu para los maestros cuando se enfrentan 

con alguna dificultad, algún incidente problemá¡:ico o una experiencia que no se puede 

resolver de inmediato, lo que Hugh Munby y 10m Russell (1990) califican como los 

acertijos de la práaica. Impulsados por una sensación de incertidumbre o incomodidad, 

los maestros tratan de tomar distancia para 2.nalizar sus experiencias. Como veremos, 

Mucho de lo que Dewey decía a los maestros sobre el concepto de la enseñanza 

reflexiva se puede encontrar en su libro Cómo pensamos (How we think, 1933).1 En este 

libro, el autor hace una distinción importante entre la acción rutinaria y la acción re­

flexiva. De acuerdo con él, la acción rutinaria esci motivada principalmente por la iner­

cia, la tradición y la autoridad. Afirma que en toda escuela existen una o más definicio­

nes de la realidad que se asumen sin ser cuestionadas y un "código colectivo" conforme 

al cual los problemas, metas y medios para alcanzarlas son definidos de una manera 

específica (como suele decirse, "este es el modo d e hacer las cosas en nuestra escue­

la"). Mientras los eventos se desenvuelvan sin ajguna alteración m;:¡yor, esa realidad se 

percibirá como no problemática, lo que sirve de barrera para el reconocimiento y la 

experimentación de posiciones alternativas. 

Para Dewey, los maestros que son irreflexivos sobre su enseñanza con frecuencia 

aceptan esta realidad cotidiana sin protestar en sus escuelas y se dedican a erlcontrar 

tos ~ed¡os más efectivos y eficientes para reso:ver a través de este código colectivo los 

problemas que se les plantean. Es frecuente que esws maestros pierdan de viSG 2! hec~o 

de que su rEalidad cotidiana es sólo una de muchas alternativas, una selección dentro de 

un universo más grande de posibilidades. Asimismo, es común que pierdan de vista cuáles 

son ¡os propósitos y fines que motivan su trabajo. se conviertan en simples agentes de 

los otros y se olviden de que hay más de una manera para delimitar cada problema. Los 

maestro c irreflexivos aprueban automáticame;.te el ;cunto de vista comúnmente acep­

tado sobre algún problema específico en una si::CJación determinada. 

En la definición de Dewey, la acción reflexiva implica la consideración activa, persis­

tente y cuidadosa de cualquier creencia o pri.cica. tomando en cuenta las razones que 

la sostienen y las consecuencias que puede tener 2. futuro. La reflexión no consiste en una 

serie de pasos o procedimientos que serán u:ilizados por los maestros, es más bien 

una forma holistica de atender y responder a los problemas. una forma de ser maestro. La 

acción reflexiva también es un proceso que reql:iere de ir más allá de los procesos racio­

nales y lógicos de resolución de prc;blemas Invo¡uc~J. intlJic:2:1. emoción y pasión y no es 

1 John Dewe\', Cómo pC1l:,n1l105. !\'IIC,'i/ cxpo::iciól: .i: la relación L'il:re pC1Nl11lÍClIto rct1cxi,'o il . . ­
proCL'::'o t'dllcnti,'o, ¡Vfareo Aurelio Galmarini (trae." Barcelona, Paidós (Cognición y oe5,1­
rrollo humano), 1989. [HOlL' ¡ut' tilillk, LexíngtoL Hcalth and Compan~', 1933.]
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algo que se pueda empaquetar ordenadamente como una serie de técnicas para que 

el maestro las aplique (Greene. 1986), 

Debe recalcarse este rasgo holístíco, Muchos de nosotros nos adentramos en el 

ámbito de la enseñanza porque tenemos ideas y sentimientos muy fuertes acerca de 

cómo mejorar las condiciones del c.prendizaje de los niños. Creemos que podemos 

influir de forma importante en las vidas de nuestros estudiantes y cuando reflexiona­

mos sobre ello en nuestros salones de clases. tenemos que aprender a escuchar y 

aceptar muchas fuentes del entendimiento. Necesitamos utilizar de modo similar nues­

tras cabezas y corazones, nuestras ccpacidades de razonamiento e intl};ciones emo­

cionales. El arte de enseñar cuenta con muchos recursos y fuentes. No debemos 

descontar o limitar innecesariameme las herramientas que sirven como fuentes y 

recursos de nuestra labor, En la acción reflexiva, al contrario que en la rutinaria, se 

usan simultáneamente la razón y la emoción. Para Dewey, hay tres actitudes básicas 

para esta acción: mente abierta, responsabilidad y honestidad, 

Mente abierta 

La mente abierta implica tener un deseo activo de escuchar varios puntos de vista, 

prestar atención a las alternativas y reconocer la posibilidad de estar equivocada inClU­

so en nuestras creencias más arraig2das. Los maestros que tienen la mente abierta 

constantemente examinan !as razones que fundamentan lo que se toma como natura! 

y correcto y se ocupan de buscar elementos que demuestren lo contrario. Los pro­

fesores reflexivos se preguntan a sí mismos por qué están haciendo lo que hacen. 

Puede resultar útii comparar el COrlcepto de mente abierta de De\-vey con los con­

ceptos del sociólogo C.Wright Milis sobre las creencias y los creyemes. Mitls sostenía 

que hay tres tipos de creyentes:vu¡g~res. sofisticados y críticos (Yalli. !993). Los creyen­

tes vulgares no tienen interés en eSCUCh2.f ~rgumentos que se opong3n a lo que creen 

ni en analizar sus propias creencias. y en SL!S acciones sólo se distingue'! razonamientos 

prefabricados y estereotipa¿:Js. ror su parL;::.lo~ (; "jemes sofisticado' sí se interesar: 

en conocer orros puntos de vista. pero con el único fin de refutarlos: no se abren a la 

posibilidad de que su sistema de creencias tenga fallas. Sin embargo, los creyentes críti­

cos están dispuestos a tomar el lugar de sus oponentes porque se d2.~ cuenca que 

todos los sistemas de creencias tienEn debilidades que se pueden fortalecer a través de 

la confrontación con otros diíerentes. E concepto de mente abierta de Dewey es pa­

ralelo a la idea de los creyentes críticos de Mills. Una meme abierta acepta los 

puntos fuerces y las limitaciones de las diferentes maneras de ver a los estudiames. al 

aprendizaje y a los métodos de enseñanz2- Un individuo que esté abierto. no intenta ser 

el portavoz de una y sólo una perspectiva y no se acerca a otros pumas de vista con 

afán de- argumentar. Por el contrario. este individuo escucha y acepta las fortalezas y 

debilidades de sus propias perspectivas y las fonalezas y debilidades de las perspec­

tivas de los demás. 

3 
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Responsabilidad 

La segunda condición necesaria para la acción reflexiva, según Dewey, es una actitud de 

responsabilidad que implica considerar con mucha atención las consecuencias de cada 

acción. Los maestros responsables se preguntan por qué actúan de cierta manera, más 

allá de la pregunta inmediata (por ejemplo. "¿funcionará esto?") y se preocupan por 

las formas en que funciona. por qué y para quién está funcionando. 

Esta actitud responsable requiere que se consideren al menos tres diferentes tipos 

de consecuencias de la enseñanza de un maestro: a) personales: los efe?'os de su ense­

ñanza sobre los autoconceptos de los alumnos; b) académicas: los efectos de su enseñanza 

sobre el desarrollo intelectual del estudiante, y e) sociales y políticas: los efectos proyec­

tados de sus enseñanzas en las oportunidades para varios alumnos. (Si desea profundi­

zar en estos tres últimos puntos, véase Paliara y Tann, 1993.) 

La responsabifidad de la retlexión requiere que se examinen estos puntos y más. No 

sólo se tra:a de contestar la superfici:c! veguma de si Jos objetivos de uno se han cumpli­

do. Es necesario reflexionar acerca de los resultados inesperados, porque la enseñanza, 

incluso en condiciones óptimas, siempre tendrá resultados esperados e inesperados. Los 

maestros reflexivos evalúan su enseñanza a través de preguntas más amplias: ,son bue­

nos Jos resultados?, ¿para quién?,¿de qué manera?";y no solamente:"¿se han cumpiido mis 

objetivos?". 

Honestidad 

Para Dewey, la honestidad es la tercera acciwd necesaria para la reflexión. Al decir 

honestidad, Dewey se refería a que la mente abierta y la responsabilidad deben ser los 

componentes centrales de la vida profesional del maestro reflexivo. Los maestros ho­

nestos examinan sus propias suposiciones y creencias de forma periódica y evalúan Jos 

resultaé!o,: de sus acciones míenr;:.;, conservan la ?ctitud de que pueden ::prender algo 

nuevo de cualquier situación. Como maestros, continuamente buscan comprender su 

propia enseñanza y cómo ésta influye en sus estudiantes. Hacen esfuerzos conscientes 

por apreciar las situaciones desde diferentes perspectivas. Las actitudes de mente abierta, 

responsabilidad y honestidad, combinadas con el dominio de las capacidades de investi­

gación como la observación y el análisis, definen para Dewey al maestro reflexivo. La 

reflexión: 

[... ] nos libera de la actividad meramente impulsiva y rutinaria [ ...] nos permi­

te dirigir nue5~ras acc;ones ca, I previsión y planear de acuerao con las metas 

que deseamos alcanzar tomando en consideración los propósitos de los cua­

les estamos conscientes. Nos permite saber qué queremos lograr cuando 

actuamos (Dewey, 1933, p. 17). 

Sin embargo, saber qué buscamos al actuar no necesariamente logra que siempre 

salgan bien la:; cosas, que involucremos y :::.JC;lncemo~ ;l todo~ lo~ Oclurnn.... <: o <:jUQ "'''tQ­
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mos llenos de intuiciones poco ccmunes sobre nosotros mismos, nuestros estudiantes 

o la comunidad escolar. Los maestros reflexivos son falibles. Los maestros reflexivos no/ 

son una especie de supermujer o superhombre, simplemente están comprometidos 

por completo en la educación de todos sus estudiantes y en la suya propia. Cüando se 

equivocan no son demasiado duros consigo mismos. Siguen adelante. La disposiCIón 

de una mente abierta, responsabilidad y honestidad los empujan hacia un análisis que es 

• 	 Como estudiante, ¿sería usted capaz de distinguir estas cualidades en sus maes­
f 

tras! Como nuevo maestro o como estudiante practicante, ¡sería usted capaz de 

distinguir estas cualidades en usted o en sus colegas? 

• 	 ¿De qué forma la organización de los salones de clases y de las escuelas contri ­

buye a desalentar ylo alent2J" la reflexión de los maestros? 

La refleyiól1 y las presiones de enseñar 

• 	 Hay quienes señalan que la enseñanza es una tarea demasiado rigurosa y com­

pleja como para exigir a los maestros que sean muy reflexivos sobre su trabajo. 

{Cuál es su opinión? 

Las ideas de Dewey acerca de! concepto de la enseñanza reflexiva pueden parecer 

un poco idealistas y divorciadas de la realidad compleja e incierta dE' [rabajo docente. 

Después de todo, si se pudiera elegir, ¡quién no querría ser consí¿e r 2do un maestro 

reflexivo? Pero, iY qué pasa cuando nos rranSp0rtamos al mundo de! salón de clases 

donde las cosas son urgentes y complejas? Se ha señ.alado con frecu2:;C;3. que los salo­

nes de clases son medios donde las cosas ocurren a gran velocidad yce for-ma imprede­

cible, lo cual obliga al maestro a tomar cientos de decisiones instamá,-oe2s al día. Además, 

hay restricciones institucionales que 2umentan la complejidad del del maestro, 

como la íalta de tiempo, la cantióaG de alumnos por ['rupo y la 

programa obligatorio y definido de forma muy general. Es común que s::; cemente que los 

docentes no tienen tiempo de reflexionar porque se ven obligados a rápida­

mente en el ambiente acelerado y limitante de un aula. 

í Es ésta una crítica adecuada de la enseñanza reflexiva? A nosO[rc~ ~o nos lo pare­

ce. Dewey no sugería que los maes;:ros reflexivos reflexionaran sobr:> ~0do y todo el 

tiempo. Obviamente no es adecu2do, ni posible, que éstos tomen 50:0 una actitud 

contemplativa; Dewey buscaba un equilibrio entre la reflexión y la rU:::1J, entre el pen­

samiento y la acción. l Jn pOLO de rutina es neceSaria para que n""s¡:r-J.S vidas sean 

manejables, Sin rutina, sin algunas suposiciones seguras, no seríamos C2.::JJces de actuar 

o de reaccionar. Necesitamos lograr algún tipo de equilibrio entre !2 aceptación y la 

crítica de los supuestos y las rutinas que nos guían cotidianamente. Deviey sostenía que 

es necesario que los maestros busquen el balance entre la arrogancia que rechaza 

ciegamente lo que es aceptado cemo verdad común y el servilismo CC~8 aprueba sin 

5 
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objetar. Para Dewey, es ciego actuar sin cuestior.ar las verdades recibloas'y es arrogan­

cia cuestionar todo, durante todo el tiempo. De verdad es posible pensar las cosas 

demasiado, como cuando una persona no puede llegar a una conclusión definitiva y 

vaga sin rumbo entre la amplia gama de elecciones que le presenta una situación. Por 

otra parte, afirmar que el mundo atareado y complejo del salón de clases hace imposi­

ble la reflexión para los maestros, es distorsionar las ideas de Dewey sobre la práctica 

reflexiva. 

El punto principal en esto es: hasta qué grado, si es que así sucede, las decisiones de 

los maestros están sobre todo dirigidas por otros, por inercia o por convenciones, sin 

llegar a una decisión consciente de cuáles son las cosas correctas que se deben hacer o, 

por otro lado, si se están haciendo cosas que se quieren y se decidieron de forma 

consciente. Muchos seguidores de las ideas de Dewey sobre los maestros como profe­

sionales reflexivos, ven a éstos como líderes educativos que pueden aprender de otros 

y a veces incluso aceptar su dirección, pero que no dependen de quienes no están 

involucrados en el salan de clases. El difunto l2wrence Stenhouse, del Reino Unido, 

describió esta tensión entre la dirección externa e interna en la vida de los maestros de 

forma muy clara y apoyó el tipo de acciones rerlexiyas que Dewey promovía: 

Los buenos maestros son necesariarr:ente autónomos en su juicio profesio­

nal. No necesitan que se les indique q:.Jé hacer. No son profesionalmente 

dependientes de los investigadores o les superimendences,de los innovadores 

o los supervisores. Esto no significa c;,-,e no estén abiertos a ideas generadas 

por otras personas, en otros lugares e e'l otros momemos. Tampoco recha­

zan los consejos, consultoría o apoyo. Sin embargo, saben que las ideas de la 

geme no son muy útiles sino hasta que se digieren al punto en que el maestro 

puede aplicar su propio juicio. En resumen, es la tarea de los educadores 

fuera del aula servir a los maestros. Sólo ellos están en la posición de generar 

una buena enseñanza (Ruddick y Hopkíns, /985. p. 104). 

• 	 Piense en esto. ¿Está de acuerdo o en desacuerdo? ¡Qué irnp!icacion~s especí­

ficas ve usted sobre su propia técnica de enseñanza en los pUntos de vista de 

Stenhouse1 

Histórica y conceptualmente, Dewey proporciona las bases para nuestra compren­

sión de la enseñanza reflexiva, sus ideas forman parte importante para el entendimien­

to sobre este tipo de enseñanza. Las nociones de mente abierta, responsabilidad y 

honestidad son los factores clave, de ur maeS'~D reflexivo. No obstar'~, si no:; detu­

viéramos en la visión de Dewey no tendríamos una idea muy detallada acerca de la 

reflexión. Dewey es útil porque sus puntos de vista nos muestran la dirección correc­

ta. Pero otros, especialmente Schon, han adoptado la noción de la práctica reflexiva y 

nos han ayudado a definir cómo puede utilizarse más claramente en nuestro trabajo 

diario. 
{ 
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Schon:"reflexión sobre la acción" y "reflexión en la acción" 

Otro pensador importante en el movimiento de la práctica reflexiva es Donald Schon, 

académico del Instituto Tecnológico de MassachussettS (MIT, por sus siglas en inglés) .. 

En su multicitado libro, El profesional re¡lexivo (The Reflective Practitioner, 1963),1 nos pre­

senta una minuciosa crítica de la racionalidad técnica que ha permeado la práctica 

profesional durante casi todo el siglo XX. No queremos profundizar aquí en esta críti­

ca, .,ir¡u erIÍLH_arlio:> en ::.u punto de: vista la práctica reflexiva. Según SChOfl. ia 

reflexión se puede ver desde dos marcos tempqrales diferentes. En primer lugar, puede 

darse antes y después de la acción, y la llamó reflexión sobre la acción. En la enseñanza, 

ésta se da antes de la clase. cuando planeamos y pensamos en lo que impartiremos, y 

después de la instrucción, al evaluar lo que ha ocurrido. La reflexión también puede darse 

durante la acción. Con frecuencia., los profesionales se acercan de forma reflexiva a la 

resolución de problemas, esw es, imentan definirlos y resolverlos en el momento en 

que éstos surgen. Al enseñar, es frecuente toparnos con alguna reacción o percepción 

inesperada de un alumno. En ese momento, intentamos ajustar nuestra instrucción de ma­

nera que tome en cuenta esas reacciones. Schon llamó a esto la reflexión en fa acción. Según 

él, los profesionales reflexivos reflexionan tanto "en" la 2cciór. como "sobre" la acción. 

Estos conceptos acerca de la retlexión en y sobre la acción se basan en un punto de 

vista sobre el conocimiento y el en:endimiento de la teoría y la práctica que son muy 

distintos a los tradicionales que han comí:12do e! discurso educativo. En la visión tradi­

cional de la racionalidad técnica, existe una separación entre la teoría y la práctica que 

debe resolverse de alguna forma_ AqLÍ se ~)resenta la creencia de que las teorías se 

generan exclusivamente en las universíd;:des y los centroS de investigación y que la prác­

tica 5610 se da en las escuelas. E! del maestro, según este punto de vista, es 

aplicar la teoría de la universidad en su ?ráctica en la escuela. Se da poco reconocimien­

to aquí al conocimiento que está impiícito en las prácticas del maestro. es decir, lo que 

Schon deno"linó el conocimiento en lo ccción. Schon sostiene que la aplicación de la 

investigación externa en el mundo de la práccica profesional no es muy útil para ayudar 

a los profesionales a resolver los problemas importantes a los cuales se enfrentarán en 

el diario batallar de su trabaío. Escribe: 

En la variada topografía de la práctica profesional. existe un terreno alto y 

sólido donde los profesionales pueden hacer uso efectivo de la teoría y la 

técnica basadas en la inves;:igacíón, y existe un terreno bajo y pantanoso 

donde las situaciones son enredos muy confusos a los cuales no se les puede 

aplicar una solución técnica. La dificultad es que los problemas de los te­

rrenos altos, independientemente de su gran interés técnico. suelen no ser 

: Donald A. Schon, El pn;fc,;iollf11 r,"~ ,x;--,'. Cómo Jii"II~ilI! Ítl'i pr0[>,;ion¡¡le8 cuf1ndo aClú.lll, 

José Bayo (trad.), 13arcelona, Paidés, 198 S. Rc:tll'ctl~·" Pn¡ctitiol1t:r. Ho¡l' Pn1fr'8iol1,.I:, 
'[hin,> Jil /letion, Harper Collins Pub::sl1e:-s, 
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Definir y redefinir los problemas 
( 	 Schon enfatiza fa importancia de los profesionales reflexivos como maestros que defi­

nen y redefinen los problemas con base en la información que han adquirido a partir 

del medio ambiente en que trabajan. De acuerdo con él, la reflexión en la acción y la 

reflexión sobre la acción son los meC2I1ismos que utilizan los profesionales reflexivos 

para poder desarrollarse de forma continua y aprender de sus propias experiencias. 

xión implica el planteamiento de un problema y su resoludón, ya que en la vida real, 

como Schon (1983) mismo dice: 

Los problemas no se presentan al profesional como algo dado. Deben cons­

truirse a partir de los materiales de situaciones problemáticas que son confusas, 

agobiantes e inciertas ... Cuando se establece el problema, seleccionamos lo 

que deseamos tratar como "cosas" en la situación, establecemos las límitan­

tes de atención que tendremos y le imponemos alguna coherencia que nos 

permita decir qué está mal y en qué dirección se tiene que cambiar. El plan­

teamiento de problemas es un proceso en el cual, de manera interacti'/a, 

nombramos las cosas que atenderemos y definimos el contexto en que las 

atenderemos (p. 40). 

Según Schon, mientras los profesior;ales continúan reflexionando en y sobre la acción 

y aprendiendo de la práctica, el proceso de reflexión pasa por las etapas de aprecia­

ciór., acción y reapreciación. Los profesionales interpretan y enmarcan (aprecian) sus 

experiencias a través de los diferentes conjuntos de valores, conocimientos, teorías y 

práctica~ que ya han adqu¡ridf) Schon llama a estos conjuntos los sistemas apredativos. 

Más adelante. durante y/o después de sus acciones, reinterpretan y redefinen la situa­

ción con base en su experiencia al tra.:ar de cambiarla. Cuando los maestros entran al 

proceso de redefinición, ven sus experiencias desde una nueva perspectiva Munby y 

Russell (1990) describen la ímporL2.ncia de este proceso de la síguier.:2 manera: 

Al reinterpretar algo se ¿escribe el proceso conocido en el cual un evento 

que nos ha puesto a pensar por un tiempo. repentinamente se "ve" desde 

otro pumo de vista y de Un<? manera que sugiere un nuevo enfoque al proble­

ma. La importancia de re interpretar estriba en que coloca el problema en 

otra posición y es frecuente que lo haga de una forma que no sea lógica y 

parece rebasar nuestro control consciente (p. I 16). 

[ ... ] Un ejemplo de este proceso es Raquel, la persona que estaba estudiando para 

maestra en una escuela primaria mui:¡cultural y quion primero calificó a sé:: estudian­

tes como problemáticos. Después de pensarlo con más cuidado y de comentarlo en su 

seminario semanal sobre enseñann. que enfatizaba la dinámica racial y social de la 

situación' en el salón de clases, Raquel empezó a tomar en cuenta estas dinámicas y a 

redefinir su tarea como algo que proporcionaba una instrucción cultural más relevante 

a su muy diverso grupo de alumnos. De la misma manera, empezó a distinguir la impor­
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tancia, de ciertos fenómenos. no se trataba simplemente de los estudiantes sino de 

características del contexto mmediato y mediato. También empezó a ver la situación 

desde otro punto ,..fe vista. Ya no tomaba el problema como simple mala conducta de 

los estudiantes, sino que empezó a mirar la situación con conciencia de las estrate­

gias particulares que deberían ser apropiadas para cada tipo de niño. Después evaluó su 

propio énfasis y el de su maestra asistente en la elección del estudiante. con base en 

el proceso de redefinición propuesto en el artículo de Lisa Delpit {/986). Como resul­

tado pudo "ver" la situación desde otro punto de vista. En vez de tomar el enfoque 

disciplinario que se centra exclusivamente en el comportamiento del estudiante, pensó 

en otro enfoque que les facilitaría y permitiría tener mejores opciones y uso de su 

tiempo. Para Raquel y otros maestros reflexivos, el proceso de interpretar y definir 

nuestras experiencias de enseñanza para después reinterpretarlas y redefinirlas es un 

elemento de crucial importancia. 

Como parte de este proceso de reinterpretar y redefinir se debe tener una aCtitud 

que algunas personas han descrito como una concentración casi zen.] SegúlI Roben: 

Tremmel (1993), una de las principales cualidades de la noción de Schon sobre la prác­

tica reflexiva fue su énfasis en que los maestros deberían entregarse a la acción del 

momento e investigar y ser artistas en el laboratorio de la práctica, el salón de clases. 

Tremmel trazó paralelismos entre esta intensa atención a la acción en la cual uno está 

involucrado y la práctica de budismo zen de la concentración, que define como la capaci­

dad de "prestar atención al aquí y al ahora y dedicar nuestra completa conciencia y 

concentración al momento presente" (p. 443). Tremmel sostiene que aprender el arte 

de prestar "ter,ción, no sólo a lo que pasa a nuestro alrededor sino también dentro de 

uno mismo, es un elemento necesario de la concentración y una parte importante de la 

enseñanza reflexiva. Asimismo, sugiere que la concentración es un elemento esencial 


Dara el procedimiento de plantear y/o redefinir procesos. 
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SEP (2004), Registro de obserléJGÍón. Primera jornada de observación y práctica docente, Méxic 

(elaborado por personal dela DGN). 

Registro de observación* 

/' 

D:J: lunes. 


Horario: 8:00 a 10:40. 


La escuela primaria donde practicará Josué' se sitúa en un poblado pequeño y semirrural, 

cercano a la escuela nOffi1aí donrie el estuma. esta ioealidad ia mayoría rie la gente.:se cieaica a 

las labores del campo o a la albañilería. A lo largo del camino se ven, todavía, alg~1nas de las 

casas tradicionales de estilo maya, construidas con adobe, techo de palma y cimiento de piedras 

de cantera blanca, la mayoría no poseen ventanas y cuentan con un traspatio donde se siembran, 

a veces, alimentos para las familias que las habitan; por los materiales con que están construidos 

sus techos, la gente de la localidad dice que son peligrosas cuando hace más calor y hay sequía, 

pues se incendian fácilmente. 

A 10 largo del camino también se observan casas de estilo colonisl, con paredes gruesas y techos 

altos, muchas de las construcciones son nueyas, de bloque de cemento. En casi todas 

viviendas hay bardas elaboradas con piedras cantera blanca, colocadas unas sobre otras, 

ningún material que las adhiera. Hay poca en las calles, uno que otro auto pasa; sólo se ','en 

los taxis-bicicletas que en este lugar son usuales para transportarse. 

La escuela primaria donde realizarán su jornada de observación y práctica docente dos 

estudiantes de la escuela normal está pintada de colores ocre, cuenta con seis salones, de primero 

a sexto año y una dirección, las cuales rodean el patio de la institución. Al fondo hay algunos 

árboles fmtales. 

Cerca de las ocho de la mañana, en el patio, inicia la ceremonia usual de todos los lunes: el 

homenaje a la bandera. A un extremo, se encuentra \llanuel, el compañero de Josué en la normaL 

quien con maleta en mano saluda, un poco tímido y serio. losué todavía no llega. 

Los niños están colocados alrededor del patio. pocos de ellos utilizan el uniforme de la escuela: 

la falda o pantalón rojos con cuadros verdes y la playera blanca; visten en cambio toda una gama 

d~ colo;:-cs y textU:8S distintos, pero casi todos ellos calzan sandalias de plástico o van descalzos, 

debido al calor que impera en el lugar, o bien. porque no cuentan con otro tipo de zapatos para ir 

:1 la escuela . 

• Primera jornada de obser\'aci n y pr ctica docente, 4, .. 5eme:;,re. Licenciatura en Educaci n F sica. Plan de 
EstudIOS 2002 
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Poco tiempo después de haber iniciado la ce:-emonia cívica, llega Josué, mientras por el aparato 
(, 

de sonido se escucha el himno nacional; él rápidamente se coloca al lado de su compañero y 

saluda a la bandera portada por la escolta, la cual pasa enfrente de ellos. Durante. la ceremonia, se 

recitan poemas, se hace alusión al día del r.iño, se entregan los premios a la puntualidad y se 

avisa que el martes no habrá clases por los juegos magisteriales. 

Los estudiantes normalistas, que por primera ocasión aplicarán sesiones com~letas de educación 

física, ya han observado al maestro titular de la asignatura, quien señaló: "llegamos al acuerdo de 

que yo trabajarla primero y segundo grados y ellos, de tercero a quinto". 

El educador físico es el primero en dar clc.se, dos sesiones, que Josué observa junto con su 

compañero, colocado debajo de un árbol que ofrece un poco de cobijo del sol, pues hay cerca de 

35° de temperatura y apenas son las 9:50 de; la mañana. Ambos jóvenes, mientras tanto, 

aprovechan para preparar sus materiales, un p-.JCO de papel periódico que cortan en trozos. 

El siguiente grupo le corresponde a Josué, es de tercer año. Él tiene planeados dos juegos: "la 

guerra de papeles" y "mar y tierra", el propósito que ha acordado con el educador fisico es "el 

desarrollo de la lateralidad". El maestro titular les deja aplicar juegos y actividades diversas, en 
f parte porque él utiliza actividades de este tipo (es músico) y porque los maestros de la 

normal, en una reunión previa con los educadores físicos, le plantearon a éstos la importaacia de 

que los jóvenes lleven a cabo las actívidaées que ven en sus clases con el nuevo Plan de 

Estudios, 

JosuP y el educador físico entran al salón de tercero. los niños están terminando un examen; :?l 

educador que lo acompaña dice: "niños el maestro Josué les va a dar clase hoy, al igual que 

Ernesto (estudiante de 4° semestre de la LiCenciatura en Educación Física), por favor pónganle' 

mucha atención, y compórtense bien, él \'a a· enseñar muchas cosas". Josué comienza su 

intervención frente al grupo: "Tengo entendido que manejan los números ordinales ¿verdad'?, 

¿cuáles son?". Los niños le dicen "primero-', él repite junto con ellos: "primero, segundo. 

tercero ... ", los invita a participar y a que Se di"iertan en la clase y les menciona qUe van a 

trabajar "la lateralidad". 

Los alumnos se forman en dos filas "no salimos hasta que estén todos formados", les dice el 

joven. El grupo, al salir de la escuela, no va ;::l patio, sino a una cancha localizada al otro lado de 

I 

I El nombre..del estudiante observado y el de sus compa :-;0:; fue modificado para consermr el anonimato. 
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la calle. Es una cancha de basquetbol, de cemento, con dos canastas a los lados y una portería . 

algo oxidada en otro; en una esquina está un grupo de jóvenes, con sus bicicletas, pl~ti~ando y 
f' 

tomando algo de beber, a los lados de la cancha hay calles y casas abandonadas. 

Josué vigila a los niños al cruzar la calle, por sí algún auto o bicicleta pasa. El maestro de 

educación fisica y la maestra titular van platicando. 

Inicia la sesión cuando Iosué le pide a los niños que caminen alrededor de la cancha; algunos de 

ellos se quitan sus sandalias pues corren mejor descalzos, aunque el piso esté muy caliente. 

Mientras, Josué distribuye algunos aros en el patio y les dice "corran por los aros", así hacen los 

niños; varios se pelean por lbS pocos aros que hay de colores, ya que la noche anterior se robaron 

los aros y el maestro de educación fisica tuvo que comprar algunos, por eso la mayoría eran 

negros: "fueron los únicos que encontré", dijo. Cuatro niños no alcanzan aros, así que el 

estudiante decid.::: darles pelotas a los qu..; faltaron, porque ya empezaban los jalones entre ellos. 

Josué le pide a los pequeños que corran por una parte de la cancha, ya que en un extremo hay un 

grupo de jóvenes platicando y restos de botellas y vidrios rotos. Los niños, sin poner atención a 

ello, alzan o avientan el aro con la mano que el futuro maestro les indica: "ahora la derecha", 

"ahora la izquierda"; algunos niños hacen eso, otros utilizan sus manos indistintamente y corren 
( por toda la cancha. 

Al finalizar la actividad, Josué junta los aros, le pide a los niños que formen un CÍrculo y a cada 

uno le da un pedazo de papel, "háganlo bolita", los pequeños se apresuran a tomar el papel: "lo 

aventamos a donde sea" les dice el nonnalista. Los niños avientan las bolitas de papeL mientras 

Josué deja caer otros trozos de periódico al piso y les pide que en uno de los costales, "el ne la 

derecha" pongan las bolitas, y en el de. la izquierda, los trozos de papel; los niños se apresuran y 

se agachan para colocar el papel donde se les pidió. 

Ya con todos los papeles recolectados en los costales, Josué fanna a los alumnos en dos filas. Él 

se coloca al fi-ente, "vamos a jugar el juego de 'mar y tierra', pero en vez de decir 'mar y tíerra' 

ahora diremos 'izquierda, derecha', y según yo diga se moverán de lugar", él les muestra el 

ejercicio y ellos miraT1_ Inician; "derecha", ~ta el joven, los nihus ven que éllilueve ;:gera,mcute 

la cabeza a un lado y saltan hacia allá, parece que ]osué no se da cuenta de ese movimiento, pero 

los nitlos lo siguen y esperan para poder saltar, el sonríe mientras juegan juntos. 

( 
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Termina el primer juego, Josué va por los costales: "vamos a hacer un círC1110-11 centro del· 

patio", dice. Ahí voltea los costales y les pide a los niños que todos hagan bolitas de papel, ellos 

rápidamente se agachan y comienzan a hacerlas. 

En esta actividad se forman en dos filas, Josué les explica: "ésta será la guerra de papeles, cada 

equipo lanzará al otro todos los papeles que pueda, el que al final tenga menos papeles ganará". 

Illic¡" .::1 jüc¿;J, ):].:, :::::0::; s:, !!'.'Íent2.J: bolit::l~ <?ti :;,rir'lf'i!,io de llnil f'n una. des!,ués toman todas las 

que pueden para aventarlas. Termina el juego, gana. un equipo y reinician. Cómo los niños ya 

saben de que se trata, ahora, durante el juego, pasan a la cancha del contrario y corren al final del 

patio cargando muchas bolitas para aventadas ahí, mientras Josué, les grita: "avienten las bolitas, 

todas las que puedan, vamos". Algunos niños reclaman: "maestro, él no puede pasar al otro lado 

de la línea", otra niña le contesta: "el maestro dijo que no importa". Termina el juego y gana el 

otro equipo. Ahora el desempate, ya la mayoría de los niños opta por no lanzar las bolitas, sino 

recoger las más que puedl.:t y llevarlas al extremo contrario de la cancha. El juego lleva cerca de 

25 minutos o más. 

Es hora de relajarse, soplan y desinflan un globo imaginario y Josué pide a los alumnos que 

recojan los papeles y los coloquen en el costal que él sostiene, así lo hacen ellos. 

Después, en circulo, les da un pedazo de papel sin arrugar y les pregunta "¿quién sabe construir 

aviones?", varios no saben, así que les enseña, "también pueden construir u;; bureo si quieren". 

Ya tenninados los aviones, los colocan en el saco, por petición de Josué, y ¿lles pregunta "¿qué 

vimos hoy?", "derecha e izquierda" le dicen; "a ver, levanten su mano derecha, ahora la 

izquierda", "¿Qué no les gustó?", "¿de qué se quejaban mucho?", los niños le dicen que "se 

pasaba;~ de un lado", y él ;> <:u Ve? cuestiona "¿qué podemos hacE'r"". los niño:: le dicen que 

"poner una red", "no pasarse" y Josué a su vez les responde "también una fila de niños que 

Ímpida el paso". El normalista termina de juntar los aviones, se f0n11a una fila de niños y otra ele 

niñas y regresan a la escuela. 

Sobre las actividades que realizó, Josué, piensa que "me faltaron muchos materiales, porque 

fueron pocos, la verdad, pude haber trabajado con globos, trabajar con otro material que no sólo 

fuera pap-::l perióJico, purque después de un tiemjJo de uso ya i¡(¡ sirve, se humedece"; pero, 

pesar de ello considere que pudo lograr el propósito de sus actividades, ya que "hice dos juegos 

que específicamente se fueron a manejar izquierda y derecha, los niños con eso aprenden a 

diferenciar si son zurdos o no, porque un niño no sabe eso, aprenden a desarrollar mejor una 

palie de su cuerpo que la otra, incluso hago que experimenten uno y otro lado; apliqué técnicas 
'r 

para que. utilizaran el lado que usan menos. para que no sólo desarrollen el lado que tienen 
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dominado, sino también el otro, porque aprenden a maneiar S1l<: rl,,~ ~ ..Jüs y a realizar actividades 

igual con la derecha y la izquierda", 

También él dice que: "Los niños me respondieron bastante bien, no sentí que hubiera un niño 

que no quisiera participar, planeé todas mis actividades: te pones a pensar qué vas a poner, te 

pones a pensar en la planeación y en actividades extra, para, en determinado momento, si alcanza 

los más aptos, sino que todos tengan esa ~xperiencia: aprendes a tratarlos, a querer trabajar con 

ellos, a tenerles paciencia, en lo personal a mí me gusta y sí me interesa que cada uno salga 

adelante y si tienen problemas, intentar ayudarlos". 

5 
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10.2.4. 	Evaluación de los programas 
de intervencióu' 

Los propios programas también son r;t;!e¡u de f:'.:; - ­

ción, s'ea cual sea el ámbito de Jten(i(~n e!l (~~"; ­
enm,uquen, Con ella se pretende COllrj( er lJ idl)r;!'::'';::: c; 

del programJ ele aC:JerC:1) con !os objeti'/fh uue (s~c: r 	 _ 

sigue. 

En rel,lción con el ,~;;lí)j¡rJ t'~c)l,!r, i" Orden ,\1!:' 
"JZlI snhrp p\',li,',r~;0n :::;.~ !, r:!:~.~ ir;" '-," ,':"11 ,..~.~~-.' 

En el Provecto Curricular se deben incluir las medidas 
oportunas para realizar la evaluación, no sólo de los 
aprendizajes de los alumnos, sino también de la práctica 
docente y del propio Provecto Curricular. El equipo de 
profesores de la etapa llevará a cabo la planificación del 
proceso evaluador en el Proyecto Curricular ... 

,.. Se tomarán decisiones sobre las estrategias de evalua­
ción que mejor se adapten al propio Proyecto Curricular ... 

Los aspectos que Se ;'20 de 

son é5~OS: 


de obje1i\'05 J 


elel Certro \' 105 niños y ni02S ~1 


g;(jo. 


• 	 y orgJniz;)ciór. con\'eniente d[~ 

contenid'J5 '! de los objetivos educatlVos, 

.. 
 ' 
 Ile-.de . !JS eS~íate~!(.ls 

• Utilización ele criterios \' 

iZZ1Clón 	 centro. 

Ec. con~petcnCi J 

¡i.:rilO que prOfl1UC\',l () qu:er~ c!L1;)Cí':(L) l'::t~ progiJ~ 
,i 1::; \..,1 (JSO, En !,) _ IJ i:>'PVlllí)11 T'~':lli(J '; 
,\\[C cumple esta ¡unCllJn. 

RECUERDA: 

Los ámbitos de la evaluación son: 

• Niños, _educad~r~s y resto del personal del centro. 

• ilef~é~t~s':'~~~~~j;e~:~'~Íiitc;io:; ~~~ursos m~t~riales, 

'.'''. ~:\P~_);I;11!\ni,ldíJ. deh(J Pl>I11_'[ t.'~íf~_·t:Lli i ,.¡id.HJtl tlrl '1U :,1­

;,',.1 p.lI,l ,V""C!i.'f I.b condUCid' fI ",1;11(':11" ~i~i1!11l "í['..•:" 

í(.H_!I~¡r.1dd~ c()n\'t'n;~~rllenlei1:'·. {.I~ I1l0dq que ~Ci \'C<.l Id~ 

":(-~ 
~¡¡.... 
1'.\~JI 

/ .-;'/:"~ 

~!~:t~·,.'';''': 

cilíi,ld" SU i:llerpret,lción y \,ilor,!,:iún.:';:-f,'.écind(' .,/,;·:·,·~·¡y.~'··~~~ik~'>':·:1;'-';:';: I,.~"'- "c:. ,;¡',-. 

10.3. la observación 


.-\ lO largo de esta unidad SE' están empleando indistinta­
mente los términos evzrluación y observación. )1 convie­
ne diferenciarlos, 

La evaluación es un concepto amplio que incluye la 
recn"!r!.l de información y la formulación de un juicio 
v¿¡lorativo, a p;,¡rtir ele b miSOlJ. sobre alguno eJe 105 elE:­
ment(J5 del pro¡-e~o dt: en<;er;~n .,:,r"w:'.:-';p flf'r:,. 
esto, la obserV;¡ción es una técnica empleada pJra obte­
ner la información que se precisa, 

La observación se puede realízar por dos medios. 
forma directJ o indirecta. La observación directa es 1;1 

¡écniCJ mediJnte la cual el evaluador comprueba por sí 
mismo aquellas conductas que quiere anal por 
ejemplo, qué materiales utiliza el pequeño en el j'!ego, 
o si llora o no en el momento de despedirse ele ~os pa­
dres cundo le dejan en el centro. En id observación in­, 
directa, en cam¡);'~, !a información sobre lo que se eva­
iÚ,l ~2 obtiene a través ele pruebas o eJe terceras personas, 
pJclre~, u otros educadores: por ejer;¡p!o. 50n lOS 

que se consiguen a trJvés de ur: cuestionario que cum­
plimentan los padres. 

L',., eclucadcJi i"rantíltiene cue ser un gran observa­
Ciar, h<l de desarrollar esta capacidad imprescindible 
par,] conocer al niño._ aprender 2 interpretar 

su" pcicione5. poder estabkce~ una b""n2 ión y 
comprenderle. 

ObServar no es tarea fácil, estar hélbituaclo 
e ello, disponer del tiempo ncce~"r¡(l \' que se de en 
un"s condiciones ac!ecLl,l(!Js. E, L!l,l ',lrea muy 

pues ,1)/Uc!J <1; educador el SU Jctitud 
¡¡-:VCS!t3Jción, a ser Cítrico y él L)­

10.3.1. 	Condiciones para realizar 

una observación de forma 

adecuada 


HI:ccr U;I,l bUCfl<.l obSer\'ilCión :,Jna {t'l y su r(' ­

:~;stro puede ser complicado: por :...:n lado, el observador 
se cncucntrJ con que el nirlO car::bía C(Hltimlclr~lcnte de 
,lcciliíl ':, p"idcnklllc'nle, no plll~dp ("¡wrar ,1 que la rl'­

r/:1iliP,1{.1 ,,¡\rrt·gi...,tr(l(Ll~. Port.l~)!/J.l·1 f)h'-,.L'~".,HI{lr, ~i flf) 

:\Igunos de los requisitos que se han ele tener en 
cuenl,l para reJfizar una ohservaci')/1 \' '-ti r('~istro son los 
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• 	Determinar el objetivo 
se va el observar) '.. las ·'ras (obsé'rvables ~":'-':­
VJn e' perm"" t::'\Jiuar posteríormen:e las c,:~c~.' 
dades d.erinidJS en los objetivo:;,( 

• 	 Establecer e! momento v el lugar más aprof)ic:.;':. 

para hacer las observJcíones. 

Ele~jir el mejor método e instrumento más adt-c'..:2' 
e/o seglJn el obiet;vo ele ¡a evalu"cíón 

• En el re,\2,istro ele observación deben quedar ''':':'':­
iddo::" di nlenü~. el fl0r11i)rc Y;d íUlll !Uf! tie; 'j.~-~- '- ­

vaclor, el ;'Jombre v IJ5 características más 

cativas e1el sujetú ~bservado. la ¡echa. el lugar r~::: 
la observación v el momento elel día en C!l,;'" ::2­

realiza, 

• Tener 	un perfecto conocimiento ele I,l') téC':ic;::: 
que se h¿In de emplear. La experíencia eleI eVé¡:;,,­
dor así como su capJcíeJJd de pu.:::é,,::c 
influir en Id recogidJ eJe una ínrormaciór; excc~':. 

• 	 Anotar las conductas observJclas tras produc:!s-é:' 
éStJ5, pues, e/e otra modo, se olvidar, C'f 

el riesgo que esto supone de reglstrc1r!os de íOr:-:-:¿ 

ec¡ I~~ l\'OC 

• 	 Util'nr un lenguaje preciso. conciso y claro ¡.J2¡'" 

expresar las distintas observaciones, evítJndr) ,,;--­

El lenguJje debe se; ,:,1 mismo f:~l 
ístint25 observaciones hechas del grupo y (¿(;2

( 
¡05 niños y niñas, 

I.J subje¡iv¡cla~l Se nJ de ser lotal n:e:-:te 

anotando lo que se ve, no lo que se 125· 

pera \ er. que evitJr buscar ¡(1 c>~ 
lel s prev:as que tenemos soiln:: 

mien:os los niños. 

• 

• 	 :"10 Interpretaciones, HLlV c¡~;e el 'e~ 
[re lo c¡u(~ )(: observJ ',' IJS po~ib¡es cOJ1cius: rr " 
que obtener de eflo, L"s 
nlJS d',-,'br.:n rr'?t.l!ízarse a p05!eriuti, (: p~;ít¡r de IJ ob­

iOí;c~ erectuaei.:1s, 

• 	f~l'J!';:,:¡ la ohservación en cond:ciuncs n,ltl:;::::,' 

no iniiuir en el .. íilo, dt: tjl!i:' 110 se 

10.3.1. Instr~.lmenlOS de observación 

r" pl(\( ¡"-;() il:l<)I.li Ll~ otJ'.efv,H i(lflC'''i, fHE''; C~ :nlpt)"::::,-., 

;, '1,'11<'1 11I('!lt.1I111(.'ll:(,' lod.l 1.1 il1¡"orm.ll i"¡11 qUí"" (;::'~ 

"','. S: "l' ¡il'ni' \'\¡ll'ri'.;'lCí.l Vl1olhL'f\',H, (,11)(' I{'conl,': ,,: 

',I·\.,ci()J1e~ ('i'('ctLl,ld,,~ p,]r,l, posleri()rnlf.'J111,', rl'.~i~:;,:; 

1,1'), \ ,) (IUI' 110 siempre es pusible, por 1,1 clin,i/llILl ,! 

"ctlvíci,lcl eclucotiY,l, ¿¡Ilotar lo que h,l sucedido en el r.~¡,. 
mento mismo en que se produce. El final deí dí" es c;-: 

buen momento p.1ra hClcer ano!;Jcioncs, por eiernplo. e:-: 
el e/i,uio. 

RECUERDA: 


CONDICIONES PARA UNA BUENA OBSERVACiÓN 


1, 	Definir el objeto de la evaluación. 
. , , 

2, Determinar el momento y lugar ~ás adecuado. 

3, Elegir el método e instrumento más idón.eo. 

4. 	 Que tenga espacio para datos del observado, obser­
vador y condiciones. 

5. 	 Conoce' bien las técnicas qu~ se van a utilizar_ 

6. 	Anotar las conductas observadas inmediatamente 
que se producen. 

7. 	Emplear un lenguaje claro, preciso y conciso~ 

8. 	Eliminar toda subjetividad. 

9. 	No hacer interpretaciones al recoger las observacio­
nes. 

10. Realizar ,I,a .observación de modo natural»':, 

btdS observaciones registradas pueden tener un C2­

rJcte' punlual, si se hacen en un momento detenr na­

do, o llevarse a cabo a lo largo del tiempo en SUCE'5:'.JS 

ocasiones, esto permite un análisis de la evolución 0-:: [O 
, ,

oi)scrvac!o. 

L.as observac:ones se en los registro:: dE: 
servación, 

E~¡os son los !iamacics . ~::;­

tru" lentos Los que se explican en ,,:s~a 

unidJd son íos más habiluJ en educacion infantil \' es· 

(JO orcienaclos segLm sean de observación directa o i,,:d:­

recL.l 

Tcc!Js 1,15 obser\',lcíones Cjue un educaclor o eck::::a­
dora \,1 ri?cogíe:/Clo sobre íos ni:10S son archivacla~ ee :..:n 

e\pec!;enle indi,,:3ual que /)" cie tener cdrJcler ce. 
clenci,,!, 

:t Instrumentos de observa.ción directa 

• 	Diario. PUl'de ser un cuaderno o tener otro 

formato, en el que se V,ll1 h,1Cíendo 


un período 
:- de iorm ,l resuLlr, E observador ,lque :,'S 

conductas que cree ele interés: puede que se tra:.::: 
de llueva adquisición, () ele.dislintos compo;~a· 
rnil.;IlIOs <¡U,_' ~f'r\'ir;ín d('~pllés p.1Ll p\',llu,lr el r:('· 
'.llreJII,) dí') 111:10 (11.1 l'\'olll' í('¡11 riel grupo. S'.' .l:~¡¡' 
:,111 Llmhi(.'ll il1l!.'lpr('!,l\i(lI1l'~, 1J11pr(',i()l1l'~ prf)¡hl~ 

\ i'\plil Jl·jOl1l". 

1)" lIll" ilúorm,lCiún ~ecuel1ci,lda e1el clcs,ur.):in, 

posíbilil,lfldo un conocimiento gener,ll ele! ni,":u, 

COlllfJarJdo con o/ros instrumentos requiere 
¡,mte tiempo de elaboración. Se suele complelar 
,11¡in.,1 de IJ ¡ornarla. 
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El diario como instrumento para la formación 
permanente uei ~roft!soi C:e eJucaLiór. física 

Raúl Gonzalo PrietotJcerKiado en Educación física, 
¡nloraulg(>r1~lo@yah90·eS

Pr.;:esor de EducadÓn fíSica YPreparador fisíc& (Españal 

Resumen 
A caí, óe 13 i~;:taóón del p3rceigma naturaiísta, se íncrerre<'.:< " _-JI<ZaCión ée los documentos personales como instrumento pala el conocimiento 

del pen2m~nto oe k>s profesores. 
El ~I más ubhzado '" el diario del profeser :;~ ,""'''.iS'úO .,fo,m30ón a la estructura y funcionamiento de la acbv;dad 

merH.ai kJs profesores y constituye uno de los instrumentos ;':Ct=-; -.::r.: e'ta!ucoón que debe cualQuier docente que pretenda Ut'Ia actitud 
reflexiVa en su ztrJl'", No es un ~Oodo objeflvo ce observa.: ¿r. -. :..,;:-.0 c:.c:taiogaciÓn exhaustiva de las actVic::1ades de la dase P€'frrnte recoger 
observaciones de :-rl?:G"lOS catifleados como relevantes que nos ::I/z!!;r, a raíz de su des.:::ripcioo e interpretación, parte de la realirlad escolar. 

Unitennos: [).ario. Profesor. Educación f;sJca. PC¡ ddigma ~~::ig!T..a Naturalista. Investigación. Fonnadón. 

: EF '1/ [)ep 
revista dig 

www.eM~portes,o 

Introducción y concepto 

HaS:3 hace rej¡:tivamente poco tiempo, sólo eran :,,5 en cuenta, a la hora de realizar investigaciones en el aula, 
las cond'.lctas d;~e'~Lilmente observables, que eran i:--:e'-'etadas de forma aislada sin ser ubicadas correctamente en el 
ámbito en el que originaban. Todo ello estaba e:ic~'e'.:e influenciado por el paradigma positivista. 

Por eile surge e: pa,adigma naturalista (tamt;~:- :e'lomlnaC:o interpretativo o cualitativo). Este paradigma no se 
preocu;;a únicamente de las conductas aisladas en sino que pretende comprender lo Que sucede en el aula 
desde diversos ;:;:cntos de vista (profesores, alumnos, : ::servadores externos, etc.) descansando sobre el supuesto de la 
eXistencia de mú!;:jpíes realidades, considerando que :;er¡eraiízaciones no son posibles, que lo máximo Que uno puede 
espera, son de trabajo {que se refieren ~ _~ contexto particular) y sosteniendo que el investigador y las 
personas invest:;2das están interrelacionados influl'e- ce el uno en el otro, por lo que los investigadores naturalistas 
procu,a;¡ mante['e~se a una distancia óptima del fené::- e-:. 

Utiliza métcc::s cualitativos, con la relevanCia ee' j criterio más Impor::ante para medir la calldae de las 
investic;aclones '¡ ::refíere la teoría nacida de los dat:5 5::,e sí r"smos (GL4SER y STRAUSS (1967), citados por GUBA 
(1981) en G:I'vlc';O y PÉREL (1985)). Además los '~:;stas se mclinan a utilizarSe a sí mismos como instrumentos 
perdiendo de cLe:-:a gana nabildad y objet'vidad, Li':::;-:;C un diseño abierto que se despliega, desarrolla y evoluciona 
en cascada y CiLe nunca estará completo hasta qUe_ concluya de forma arbitraría, cuando lo aconseje el 
tiempo, etc 

A raiz de la :r.:plantacíón del paradigma natura lis;:. 5enc:emei1ta la utilización de los documentos personales como 
instrun,ento pare el conocimiento del pensamiento co;; :3 ;:'ofesGres (VAN ~lANEN (1975), GRUt'-1ET (1980), BURGESS 
(1984), cltados;:u ZABALZA (1991) Y por DEL VILLh:<':c::9""»), 

ESlos docume:1toS personales son utilizados para e:,-:~d:o de ,as realidades humanas y sociales, y en el campo de la 
enseñanza más concretamente como instrumentos de .. ,:"tigaClón para analizar la vida mental de los profesores (DEL 
VILLAR (1994 )). 

El documento ¡r.:rsonal más utílizado es el diario so;; : 'ofesor pues suministra informadón respecto a la estructura y 
funcionamiento ce la actividad mental de los profese "es (DEL VILLAR (1994) Y constituye uno de los instrumentos 
basicos de evafuación que debe elaborar cualquier ::·:;:::-:2 que pretenda una actitud reflexiva en su labor. No es un 
método ob]etlvo de observaCión, ni una catalogac,::- :,):haust!va de las actividades de la clase. Permite r'ecoger

{ observaCiones de hechos calificados como relevc~,:::5 C;l:e nos permitirán conocer, a raíz de su descripCión e 
interpretación, parte de la realidad escolar. 
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'MPLA~TACI()NDELHARAD(GlfA (~(JAUTATIVO{NATrIR.\LISTAO, . 
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{ 


lns(rwftCIUtf\. de ul~t.-"ti1!.:1dou ~mr;a .:. 

I'roliferación de .los documcnto~.· ,",Iudiu u.' 1", "'"Ii,I~J,... hum:.u~" 

~.. 

INVESTIGACIÓN ¡ . 
~--------~~~~~~~~~~--------~ 

( 'efl lrac!o l'll el(t'í1lr:ICJ" ,'11 la H I.VI l· \ 10\ 
CO\(H I\IIF\TD PI{ \{ neo 

(' Ulll'\iólI lt'un;l-pr;iclicl) 

Según PORLÁN (1987) el diario es ·una herramienta pera fa reflexión significativa y viVf'r¡da/ de 105 enseñantes'~ un 

Instrumento básico para la investigación en el aula, pL!5 ;:'.r.:dé adapatarse, por su c?r~cter personal, a todo tipo de 

circustancías. LATORRE (19':1ó) lo define como "un instrurr;er:to de formación, que tadlita la implicación y desarrolla la 

introspeción, y de investígaoon, <}e desa,;"')lla la obsEr/2dón y la autoobservadán recogiendo observadones de 

diferente indo/e': 


Para KErvJ,'vllS y f>lcTAGGART (1988) (citados por TRA'IÉ (::'996)), el diario es: "un informe persona! sobre una base 

regular en tomo a temas de interés o preocupación. U:5 diarios pueden contener observaciones, sentimientos, 

reacciones, interpretaciones, reflexiones, pensamientos, hípét3fs y explicaciones". 


TORRES (1986) consid~ra que :::: diario no sólo es un ¡:':::.";:,:,,to primordial para conocer lo que sucede en las aulas, 

sino que también ec un instrumento adecuado para la del propio profesor. 


PORLÁN y MARTÍN (1993) (citados por TRAVÉ (1995)) definen el diario como un ''instrumento de análísls de! 

pensamiento reflexívo de profesores tanto en formi:J.:./ón ccrr;c En ejercicio': 


En el diario se recoge lo sucedido en el aula desde e: :C~:J de vista del docente. No obstante no será fundamental 

solamente la descr:pción de lo ocurrido, sino tambiÉ;: ;,,5 ;;-,terpretaciones y las impresiones del propio profesor­

observador pues constituye la única forma de ver las rcz:::;r:es 70fundas del comportamiento de! docente. 


Por lo tanto será conveniente redactarlo lo más posible con el fin de no dejar en el tintero ningún 

aspecto relev?nte que pudiera olvidarse. En primer IL'<;;:¡~ C:S::::-;birernos, ce la forma más precise: ;;osible, Jo sucedido. 

Posteriormente interpretaremos lo a'::Jecído. 


El dlano es un valioso instrumento que posibilita el cja::é::;c.o de conductas robotizadas y rutinarias en las clases de 

Educación Física, permltienco la refleXión y pote:-;c2:~:::C !¿; capacidad de los docentes como generadores de 

conocimiento profeSional, lo que le caracterizará como en el aula o profesor critico. 


PORLÁN (1991) considera que "su uti/ízación periódica ¡::.:o.-¡;-;fte reflejar el punto de vista del autor sobre íos procesos 
mis significativos de la dinámica en la que está inmerso. Es :;:;a guía para la reflexión sobre la práctica, favoreciendo la 
toma de concienda del profesor sobre su proceso de e:'c/~'c:é.,,; '1 sobre sus modelos de referencia" 

Un profesor investigador no deberá moverse bajo un2S ::c:Jtas consideradas como convenientes y fijadas por otros, 
asumiéndolas sin cuestionar nada, sino que conocerá CQ:T.G éebe actuar a raíz de contrastar su práctica cotidiana con 
otras prácticas y teorías educativas, sociológicas y Además deberá cuestionarse no sólo cómo se deben 
hacer las cosas sino que también se preguntará los y estará obligado a la renexión constante, sometiendo a 
contrastación crítica cualquier comportamiento, creenCia o tec~a (TORRES (1986)). 

Según PORLÁN (1987) los posibles objetivos del diario SG~; 

Recoger información significativa sobre el procese ce er:señanza-aprendízaje, 

• jI,cumular Información histórica sobre el aula y ei ce,,:~o, 
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Favorecer actitudes investigativas del profesa: 

o Descripción de sucesos. 

o Detecdón de problemas. 

Refiexlón crú:ica: 

o capacidad de observación, etc. 

Además enumera Jos posibles objetivos del dIario c::.·-- estrat:::gia pera investigar en el aula: 

Racionalizar las impresiones generales. 

Acumular informadón histórica_ 

Generalidades 

No es posible trasformar cualitativamente los prcC2S::'s de enser,a:;za-aprendizaje sin contar con la evoludón del 

conocimiento personal, pues podrá sentar las bas5 :2r3 el diseño de un modelo de formación de profesionales 

autónomGs, críticos y reflexivos. 


El d:c;rio es un elemento adecuado para refiexionar s:·:~": !a ens,,:ña:.:a y para explorar el pensamiento docente -el 

medo en el que el pensamiento personal práctico :rofesor se :::x:f!gura a través de sucesivos intercambios e 

inte~reacicne: (001 su entorno profesional- centrándc5"': :~ndarr,enta:r¡,::r::e en el estudio del conocimiento práctico, 

conOC:';1lento construido en la expE'rienda, guiado por " "cc:rnuiación ':2 la expenencia de ia comunidad de profesores a 

lo largo del tiempo (MARTÍNEZ BONAFÉ (1988)) / :-,2 Incluye el CC'ljUnto de creendas y valores qu" permiten 

cence;:¡tuallzar la enseñanza (ELBAZ (1983), YINGI::R (:::::::), f>iEDINA i)9S9), citados por DEL VILlAR (1994»). 


BROívi!'1E (1988) (citado por AZCÁRATE, CUESTA f '.:-/ARRETE entiende por conocimiento profesional o 

práctico "la slÍ7tesis dialéctica resultante de la tr¡tE.~::;:::;¿n entre C~7r'ocimiento teónco adquirido a lo largo de 5U 

formacón y su propia experienod, tanto la que em2.-2 ::e la :3Cx2tiva, como le Drocedente del conocimiento 

cO!jc:-ano 11, 


Por lo tanto parece claro que existe una estrecha re :;c j;-¡ ent~e las ~~~~epciones y creenCias del profesor y su acción 

didáctica. Todo cambio de la aCCIón didáctica de! :-:::",:so, ha de :25a, necesanamente por un cambio de sus 

concepCiones o creenClas. 


La ;)íopia biografía personal, el marco instituciona!. ::. ~rJG¿t:co, !eS r,,:cciones personales '1 profesionales, la cultura 
profeSional de la comunidad educativa, las exigenCIas ::-:~:~[Ivas d" pccfcs y de alumnos, etc. actúan sobre la actividad 
cognitiva y práctica del profesor. A través del diario ¡::·:·:",-,os Ilec;ar a cenocer todo esto, con0rtiéndose entonces en un 
instíUmento mediante el cual los profesores pueden P:2::-2, y a contir:c:~c¡ó.1 reAexionar críticcmente su propia actividad 
teónco-práctica. 

En Educación Física se hace necesario estructurar 12 ":,;-:¡acién perni2~"nt:: a partir del establecimiento de grupos de 
trabajO en donde se comparta el conocimiento prácticc. ;0',2 ello será mJ'I útil el análisis de los diarios de clase. 

La uti!tzaCión de los diarios en la formación del prof~: -0':]::> ha sido Jcs¡.rficada por varios autores: 

YINGER (1988) (dtado por DEL VILLAR (1994» consie::-:::: ::ue el procesJ de escritura del diario: 

Es activo y personal. 

Implica una reflexión sobre lo narrado y sobre :: :::nducta docente. 
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• 	 Requiere una estructuración deliberada de 9..: significado relacionando la información obtenida con la ya 
experimentada con anterioridad, 

• 	 Es multirrepresentadonal e imaginativo y favorece la organizadón de la experiencia Vivirl 3 en la clase, 

• 	 Facilita la reconstrucaón del proceso seguido, cc;] lo que obtendremos infonnadón sobre la evoludón del 
pensamiento del profesor, 

Permite la ohtenciór, de autoinformación reforzec0>a e informativa. 

ZABALZA (1986) (dtado por DEL VILLAR (1994» cree qUE: ;e escritura del diario: 

• 	 Favorece la estructuración, síntesis y análisis de; 1;:; información. 


Fomenta el autoanálísis. 


• 	 Fadlita la inclusión de la acción en los comentc~':s del profesorado. 

• 	 Pr"duce un filtraje cognitivo de la conducta y un e:ejemiento a ella. 

PORLÁN (1991) entiende que el proceso de escritura del éjeno permitirá: 

Detectar problemas y explidtar las concepcionES r-='CI'>";;"''''' 

• 	 Car.;bi" concepciones. 

• 	 Transformar la práctica. 

Organizar la cxpenem'¡iI \"Ívida. 
;\¡¡¡o1l:~Jhild: 

Rdk,íún "5l.'bro: el d'lelü ¡¡¡lITado; 

:{-' 	 Ddl'L'¡ar prl ,bkmas ~ hílCt'f 

\.·xpl í(.:ita:; 1;1'; C\cllCq.H:íOll\;,S 

pcrsollaks 

Instrumento para detectar problemas, cambiar 

concepciones y transformar la práctica 


¡ El diario es un instrumento útil para la descripción¡ c"á;'SiS y valoradón de la realidad escolar que debe desarrollar 
deSde su 100ClO un nivel profundo de descnpClón de :a dinámica de la dase medIante un relato sistemático y 
pormenorizado de lo sucedido. Además debe facilítar una v:s:ón general de lo que desde el punto de vista del profesor 
ocurre en el aula, describiendo las actividades, relatar.co procesos y categorizando las diferentes obselVaciones 

h((p:/iw\\'w.cfdcportcs,com!efd60ídiario.htm 	 2910710.+ 
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realizadas. Aún así puede resultar complicado diferendar entre la descripción de la dinámica general de la clase y las 
vaiori1C1ones espontáneas, debido fundamentalmente a la carga de subjetividad que impregne 'oda actividad escolar. 

SHAVELSON (1983) (citado por DEL VILLAR (1994)) conSidera que la escritura del diario "permitE' 3/ profesor analizar 
lo ocurrido durante la clase, descubriendo problemas Ignorados y sobre todo permitiéndú.c ser consciente de SlJS 

creenCias educativas, en definitiva consaente de su conOt.'7miento profesional". . 

A raiz de detectar los problemas y hacer explícitas las concepCiones personales, el profesor deberá considerar o no un 
cambio en dichas concepciones. . 

PORLÁN y MARTÍN (1991) consideran que "la caraaerización de la dinámica de la dase responde a /a manera de 
conceptuallzar la realidad que tiene cada profesor; a sus propias ideas y puntos de v;sta': El contenido de estas 
concepCiones (muy resistentes al cambio) hace referenda a los aspectos esenciales del contexto educativo (PORLÁN y 
MARTÍN (1991»: 

Concepciones referidas al alumno: Como aprenden, como se fadlita el aprendizaíe, etc. 

• 	 Concepciones referidas al papel del profesor: Autoridad. relación con el currículum, etc. 

" 	 Concepciones referidas a la materia: carácter del conodmiento (absoluto o relativo), naturaleza del 
conocimienrr; 2scolar, etc. 

• 	 Concepciones referidas al ambiente: RelaCione", ¡)Sicos:;::iaies, democracia escolar, etc. 

Ei estructurar el contenido de las sesiones en torno a la lectura y discusión de los diarios facilita el descubrimiento de 
"obstáculos Internas" y muestra estrategias de reflexión grupa! acerca de ía acción. Además permite imbuimos en una 
din;:;::1ica de !ntercar.,oios de puntos de vista que elevará el nivel comunicativo. 

Por lo tanto, según PORLÁN y MARTIN (1991) aquel profesor con el propósito de modificar ,as concepciones propias 
ueberá comoartir el conocimiento práctico con otros profesores mediante SeminariOS Permanentes o Grupos de :~abajo. 

Este cambio de concepciones ha de dotarse de una metodología ae desarrollo profesion~! que garantice la coherencia 
global y la continuidad del proceso. 

DESCRIPCIÓN GENERAL 
.... . DE 

!\COi'TECIMIENTOS y 
..SIl'Or\CJONES 
SIGNIFICATIV:\~ 

~EPARAaÓN 


ACO~TECI\IIE"iTOS .-\CONTECf\11 E'\TOS 
REL·\iIO'.¡" UOS CO\ lAS (0\n:XTI.Al.ES 

r\lU:AS ESCOL-\Rf:S GF:NER,\U:S 
(TR\\IA ..\(AfJl~'IIC:\) ¡TRAMA OCFLT ..\) 

lA':licrípcicin !k posibles rcl:u:iOl'lCS 

i Fllfltlubc¡im d.· 1:1 c~truClu"':I Fo,mul,u:iim de la 1·~t,unur:1 
'l't'I'.I.!••~I:~,~~lqlill~•.li.~'('IJa,jlt:l".I(':JI"I·"., ~., ;4 .... : la din:1mi\::J úe ¡liS rcl:lci'JlI~'" 
• , 'u u" " " v,,' <01....__--. ----1."...., J.lsirusUl:i:II.::. )' cOlllunirlllinl~ 

d:ln en dase. n 
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CONCEPTUALES 

1,.~..!;_º-I1lLe!Jzo~~el ºiarlQ;Ae~~~ri3laJ()_::oncre.tQLº~_llies_cl"'ip~Ü~ILaLanáli~ís 
(PORLÁN y MARTÍN (1991». 

l. Descripciones.
l. Aná!i~;¡s. 

• 	 Volü;acione5 rt.>cogidas 
I 
:" 

en e! diario. 

, 


Le-:::tultl¡ disc.:sión yl 
anáksis de treo lo I 
anterior, t 

Intercambio de 
punt~ de v:sta, 
e;<perienooS, etc. 

• 	 Detecdén de 

¡;~.q!J.ELl1la orielJta.t!.~J).Jla,=ª_elt@_baj().en ~quipo º-e los º[9fesores 
(PORLAN y MARTIN (1991). 
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I:I_carnP!() de concep~ione~ gel prof~sor 
(PORLÁN y MARTÍN (1991».( 

Sería interesante del mismo modo la realización, pv, parte de los alumnos, de autoinfonnes en donde· expondrían su 
valoración sobre lo ocurido durante el transcurso de la clase. 

A raíz de detectar los problemas y hacer explíCItas las concepciones personales y de considerar los posibles cambios 
en dichas concepciones, el profesor deberá transformar la práctica. Una vez que conoce y analiza lo que sucede en la 
Clé~¿ (ya sea inriivídualmp'1te o :-::cdi?nte sus ~Clmra~eros) es funrlampntal la ?n"ririrín ~;; "r :fe 
cambIO "(DEL VILLAR (1994)). 

El profundizar en los problemas más importantes favorece la apandón de "dilemas teóricos" (PORLÁN y MARTÍN 
(1991)) Y provoca, a buen seguro, cierto nivel de enfrentamiento al propio modelo didáctico en el docente. Todo ello 
puede crear condiciones idóneas para asumir mayores riesgos teóricos y una mayor apertura a otros puntos de vista que 
provocará una evolución de las concepcíC:1e5 y deberá tradudrse en el diseño de una nueva intervención y en su 
posterior aplicación a la práctica (posiblemente el paso más problemático). 

En este momento el diario pasa a Sei el eje conductor de nues-úa investigadón en el aula mediante el despliegue de 
técnicas más concretas y espeóficas encaminadas a conocer el fundonamiento del nuevo programa en la realidad de la 
clase siendo además el desencadenante de otros instrumentos de investigadón (entrevistas, cuestionarios, etc). 

Por lo tanto su objetivo no es generalizar los re5JJltados, sino actuar sobre la prácbca tratando de resolver los 
¡:~Jbiemas facilitando, cuando se concll1ya, su experiencia relatada al grupo de profesores con el propósito de marcar las 
pautas a seguir en su actuación docente cuando deban er.frentarse a difictlltades pareCidas en situaciones similares. 

El diario es por lo tanto "el cuademo de trabajo del experimentado!; donde anota sus observadones, donde recoge las 
las entrevistas, donde describe el contenido de los matenaies ae dase, donde compara y relaciona las informadones y 
donde establece las condusiones y toma de decisiones sobre los siguientes pasos de la experimentación" (PORLÁN y 
¡"1ARTÍN (1991). 

( 
;­
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CAPiTULO IX 

ENTREVISTA 

INTIWDUCCIÓN 

1.<1 entrevista es una técnica en la que un Fllcrs<lna (cmfc\üta,k1r) slllkila inf,,!, 
lllarÍí'1l1 de (ltra ndc un grupo (cnllc\'istados, in ){l'mil ¡les), par" l'hll'I1Cr dahls suhte \11) 

dctcrlninadll. PrcsupollC, pucs, la L'Ni:CIH'¡¡1 al 11It:1l(l~ dc Ii,,> PCISPII"S ) 1;1 
de illleracdl.Í11 I'erbal. 

Confmll1e el proplÍsito rrofl:siomil cOllllilc S(' lIlili/.a la clltrL'\'i~ta, ,'sla 1'1Il'dl' 
clIll1plir con algunas de CSIUS funciones: (a) o\:cilller infurl11acitlll dc individ'lLls t) !.!lU­
pos, (b) influir sobre ciel tos aspectos tk~ la cOIH.lJ\:W ( lpininlll's. Sl'lltilnÍL'ntlls, coml1Clr­
tamienlos), o (el ejercer un efeclo 

En el desarrollo de la entrc\'ista hay qucr::1 onshlerm aSpl'ctos relativos (, la rl'la· 
dÓII clltn.:vislador-elllrcvistndo, la formulaciónJI c.: la pregunlils.la n:cogída y t:1 rt:gis­
tro de las respuestas o la finalización del contat!c) cJ1.fcvistador-entrt:lislado, Nu ohs­
tante, hemos de reconocer la existencia de estncngia:, difercnlCs en el dcsarrollo de lus 
lllismas scglÍll las dirercllll!s modalidades dI! erntcI'i,¡a, 

C011 el análisis e intcrprC\i.H.:í\Í1l de los rseulla jos, el cntreviswdor SíSlCl11aliLa: 
ordena, relaciona y extrac conclusíonc:s rel,lli va 2s11 PI lblemu estudiado. Los d"tos poe" 
elaborados recogidos en una fase anterior son.r lunsl armados en i nrormacilín \',,1 íosa 
sobre el problema esllldiado o bien en claves qu ¡(!;Ol1liuccn a la modírícación de ¡;Ien"s 
conductas () actitudcs de los sujetos cntrcvist¡jcos, 'on el proccso de análisis c inter­
pretación de los resultados, debernos distinguinrLHl c:sublica dirercnte que afecla ¡¡ las 
dislinLaS modalidades de entrevistas. 

De los diferentes ti[lOs de entre"islas ql! I{PU~ len utilizarsc en la ín\'cstigaciól1 
cuuliuHil'a (enlrevi'lta estructurada, no cstrllcturd¡]a 11 ~n profundidad, cnlrc"i~li.l ,le: gru· 
po, cte.), en este ctt:)ítlllo vamos a centrarnos en ¡¡¡entl cvisla no CSlrul't urmb. en 
didad {.) clllogrMí.:a. En el eapÍLulo siguicllte aubrOdrCI11OS el clleslÍol1ario ¡;omo ulla 
técnica de recogida de inforrnacil1!1 similar a II¡entr('viWt eStructuraJa, pero quc n,l 

..... 

CJ'l. 
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Ait'lOdoJogÍd de la il/w_'.í([~tJ(:i6n etw.Jiftlli\'(J 

implica una Ílltcracción cara a cara entre forrnulan las preguntas y quienes ofre­
cen !as 

1. ENTREVISTA EN PROFUNDIDAD 

En la entrel'ísta cn profundidad el entrevi stador desea oblener il/formación sobre 
determinado problema y a partir de él establece una lista de lemas. en relación con los 
que se focal iza In entrel'íst:l, ljuednlHJo ésta a In libre discreción del entrevistador, 
podrá sondcn~raz9nes y motivos, ayudar n establecer delerlllinado factor elc., pero sin 
sujetarse a una.e!¡tructum formaliz¡¡da de antemano. En este sentido, puede decirse que 
quienes prepadm las entre"istas focali7 ..1das no desean contrastar unu teoría. un modelo 
o unos supucstosdeterl11inados COOlO expiicnción de un problema. Tienen ciertas ideas, 
más o menos fundadas. y desean pr Jftmdiwr en ellas hasta hallar explicaciones conv! f). 

centes. Puede. incluso, que en ocasiones sóio desee conocer cómo olrl's -los 
panles en la situación o conlexto analizado- ven el problema. 

Este tipo de entrevistas tienen un origen ligado a planteamientos $ociohígicos y 
al/tropológicos. En este sentido. aparece como esencial llegar aobtcner el conocí miento 
del punto de vistade los miembros Je un grupo social ode los participanks en una cultu­
ra. La entrevista es uno de los medios para acceder al conocimiento, las creencias, los 
rituales, la vida de esa sociedad o cultura. obteniendo datos en el propio lenguaje de los 
sujetos. 

Su preparación reqlliere cierta exreriencia, hahilidad y tncto parl saber buscar 
aquello que desea ser conocido; focali7~r progrcsÍ\'al11ente el illlerrugal(J¡ in hacia cue~· 
tiones cada vez más precisas (a veces se necesitan varias entrevistas p:m1 ello) y ayudJr 
a que el entrevistado se exprese y aclare pero sin sugerir sus respuestas. 

Desde su formato a la intencion que la prt:side, todos los elementos que definen 
esta modalidad de entrel'ista, tienden a carncteri7.arla como opuesta a 13 entrevista 
estructurada. Lo que el enrre\'istador persigue con cll3 no es contrastar una idea. creen­
cia o supuestos, sino acercarse a lus ldeas, crt~ellcias y supuestos mantenidos por otros. 
No es el propio conocimielllo o explicación lo irnportnnte, lo realmente interesante son 
las explicaciones de 10$ otros. Incluso los conceptOs ljuc utilizamos para preguntar 
rctlejan la manera en que otros nomhran a las cosas, son el significado (,ue atribuyen a 
los objetos, personas que les rodean o a las experiencias que han vi vicio. En este sentido, 
la cmrevista se desarrolla n [lartir de cuestiones que persiguen reconstruir lu que para él 
-el entrevistado- significa el problema objeto de estudio. 

A este tipo de entrevistas lamhién se les suelc identificar como elllreTislas ¡'[for­

lIIales, porque se renlizan <:11 las situaciones m.ís dil'ersas: mientnls se ayl da al entrevis­
taúo ¡I rCOIiz.af dl!ll!rmir¡¡¡du taren; en la cafclcr(a donde se !'Clí,W C('1l U/l grupo de C(), 

legas; o en el transcurso ¡Je cualquÍl:J' ¡,eonwcillliento que se está companiendo con él. 
También se las idenlinca como inrormales porque en ellas no se ¡¡dop a el rol de un 
entrevistador innexiblc. Todo es negociable. Los entrevistados pueden hablar sobre la 
con ven icncí ao no de una pregunta. hacer::.1 !Cuna nuntlluli "ación o 
de la forma que estimen cOI1\'eniente (Agnr. ¡ ~180) . 

Enfrcnsta !ó<) 

1\ diferencia de las entreviSfils estructuradas se desarrollan en ulla silu¡Jci(ín 

abicrlO, donde hay mayor Oexibilidad y libenad. I\l! ¡que los l'ropósilOS eJe la illvcsti­
gaci6n gohicl'I1cnlas pregunta, a formtdar. su conltn;do. declaración" SCCUCIlCla esuín 
en mallos del entrel'istodClr (Cohen y Manion, IYSJO) 

Es posible concebir la enlrel'isla en profllndidJu como "un:) scric de con 
1'L'rsaciones libres en las que el investigador poco a r·JCo va introduciendo IlllJ':VOS cJe, 
mentos que ayudan ni infllnmmte a cOlllpmlnrse L:OIl,O lal" (.spr~ldlc)'. ¡ 'J7S!:.'-X). 

Dl.:sde esta lx:rsl)Cctiva nu rcsulta Jifícil cOl1rifldirla eOIl 1;1 cunn:rs,lc;,ín libre. 
))e h,:cllo, autores C0l110 \Vouds (1 ()87) prer¡er~n l\allar dc ('(JII\'crwc 'O//f'J () "iscl/,l'ío. 
!leS, y Goelz y LeCol11pte (1988) han acuñado un término lIlediador -(!l/fr¡¡\'iSf(¡s rOIl' 

\'erwcionali's- rara aludi r a ellas. Si n embargLl,la i nt, .)dlH;ción de cÍ<:rH' COIll ponentes 
de. car:íc:lcr etnográfico le ¡Jan un ~entido intencional ¡¡ esas eOIl\'ersacioncs cU'l\'ini<!n, 
dolas J.:1l vcrdalkras entrcvistas. 

1.1. Elementos difel'encindOl'cs de la cllt('(~l'Ísttl CI' profundidad 

ScglÍll Spradlcy (1979) los elementos difercllL:i'ILlnres dc la ellllevisla Cll 

didad son la existencia de un ProlX1sito ex plkito, la presentación de unas ex pi ieneion!:, 
al entrevistado y la rorOllll~1Ción de Ullas cuestiones. 

I .<1 entrevista parle de u 1l/'1'<'i'úsíro eXI'/(ciJo, (:.,lIlH.:n/ar hablan,h) Lk al )!lÍll aSUll­

to jntrasC~Il(knle para la invesligación (j\le renliz:lll1\ .s. tocar..:n ella los tcmas In,is "a. 
riado, d..: I1nller<l qlle el inform;mte se sienla confiad¡ l' <.:\prese StlS (1piniollt,s ~'()11 Ilat u· 
r¡¡l¡dad. /lO dche 11l'L't:rnos olvidar la ral.<'>1l que nos h;, lL'uniLk, ~¡J1f ~'(\Il UII .. !,eISUI\;! qUL' 

hace unas horas era completamente desconociúa. . 
LJl pCrSOIl:1 a la que entrel'iSla/11o$ PUCdl' telllT ulla idea m~s () l11ellOS conruq 

sobre ese propósito, pero el entrevistador gradualmcn'<: va r:jcrcicndo un Illayur clllllrLli­
sobre In que se está hablando, dirigiendo progresival ,cllte b cOlllers,H:iún ha-:ia ;¡qu, ... 
nos tem:\$ que le ayudanín a descubrir lo ljuc piensaiu informante. 

Un segundo demento que lkfine a J.!ste tipo d" ':Illrel'isl~t es la pr¡;sel1l'ia d~ ex, 
al cntrc\'i,tado. L.a entrevista en pmruml dad supone un prm.:esLJ de apren­

di1.aje lllutuO. Mientras se cst:[ conociendo la cultm l de un infortllilnte. éSle también 
al go -quizás llegue n ser m,ís consciente de s' l rol como profeSL1r () de sus rela­

ciones con los alumnos-. Por esta razón, desde el prin>~r encuentro hastll la lílti Illa entre· 
vista, el investigad,x debe orreccr una y otra vez ex(icacioncs al i nforl11ante. I'am au­

y Bogdan (1986) estas explicaci mes !lO son necesarias e incluso 
Desde nuestro punto le \'istn, (]chcn ofrecerse e\[llica­

ciOlles sohre Infilllllidad y orien/acióll gell<!ral del ~·'llldi() <¡lle rr<:IJ.!lldcl1los reall'.;;r, 
Asf 1" Idel11t1s Clll11cnlur nm el inrnrllltllltc: "Esto)' inlcl'csndo.:n tu tr¡¡hajo. I\k guslUría 
hablar cOIlIigo sobre lo qllt! hacen los miembros de un EP.O.E." (Equiro de Promoción 
y Orientuci{ín EdueatÍl'a). l'oslt:rirmnentc, podemos ,~r Imis especíricos: "Quit!fL\ saber 
célrno n: su tmbujo un orientador. en qué términos h.¡bla lle; lo que h:.tc·e, L'l11l1U alude" 
sus relaciones con los demás miembros de la C01l\uridad educ:lli 1'<1; quieru estudiar a 
los orientadores desde t\l puniD de \'iSla". 

.... 
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Por otra parte, puesto que toda inl'estigación cualitativa busca aprehender lo, 

significadcls que los informuntes atribuyen a los elementos del COl1tC:-;IO en el que par­

ticipan, si pretendernos que nuestros informantes Je expresen /llilí:al/do SIIS 

términos y hablen COI1 no~Olros como si estuviesen charlando con los demás miembros 

de su contexto, no estará de más que les rccordemos quc no deben hacernos Imd//ccio­
nes, Una c);plicackín típica solicitando de nuestro informante que se eX¡'lese en su pro­
pio lenguaje podría ser: "Si le estuvieses hablando a un orientador qué le dirías". 

A lo largo de la entrevista, también es posible que debamos e¡;plicar a nuestro 
informante lo que se espera de él, de modo que pueda ofrecernos una il1form¡lci(~n m;í5 
precisa. Por supuesto, este ti po de ex plicaciones es más pertinente cuardo se ban reali­
zado ya varias entre\'i~tas con el mismo informante y nos encontramos en lInn situación 
en que podemos (Ie!ll'iarnos más y más uel modelo ue conversación lib(e y pedirle que 
des¡lrrolle tareas C0l110 cl¡¡sificar los términos escritos en un cuadro o ordenar los con­

ceplos que él mismo ha utilizadc, 
En esos momentos es necesario introducir una c),plicacióll de /a entrevista que 

\'OI1l0S a desaríollar: "Hoy me gustaría preguntarle algunos tipos de cuestiones. He 
escrito algunos términos en tarjetas y me gusLaría que me dijeras cu¡~les de ellos son 

semejantes y cuáles son diferentes", 
A veces, incluso, debemos ofrecer t!xplicacionesde las propias {regulllos que se 

plantean, Dado que el principal instrumento con que cu<!nla el etOlSgrafo para descubrir 
lo que piensa su informante es la pregunta etnogr¡lnca y que exislen muchos y variados 
tipos de cuestiones qw.: se pueden plantear,es i1\lpartantt: explicar su verdadero sentido 
y la razón pOI laque St! introduce en un determinado momento. En algunos casoS, puede 
bastar con un"quiero formularte un ti po de cuestión diferente.. ,", En o. ros casos, la ex­

plicaci6n de la pregullH\ debe ser I'lucho más delallada, 
El tipo de ClIes/iOlles que se formulan en una entrevisla en prorundidad presenta, 

como I'cremOs en un apartado posterior, unas peculiaridades que tienden a acentuar el 
carácter esreéff1co y diferencial de este tipo de entrevistas. No ohstanw,jul1lo a los ras­
gos distinlivos, cabría identificar además as rectos que permiten direrenciar este li po de 

entrevista de. la conversación libre, 
El didlogo que se mantiene entre entrevistador e inrormante es (lsimétrico: el 

primero forl1.1ul¡¡ todas las pregunLls y el segundo habla sobre sus experiencias, Asr. 
aunque pueden establecerse turnos de palabra no suelen preguntarse 1'( !' sus respec'li vas 

visiones del 'problema)' no informan por igual de las mismas, 
El entrevistador busca deliberadamenle la TI'peticiólI de lo qlh; ha afirmado el 

infonllantc, bien repitiéndolo él mismo bien haciendo quc lo repita el inrormanle, In .. 
cluso en entrcvistas largas puede llegar ¡¡ preguntar una y otra vez cuc;stillnes que son 
similares: "¿Puede pensar en otros tipos de alulllnos que hay en tu clase o en la escuela, 

aparte de los que ya me has descrito?", 
Un nuevo clemc:nlO que diferencia la entrevista en profundidad de la con­

versación libre es que implica exprenr illterés e igllorancia por parte dclcntreviswdnr. 
Durante buena parte de la entrevista apareccrü como el único verdaderamente interesa­

do y con curiosidad hacia le) que piensa, dice O cree su interlocutor, 

Fnrr{.'.,,',lfn J71 

En una enlrevisla ell 
en las conversaciones libres-, m:'is bien CS/il/lll/OllI1110 y OIUI \'e~ al infor­
1Il(J1I/i: (J qlle en/re ell dcwlles, a 41lC expresl: ,in limitación alguna sus 
ídeils () 1'¡¡loracioncs, 

2. DESARROLLO DE LA ENTREVISTA 

El desarrollo de la ctltn:\'Ísla en profundidad se Hlxlya en la idea de (fll'! e1l:lltll:­
vistado o inforlllal\te es un ser humano, no un orl 'Jnismo que responde a la !l1~nl:r¡¡ 
paulm'iana a un estírnulo externo; es una persona qt'C da sentido y signifit;~HÜ' a la reali· 
dad. Desde <':5t(l perspectiva, la elllrCI'isla se cDncih,: C(lIllO una jnll:rat;t;Í()f1 ,,,cial ('llln: 

persol\as gracias a la que va ¡¡ generarse una comunicación de signifít:;luos: und persona 
\'a a intentar explicar su particular visión ue un prohkma, la otra nI a tratar de compren­
der o de i nlerpretar csa 

Los elementos que van a analizarse aquí. pI' ·tcnden subrayar los aspectos m:b; 
destacados de esa interacción social que cs la cntrevista en profundidad, CorTlelll,arC­
mos, en este sentido, e.\arninando la rclnción enln.:\ istaJor-entrcl'istauo, 

2,1, Itdaci{)n cntre"istador-entrevistado " 

!¿I...~u.I1..0$ta CIl p~Jida~ :equierc!)am su dc.sarrullo lIn tipo c~~-
entre las personas en ella ~rnpllcE.das, Esa rel,1 :1(\11 es tan Imp0rtanlc quc llega a 

t;ondicion,lr la calidnd de la inrormación recibid,l, Si 1lII'ic',emos que r,rsulllis ell UIl 

(;ol1cepto el cankt~r de esa rclaci()ll seguramenle ¡',¡~os de COII[!.,allza, D(! CSIC 

modo, podríamos decir que la entrevista en prorundi ciad es tUl proceso de elllent.!illlien­
10 y confianza mutua entre ~ntrcvislador y entrel'ist Ido, 

L;;:..'U2!i.!Jli!.!2.!_!!l!2!l!!!!.!.!.OS de la relación entrevistador-entrel'istado suelen estar 
presididos por una descollfiaiha mltlllil, por un sentí micnto de aprensión. Uno nQ sabc 
l11u)' bien ctSmo el o¡¡:O¡;¡lil imerpre,arío que decim IS. nuestros gestos o int;!uso cÓmo 
nos I'e físicalllenll', En esos momento, iniciales, la I ~lJe mejor puede favore­
cer el comienzo de una relación de conrian7'u es la i le procurar lI1(lII/eller Iwblm"w. al 
C;!!JJ;;yJ.li.tad_<2: Es importante quc rerciba que se le c,ctlcha con atcnci,')Il y que aquello 
que dice ¡iene algún sentido para nosotros, que el clllrcl'istadn comparte IIn mismo len­
guaJe y quil,¡ls un mismo significado y llama a las CtlSas de la misma manera, 

Tra~; e~tos momentos dc desconfi;¡m',U inicial li'opios dc ulla primera entrevista, 
I!~ pOSible identificar una fase UC exploración, yue se desam¡ll¡¡ cn I:l i:;¡:r¡:n~;l~~~U:¡ 
o en otras posteriores, Un;¡JCr'iiOna-éStu'dia hlS reacciones yue L:SlÜ produciendo en la 
otra y se sielHe a su vel. estudiada en sus propias reac,'ioncs, Ganar la confianza úcl 0ln1 

(el informante) en eSlll fase de la entrevista, puede Sé r ulla meta alcanzable si ponernos 
en marcha estrategias como r!!:l2!!.tir las explicaciones del informante o al menos utilizar 
sus propias palabras cuanuo se intente aludir a un mi ;1110 concepto. {/flowr lo din: 

\;.~"-":;;:~,'3",,,,,,},J..I4I...:~~,~~...!.p:.:.():.:.r:...celIlJO, no por el signi(icado de las 

lo-' 
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e! inrormantc:. Estas estralegias hacen que el entrevistarlo se sienta escuchnrlo, com­
prendido y reforzado en el empleo de un determinado 

La cooperacióll CU'\ffivistador-inrormau,Lc puede entenderse ya C0l110 un m'ance---- --...,..,-~
significativo en el proceso para des, rrolla una relación de confianza, Couperar supone 
crectivan1entc; una unidad de acción frente a un mísmo problema, El informante est,\ 
dispuesto a colaborar con d entrevistador para llegar a explicar Sil visión J\!l problema. 
No obstante, y aunque con este nivel de confianza ya es posible concluí r el proceso de 
entrevista, es preferible intentar alean7~'lr un mayor grado de confianza e('11 el cntrevis­
tado que nos proporcione, inform:lción de mayor ealidad.------­

Podemos decir que existe~-,~rcrnrcTacion de confiallz-<'\ entl'cvistador­
entrevis1ado'cuando éSle líltimo aporla il1fonn;lción flcrsonaí-;;ornl;~~;'~lCLl()r;¡ para él y 
cuando tiene suficientc liberlad para p~;;;ia~-~I·~ltlre-;l?tador. En ese 11l0mento, po­
demos hablar de la parricipación del informante. Mantener esa [larticip::¡~icin requiere 
que, por parle del enln.!l'íslador, se pongan en práctica estrategias como la de recordar 
al entrevistado que se va aguardm' el anonimato, que en cualquier ~;{SO rf/tiene la lÍlti­
ll1Jl.J2.(J1abr.a, una vez concluida la en¡;:;;;¡St~ podrá revisarla y neg().;iar con el en­
trevistador sus posiblc~~--'~ 

2.2. El comienzo dc la entrcvista 

El comienzo de una cntrcI'ista en profundidad se asemeja al de un:~~ersaciól1 
libreen laque losilltcrloclIt()fes hablan de un l11odo relajado sobre distirll\lS Icma;;c;:ili-" 
dianos, El Clltrc\'íswdllr poeo a poco introduce preguntas buscando rcsplIestas que pro­
porcionan puntos de vista generales subre un problema, ckscripcioll(;" amplias de un 

acontecimiento o narraciones que cuentan el desarrollo ele una institución, eltrabnjo cn 
una clase, etc. No es aconsejable. en !stos primcros momentos de la entr él'ista, pregun­
tar por los detalles concretos de una actividad o por las raL:ones que ex pliciTl detcrmi na­

da conducta:' Lo que perseguirnos -apürte de una pri mera aproximación al punto de vis­
ta de nuestro in:formante- es dcsarrnllar en (:1 un sentimiento de confianza y el per­
mitirles hablar !,obre temas y aspcctDs que conoce () ha experimentado so!Jrad¡¡mente 
contribuye a crear ese sentirnienlO. Nuestro i n(orrnarrte debe pcrdbir qlH en la l!tllrevis­
ta vamos a preguntarle por cosas par" la, que I'a a tellL:r una resllllesla sCllcilla, que no 
vamos a contrastar sus conocimientos o a comprometer su status dentro Liel grupo al que 

pertenece, 
En estos prirnl"fDS ItlOmcntos, e incluso enl as P~~!4.!u:'Uln;y.l!ila<;, el i nforrnante 

puede eSl'iarse del tema inicial de la prcgunt:l y extenderse en consideraciones diver­

sas sobre otros t mas, Entendemos que esta m:titud responde a su 

e inseguriGaJ ante el hecho mismo de sentirse entrcvistado, interrogado 

este semido, ;arle hablar y escucha¡le, pcrmi tiéndole autocorregirse CI1 sus di I'aga.. 


ciones puede ayudar e fI I'encer eSalncertidumbre. 
En las entrevistas siguientes, quizás sea preciso ir enfocando cada \'ez más la 

conversa.ción hacia un grupo conver~ente de iCmas, Parn ello, dcb~.lTlus mostrar al in­
formante interés por UI10S t~tnas y Ull cierto desintcn~s por otros, 1':1 n:co ,du\;ción de la ..... 

CJ'I 
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ullrevisla lIaeía otró lema. o h¡¡cia preguntas ya planlc.l(];¡S y que 1]0 han quedado SlIfí­
cicfltelll<:nte ;Iclaradas, pUt:de h¡¡ccrsedesplIés de un:lp;!IISa o simplemellte dej,indo (Je 
100nar i)()[;¡S o dt.! asemir Iras U1!a l,uga exposición del cntn.:vistado. Plwden ser 

quc I1mestn:n a 6te que ha llegado el mumento de hal,Jar ú(; otra cosa. 

A la hora de rC~~f.ir Ins t:nlrCl'istas. hay (;l1tn I'isladores que JIc\';!¡run p<.:que­
ño 12!.Ü.í~~,!íIO, otros l2,!'eficren rncn~ri;¿ar una serie de asp<':clos sobre los qut.! dc~c;ln 
dirigir la entrcvisl<'\, Esto les permite cierta indepcndel cia para Improvisar sus pregun­
tas sobre la marcl1a sin delener el ntlio de In conversa, íón con d elllrevislado_ 

2.3. Situación ele entrevista 

Supcrados 10$ prim-::ros momentos, LlTla situaci(,,¡ normal de entrevista debe rea­
lizarse en ul1.dima 'lue respete la intcraccjÓll.r}~l\IIíJlJ.lrl:~as. En el seno d<.: un,¡ 
eonl'ersaeión. lodos tendemos a hablar s,?pre nús'Qtr_os 'n~~s y esa t<.:nl1cflcia no dd:::., 
SEr:...:ll~~I:!~a sino I11ÜS bien aceptada corno natural. 11;1) qlH: ~r hablar ülsrJlre,i~!\jp 
sobre el terna de modo que pueda expresar llbrcn~ sus ideas. 

AJi:..t!nos clerllentos, que no deben entenderse «,mo un modelo sin,) más hien 
como elelllent;;;;¡cfk1Cñí:S a fal'orecer cit:r!os pro(-eS'l;, a)'lId:m a C(111st:¡!nir l'se clima 
de 1':~lIuralídad y ce libr<!_;:~tin pWl'iu de la, c:ntrc\ Istas etrl0gr,irit';I:': 

a) -No 'él'RflirjlíiCios sohre la persona entrevista la. Se trala de escllt:!I,¡r;. la (lira 
persona sin hacer juicios i1e/!,lIivos II reprillll'lId¡ls, Si tHl .~l· c,t,í d,: Irt'tlc'ld" 
c(ln ckl'ltls pl¡¡nlt:al1líellto,, debe el'itarse el dl,IIIIIC 1:111l>al ,t la pcrs(\ll:t I\l;is 

hien se trata de cornprender su punto de vi,,,, aunqlJe Tlll lu accp!c:III()S; t!<.: 
transmitirle nuestra sillllnHía y nuestra (;oml: [fisión, 

h) Permitir que la gente hable. Sobre todo en h.s primeras entre\'ist",. la ~erile 
debe lener espacio y tiempo suficiente par;, l'Dntar lo que desee s"bre 1111 

terna; hay 'lue animad,1 a seguír, a que las i( ea, fluyan lillrenwnlt: ..\ \'ec<.:, 

será neeesi'rio suavizar las sitlJl/ciones que pLcdan gencrar 

el entrevistado. incl:lso ser<Í necesario poné rSt: efl su 


situaciones serncjanlt:s a las vividas por cst.a persona, 


e) 	 /{c~alin¡r comprobaGÍones cruzadas. Hay que \'oh'cr lInu y (ltra I'CZ a !tI 'lllC 

una persona ha dicho, para acJarur ciertos ¡¡'P¡;ctos o comprobar la estabili. 
dad de una opinión, r:n este sentido, muchas I eces las preguntas del entren,. 
tador permiten que los propios eTltrC\'ísltldD., clarifiquen sus pmpi:L-; ldeas, 
C0l110 diría Snratllc\ (1979), ha\, que cnseñar a los informantes a qllt: se COrll ­

porten corno tales. 

ti) l'n,:staratcnt:i6n. El \:ntrel'istado debe percibí que s¡;gutrnos su cun\ ersaelOIl 
y que compT'endt:TTlo:; C interpn:tamos correct¡¡nlcrJ(C sus ideas, En cst<.:: senti­
do, pueden ser recomendahles las repcticit;H.!s aclaratorias utilizando los 

términos empicados por los inforJnantes. 
e) Ser st:nsible, Se trata de seguir en el pl!lI1o de los sentimientos el discursu de 

rsas personas, es <leeil-, imnlicarse afel.'lil'¡Hli 'lHe ¡;!1 lo <tUl' ~e <.:st:í dic'iefldíl. 
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2.4. Cuestiones 

Exislen diferenles clasific:,cione; sobre el conlenido de las preblllllaS de una 
entrevista, Nosdtros vamos a presentar ¡¡quí, en primer lugar, la elaborada por Patton , 
(1980), Este aUlor distingue enlre preguntas d~;¡sLbio~as, prcgul1l¡]s sen­
soriales, preguntas sobre cxperien~ucta, preS2:!.ntaL~QQ~l!JÜll.0~tos, pregun­
tas ~~, pre.,¡:,untns de opi.n Ivalor. 

Las preguntas delllogrdjicas o biográficas se ormulan para\:oll')cer las carac­
ter{slicns de las persol1as,que son entrcl'istndas, Aluden aaspectos como edad, si t\ladón 
profesional. formación académica, etc, 

¿Cuántos años llevas en este ccfllro? 

¿En qué curso estás? 

Las preguntas sensoriales son cuestiones r.:.lativas 310 que se vc. cscucha. toca. 
prueba o huele, " 

Cuando entras,en 1" clase, ¡'<]II~ vcs? 

Descrlbell~e cómo \'c~, hucles y eseud,", \:¡S I'cr&ollilslobjetns 011 el cspacl(> '1\10 conllgllfil tur:I clase, 

Las preguntas sobre eXperil!lIciaJcOflc{IICIa SI,;' forlllUl<lll para conocer lo que hace 
o ha hecho una persoría, A través de ellas se pretende que el entrevistado descri ba expe­
riencias. conductas, acciones y actividades que habrían sido visibles de haber estado 
presente un observador, 

Si eslu\'icra ulla semana en tu clase, ¡,qué habrías hecho para crear un hllel) dilllll dc 

¿Qllé cosas harías para conseguir un ambicnte agradable de clase? 

Las preguntas sobre sell timien lOS están dirigidas a recoger las rcspuestas cn1oti­
vas de las persomls hacia sus 

¿Qué sentimientos le lnsplfa tu enseiwnza/arn.mJi·¿nje (ans'lcJar.!, felicidad, Stdiufílcción, c.:IC.) 

en el ambiente de tu clase? 

..... 
<:n 
ce 

Las preguntas de collocimielllO se forJ11ulan para él\'criguar la inf"ri11ación que el 
entrevistado tiene sobre los hechos [) ideas que cswdíamos, 

E!Urcn'Hu 

(,Qué camclcríslicas tiene el amhiente dc la clase de eSle cenlro? 

¿CC\fHO I e.acciollan las .personas (profesores y alumnos) qt l: ¡nkr<.lccionan en ('1 

c1a:-.t:? 

~IS preguntas de opinió¡¡}¡.alor se planlc:.n al ,nlrevistado par¡¡ conucer cl moJo 
en que vuloran dcterminadas sitll<ICiones, 1~1S pregul las de l:stc tipo nos incJiclI110 que 
piensan las (lcrsonas sobrc U!l tema. También nos ¡x;nniten rCl:ogcr inforl11aL'l6n sllbre 
sus intenciones, mctas, UCSCllS y valores, 

t,,("únw piensas que debe ser el ambi{~Ulc e.n d auta 'lIt:: 1111 e¡"otro dt: form;lClt)!i del pn ~fe!\of ;\l..h}',1 

<,Cu.11 eS!lI opinión sobre las características, alribuloS. raSt os, cunl ida,k<, ",atrices 'ltlC debería 
tener el ambiente ell una clase de eSle centro' 

COnlO ya se ha cO!l1cntlldo en otro momento, d tiro de cuestiones'que se "Ial;' 
lean t~11 las clltrevistas ell profundidad tenníl1<l1l deLIÍ<'l1dn d Jll'opio Cal';íClCI' de es¡¡¡s 
entre\ iSlas, l;Jecti\'alllt',llle, si bi,'1I la tCIll,ltka (hiu) ¡;iliea, sl:lIS,\rial, e\pcl'lCIl<'ial, d,' 

cOllocil11icnto, de sentimientos, de opinión. valor) t[J(' sc ahorda el) las pregulltas 110 
diriere el1 csencia a la planteada el! otra, entrt!\'istas, :1 enfoque u f()¡mato de esas eIICS, 

tioncs sí que resulta espccífico. En estc scntido, I'al' lOS a considerar aquí tan sl)lo este 
líltimo aspecto, 

EnJas entrevistas en profundiuad pueden pl¡II"enrse, almCIl<IS, tres tiptls gcnera­
les ,lc cucsti,)nes: descriptil'as, estrucllIrales y de e'mtraste, estos tipos dc preguntas, 
identificados por :~pradley (1979). suponen consid<':1 <Ir respccti vamente tres momentos 
diferentes en el p!'Occsode acercamiento Hnte un pro ¡Icma; quc SOIl el l'olw(;il11icnln, la 
comprobal:Íón y la relación, f.::n es!>:: scntido, pueden utilizarse sobre todo 
lh:1 grado de información y comprcnsión cn el que s<! h'lllc cl cstudio de Ips dífer(,l1Ic'; 
aspectos d,~ un problema. Así. tlelltru dc una misllHI elillc\'ista y al tralar disl íntn~ aspc:~­
tos dcl problema, es posible utilizar tos tres lipos d¡; cuestioncs, 

Al plantear cuestiolles descriptivos el entrevbludor intenta acercarse al contexto 
cn el que el informante uesarrolla sus acli "idades rUI; narías, Se ani ma a hablar al entre­
vistado sobre una parte de las activid1tucS que cotidi;' namente desarmllu él acer<;il de los 

o materiales que utiliza al desarrollar esas tClividudcs, Se pregunta de modo 
que sea posible extraer una gran muCSlm de dcclaraciones ell ('llenglllljc Jlwpio de los 
inform,lI1tcs, Lo que interesa son descripciones ul undames qm: faciliten un 
"cercamiento al problerna, 

Dentro de estc tipo de preguntas podc'!l0s di.crcncinr \'arias modalidades, lales 
como pregunlas gran recorrido, preguntas mifli-recc rrido, preguntas ejempl(), pregun­
las de experiencia pregunlas dc Icnwaie nali\'o, 
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Las prt'cwllas grall recorridu se formulan para obtener una descripci6n verbal 
de las caract'erísticas significativas de una actividad o escenario sociales. Aluden a es­
pacios.liempo. hechos, personas, acciones y objetos. 

. ----_._- _._---, 

¿Podrías describirme el inlerior de la escuela? 

¿Podrías hablarme de los hechos más signilicilliyos que lienen lugar ell "n~ jorn¡HJa escolar? 

¿Podrías describi!Tllc los materiales que utili7.as en la clase? 

¿Podrías hablamle de tus alumnos, atendiendo a sus rasgos más carilclcrí,ti~os? 


Las pregwllas mini-recorrido presentan el mismo f orl11ato que las ,Ulteriores con 
la salvedad de la amplitud de su demanda para los informantes. Se circunscriben a es­
pacios, hechos, lugares, personas, aeL vidades y objetos más limitados, 

¿Podrías describirme el intedor de tu e.ase? 

¿Podrras hablannc de la clase de Sociales? 


Laspreg,jntas de lenguaje Ilativo piden a los informantes que expresen sus ideas 
uli!izando las palnbrns y frascs más comúnmcnte empleadas por ellos par,. describir un 
hecho. un lugar, ohJeto, ele. En realidad, sirven para recordar a los informantes que el 
investigador quiere aprender su Icng,.wje. 

¿Cómo lo dirías tú? 


Si es!uvicr~ _entado en el fondo de lu clase, ¿ qué cosas oiría decir" 1m niños'! 


¿Cuáles son las frases que oir(ajunto a b expresión 'dar clasc'~ 


Las pregunras de c.tperiencia intentan nproximarse ¡¡ las drcunst:mcins y prácti­
cas que afectan a las person~s, actividades, lugares. elC, Se formulan con la idea de re­
sallar los sucesos atípicos, los incidenfes críticos. En este sentido, su uso es recmnendn­
ble tras numerosas prcgul1lUs de gran recorrido y de pequeño recurrid", 

¿Podría hablarme de ~U$ c,\pcricncins nuís significativas C<1mo Jt.:[c de I':swdins de este 

¿Padrfa hablarme de sn.s -vivencias como Iníc}llhro del t~rup() ,. 

¿Puede hoblarTnc de su práctlc!i con eSt: mclodo unomatopéyico',' 

"-~--_._. ---- ­
...... 
C') 
...... 

l:.'nfrel'iJla 

Las pregullfGS ejemplo parten de algLÍn acto o Sllceso identificado por el infor­
mante y solicitlln una aclaraci6n a Iravés de un referenle o ejemplo del mismo. SOIl, por 
tanto, un tipo de preguntas I11I1Y habituales en las entre' iSlas etnográficas . 

r 
Un estudiante dice: 


'La profesora me lo hizo pnsar mal en la clase del ¡..inc,". 

Una prl~guntn ejemplo sería: 

l ¿Podría ponerme IIn ejemplo de nlguícn had¿nootc!o pasar I lal? 

Las clIeSrio-lI:s eSlmcturales se formulan para comprobar las explicaciones cx­
traídas de los informantes ¡¡ partir de anteriores enLrevist :S, al tiempo que para descubri r 
nuevos conceptos, ideas, elC_ Cuando los informantes hablan acerca de un prublema 
utili7~1n conceptos e ideas que son interpretadas por e entrevistador. L1S cuestiones 
estructurales permiten al entrevistador comprobar la intc:rpretación que ha hecho de los 

quc emplea su informante, Este lipn de c,,,·,tiones se apoyan cn 

a) 	 El principio de COllcurrellcill establece que J ,$ cuestiones estrucltlrales son 
cOl1lplemcntarit¡s de las cuestiones úes¡;ripll \'as; más que slIstiluir (.'nmpk­
rncnlan a las cuestiones úcscriptivus. En,eslc sentido, su fOflllll!;¡cióll obe­

dece ¡¡ la ltiCa de completar la información r :cogida con la.~ ,'ueslinncs des­
l:ri pli vas. 

b) Ell'riflcipio dI! explicaci6n recoge la necesi¡rad que tiene el entrevislador de 
clarificar al informante el sentido de las pref'unlas que se van a formular. 

e) El ,>rincipio de reperición subraya la importancia de volver una y olra vez 
sobre las explicaciones y declar;:¡ciones apon ldas por el informante hasta que 
éstas queden sulicienternente clarificadas, 

ti) El prim;ipio de contexto dcstacá la necesida j de situar al informante dentro 
de un marco m,ís general en el que tengan c~bida todas SllS reSpUeSI:lS (ej.: si 
define qué son los malos alumnos, dcberin preguntarse si para él hay Otra 
cla.~e de alutTlnos). 

e) El principio dI'! esquema de rrabajo clI/rurrd intellla señalar la importancia 
que tiene que el informante sen capaz de ab,:r¡¡cr los elementos conCretos de 
su actividad, quehacer, ideas, etc. y se "biqur en el esqucma de 
propio de. la cultura a l:t que pertenece, 

L'cntro de las cuestiones estructurales podemo: identificar hasta cinco modali­
dades difc.:rcnles de pregunlas: de vcrificación, de téminos inclusorcs, de lérminos in­
t:luidl"lS, de t'squcmas de sustitución y relativas ti. las I<'rjetas de clasificación. 

Las /1fI'gUII/aS esrrllrrllra/es dI! \'eri/icación S~ formulan para confirmar n rc­
cha/.,r las hipótesis c.:x!raída$ a partir de los concepto, utiliwdos por los inforlllanleS. 
Aunque también nos permiten verificar expresiones tí.licas o propias de los inforn \!l ­
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Idt'fodo/agia di' {a ilfi'eHigocilÍn Ctli1tirofiva 

les, rclaciones semánticas, conceptos, elc. Por la!Ho, originan respuestas afmnativas o 

ncgali vas. 
Las preguJltas CSlfIIClflra/n soÍJre !/(rmilloJ ¡ne/UJores se plan lean al iIlrormallte 

para comprobar una c¡;tcgoría utilizada por <Este [Xlra aludir al conocimiento propio de 
una cultura. 

Si un infmmJnlc ha pL111I"adü una categoría comO "tipo, d~ tmstonlos en d aprclldiz:lje, 

podrian1\J, prcgunt~rk': 

¿Existen diferenles tipos de traslorno: del 3I'rclldi7<1jC'l 

Las pregu/IIas estructurales sobre términos illcluidos se formula'l p~ra compro­
bnrsi un término forma pane de una categoría. En este senlido confirman tamo la c:lle­
gorra como los elementos que forman o que !lucirían llegar a formar pane de ella. 

Si un inforlnanlc ha hahlado d. dificult.dcs de rronullciacióll, do difkul,,,,lcs de escritura y de 
dificultade, en el cálculo, podriamo, prcgunillrlc: 
Enfre\'iJt<ldor. 1.:\ dif.étllladc< de l>I(llllllda,'lúll. de c;cliwr;¡ y de l',ile"l" ,.1 ,'11"" al~" CII 

conlún? 

Entrtl'¡'SI.(Jda: Si. todas cfl:l.!i. in{licnn trnslOrnf)s dd arrclldil,ajl!, 

Elttre\'ütador: E;~istl!n otros !Ír(\~ de tr:l~lOrnD$ de aprctHJizilJC? 


. Las pfegulIf<lS éSit/lct/lrales de esquema de sl/stitución se ulili/.an IJam generar 

nuevos elernenlos dc una categoría a !<lrlirde otros que Drc\'iJlllcnte ha identificado el 
informante. 

l. 	 Declur/Jcí611 (lrígim¡f: 
En la clase de .<Julio, ha)' genl" quo tn.[¡aj;t. 

2. 	 Esquema d" Jllrti/i¡:'ilÍtr 


En la clase de ",lullos ha)' ______ 

3, 	 Pre¡¡wl1t1 de CJt¡IICIIICI de Jll.IlirucílÍll: 


¿Podrras pCnS!if en Oll'(¡ lip() de pL'r:wnal) qtH.~ podrían ir en e:::\ sentl.!íleÍa? 


4. 	 R"'pI1<1SI:1r: 

(a) Jclv.n", 'lile 110 "enell d gr"du",h,. 
(b) Mujeres 11I11)'e.,":, 

(e) 	 Analfabetos qtl~! quieren saC!jr el carnct c.k Cl'Hiducir. 

Las preglll/fns sobre tarje/ils ch' c!as(ficacíó¡¡ se utJ IJznn para hacer cxpl fcí ta una 
lista de conceptos propios de una cultura. Su construcción es muy simple y parlen de un 

J~·llrrL'I'I.~/(I I ;'! 

de términos {~SCrilos en taríelas quc n u S<icar a la llll., \'críficar y dlscutl 

sobre 105 elemenlos de una categoría. Por ejemp,o. podemos escribir en tarjetas lo, 
Ctlllceptos que identifican a los diferentes tipos de alumnos que aClIdl:J1 a lIn Cl:ntru (k 

aduft()s, Después colocaríall1(¡s las tarjetas dclnnt~lcl informante y\(; pr<:gulllari:uno,' 
"¿Representan c;qos todos los tipos de alumnos que cs¡¡íll en el cenlr(1 de adul 

Las cllestiollO' dI! COI/{ras{c se plantean para cxtr¡lCr difercncias cntre: los t~rflli. 
nos IItili7.ados por un infmrnante como parle de w~a misma categnrí;1. En es'" sC:lltld(" 
permiten descubrir (oponiendo términos) las rclac! mes tácilas entre l()s ¡¡jrminos. 1~1<': 

de cuestiones se apoya en cuatro principios fu ldal11entale~: 
a) El prillcipio de relaciol/olidad seri¡¡lfl qlH el ~i gnifil'Lldo dc un símholo puedt: 


descubrirse averiguando c1lllodo CIl qllc sc rclaciona COI1 otros simbulus. 

b) El prillcipio de uso establece que el sign:r:cado de un símbolo puede descu. 


brirse preguntando por su uso más que I :Jr su signif!cnc!o, 

el 1:::1 principio de sil/!ilitlld sClhla que el si!'nil'il:ado de un símbolo puede dc:s. 
cubri rse hallando el modo en que es sim lar a otros símbolus, 

d) El pri/,cipio de co/llTas/e estableel! que e significado de un símbolo se pUL'de 
descul ril hallando t.:IIl10dll cn que es dil trente ele ntr()$ síll1hlllos. 

l'Á1 idea que preside estos principios es que "oden.los llegar ¡¡ conocer el ,ignifi. 
endo atribuido ¡j un símbolo oponiélldulo a otros cClllos que m¡¡nth:nc difcrc:ncias péfe) 

1111 símil iwJ<.:s. Se trata pues de un contraste restrin¡:ido: \111 lérmi 110 pcrtcrll'cc:1 un ('(11). 

juntll de términos qUl' son al mismo tieIllP() senlcJflntcs y dit'crclltes, Por cjelllplu. c, 
f¡leil rl'Cl'nnccr que aUllqllC proresor. alumno, paul':, dircclc,r.Jclc de e,tudi()s sOIlI':r ­
millOS dikrel1tcs. todos ellos COl1ipanl'l1 illlpUrldlltcs Silllililudes, 

ll1aci<'ín rlllldarm~lllal de ser llliel1lbl'Os dI? la cmllllni ¡ad c,colar con diferc'nll' !-I;JIU'. que' 


dircrenles fundoncs y desarrollan di!' 'renles laleas, i:n un scnlido funda­

de "alumno" dc¡x:nde del hc,:ho de que está en contraste rc:strin­

~~id() con director. padres. jefe de estudio". Cuando al guíen dice "un alumno 
está leyendo" implica (para aquellos que forman p~' 'le de la comunidad escolar) (jUl' kc: 
alguiC:11 que no es un profesor, un padrc, UIl d¡reClu" () unjert; de estudios, 

Las modulidat!<,;s bajo las que puede!' las C:llestIOIlt:S de ¡;ulltra,le Srl] , 

las si guiclltes: de vcril1c¡lCión di ri gidas, diüliicas, ti l:idí¡;¡¡s, de \'cri l'íC;¡¡:j()il el.: grupo, l'l 
ti.:, las vcinte pregulltas y de verifit:aeÍt\u. 

¡,as ct{(:s tiOlrt:s dI: (,ontrc/SII: de w:rt(¡ca('Íóll I1 ISCi.tn confl rrllar () n.:c I1M.ar 1 as di fe­

rCllci~\s O similitudes entre un gru!l0 de C!clllé!llOS '1 térll1hlClS Incluidos cmpleados !'()r 
el inI ()rmante. 

Pn!f~!lIlLHrHjp u \10 D¡rt'(;lor dr.: un D(!fJilr!;Ul1CllÜ¡ tl¡, :q.:r~;iI;lI ío. , "Estoy l liiel CS¡h.ln CL' ¡~~ 

dí/erencia, enlre todos lo~ tip.)5 dc cI~c¡s¡one, que has torllado cn ~J curso de' tu lrab :0, 
1:¡..twJiaI1Óo algtllWfi de fiUí..:striJS pruncras conversBdt)fll:, he cm:oJllrado ~dgll!1:t~ difercn:.. lS 

¿Dirías que lI!li) dt'Cl:'¡ÓI1 relativfI a 101 'onlrawción (Ji.- ¡un " 
por ~I Consojo de lJ"pnrlamoLto, p"ro que Un3 dc~js¡ 

1-' 
en 
N 
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Las pregulltas de COlllrasic dirigidos se desarrollan a partir de un t:ollcepto o 
término conocido por el entrevistador, que forma parte de una catc:goría () grupo dc 

contraste, y a partir de ahí se hace la pregunta, 

En u~a entrevisla posterior n ese mismo Director de 
decisiones que has adoptado en los últimos ¡¡iios 
para el'itar conf1jclOs con Uls oponentes y cuáles no? 

Las cuestiones de coilfrastediddicas se formulan cuando se intenta "slableccr un 
contraste entre términos sin tener ninguna información que sl!!!crir al informante, 

Se presentan ni inrormante dos tSrminos que ha utiliz.ado en entrevistas antelÍore; y Se le 
pregunta, 

,¿Puedes estableel" algunas direrencias entre estos dos términ",? 

También ¡:xxjría prcpatarse una listu de todos los lénninos induícJos en un m¡~n ,,) grupo a 
contrastar)'. a partir de ella. combinar pares de cucstiones COmo esla" 

¿Ves alguna diferencia entre los términos I y 2') 
¿Ves alguna diferenCIa entre los térmil10s 2 y J? 
¿Ves alguna diferencia entre lus términlls 3 y .1'! 
¿Cuáles son .IO<!¡\S las ptlsibJcs dif"reneias enlre d t,'rmino 'l y ,,1 término I? 

Las cllestiolli's di! cOI/traste tddi/ieas, proccdt't1!cS de la c5tralcgia tttilí'.1da pnr 
Kelly (1955) pam extra.er 105 CUtlSlructQS que utilí711!llas personas para definír una de­
tenninada rea[¡d~d sodal y personal, implican una petición ul informa.nte para que l~S­
tablezca contraste entre términos comparando cntre sr d()s dc ellos con un tercero. 

.--------------- -------------.-----,. 
Entrevista ccm el portero de Un colegio.. , 
Entrevistador: 	 Tú me has hablado en ona de nucstrns primeras cr"l\'ers~cioncs de tu trdbu,io 

como portero en varíos colegios. A hora me gU:1Ulria pregulltarte una cue~tión 
dístin1l1. tina tille tiene que ver COl1 las difcrc:ncLas Cl1tr.e lo!; c!)h:gios. 

Entrevistado: Vamos a ver. r 

EntrevisLUdor: Dt!J/ullc COlllenMr COIl Un ejemplo dd tipo 

) D. Jllilfl 

.similar, 

d., 

Si tuviéramos delante de n,,,otros u In Srta, 

preguntara' ¿Cuáles '1Olos dos 'lue más Se 

m(mhlcmelHc me dirías jJtgo a:;f (:~}f11(): '~L.a Srta. 
)' [). Jos~ I.uis son hombrcs", Ah"la. 
quiero prcgunLartc acerca de los tipos de colegios. 

Entrevistado: Ilien, aunque /la lo veo sel, ;illo, 
Entrevistador: 	 De acuerdo, I'rocumré ser más cbro pum cntcndcn)()~, E.\¡",tcn 

tres tipos de colegios en los que has [rat el de la 
1 glcsia, l//lO que era una cooperativa y Olro del Est;\(jo. ¿Puedes decirme los dos 
que son semejantes)' el que eS difcrente'! 

Entrevistado, 	 Seguroquc sr. Los de 13 eoopemlil'a y el de la Iglesia siempre eslUbal. mirando 
la pesela para toDO lo que hacían. los del Estado hacían las e"sas como si no Ics 
doliesen. como si no fllera con ello, 

...... 
m 
w 

Enlrt'\'/5trl l.' 
l -ltS cuestiolles d{~ COllstr(lS[¡: di! dc ¡;ruf/o ~e formulan [",Ira C('I1' 

trastar a un tiempo todos los lérnlillos que ina taxonomía o claSificación, 

Presento a un much:lcho que c~lull¡a en un Instituto. ¡;n (:1 hontrin de noch~. un;\ serl>': Jt; 
r.arjctas escril;¡s con términos que renejan su opinión aCi..'l<,."" de Slls profc~(}rcs. Luego le 
fl¿PexJrfas forrnar dos o mas montones de tarjetas dasífic :ndolas t:r1 función de su st:mqanZ:1 

úlfc:rt'llcia'J'* Tras su primera clasificación, señalo uno ( los mUlltones de 
"¿Puedes cohx.:ar éstas en dos pilas en ftmcidn de sus St mt'janLa dÍ[cft::n...:1U 

operación dos o tres veces más, termino diciéndole: "Dc acuerdo. está "'U) 

puede situar alguna tarjeta cn diferentes pilas a la \'e,,", 

U1S clIestiones de CO/ltraste que sigilen el juego de /a5 veinte pr/!¡;/il1flJS, per. 

que el informante desvele tipos de relaciones ¡)rcslIl1lihlemcnte implícitas en lo~ 
que ha u'ilízaJo con unlerioriJad. 

D," nul.:\'o, en una fase Óe. la c'IHn.:\'isln con el estudiante I1t1Ctl!r!lU. 

Entre"lstador: 	 f\1e g.u~taría que me hicieras \'¡:r si rllt'lks adivinar t.:fl euúl d~ 
estos (,\05 ténnino$ puedes haccfl1II.,' pr..:gullla~ a las qUl' 
yo pueJa f{.·.$rt~nder "sí" o "no", 

EnlH'\'istado: 	 De ncucnJo, (,cstüs pcns;IIHlo en un li!,n {',-, pruf'SPI {¡lit: SIl"fllpn: ilq.:a laHk 
clase'? 

I :IILI e\'ístad~}r; Bit-u, :\lltes dc qH~ pucJn cUlllc~l¡¡r a CJlO, ¿Iti me dlfl'l~ ¡ille tlpt 1 de pr\lh.·~\" l":'> 

son los que llegan larde a cla.'>c:'! . 
(MiclIlras l • ."s~ribn tlt'hd¡\..) JI.! caLÍal:ujcl.1 .l.l!l Ins ti~'\,:- lit' p'utl"~\Hl'!\, 

a clase). No. ti' es 1111 lilXl ¡ • .le: plOr~S0r qUl' 

es h;¡ccnnc olr~ pregunta'! 
Entrc\'istaUD: Iln lipo d(' proresor que hace "dÚoaillt iones clllrc 1(ls al 111 11 IJU." "",t 
Enlrcvisl.wJor: ün!cs de que pllct.la rcslxmdcr a L.U. tCl1dlriS yuc lmhlarmc de ¡\lI'H:lh}~ 

que hacen distlnclolH':s entre ¡ lS alumnos . 

Las cuestiones de clasificación se formulan para dC~¡;;tJhrír lus I'alon:s que apan:­
CI!!l a:;ociados O ttnídos ti un conjunto de ,rmbolos, 1;.~las cw:stioncs :;c rClrtllulan I'a ..a 
eSlahh:¡;r c01l\rasle dI.' grados. 

'-_._-----­
ode de k\~ tmb; lS 

vcnido re.ilIlZ:liido Gn lus centros, Introduje LlIl.' CtlcslH}1) de c:1;¡S¡ff ...~;¡<':l\"fl 
de rntl¡ajo f.>Jefiercs','. o ¿qlle..' lir<l dc lru!nIJu ... 

¡ug~r y l:uáles dej.arías para d fllwl'.' 

.... OIT\¡, 

te gusl,uijj, ".In:r P!lIll!.:ll\. l u;Llt" 

2.5. La rCSpllestn dél informante 

El tipo de respueslas que los informanl¡;S nh:ccn en tina cntrcliSla cn pn.1luf1, 
<lidad (!~ IllU)' variado y IHl sÍl:lllprc se adecua;r las ¡'[[:gulllas r(lrrllul;rd;¡~. ¡'./lcste Sl'11 
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tido. el entrevistador debe ulilizar determinadas estrategias para conseguir la respuesta 
adecuada a su pregunta. Así, a veces, el informante responde con otra cuestión, elabora 
una respuesta cuyo objetivo es desviar o eludir la pregunta formulada, o'su respuesta 
resulta e~cesi vamente larga. En el primer caso, cuando nos respOlilk con otra pregunta 
o desvía la intención de la respUCSt,l, puede ser convcnienle explicar al infon11anle el 
sentido de la pregunta utíl iZ:1ndo los térmi nos y conceptos quc él utiliza y las categorías 
que emplea para agruparlos. Cuando la re~puesta es excesinUlleJ1lC larga, 
dejar de tomar notas. parar la grabador::l, no seguirle con la mir¡¡da..., es decir. 
apoyamos en actuaciones que den a entcndcr al informante quc debe concluir su res­
puesta; después puede formularse la pregunta de otm manera. íncluvcndo unJ 
cación a la pregunta que aclare exar:wmcnte lo que se le estú 

2.6, La utilización de grabadoras 

Las grabadoras permiten registrar con fidelidad todas las Ínleraccío!lcs verbales 
que: se producen entre entrevistador y entrevistado. Asimismo. la mili, ación de graba­
doras en las entrevistas permite prestar más atención a lo que dice el informante. fa­
voreciendo asf la interacción entrevÍ>tador-entrevislado, 

No obstante, no siempre podemos hacer uso de las grabadoras el, una entrevista. 
No deben utilizarse cuando la persona entr<.:vistada s<.: niega a ello o se siente incómoda 
ante la presencia del eqlli)Jo de grabación. En estc ~clllidll, atHes de ul ili/.ar la 
es recomenúable mant..:ner al menos ulla pequeiia convnsaci6n intrl)(lucloria con los 
entrevistados. tomar nota~ sobre lo que dice el elltrevislado y deslacar la e 
interés que tienen sus aportaciones. D·" iguallllodu, dehemos intelltar reducir ¡11m íni!llo 
(aparatos de ¡x:qucflO tamaf}(») la presencia de la 

De este modo. en una entrevista ti po. tras ha ber formul¡¡do v:!rias preguntas in­
troouctaritts a nucstro cntrc\'istad~, ti ,mando 110las sobre lo mlb si gnil, cal ivo. 
destacar con un comentario la imponancia dc sus declaraciones: Esto 1·U\:;de sC1\'imos 
parnjustificar nuestra intención de registrar lo quc dicc el informante. 

Entre\' istador. 	 EnClf<.:ntru muy interesante lü que cSl;'ls diciendo,)' Inl.! gUl"taríu ¡xxlcr rCCt IgCT jo 
!c,do y hacerlo con fidelidad. 
¿Te ¡1lli>0l1aría que lo grabase? 
¡\le comprometo a dejarte luego una transcripción de la entreví '>la. 

(Si hay algo que nO desees que grabe. p()delnos apagll:-' la grab;~dora). 

En una revisión de los detalles técnicos que deben presidir la grabacil)ll de una 
entrevista, 1ves (1980) establece algunos consejos que pueden scrcle utilidad tanto en lo 
que alude al.equipo. como en lo rererente a la preparación y des IITollo de las entrevis­
tas. En relación con el equipo. ¡ves aconseja comprohar el estado de \3 grabadora ames 
de iniciar la entrevistn; de igual modo señala la conveniencia de utilizar una fuente de -

FlIfrL'\'U~~_~___ ______ _ 
l ,~. ' 

alimcntaciÓn (si se utilizan pilas eS' compro lar su c'stadl)) y ~i tll:IS Je ¡JI
mellOS sesenta minulOs. 

En la prcparación dc la entrcvisla, lI·cs reco,nicnda la elección de: un Illg¡¡r Iran 
quilo, libre: de inlerrupcioncs. La gr¡¡bador..¡ -yen Sil caso clllltCrÓf()no. aunquc paniel!. 
l,tl"l1lelltc no rc:col1!cndarnos su uso- debe situarse l crca del en,rC\·iSI;¡dlJ. !,CíO ~in ((;11, 

venir el equipo úe grabacil'>n en un elclTll'nlO C.\lr~l ,,¡ (de ahí que prdiranll1, no I!!'"r d 
micf()fullo). T,unbién es cOl1\'c:nic:nlt: situar la gr::ludora en un;, sU[lLrfic:ie cst~d)1c 
comprobar. de Illl'.~vo. el 5islcma de grabación. 

Durante la entrevi sta debemos hablar dcspa. ·jo y con clarilh.l. Es hle quc lÍe 

este modo el cnlrc\'islado haga lo mismo, Adel11:ís. Ccltwi¡:nc furllllllar las pregulltas dt: 
manera que cl entrevistado IlOS responda con l'!:tri.lau.ll() hacer ruidos 1.:.\II'll\U$ Cl'll." 
del micrófono. utiliz.ar la "Pausa" Q apagar la grnh dora cnlo, 1110ll1etllllS irrelcqllHes 
Al finalizar la cl}lrcvisla debemos cSlablcceruna in.lícacil'JIl que nos ayude a idL:lltiliclll 
la persona entrevistada. la fecha, el lu~ar y el conknid'l de ¡:sa clllrl'\·ísla. 

Este es d f1n,,1 de la entrevista COIl Ju,," GOIl/.lÍlc/, Mar!"s. profesor ilinerante de la O.N.CE., 
rcalizmla el 12 de ma)'o de 1996. En ella Se recogen sus opiniolles sob,e el tr:ll.aj" 'lile realí1." 
(,:n \t~s .:entn..)s con niños ciegos integrauüs en nulas r~gql~I\.'s. 

La t~l\~fe\'ístn se concibe COITIO un:! inler¡,;cc¡Ón socinl ¡;ntré pe. sonas, gl:Jcia<.; <:1 la 4tH..' ya a Fcn(!r~rSé un:: 
conwnicación' de ~¡gnjncad()s. 
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ncián {"Wl/!/a!ivn 

de las entrevistas grabadas. el entrevistador IOflnr notas 
a formular nuevas cuestiones y a contrastar ciertos supuestos de 

de notas puede facilitar d proceso de análisis (notas que recogen listas de 
pumos esenciales. palabras o expresiones-clave) y. en ocasiones. puede sal\'ar siluacio­
nes inesperadas (fallos en la grabación). l.3s notas también ayudan a L¡;\'ar el control 
sobre la relación 'de preguntas formuladasl preguntas contestadas. 

Las nói¡¡s que tome el entrevistador deben di ferenciar c!nral11cnl': entre sus inter­
venciones y Iris 9!r1 entrevistado, para ello pueden utilií'Jlrsc comillas, barras, ctc. Es 
importante uüJi~'r tilmbién alguna estrategia que diferencie las ínter¡ 'relaciones que 
realiza el entr~,:istador, Sus pensamientos, ideas, cte. 

Por otra parte, también es recomendable que el entrevistador lI.:vc un diario de 
investigación en el que puede incluir comentarios, anécdotas, de situacio­
nes. ambientes, CIC., es decir. todo aquello que ilustre acerca d.:1 con1exlO en que se 
desarrollula entrevista, Ese diario también podría incluir un ti; la entrevista y 
todos aquellos comcnl:lrios que. alln teniendo relación con el oroblema im'cstigado. no 
están directamente relacionados con la entrevista, 

....... 

c::n 
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profesional 
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3. INSTRU\;IENTOS CL:l,LIT.;lTIVOS 

.-\ clintinuac!óI1 fnremos un repaso 
recogida inform<.lCión en el aula \' con lisis de los fcsul 
tados. dentro de la investigación cuaJIla(¡\::!. 

3.!, Ll. OBSERV 

( 
esta técnica el obsen 

preguntas referidas al significado :' sentido dei 

'" Definir el obJero a observar. Debemos comenzar eSLabieciendo qué es lo que nos 
interesa observar. Para ello, debemos: 

!eccionar las Sesiones y activídJdes que atíend:.m los objetivos del obser.'ador; 
concretamente, se definirán a partir de bs Cnid3des Didácticas. 

- Revis;:¡- ~i d~::'~;ílte la observaciór¡ se produe a]~Lin d.contecj¡TI!en~o qUe incid::. en b 
condllcla del alumno: y aunque inicialmente la presencia del observador extemo puede 
distraer el desarrollo de b clase. Posteriormente ¿¡lm;rmos, y profesor se habituan a su pre­
sencIa. 

Controíar si existe algún tipo de ruptura tcmpor2.! en el transcurso de la sesión, pro­
vocada por ;}lgLÍn evento o circunstancia gu:: altere la conducta ob5crv3d:.1. 

- ¿Quiénes forman parte del grupo clase? 

- ¿Cu<.1ntos '! cuáles son las identidades. característic:l<; y funciones los alumnos? 
¿Qué hacen Jos profesores durante la cI:::lse de Educación Física? 

- ¿Qué acti\·iJad~s realizall dur;mtc b scsi,ín) 

¿Cómo se CompOr1;lll los COmp'.lflci1:e:.; del fiUPO emre sí.'. 

- ¿Quién toma decisiones y pUl' -iU\:. cómo se organizan?
( ¿Cuúl es pI contenido de sus conversaciones? 
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("'L'\ 1.. ­, Cómo di~tr¡¡'llyC:l c1 tier.1 ...... L U 

( 

['nidudes ,!e Oi}si'r:uci:!lI. ¿~:~;.; ~e ¡,ucckn (';:,ntrar s¡)brc heChü:-i y!o u 
stas que Jeoen ser pcr,:ibíJJS. di:,tinpi~í1J\hc': 

una \isión del ConteXto ... 

IntcnQ]os temporales donc" S~ iJ~ní.irique un~! conductas o acontecimien­
tos. dc:ntro de un contexw tempüraL Algunas eb:;cí\'<lciones se pueden renliz:Jbar con in­

tervalos de dos él cinco mmU[05. 2provechandn el [fJO:':]O aut6nomo de los alumnos. ano­
tando aspectos como: 

- el tipo de org:JnizJcíón del grupo, 


.- la sÍnlación del grupo en el espacio, 


- el uso del material. 


rVJción en un grupo dete;-mi­

nado \¡J. qUe nos interesa conocer su 2:rado de ounicipaciór¡, uui¿n asume el líderJz2o. nué 
.¡ _,) '- l 

..;.lumnos son 1,)5 promgonÍs¡as ce lJ realización o í¿r:e5 quedan discriminados, 

" Fam lo recugida de los tÍa¡(JS podc:no:; miJ¡Z:1í 'stros no sisrematizados: a par­
Uf una descripción nam.lti\'2 [ipo cuaJita¡¡\ 0, las características de la con­
duera. evento o sÍtuJeiór. Que observamos. Esa información se crdtna v relaciona con los" . 
objetivos inicía;mente previstos. AsL al comienzo del curso. se puede reflejar en el diario 
de campo los problemas detectados en Jos alumnos. a las relaciones de grupo. al 
uso del material. al nivel de panícipación autónoma en clases. el grado de COeduca­

ción, ... 

En otras oCJsiones podemos emplear registros mús sistematizados relacioO<idos 
con los niveles de conducta a observar: 

Conducu no verbal: las expresiones [Jciales. los mrerclmbios de mirada, los mo­
vimientos del cuerpo. 

~ ConLÍueL.l vebal o vocal: la emisión de pabbr,l. 

Condllcta motriz en el espacio: Desplan,;nicntos en el espacio. 

Es;:¡ categoriz;:¡ción, nos pennite recoger Jos datos para su posterior an,í.lisis. Las uni­
dades de observación a emplear se relacionan con: 

- La organización de los alumno:'): 

- En grupo (GJ 

~ Varios grupos (V_G) 

- Parejas (P) 

- Individualmente O) 

6] 
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r· 


¡ti";} rC:¿1 

'\OS iPJ r 

L icos-recreJ¡!VO~ ¡ L) 


- Depor:ivos rDp! 


Expresivo::; lE; 


enseñaozo; 


.\frrndo Directo (\'1.0) 


- ,-\sÍgnación de Tareas (A,T) 


Enseñanza R~cípfClca (E,R¡ 


- Descubrimiemo i 


-- LD.s Jctitudes que el Profesor: 


- LooperaClOn ( ~ '. e'ü) 


I 

I Compeüción ; CP: 

- :\utom::.~jzac: de evl) 
Experimentación y cre::uÍ vidad corporal (E) 

,~ En relación allípo de selección de! rnérodo la observación aunque más flexible y 
n:ltural que otros métodos. eS menos potente. por b multiplicidad de \'ariables y la impo­

su control. Al comienzo del - ;0 obsel \ ncional pl)demos elaborar un lis­
tado de elementos conductuales (lista rasgos). de forma no sistemático. sin categorías, 
observando y registrando de froma explor'atoría, Para pasar posteriormente a focaJízar 
nuestra observación en determinadas conductas, 

los procedimientos habituales de la observL.lción a emplear están: 

ObServación panicipante que Se define como un «acto int;::racrivQ,) donde se 
anotan y regislran las conduclas perceptibles en Situ2ciones naturales, En las notas de 
campo se recogen descripciones sobre las personas; así como de las situaciones y comen­
tarios, qUe se relacionan con el objeto del estudio, percibiendo y anorando las reacciones, 
intenciones y motivnciones de los sujetos observados. 

P~l!':\ T-\YL()R. (1 99():-, 1) LI ub'Íen:lCi<)!l paniciparHc representa b imc.stigaciún que 
in\Dlucr~1 la ÍnwraccÍ6n soc!~ll entre el iil\Csti:!aJor \' lu:; informantes. v durante la cual se 

~. ­
reco~en datos de modo sls¡cmúric0, F;~r:l facilitar la recogida de d:ltos. debemos fijar có­

( digos. símbolos o un lt::ngu:lje homogéneo para nuestras'observaciones a partir de catego­
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ru> pr\~\ral1lerllé ,_':-;1 ~i\.:iJd>. c0!1I)h.IC~,,1 L!.: e\ 1~~!r ,ntcrprcL!í..'inl1c, emí!1,-'as. La f('cogida 

firwliu ,:U~lnJo ji)"; J:ttc;~:,_,,',,:ii d \er re (Jt!\\l-;, 


unJ primera f;)..;e. Se tOmJ cun,J,:tO con el Centro. rc:.liizanJo una ob­
,",cnación abic:ru : L1"; CUfJcteri)L!cJs los aiumnc:-;. Lls in:;¡alJciones y m:HeTÍales: 


~tc:rionnentc. ia \lb,cf\;.lción Se fOCLliÍZJ :ll·.:-nJicnJ,) a un ficha rc:gistro. atendiendo :l 


ios aspectos C:[l) 

DeSDllé" 

dores eX ternos \/ e I profesor: c(}nfiriTl~ll;do. justi ampliando e rech::lzJildo los da­

tos recogidos. '~arc:.l "irve de :d-back/, pura el profesor-obseí\i.ldo. informándole 

sobre su 2ctuución y b de sus alumnos. a nivel 'Lls conductas no controladas. las reia­
ciones erHrc: objc:tl\o,; y actírid2dcs. objetivos \ mc:[Odo]og¡a. e incluso sU9:erencias
- ~ 

sobre su trabajo. 


Para A:\'GLERA ( 1988). un error observación pueden venir provocado por proble­
mas de Reactí\idad o Interferencia que Se produce. cuando el observndo aprecia la pre­

sencia del observador. produciéndOSe una alteración en la sjrw.'.· o cuando el propio 

observador comprueba que el sujeLO obsevado no responde espominealr.ente. intluen­

por c:,;a Ob~ef\:lción. \'0 obst:.lnk. en ;:.llgunos casos esa intluencia que ejerce el 


au [O- sobr..: le ofo¡')ia
.. 

,:onduc;:J. Dude ser Do"ir;\¡J. 
.e 
'. a Que-1 Duede reducir derenni­

.1. J. .. 

También. Se crea un cieno grado de ooservador cuuDao realizan 


;)revísones sobre las conduct2.s aún no obscnadJ.s. debico :J. un conocimiento previo de lo 

LJscrvado. o por el interés de consegu;r Uf! camblO de condu-.:w.. Panl evitarlo, antes y du­


ranfe el proceso de observación concret'.F·eíl'OS una serie de criterios relacionados con: 

¿qué se obServa, cómo se observa. quién es obsef\'ado, cuándo y dónde tenía lugar la ob­


servación, cómo re2:istrar las observaciones , v cómo analizar esos datos? 

~ 

En la ficha para observaí. se deben distinguir. tres aspectos: 


Lo qUe el profes?r tiene píOgramado en su fich;:¡ de clase. 


-. Lo que observámos o descripción ele los hechos 


La interpretación de lo obser:ado. u opi;,;ones que deben ser contrastadas con el 

profesor-observado .. 


Concretamente, los aspectos a observar pueden ser: 


-+ LOS OBJETl VOS Y CONTE\'IDOS QUE PERSEGUL\ LA SESIO~ 

A nivel. 

- CONCEPTUAL 

PROCEDEvlENTAL 

- DE ACT1TL:DES y V.-\LOR 

-, LAS ACT1VIDADES QUE RE.ALlZABA El': LA SESIO:'-i 

I - PROPUESTAS DEL PROFESOR 

RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS 

17g 
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~-	 J \ ~ F:S~R "rF::-r'f' SI)" ""SL'-' \"-/-" f)J~f-':I' - JE 'l'f- R• 	 _..-..:') _. 1 .'-" _0!."\. Lf:.· L.'\.-\ ..• .-\ '\:.>;",1/.-\ _0 :, LlZ.-\B.-\ 
EL PROFESOR 

- ORG.-\\·IZ.-L,:')\ Ut: L.-\ e 'SE: COOPER.-\CIO\-CO\IPET1CIO\' 

RELACIO\' 	 OR .-\LL\I\·O: .-\LTO.\O\IL-\-DEPE:.iDE\'CI.-\ 

PO DE PROPLEST.-\S. CRE.-\TI\\S-\fEC-\\'rc.-\s 

-, LOS CRlTERIOS DE \·\LOR.-\CíO\' DEL .-\PRE\'DIL-\JE 

PECTOS .-\ OBSER'..-\R eo?<. EL PROFESOR 

ASPECTOS OBSERVADOS POR LOS .·\Ll'\P<OS 

- PL'EST.-\ L\, lU.\IL ,\ PUl\. t:L IJ!'~l yU 

El rigor de ];.1, obser'v;lción. Se cons contr~5umdo Jos ¡stros de los observadG­
res. s::lI vo cu,lndo éSta 1:.: fcaliza un solo pror"c"::UL debiendo cUlc!ar la consistenci::t en el re­

a p:lrtir de ese sistema abíeno de C:J.¡egorí2.s. evitando. dentro de Jo posible, modifi­
car su interpretación. Por último. la de los daLOs debe Ser contrastada. por los 
profesores· obser\ados. en el transcurso un trabajo coiaboratívo, 

3.2. Los DL-\RIOS DE C.-\.\lPO 

:~ Didrio clej Prf-~/~l:;¡)r. :\ tra\'¿s de ~s[a técnicJ rOdcn1o:-; conseguir la mayoría de 

¡os istros escritos LE cOndUClJS lo':i p2.rticip<lntcs. ya sean profesores o alum­
nos. :ecogiendo de forma descrip¡iyo-narrarÍ'.J.. lo que SUCede y se genera durante las cia­

ses de Educació;¡ Física. 

dLlrios deben [~~cr una serie de CCl.:-ac 

_ Ln formato qUe se ;lcuerde previame:;te comeniendo una cierra estructura a partir 
de un enfoque previo al inicio de la red3cción y unos procedimientO para su desarrollo. 

- Preveer los momentos para escribir en el diario. 

Tener en cuent::. que deben ser compartidos con el reslO de compañeros. 

Según PORL\N y ~l.'..RT!.\f (1991 :24), los diarios de campo pueden ser referidos a: 

1='1 profesor. TipoJ de componamiemo ~;:struccionales: aCtividades J secuenci;:¡c 
más frecuent.es que plantea conductas norma ti vas. sancionadoras y reguladoras y otras 
conductas de car6.cter más afectivo. 

- Los alumnos. Comportamientos indlviduales, implicación y grado de participJción 
en las actividades. Ideas y concepcioneS más frecuentes. Comportamientos relacionados 

con otros alumnos y con el profesor. 

-	 La comunicación did;:íctica. Características físicJS de la clase. Orzanización v dis­
~ .; 

tribución del espacio y el tiempo. Cronogmrna de la dinámica de la clase. Tareas más fre­
cuentes que se dan en la clase. Acontecimientos generales relacionados con éstas u otras 

tareas. 
A partir de e:;as propue"stJ.'i. en 1111C";¡roS diJ.ríos de campo se pueden anotar observa­

C¡Olló, c\)!11cntarios y opiniones sur~ídas ,ü¡rantc b activitlatl docente: scpaóndo lo que 
es puramente hechos dócripti\'Os, de bs \",Ioraciones y opiniones personales del obser­

/ vaJar. 
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dHemo\ 

Ci, 

como UJI. 

1'(1 

l 
l' 11' "111' 'iil~" n",: iJ'. J IlKO" or la e,,' ¡lO'" Iidad J, lo, 

I 

¡;rl1IC:SI)rc'C;, \a uuc , <, 

c..]UC aconteccn: riur:ncntc, ~'l¡U le" ;Jcrmitc f;:'\ ha:- .'ll!'l prugrc~lb. IUicultades, pro­

hi~m:ls, c;;ubk.=ícndo una mayor ~'nhl'rcnl'¡a t'nl;~' 1,) l!I";C plcnS~lIl : lo que' ha~:en, \000";­

t~ln[l', su realizaCión repreSCil¡;: un:.! gíJn J:finlluJ: de [iempo. de lugar para c'scribir du­
ran[e ILls cla:,cs, de '-'Jo,'r qUe cscflbir.. ,::-fl al:;unos CJ.scs. resuelto por la ayudJ dc' 

ohsé'naclorcs e ,<tCíIlOS, CuanJo L 1S anouclonc's Se nal'crl ;.:d final de l:J scSlÓn. llcce\iramos 
fllj:-, esfLlerzo para retener dich3 información: :lUi:qUe en este caso. se consigue un anjiisis 
¡~' •';',)hre lo~ucedido, 

Las c;¡es¡Íone'S ,1 íecoger c'n lo" curios de c:.!.mpo puden ser: 

Cómo responden los alumnos ante mis propue5tJ.s, 

- Qué tipo de estrategias empleo en mis clase:; 


~e organiz;:m los alumnos ;:n la clase, 


Los díarios de campo, pueden ser una heTT:.lmic'nta b3slca pma recoger y analizar 
nut.'stLl imervención docente. como act¡\'id~d CHIe 

J.. 
reoresentl una 

"-
!!r<1n ayuda DJríl el des~-

'. ~ 

rrol!o profe:,ional; ya que este instrumemo nos ~emliL: implicarnos en labores de rerle-
Xi crítica, ayud;indonos en la planificación y pUc'sta en piJcrica de nUevas propuestas, 

fa imporrnncia de! diarit), \'(1 {fUé' i?SP dOC!lJI1elliD escrito se reia­
procesos que i¡;:t'ITiei!Cil el: pel/snmíen[(l del prr~resol: no 

" f -o... . 
qUE! javurece la ré!Jlt:~,(lun. Sinu qUe !UJflt raie:.a (te! rJ(oceso ('()g­

escriwra lo CO!lrier:-e en Wla efecrÍn¡ de aprendi:oje,» Y/:\'­

CER '. CUN.K! 1 
,,: Los '¡-ios de lus Alumnos, Como complememo los diarios dd profesor. los 

diarios de los alumnos nos puede ayudar a tener un mejor conocimiento de la realidad. y 
enriquecer el proceso de Investigación en el aula. Para PORLAN y MARTIN (1991 :40), la 
necesidad de adecuar, 3daptar y negociar con los alumnos, canto su papel en la escuela, 
como el contenido y b orientación de los procesos de enseñanza-aprendizaje, requiere la 

e\plicación y la contrasración de aspectos como: 

La vÍsiún que ellos tienen de la escuela, rl::l prnfesor y de lú -:.:lase. 

- La percepcióD que tienen de su papel en b clase y su relación 'con ei resto de com­

pañeros. 
Los intereses, necesidades y problemáticas que manifiestan, 

Al fi nal izar la sesión el- profesor y al umnos pueden re::!] izar una puesra en común, co­
mentando y retlexionando sobre la clase; contrastando opiniones y recuerdos de los ob­
ServadoreS extemos. Más tarde, los alumnos amplían dichas impresiones. como reflexión 

p":-sonal. 

Sobre la validez de los diarios como fuente para la recogida de datos, tendremos pre­

sente que: 
-- Al rregU!llar i.l los prof('::;orcs, soore In::; Ji;1rios. ellos mismos atc.qiguan sobre la 

\~dídcz y repre::icfltatividacl tk sus notas, 
Al escribir el di;.¡río de campo, el profesor concc[a de fnnna directa con sus pen:.;a­

{ mientas e Ínlcnciones.'­
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L~l np(j')i1 e :nterpr(;t~ICl,:!1l pcr\on~¡j 

c\ urw base para pCr;s;ir y p!;;nlii(:J:. 

!;(Ji:¡ ... ',! ..::unpo y ¡'h J!<!fll;'. 
alumno\, ('de;l ";¿T llti!¡zaJ()~ -'n l:h i'<;'lU::I)fl-:'i d~ !\)!'l:¡aCil)1l pc;-manelltl'. cumo base 

las dlScusione.~ sobre los problema' Je i;l Clcl~c. Ji fcr",l1cijnclose: las retlexiones. las 
!of(lciones y !;:b opiniones pcrson;J!c:;. 

Ju'-tí ¡:CdIT10\ ci empleo de la entrc\¡:-;¡;L .::-orno el medio qUe no,~ pem1ite él cncuelHro 

nado:; C01' ,: I estudlO. expresadas con sus propia palabras. Gracias J esa comunicación 
\crh~¡j la ¡nfomwclón de los profesores participantes. pueden tener un gran \'alor. 

Para \\/OODS (1986¡ la confianza. la curiosid3d y b n~HUfJlidad son Jos requisitos bá­
SiCDS de una entrevista .. facilitándonos el descubrimiento del significado que permanece 
implícito en el pensamiento de los profesores .. pem1itléndonos comprender sus concep­
ciones de la realidad: así como, el sentido y el significado que dan a sus acciones. 

Durante las entrevistas con prof.i'sores n alumnos. se debe desarrollar un sentimiento 
confiar1Z;} y de re!Jción con jos enrrevisrado' con objeto de favorecer las conáiciones 
. nos permita conocer sus opIniones sobre el Cilla objeto de estudio. Para evitar con­

ducir o drngír las respuestas .. debemos cuidar los aspectos externos: lugar, dur:lCión, foca­
lizac' n de las preguntas. Des~acamos ei carácter de terapia de este instrumento, al conse­
guir qUe el profesor entre\'istadc exprese Sl, pensamientos íntimos de una manera 

'ana; necesitando en ocasiones expresar y transmitir sus experiencias. 

Las entrevistas a los profesores también tienen como finalidad contrastar ias obser­
vacioneS exter'la:: realizadas durante la experimentación de ia Unidad Didáctica y en las 
propias reuniones semanales, comprobando los numerosos cambios producidos en el pro­

fesor durante su fonnación. 

Las entrevisms tienen como objetivo: 

Buscar opiniones entre los profesores participantes y alumnos, con objeto de que 

valoren sus experiencias de Clase. 

P.;dir aclaraciones sobre aspectos que evolucionan durante el curso y que, a su 
vez, pueden ser contrastados con J;.:¡ observación participante y los diarios de campo. 

- Comparar entre los profesores o alumnos en diferentes momentos del curso. 

En la recogida de los datos, se pueden tener en cuenta una serie de categorías rela­
cionadas con los ternas' objeto de estudio: 

- Desarrollo teórico, práctico y didáctico del profesor a lo largo de su [onnación per­
manente. 


- Cambios producidos en su actividad docente. 


- Camhios sobre su valoraci\ín profe~i()¡¡al. 


- Cambios en su autonomía píOft'sionaL 


- Vaioración dd trabajo cobborativo. 

( 
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Par~l ~ 110, ~é pll~den di'cfL:r uiu,cric de pícgl!r~tas :,(1brc lo.~ objeti\os rÍ';:ViSlO~ en lJ. 
flll'l1:ación. fclaménte. !¡j:> L'Uestlofle" recogid:ls e:c IJS cntrevisus son las siguientes: 

,.H~IS ~ldqllirido nuc\os cGnl}(!llli,~;)tos teóricos y Jiebcticos como c,:;rnpkmenlD 
d~) Curso de Po,~tS!rado: ,'Cuúles'

'-' c' 

(~CUl1si ras que el ,:: de forrnació¡; permanente ha supuesto UD ajuste de la 
formac' [' inicial con la realidad ,nda:. ¿En qué? 

¿Qu,; vaiuLls del trabajo 2oorativo entre los pror'esores? 

c. formación ha influido en 1;} mejora Ce tus relacio­
"c'- " 1~1 'J')' , .~'\. ~., .! J ~"-'~"j-...l .~1 . -i '. ("
jI.) \...\jl, l)l L?"I !)¡~)j\-,'Ul~J v'-~ .... __ 1.·. ~ .. {.':'"", "~í)rnI1n¡raL!n r~~~' f'\f1C'r:'~nC~~1.) a nrr0\ ~rnTcsorc.s 

del centro? 

que h3 mejoro.do tu \'aloración en el centro? ¿En qué? 

- ¿En qué' 2spectos has conseguido nuevos conoci;níemos sobre la Reforrna Educ3­
riv:l? (,Cómo inciden en tu labor profesional? 

- ¿Has desarrollado tu pap;::) de profesor-in\estigador en el aula.¿Cómo y en qué? 

¿Esta fOllTIación permanente ha ido jigada a los problemas del aui:l? 

rada una actitud', cr:tica sobre tu trabajo? ¿Cómo? 

- ¿tIas adquirí un modelo de trabajo propio desde el programa de formación? 

¿Graí.:ias él qu¿: 

-- ¿Consideras valIda la m'¡;[Q,jc;;logia de investigaCión-acción para analinr y re;;;olver 

los probiemas del auía? ¿Por qué? 

(. 
prep2.:'ado par::! un trJoajo de formación en grupo más autónomo, sin coordi­

nador! 
Los resultados de las entrevistJs debe1 llevarse a un info¡me que será entregado pos­

teriormente él entrevistados, con objeto de que validen dichos resultadoJ, reduciendo 
o ampllando aquello que consideren oportuno, llegar a la negociación de dicho docu­

mento 
Por último, destacaremos que los profesores pueden emplear este mismo instru­

meno .:::on los ,Jumnos con objeto de comprobar el cumplimiento de los objetivos previa~ 

mente estab1ec'idos en sus respectivas Unidades Didácticas. 

3.4. Los REGISTROS 

Los medios aooiovisuales pueden representar una excelente ayuda en la recogida de 
información, permiti¿ndonos captar 1:1 realidad con escasa intervención del observador. 
Po.ra ello, se pueden recoger algunas Sesiones prácticas de Educación Física, para contras­
tar los datos obtenidos con otros diferentes instrumentos. 

*Grobaciones magnetofónicas. Durante las clases o las reuniones del seminario de 
FormaCIón se debe emplear una gr3badora. con objeto de recoger los hechos y opiniones 
que expresen cadJ uno de ios profesores participantes. no perdiendo el testimonio sobre el 
funCIOnamiento de dichas clases. Asimismo, este procedimiento puede emplearse al fina­

l izar las sesiones para recoger los comentm;os surgidos en las puestas enC;)mÚl~ y faci!i­
tar la recogida de Ínfomlución para los diarios de campo, 
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1: El ddeo puede ser otro de Jos medíos Ill!líz~dos pura cOlllple:~; la información re­
cogida a través de: la obser\"ación, los diarios de campo .... :JsÍ la recogida de imágenes du­
rante la clase de Educación Física nos pemlite: 

Realizar ün anáiisís más completo y un:! descripción exhaustiva de lo sucedido en 
]:lS clase:::. completando las cbscn·cc:oí1es. 

- RC>f1etir las irn~igenes Clbsen(!~:i:J en COl1;f';¡¡'lía ele otro' profesores e con Jos propios 
JI:: i:1f10S . cun objeto de poder J,:li¡'c;~:r y ícf]é\;(l¡12C po,tcric.rnll'IltC '.obre lo sucdido. 

t. 'lIar la dependencia de los ]Con¡ecli,lic¡¡¡os de aparenciJ frecuente. ya que al 
analizar una grabación se pL.:de estudiar con í:lás detalle los hechos menos frecuentes. 

En la utilización de esos instrurr.entos. rambi¿n surgen algunas dIficulwdes: iniCIal­
mente el video puede intluir en el comportamiento de los 2.1umnos e incluso del propio 
profesor. al no estar habituados. Hemos de tener en cuenta que con el "ideo se reduce la 
información contextua!. haciéndonos perder ¡:[ "enlido global de la clase; a veces se nos 
escapan de la cámara algunas imágeneS. limitando el conocimiento de esa situación; y por 
último. las dificultades que supone llegar a codificar esas filmaciones. 

A pe"ar de ello, Jos medios audiovisuales. nos ayudan a observar la realidad, ya que 
nos penl1Íten ret~nfr infonnaciones complejas de recordar y analizar en ese momento. 
,\simismo. nos permite captar la inter3cción entre los alumnos más allá de la observa­
Ción puntuaL ya que Jos primeros planos nos 3~ udan a identificar expresiones y reaccio­
nes humanas; incluso en algunos C2SCS nos peí"mite reV1sar con alumnos y profesores lo 
s:Jcedido en las c!a<.;es de Educanón FisÍca: especialmente sobre íos aspectos que precisan 

U:l 	análisis más profundo. 

n:!rme en el 1"ideo encueni:'O siltwCÍo,"l.és y componamiellfos. mios -' de íos pro­
alumnos, qlle me penníren adqu:.":r Wl mejor cOllocÍmÍento de la realidad.» (CR i 

«después de venne en el Fideo me parece que StJ\' más direcrin1 1;) que pensaba ... 

confirmando conductas indh-idlla/es y colecrinls que se repiten durante Iodo el curso>-'( e) 
Une:: experiencia realizada co;. .::lumno5. consistió en que una vez finalizada su 

c:J.se. pudieron visionar anotando y describiendo en un cuaderno lo más significativo de 
1(': sesión. Después, esa infonwlCión se puso en com!Ín en pequeños grupos. valorándose 
los compc.:·tamientos observados. Por último. se elaboró una lista de aspectos comunes de 
esas observaciones. destacándose los siguier:i.es puntos: 

* Sobre el uso del material: 

- No se respetaba el ma!erÍai durame la ciase. algunos alumnos lropiez.an COII el 
marerial y no lo colocan de l1uem en Sil sirio, 

- La recogida del material es en gmpo y colabora!! todos. 

- Hay maTeriales que son más UTi!í:::ados que orros. 

'" Sobre el comportamiento colectivo de los Alumnos: 

- Los grupos !lO sonll1ixlOS. 

- Siempre se crean los mismos .grupos de trabajo. 

- /"'0 hay un acuerdo inicial enIre ¡os alumnos de 1111 grupo a la hora de colocar ei 

nWlerial y proponer actividades. 
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- .4l.gU110S grupos 110 llegan a uC//(!rt!os en CllcillfO al l/SO dl'lmaicrid! yen el estahle­

l'ÍlIllcnro de normas para el desarrollo de la OOil'idod 

- Al.'jl/lws C11l/mnos se saltan ~I tic/ricio ,¡ no les '.!;IS!U. 

:- En lo puesw en comiÍn alfinaíi:::ar la clase no se respetan la pa!obra. todos hablan 

{l lo ~·e:::. 

* Sobre las respuestas individunles de los Aiurnnos . 

Coti1en::,a/7los ti lllili:ar el J7laleria¡ allles de que el profesor e.\ponga sus propues-

Sos já! [(¡n ideas para hacer I/leJores propuesras. 

No sabemos expresar nuestras ideas y copiamos de Olros. 

:Vi se resperan lasfi!as. ni se hace un buen liSO de! espacio. 

-- Tenemos excesiva prisa por aCflIar}; no esperQ/nus a que l/OS roque. 

iVfiel1lrcls el profesor explica algunos alumnos no aTienden. 

l7na vez onalizada la clase. el grupo valoró posüÍvamente el trabajo desarrollado. 

Concrerament~, a panir del uso del video: 

Somos más conscienle de lo sucedido en el aula, apreciando hechos que durante la 

reslIlrabczl1 ddicil de valorar. 

- Ampliamos l1uesrra idea de lo sucedido en clase. modificando _.... adapIando las pro­

pUeS[ClS a lc\~ intereses yc.°apacidades del grupo. 

I/aloramos más al profesor que aC!lía cerno oosen'adOl: considerándole como co­

laborado ~. no como controlador 

Por úlJimo, gracias a estos recursos ajusTamos los objetivos y aciividades de las 

siguientes sesiones. 
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