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La practica docente
reflexiva

X

E Raices historicas de la ensenanza reflexiva®

Kenneth M. Zeichner y Daniel P. Liston

Para iniciar nuestra exploracion de ia ensefanza reflexiva, nos centraremos en algunas

de las contribuciones de John Dewey (1904/1965, 1933, 1938) para promover la accidn
o

refiexiva de los maestros. Dewey. como filosofo educativo de principios del sigio XX,
hizo contribuciones fundamentales &l pensamiento sobre la educacién. Fue uno de los
primeros tedricos educativos en los Estados Unidos que considerd a los maestros como
profesionales reflexivos con la capacidad de desempefar papeles muy activos en el

desarrollo de programas y en la reforma educativa. La obra de Dewey fue el funda-

mento para el siguiente pensador gue
1987} y su visidn de la practica refiexiva. >chon ha escrito mucho sobre la practica

tomaremos en cuentz. Donald Schon (1983,

reflexiva y destaca sus usos en drezs como la arquitectura y ta medicina, entre otras.
Tras haber estudiado las contribucicnes de Dewey y Schon, continuaremos con un
analisis del trabajo reciente en la lireratura sobre la ensefanza reflexiva. Nuestro pro-
pOsito no es proporcionar un estudio exhaustivo de las concepciones sobre fa re-
flexion, sino ofrecer un punto de vista bien perfilado y defendible sobre la ensefanza

reflexiva y los aspectos que la distinguen de otras concepciones.

* “Historical roots of reflective teaching”, en Reflective Teaching. An Intioduction, Nueva

. 1996, pp. 8-18. [Traduccion realizada con fines
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La contribucion de Dewey: jqué es la ensefanza reflexiva?

Segin Dewey, el proceso de reflexion empiezz para los maestros cuando se enfrentan
con alguna dificultad, algin incidente problemético o una experiencia que no se puede
resolver de inmediato, lo que Hugh Munby y Tom Russell (1990) califican como los
acertijos de la prdctica. Impulsados por una sensacion de incertidumbre o incomodidad,
los maestros tratan de tomar distancia para aznalizar sus experiencias. Como veremos,
este “iomar distandia” Cuurird yd sea Guranic (2 alCidh o despuds de cempletanic.

Mucho de lo que Dewey decia a los maestros sobre el concepto de la ensenanza
reflexiva se puede encontrar en su libro Como pensamos (How we think, 1933).! En este
libro, el autor hace una distincién importante entre la accidn rutinaria y la accion re-
flexiva. De acuerdo con él,la accién rutinaria esta motivada principalmente por la iner-
cia, la tradicion y la autoridad. Afirma que en toda escuela existen una o més definicio-
nes de fa realidad que se asumen sin ser cuestionadas y un “cddigo colectivo” conforme
al cual los problemas, metas y medios para alcanzarlas son definidos de una manera
especifica (como suele decirse, “este es el moco de hacer las cosas en nuestra escue-
la”}. Mientras los eventos se desenvuelvan sin aiguna alteracién mayor, esa realidad se
percibird como no problemitica, lo que sirve ce barrera para el reconocimiento y la
experimentacion de posiciones alternativas.

Para Dewey, los maestros que son irreflexivos sobre su ensefanza con frecuencia
aceptan esta realidad cotidiana sin protestar en sus escuelas y se dedican a encontrar
ios medios mas efectivos y eficientes para resoiver a través de este codigo colectivo los
probiemas que se les plantean. Es frecuente que estos maestros pierdan de vista ¢l hecho
de que su realidad cotidiana es s6lo una de muchas alternativas, una seleccidn dentro de
un universo mas grande de posibilidades. Asimismo, es comtin gue pierdan de vista cuales
son ios propositos y fines que motivan su trabzjo. se conviertan en simples agentes de
los otros y se olviden de que hay mas de una rznera para delimitar cada problema. Los
maestros irreflexivos aprueban automdticamernite el punto de vista comtnmente acep-
tado sobre algin problema especifico en una sizuacion determinada.

En la definicion de Dewey, la accion reflexiva implica la consideracidn activa, persis-
tente y cuidadosa de cualquier creencia o préctica. tomando en cuenta las razones que
la sostienen y las consecuencias que puede tener z futuro. La reflexion no consiste en una
serie de pasos o procedimientos que seran uzilizados por los maestros, es mas bien
una forma holistica de atender y responder a los problemas, una forma de ser maestro. La
accion reflexiva también es un proceso que requiere de ir mas aild de los procesos racio-

nales y {dgicos de resolucion de problemas. Invoiucra intuicion, emocién y pasion y no es
[

" John Deweyv, Cémo pensamos. Nueva exposicicr: v ia relacion enire pensamiento reflexivo v
proceso educativo, Marco Aurelio Galmarini (trac.i. Barcelona, Paidos (Cognicion v desa-

rrollo humano), 1989. [Hotw we think, Lexingtor:. Health and Company, 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 holistico. Muchos de nosotros nos adentramos en el
dmbito de la ensefianza porque tenemos ideas y sentimientos muy fuertes acerca de
cémo mejorar las condiciones del zprendizaje de los nifos. 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 czpacidades de razonamiento e inticiones emo-
cionales. El arte de ensefar cuenta con muchos recursos y fuentes. No debemos
descontar o limitar innecesariamenie las herramientas que sirven como fuentes y
recursos de nuestra labor. En la accidn reflexiva, al contrario que en la rutinaria, se
usan simultaneamente la razén y lz emocion. Para Dewey, hay tres aczitudes basicas

para esta accién: mente abierta, responsabilidad y honestidad.

Mente abierta

La mente abierta implica tener un deseo activo de escuchar varios puntos de vista,
prestar atencion a las alternativas y reconocer la posibifidad de estar equivocado inciu-
SO en nuestras creencias mas arraigadas. Los maestros que tienen ia mente abierta
constantemente examinan fas razenes que fundamentan lo que se toma como natural
y correcto y se ocupan de buscar eiementos que demuestren o contrario. Los pro-
fesores reflexivos se preguntan a s mismos por qué estan haciendo lo que hacen.

Puede resuitar Gtil comparar el concepto de mente abierta de Dewey con los con-
ceptos del socidlogo C.Wright Milis sobre las creencias y los creyentes. Mills sostenia
que hay tres tipos de creyentes: vulgares. sofisticados y criticos (Valli, 1993). Los creyen-
tes vulgares no tienen interés en escuchzar argumentos que se opongan a 10 que creen
ni en analizar sus propias creencias. y en sus acciones solo se distinguen razoramientos
prefabricados y estereotipacos. For su paris, los G eyentes sofisticados si se interesan
en conocer otros puntos de vista, pero cen el Unico fin de refutarlos: no se abren a la
posibilidad de que su sistema de creencias tenga fallas. Sin embargo, los creyentes criti-
cos estan dispuestos a tomar el lugar de sus oponentes porque se dzn cuenta de que
rodos los sisteras de creencias tienen debilidades que se pueden fortzlecer a través de
la confrontacién con otros diferentes. £/ concepto de mente abierta de Dewey es pa-
ralelo 2 la idea de los creyentes criticos de Mills. Una mente abierta acepta los
puntos fuertes y las limitaciones de las diferentes maneras de ver a los estudiantes, al
aprendizaje y a los métodos de ensefnanza Un individuo que esté abierto.no intenta ser

el portavoz de una y sélo una perspectiva y no se acerca a otros puntos de vista con
afin de argumentar. Por el contraric. este individuo escucha y acepta las fortalezas y

debilidades de sus propias perspectivas y las fortalezas y debilidades de las perspec-

tivas de los demas.
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Responsabilidad

La segunda condicién necesaria para la accion reflexiva, segun Dewey, es una actitud de
responsabilidad que implica considerar con mucha atencidn las consecuencias de cada
accién. Los maestros responsables se preguntan por qué acttian de cierta manera, mas
alla de la pregunta inmediata (por ejemplo, “;funcionara esto?”) y se preocupan por
las formas en que funciona. por qué y para cuién estd funcionando.

Esta actitud responsable requiere que se consideren al menos tres diferentes tipos
de consecuencias de la ensefianza de un maestro: a) personales:los eferros de su ense-
fianza sobre los autoconceptos de los alumnos; b académicas: los efectos de su ensefanza
sobre el desarrollo intelectual del estudiante, y ¢) sociales y politicas:los efectos proyec-
tados de sus ensefanzas en las oportunidades para varios alumnos. (Si desea profundi-
zar en estos tres (ltimos puntos, véase Poliard y Tann, 1993.)

La responsabilidad de la refiexion requiere que se examinen estos puntos y mas. No
solo se trata de contestar la superficia! preguntz de si los objetivos de uno se han cumpli-
de. Es necesario reflexionar acerca de los resultados inesperados, porgue la ensehanza,
incluso en condiciones dptimas, siempre tendr2 resultados esperados e inesperados. Los
maestros reflexivos evaltian su ensefianza a través de preguntas mas amplias: ‘zson bue-

nos los resultados?, jpara quién?, ;de qué manera?”; v no solamente:*;se han cumplido mis

objetivos?”,

Honestidad

Para Dewey, la honestidad es la tercera actitud necesaria para la reflexion. Al decir
honestidad, Dewey se referia z que la mente abierta y la responsabilidad deben ser los
componentes centrales de la vida profesionzl del maestro reflexivo. Los maestros ho-
nestos examinan sus propias suposiciones y creencias de forma periddica y evaltan fos
resultados de sus acciones mientras conservan la zctitud de que pueden 2prender algo
nuevo de cualquier situacién. Como maestros, continuamente buscan comprender su
propia ensefianza y como 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-
gacion como la observacion y el analisis, definen para Dewey al maestro reflexivo, La
reflexion:
[...] nos libera de la actividad meramente impulsiva y rutinaria [...] nos permi-
te dirigir nuesiras acciones coii prevision y planear de acuerdo con las metas
que deseamos alcanzar tomando en consideracion los propésitos de los cua-
les estamos conscientes. Nos permite saber qué queremos lograr cuando
actuamos (Dewey, 1933, p. 7).
Sin embargo, saber qué buscamos al actuar no necesariamente lozra que siempre

salgan bicen las cosas, quo invelucremos y alcancemos a tados loe alumnos o quo este-
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mos llenos de intuiciones poco comunes sobre nosotros mismos, PUEsLros estudiantes
o la comunidad escolar. Los maesiros reflexivos son falibles. Los maestros reflexivos no
son una especie de supermujer o superhombre, simplemente estan comprometidos
por completo en la educacién de todos sus estudiantes y en la suya propia. Cuando se
equivocan no son demasiado durcs consigo mismos. Siguen adeiante. La disposicion

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

a I ver un apove v una oritica de ses czpacidades coms cdutaue. T

+ Como estudiante, jseria usted capaz de distinguir estas cualidades en sus maes-
tros? Como nueve maestro ¢ como estudéar;te practicante, ;seria usted capaz de
distinguir estas cualidades en usted o en sus colegas?

+ ;De qué forma la organizacion de los salones de clases y de ias escuelas contri-

buye a desalentar y/o alenzar la reflexion de los maestros’

La reflexién y las presiones de ensenar

* Hay quienes sefialan que |z enseflanza es una tarea demasiado rigurosa y com-
pleja como para exigir a los maestros que sean muy reflexives sobre su trabajo.
(Cual es su opinion?

Las ideas de Dewey acerca del concepto de la ensenanza reflexiva pueden parecer
un poco idealistas y divorciadas de iz realidad compleja e incierta ¢e trabajo docente.
Después de todo, si se pudiera elegir, ;quién no guerria ser considarado un maestro
reflexivo? Pero, jy qué pasa cuanco nos transportamos al mundo cef saldon de clases
donde las cosas son urgentes y complejas! Se ha sefialado con frecusncia que los salo-
nes de clases son medios donde l2s cosas ocurren a gran veiccidad y ¢2 formaimprede-

cible,lo cual obliga al maestro a tomzr cientos de decisiones instantiness al dia. Ademis,

o del maestro,

hay restricciones institucionales que zumentan la complejidad del oz
como la falta de tiempo, la cantidzZ de zlumnos por grupo y {a presiom nor cubrir ui
programa obligatorio y definido de forma muy general. Es comdn qus sz comente que los
docentes no tienen tiempo de reflexionar porque se ven obligades a responder rapida-
mente en el ambignte acelerado y limitante de un aula.

:Es ésta una critica adecuada de {a ensefanza reflexiva? A nosotro: no nos lo pare-
ce. Dewey no sugeria que los maestros reflexivos reflexionaran sobre todo y todo el
tiempo. Obviamente no es adecuzdo. ni posible, que éstos tomen sdio una actitud
contemplativa; Dewey buscaba un eguilibrio entre la reflexion y la ruzina entre el pen-
samiento y la accién. Un poco de rutina es necesaria para que nusstras vidas sean
manejables. Sin rutina, sin algunas suposiciones seguras, no seriamos czpaces de actuar
o de reaccionar. Necesitamos lograr algin tipo de equilibrio entre !z aceptacion y la
critica de los supuestos y las rutinas gue nos guian cotidianamente. Dewey sostenia que
es necesario que los maestros busguen el balance entre la arrogancia que rechaza

ciegamente lo que es aceptado coemo verdad comin y el servilismo cue aprusba sin
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objetar. Para Dewey, es ciego actuar sin cuestionar las verdades recibicas 'y es aff;égan-
cia cuestionar todo, durante todo el tiempo. De verdad es posible pensar las cosas
demasiado, como cuando una persona no puede llegar a una conclusion definitiva y
vaga sin rumbo entre la amplia gama de elecciones que le presenta una situacién. Por
otra parte, afirmar que el mundo atareado y complejo del salén de clases hace imposi-
ble la reflexion para los maestros, es distorsionar las ideas de Dewey sobre la practica
reflexiva.

El punto principal en esto es: hasta qué grado, si es que asi sucede, las decisiones de
los maestros estan sobre todo dirigidas por otros, por inercia o por convenciones, sin
llegar a una decision consciente de cudles son las cosas correctas que se deben hacer o,
por otro lado, si se estan 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 lideres educativos que pueden aprender de otros
Y a veces incluso aceptar su direccion, pero que no dependen de quienes no estan
involucrados en ef salon de clases. El difunto Lawrence Stenhouse, del Reino Unido,
describid esta tension entre la direccién externa e interna en la vida de fos maestros de
forma muy clara y apoyé el tipo de acciones reflexivas que Dewey promovia:

Los buenos maestros son necesariamente autdnomos en su juicio profesio-
nal. No necesitan que se les indique qué hacer. No son profesionalmente
dependientes de los investigadores o los superintendentes, de los innovadores
o los supervisores. Esto no significa cue no estén abiertos a ideas generadas
DOr OTras personas, en otros lugares < en otres momenitos. Tampoco recha-
zan los consejos, consultoria ¢ apoye. Sin embargo, saben que las ideas de la
gente no son muy Gtiles sino hasta que se digieren al punto en que el maestro
puede aplicar su propio juicic. En resumen, es la tarea de los educadores
fuera del aula servir a los maestros. Sélo ellos estan en fa posicion de generar

una buena ensefanza (Ruddick y Hepkins, 1985, p. 104).

¢ Piense en esto. ;Estd de acuerdo o en desacuerdo? ;Qué implicaciones especi-
ficas ve usted sobre su propia técnica de ensefianza en los puntos de vista de

Stenhouse!

Histdrica y conceptualmente, Dewey proporciona las bases para nuestra compren-
sion de la ensefanza reflexiva, sus ideas forman parte importante para el entendimien-
to sobre este tipo de ensefianza. Las nociones de mente abierta, responsabilidad y
honestidad son los factores claves de un maest-o reflexivo. Nc obstarra, si nos detu-
viéramos en la vision de Dewey no tendriamos una idea muy detallada acerca de la
reflexion. Dewey es (til porque sus puntos de vista nos muestran la direccion correc-
ta. Pero otros, especialmente Schon, han adeprado la nocidn de la practica reflexiva y
nos han ayudado a definir como puede utilizarse mas claramente en nuestro trabajo

diario,
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Schon: “reflexion sobre la accién” y “reflexion en ia accién”

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

académico del Instituto Tecnoldgico de Massachussetts (MIT, por sus siglas en inglés).

En su multicitado libro, Ef profesional reflexivo (The Reflective Practitioner, 1963),? nos pre-
senta una minuciosa critica de la racionalidad técnica que ha permeado la practica
profesional durante casi todo el sigio XX. No queremos profundizar aqui en esta criti-
a, sino enfolarhos en su punto Ge visia sobre fa practica refiexiva. Segan Schon, fa
reflexion se puede ver desde dos marcos temporales diferentes. En primer lugar, puede
darse antes y después de la accidn, y la llamo reflexion sobre la accion. En la ensefanza,
ésta se da antes de la clase, cuando planeamos y pensamos en lo que impartiremos, y
despusés de la instruccidn, al evaluar lo gue ha ocurrido. La reflexion también puede darse
durante la accion. Con frecuencia, los profesionales se acercan de forma reflexiva a la
resolucion de problemas, esto es, intenzan definirlos y resolverlos en el momento en
que éstos surgen. Al ensefiar, es frecuente toparnos con alguna reaccion o percepcion
inesperada de un alumno. En ese momento, intentamos ajustar nuestra instruccidn de ma-
nera Gue tome en cuenta esas reacciones. Schon llamo a esto la reflexion en la accion. Segiin
él, los profesionales reflexivos reflexionan tanto "en” la 2cciorn como “sobre” la accion.
Estos conceptos acerca de la reflexién en 'y sobre la accion se basan en un punto de
vista sobre el conocimiento y el entendimiento de la teoriay la practica que son muy
distintos a los tradicionales que han dominado el discurso educativo. En la visidn tradi-
cional de la racionalidad técnica, existe una separacion entre fa reoria y la practica que
debe resolverse de alguna forma. Aqui se presenta la creencia de que las teorias se
generan exclusivamente en las universidades y los centros de investigacion y que la prac-
tica sdlo se da en las escuelas. El trabzjo del maestro, seglin este punto de vista, es
aplicar la teoria de la universidad en su prictica en la escueta. Se da poco reconocimien-
to aqui al conocimiento que esta implicizo en las practicas del maestro, es decir, lo que
Schon denoimind el conocimiento en ia accion. Schon sostiene que la aplicacion de la
investigacion externa en el mundo de la préctica profesional no es muy util para ayudar
a los profesionales a resolver los problemas importances a los cuales se enfrentaran en
el diario batallar de su trabajo. Escribe:
En la variada topografia de la préctica profesional, existe un terreno alto y
sélido donde los profesionzies pueden hacer uso efectivo de la teoria y la
técnica basadas en la investigacion, y existe un terreno bajo y pantanoso
donde las situaciones son enredos muy confusos a los cuales no se les puede
aplicar una solucién técnica. La dificultad es que los problemas de las te-

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

wo. Coma piensan los profesionales cuando actiian,
495, [ The A«iﬁm‘zk: Practitioner. Howe Profesionals
ers, 1983

* Donald A. Schon, El profesional 1<~
José Bayo (trad.), Barcelona, Paideés
Thin'z i Action, Harper Collins Pubi
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Definir y redefinir los problemas

Schon enfatiza la importancia de los profesionales reflexivos como maestros que defi-
nen y redefinen los problemas con base en la informacion que han adquirido a partir
del medio ambiente en que trabajan. De acuerdo con él, la reflexién en la accién y la
reflexion sobre la accidn son los mecznismos que utilizan los profesionales reflexivos
para poder desarrollarse de forma continua y aprender de sus propias experiencias.
Srthnn gnstiers gque et procesC 2 TEISNST UCISH ue expBOIaS « W avis de ia refie-
xion implica el planteamiento de un problema y su resolucién, 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 materizales de situaciones problematicas que son confusas,
agobiantes e inciertas... Cuzndo se establece el problema, seleccionamos lo
que deseamos tratar como “cosas” en la situacion, establecemos las limitan-
tes de atencidn que tendremos y le imponemos alguna coherencia que nos
permita decir qué estd mal y en qué direccién se tiene que cambiar. Bl plan-
teamiento de problemas es un proceso en el cual, de manera interactiva,
nombramos las cosas que ztenderemos y definimos el contexto en que las
atenderemos {p. 40).

Segln Schon, mientras los profesionzies contintian reflexionando en y sobre fa accién
y aprendiendc de la pracrica, e proceso de reflexién pasa por fas etapas de aprecia-
cidr, accion y reapreciacion. Los prefesionales interpretan y enmarcan (aprecian) sus
experiencias a través de los diferentes conjuntos de valores, conocimientos, teorias y
practicas que ya han adquirido. Schon ilama a estos conjuntos los sistemas apredativos.
Mas adelante, durante y/o después ce sus acciones, reinterpretan y redefinen la sitva-
cidn con base en su experiencia al tzzar de cambiaria. Cuando los maestros entran al
proceso de redefinicidn, ven sus experiencias desde una nueva perspectiva. Munby y
Russell {1990) describen la importzncia de este proceso de la siguiente manera

Al reinterpretar algo se describe el proceso conocido en el cual un evento
que nos ha puesto a pensar por un tiempo, repentinamente se “ve” desde
otro punto de vista y de unz manera que sugiere un nuevo enfoque al proble-
ma. La importancia de reinterpretar estriba en que coloca el problema en
otra posicion y es frecuente que lo haga de una forma que no sea logica y
parece rebasar nuestro control consciente (p. | 16).

[...] Un ejemplo de este proceso es Raquel, la persona que estaba estudiando para
maestra en una escuela primaria muiticultural y quien primero calificé a seic estudian-
tes como problematicos. Después de pensarlo con mas cuidado y de comentario en su
seminario semanal sobre ensefianza. que enfatizaba la dindmica racial y social de la
situacidn en el salén de clases, Raquel empezo a tomar en cuenta estas dindmicas y a
redefinir su tarea como algo que proporcionaba una instruccién cultural més relevante

a su muy diverso grupo de alumnos. De la misma manera, empez6 a distinguir la impor-
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tancia de ciertos fendmenos, no se trataba simplemente de los estudiantes sino de
caracteristicas del contexto inmediato y mediato. También empezé a ver la situacién
desde otro punto e vista. Ya no tomaba el problema como simple mala conducta de
los estudiantes, sino que empezé a mirar la situacidon con conciencia de las estrate-
gias particulares que deberian ser apropiadas para cada tipo de nifio. Después evalué su
propio énfasis y el de su maestra asistente en la eleccion del estudiante, con base en
el proceso de redefinicion propuesto en el articulo de Lisa Delpit {1986). Como resul-
tado pudo “ver” la situacion desde otro punto de vista. En vez de tomar el enfoque
disciplinario que se centra exclusivamente en el comportamiehto del estudiante, pensé
en otro enfoque que les facifitaria y permitiria tener mejores opciones y uso de su
tiempo. Para Raquel y otros maestros reflexivos, el proceso de interpretar y definir
nuestras experiencias de ensefanza para después reinterpretarlas y redefinirias 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 concentracion casi zen.? Segtn Robert
Tremmel {1993}, una de las principales cualidades de la nocion de Schon sobre la prac-
tica reflexiva fue su énfasis en que los maestros deberian entregarse a la accion del
momento e investigar y ser artistas en el laboratorio de la practica, el salon de clases.
Tremme! trazé paralelismos entre esta intensa atencion a la accion en la cual uno estd
involucrado y la practica de budismo zen de Iz concentracién, que define como la capaci-
dad de “prestar atencidn al aqui y al ashorza y dedicar nuestra completa conciencia y
concentracion al momento presente” {p. 443). Tremmel sostiene que aprender el arte
de prestar 2tencion, no sélo a lo que pasa a nuestro alrededor sino también dentro de
uno mismo, es un elemento necesario de la concentracion y una parte importante de la
ensefianza reflexiva. Asimismo, sugiere que la concentracion es un elemento esencial

para el procedimiento de plantear y/o redefinir procesos.
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SEP (2004), Registro de obsers/acion. Primere jornada de observacion y préctica docente, Meéxic

(elaborado por personal de la DGN).
Registro de observacién’

Dia: lunes.
Horario: 8:00 a 10:40.

La escuela primaria donde practicard Josué' se sitia en un poblado pequefio y semirrural,
cercano a la escuela normai donde el estudia. £n esta locaiidad ia mayoria de la gente se dedica a
las labores del campo o a la albaiiileria. A lo largo del camino se ven, todavia, alg:nas de las
casas tradicionales de estilo maya, construidas con adobe, techo de palma y cimiento de piedras
de cantera blanca, la mayoria no poseen ventanas v cuentan con un traspatio donde se siembran,
a veces, alimentos para las familias que las habitan; por los materiales con que estan construidos
sus techos, la gente de la localidad dice que son peligrosas cuando hace mas calor y hay sequia,

pues se incendian facilmente.

A lo largo del camino también se observan casas de estilo colonizl, con paredes gruesas y techos
altos, muchas de las construcciones son nuevas, de bloque de cemento. En casi todas las
viviendas hay bardas elaboradas con piedras de cantera blanca, colocadas unas sobre otras, sin
ningun material que las adhiera. Hay poca gcnte en las calles, uno que otro auto pasa; sélo se ven

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

La escuela primaria donde realizardn su jornada de observacion v practica docente dos
estudiantes de la escuela normal estd pintada de colores ocre, cuenta con seis salones, de primero

a sexto ano y una direccidn, las cuales rodean el patio de la institucion. Al fondo hay algunos

arboles frutales.

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

homenaje a la bandera. A un extremo, se encuentra Manuel, el compaiiero de Josué en la normal.

quien con maleta en mano saluda, un poco timido v serio. Josué todavia no liega.

Los nifios estan colocados alrededor del patio. pocos de ellos utilizan el uniforme de ia escuela:

la falda o pantalén rojos con cuadros verdes v la playera blanca; visten en cambio toda una gama
dc colores y texturas distintos, pero casi todos ellos calzan sandalias de plastico o van descalzos,

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

a la escuela,

" Primera jornada de observaci n v pr ctica docente. 4... semesire. Licenciatura en Educaci n F sica. Plan de

Estudios 2002
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Poco tiempo después de haber iniciado la cezemonia civica, llega Josué, mientras por el aparato
de sonido se escucha el himno nacional; ¢! rapidamente se coloca al lado de su compaiiero y
saluda a la bandera portada por la escolta, l2 cual pasa enfrente de ellos. Durante la ceremonia, se
recitan poemas, se hace alusién al dia del rifio, se entregan los premios a la puntualidad y se

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

Los estudiantes normalistas, que por primera ocasion aplicaran sesiones completas de educacion
fisica, ya han observado al maestro titular de 1a asignatura, quien sefialo: “llegamos al acuerdo de

que yo trabajaria primero y segundo grados v ellos, de tercero a quinto”.

El educador fisico es el primero en dar clese, dos sesiones, que Josué observa junto con su
compafiero, colocado debajo de un arbol que ofrece un poco de cobijo del sol, pues hay cerca de
35° de temperatura y apenas son las 9:50 dc la mafiana. Ambos jovenes, mientras tanto,

aprovechan para preparar sus materiales, un poco de papel peridédico que cortan en trozos.

El siguiente grupo le corresponde a Josué, es de tercer afio. El tiene planeados dos juegos: “la
guerra de papeles” y “mar y tierra”, el proposito que ha acordado con el educador fisico es “el
desarrollo de la lateralidad”. El maestro titular les deja aplicar juegos y actividades diversas, en
partc porque é} utiliza actividades de este tipe (es musico) y porque los maestros de la escuela
normal, en una reunién previa con los educacores fisicos, le plantearon a éstos la importancia de

que los jovenes lleven a cabo las actividaces gue ven en sus clases con el nuevo Plan de

Estudios.

Josué y el educador fisico entran al salon de tercero. los miios estan terminando un examen; 1

educador que lo acompana dice: “nifios el maestro Josué les va a dar clase hoy, al igual que

Ernesto (estudiante de 4° semestre de la Licencratura en Educacién Fisica), por favor ponganle
mucha atencion, y comportense bien, ¢l les va a- ensenar muchas cosas”. Josué comienza su
intervencion frente al grupo: “Tengo entencido que manejan los nimeros ordinales ;verdad?,
icudles son?”. Los nifios le dicen “primerc™, €l repite junto con ellos: “primero. segundo.
tercero...”, los invita a participar y a que sz diviertan en la clase y les menciona que van a

trabajar “‘la lateralidad”.

Los alumnos s¢ forman en dos filas “no salimos hasta que estén todos formados™, les dice el

joven. El grupo, al salir de la escuela, no va 2! patio, sino a una cancha localizada al otro lado de

" Ef nombre del estudiante observado y el de sus compa =ros fue moditicado para conservar el anonimato.
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la calle. Es una cancha de basquetbol, de cemento, con dos canastas a los lados y una porteria -
algo oxidada en otro; en una esquina estd un grupo de jovenes, con sus bicicletas, platicando y

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

Josué vigila a los nifios al cruzar la calle, por si algun auto o bicicleta pasa. El maestro de

educacion fisica y la maestra titular van platicando.

Inicia la sesién cuando Josué le pide a los nifios 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”, asi hacen los
nifios; varios se pelean por los pocos aros que hay de colores, ya que la noche anterior se robaron
los aros y el maestro de educacidn fisica tuvo que comprar algunos, por eso la mayoria eran
negros: “fueron los unicos que encontré”, dijo. Cuatro nifios no alcanzan aros, asi que el

estudiante decidc darles pelotas a los quc {altaron, porque ya empezaban los jalones entre ellos.

Josué le pide a los pequefios que corran por una parte de la cancha, ya que en un extremo hay un
grupo de jovenes platicando y restos de botellas v vidrios rotos. Los nifios, sin poner atencion a
ello, alzan o avientan el aro con la mano que el futuro maestro les indica: “‘ahora la derecha”,

“ahora la izquierda™; algunos nifios 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 nifios qﬁe formen un circulo y a cada
uno le da un pedazo de papel, “hdganlo bolita”, los pequefios se apresuran a tomar el papel: “lo
aventamos a donde sea” les dice el normalista. Los nifios avientan las bolitas de papel. mientras
Josué deja caer otros trozos de periodico al piso v les pide que en uno de los costales, “el de la

derecha” pongan las bolitas, y en el de la izquierda, los trozos de papel; los nifios se apresuran y

se agachan para colocar el papel donde se les pidio.

Ya con todos los papeles recolectados en los costales, Josué forma a los alumnos en dos filas. El
se coloca al frente, “vamos a jugar el juego de “mar y tierra’, pero en vez de decir ‘mar y tierra’
ahora diremos ‘izquierda, derecha’, y segin vo diga se moverdn de lugar”, €l les muestra el
ejercicio y ellos miran. Inician; “derecha”, erita el joven, los nifws ven Gue €l wiueve lLigerameute
la cabeza a un lado y saltan hacia alla, parece que Josué no se da cuenta de ese movimiento, pero

los ninos lo siguen y esperan para poder saltar, el sonrie mientras juegan juntos.

LI
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Termina el primer juego, Josué va por los costales: “vamos a hacer un cirenlnoal centro del:

patio”, dice. Ahi voltea los costales y les pide a los nifios que todos hagan bolitas de papel, ellos

rapidamente se agachan y comienzan a hacerlas.

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

equipo lanzara al otro todos los papeles que pueda, el que al final tenga menos papeles ganard™.
Inicia ol juego, los nifios ¢ avientan bolitas af nrincinio de una en una. desnués toman todas las
que pueden para aventarlas. Termina el juego, gana un equipo y reinician. Cémo los nifios 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 aventarlas ahi, mientras Josué, les grita: “avienten las bolitas,
todas las que puedan, vamos”. Algunos nifios reclaman: “maestro, €l no puede pasar al otro lado
de la linea”, otra nina le contesta: “el maestro dijo que no importa”. Termina el juego y gana el
otro equipo. Ahora el desempate, ya la mavoria de los nifios opta por no lanzar las bolitas, sino
recoger las mas que pueda y llevarlas al extremo contrario de la cancha. El juego lleva cerca de

25 minutos 0 mas.

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, asi lo hacen ellos.

Despues, en circulo, les da un pedazo de papel sin arrugar y les pregunta “;quién sabe construir
aviones?”, varios no saben, asi que les ensefia, “también pueden construir un barco si quieren”.
Ya terminados los aviones, los colocan en el sacc, por peticién de Josué, v €l les pregunta “;qué
vimos hoy?”, “derecha e izquierda” le dicen; “a ver, levanten su mano derecha, ahora la
izquierda”, “;Qué no les gust6?”, “;de qué se quejaban mucho?”, los nifos le dicen que “se
pasaban de un lado”, vy él 2 su vez les cuestiona “;qué podemos hacer?” 1os nifioc le dicen que
“poner una red”, “no pasarse” y Josué a su vez les responde “también una fila de nifios que
impida el paso”. El normalista termina de juntar los aviones, se forma una fila de nifios y otra de

nifias y regresan a la escuela.

Sobre las actividades que realizd, Josué, piensa que “me faltaron muchos materiales, porque
fueron pocos, la verdad, pude haber trabajado con globos, trabajar con otro material que no sélo
fuera papcl periodico, purque después de un tiempo de uso ya Lo sirve, se humedece”; pero,
pesar de ello considere que pudo lograr el propédsito de sus actividades, ya que “hice dos juegos
que especificamente se fueron a manejar 1zquierda y derecha, los nifios con eso aprenden a
diferenciar si son zurdos o no, porque un nifio no sabe eso, aprenden a desarrollar mejor una
parte de su cuerpo que la otra, incluso hago que experimenten uno y otro lado; apliqué técnicas

para que_ utilizaran el lado que usan menos. para que no solo desarrollen el lado que tichen
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dominado, sino también el otro, porque aprenden a maneiar sus 4~~ !_jos y a realizar actividades

igual con la derecha y la izquierda”.

También él dice que: “Los nifios me respondieron bastante bien, no senti que hubiera un nifio

que no quisiera participar, planeé todas mis actividades: te pones a pensar qué vas a poner, te
pones a pensar en la planeacidn y en actividades extra, para, en determinado momento, si alcanza

el iiemno. tener otra actividad ne mantonerlos perader; qre tedes puedan exparimantar, no sdlo
los més aptos, sino que todos tengan esa experiencia: aprendes a tratarlos, a querer trabajar con

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

adelante y si tienen problemas, intentar ayudarlos”.
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motor. Desarrollc  Socioafectivo. Animacion y dinamica de  grupos, Madrid, McGrawmg
Hill/Interamericana de Espafa (Ciclo formativo. Grado superioi), pp. 137-139.
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10.2.4. Evaluacién de los programas
de intervencio.. - ‘

Los propios programas tamhbién son ohieto de enz _z-

cion, sea cual sea el dmbito de atencidn en gu
enmarquen. Con ella se pretende conocer la idonsizzo

del programa cle acuerdo con los objetivo: gue ésis 22~
sigue.

En relacion con el ambito escolar, {a Orden AMir o=
Doy ] L

rial eobire aoalamiAR e ba erll maeiAn el e R

En el Proyecto Curricular se deben incluir las medides
oportunas para realizar la evaluacion, no sélo de los
aprendizajes de los alumnos, sino también de Ja practicz
docente y del propio Proyecto Curricular. El equipo de
profesores de la etapa llevard a cabo la planificacion del
proceso evaluador en el Proyecto Curricular... ;

:

...Se tomarédn decisiones sobre las estrategias de evalua-
cién que mejor se adapten al propio Proyecto Curricular...

»

e flicacia
a cabo.

» Utilizacion de Ins criterios v procedimientcs oz

alu C:or“

« Medidas de individualizacion,

« Organizacion del centra.

Es competencia del equipo directivo v det educatr -

asi como también de los responsgb.m del arsanisme =

oo que promueva o de guien dependa este program s

stes el casol BEn da escuela, la nspecaion Téonica o

MEC cumple esta funcion.

RECUERDA:
Los dmbitos de la evaruacién son:
- Nifos, edacad es Y. festo del personal del centro.

. Eiemenms.matenafes. edrﬁmo recursos mazenaies,
7 5, 4
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10.3. La observacion

Afo largo de esta unidad se estin empleandio indistinta-
mente los érminos evaluacidn v observacion, v convie-
ne diterenciarlos.

La evaluacicn es un concepto amplio que incluye la
recosida de informacion v {a formulacién de un juicio
valoeativo, a partir de la misma, sobre alguno de los ele-
mentos del proreco de ensef 7o anrand oin oo o
esto, la ohservacion es una técnica empleada para obte-

ner la informacion que se precisa.

La observacion se puede realizar por dos medios, de
forma directa o indirecta. La observacion directa es la
iéenica mediante la cual el evaluador comprueba por si
mismio aquellas conductas gue quiere analizar; por
ejemplo, qué materiales utiliza el pequeno en el juego,
o si llora o no en el momento de despedirse de los pa-
dres ¢ .ndo le dejan en el centro. En Ia observacién in-
directa, en camuin, la informacién sobre lo que se eva-
iGa se obtiene a traves de pruebas o de terceras personas,
padres, u otros educadores: por gjemplo, on 1os aatos
gue se consiguen a traves de un cuestionario gue cum-

plimentan los padres.
Lin ec‘ icador iaantil tiene Gue ser un gran observa-
a de d@bﬁ'f(}”ﬂf esta capaci i

onocer al nifio, aprender 2 res;
ticiones, poder estabiecer una hrena refacion vy

(.:.) .

tarlo, interpretar

e’
foid
pig
o

w
[
[¥s

Ty

Of nprmdg rle.

Observar no es tarea facH, reguiere estar habituado
& ello, disponer del tiempo necesario v que se de en
unas condiciones adecuadas. Fs una tarea muy beneii-
ciosa, pues avuda ai educador a desarroliar su acn[ud e
investizacion, a ser critico v ob ‘

}
mMenta <u CoNDCIMIeN!o SOH ¢ 103 AiAoS v ni:‘a;:.

Condiciones para realizar
una observacion de forma

adecuada

10.3.1.

Hacer una buena observaciion de una conducta y su re-

istro puede ser complicado: por un lado, of observador
se encuealra con que el nino cambia continuamente de
accion v, evidentemenie, no purde esperar a que a ro-
st lampoco todas sus conducta< won fan sizniicalivas
oo paraser reantradas, Por ot el obeer ador, sino
s espersmentado, debe poner espeecial caidado ensu ta-
“ower Las conducias reafimente sipnincatin o

2 PATA Y
o modo GU ¢ vea Lot

roarstrarias convementemen:
cilitada su ilerpretacion y valoracion

Aleunos de los requisitos que se han de tener en
cuenta para realizar una observacisn v su reistro son los
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Figura 10.3. «Hay que observar atentamente &l comporiamiento del nifor. {Tomado de Tonucct, F: Con ojos de aifio, Barca-

nova, 1983
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+ Determinar el objetivo de la evaluacion (pare 2=
se va a observar: v las condrrtas {observables <oz
van a permuia: evaiuar posteriormente las cazat.
dades definidas en los objetivos.

» Establecer el momento v el lugar mas apropizce
para hacer las observaciones.

« Elegir el mejor método e instrumento mas aceCle-
do seglin el objetivo de ia evaluacion.

« En el registro de observacion deben guedar ~=t:=
[tios, ai Menos. el nomidre v g fuin ton Ger .
vador, el nombre v las caracteristicas mds si
cativas del sujeto observado, la fecha, el lugar =
la observacion v el momento del dia en gue =
realiza

[

» Tener un periecto conocimiento de las técniczs
que se han de emplear. La experiencia del evaiuz-
dor asi coma su capacidad de observacion puacen

influir en la recogida de una informacion exacie.

tras producirss

+ Anotar las conductas observadas
uec 1en olvidar, cor

éstas, pues, de otro modo, se
el riesgo jue esto supone de regxstra
equivocda.

s de forre

e Utilizar un lenguaje preciso, conciso y ~laro pars
expresar las distintas © bservac ones, evitando ar
jue | lenauaje debe ser el mismo en is

(/‘

rvaciones hechas dei zrupoy de cece
A0S v ninas.

e

s Efiminar la subjetividad. Se ha de ser totalme
ai 1Ozendo lo que se ve, no lo que sz £3-

aver Hay que evitar buscar la confirmacion o=
ideas previas que tenemos sobre [os comg;or\av
mientos de los ninos.

e zary

¢ No hacer interpretaciones. Hav que cliierenciar ¢
tre 1o que »e observa y las posibles conclusion
que se pueden obtene de ello. Las int mc‘{’ -
nes deben realizatse a posteriors, & pa
servaciones erectuadas.

s Realizar la observacion en condiciones natu
tratando de 10, Ue (U NOSE 587~

no influiren ef ni
ta obsernvaco.

1C.2.2. instrumenios de observacion

Fa procisg anolar las obhsernvaciones, pues o8 impo=:s

retener mentalmente toda Lo indormadcion que se o
he reconlas

CSEse Dene experiencia en observar, ¢
servaciones electuadas para, posteriormente, resis
Ls, ya que no sicmipre es posible, por la dindmica de 2
actividad educativa, anotar lo que ha sucedido en el -
mento mismo en que se produce. El final del dia es un
buen momento para hacer anotaciones, por ejemplo. £2
el dhiario

RECUERDA:
CONDICIONES PARA UNA BUENA OBSERVACION

1. Definir el objeto de fa eva!uaczon

. Determinar el momento vy lugar mas adecuado

2
3. Elegirel metodo e mstrumento mas ldoneo
4

. Que tenga espacxo para datos del cbservado obser—
vador y condiciones.

i B B
! 5. Conocer bien las técnicas que se van a utilizar.

6. Anotar las conductas obsewadas mmed:atamente
que se producen : e :

7. Emplear un Iengua;e ciaro prec:so y concx
8. E:smmartoda subjetw:dad S

9. No hacer mterpretamones al recoger tas observacto—
nes. : : : .

10. Reahzar !a obsewacson de modo naturai

Estas observaciones registraclas pueden tener un ca-
racter puntual, si se hacen en un momento determina-
do, o llevarse a caho a lo lareo del iempo en sufcc s
ocasiones, esto permite un andlisis de la evolucio o
observado.

1
H
H

Las observaciones se plasman en los registros de ob-
servacion.

Estos registros de observacion son los flamados ins-
truinentos de evaluacion. Los que se explican en =sta
unidad son los mds habituales en educacion infantily

tdn ordenados segin sean de observacion directa o indi-

fodas las observaciones que un educador o e ck ca-
clora va recogiendo sobre los nifios son archivadas er un

xpediente individual que ha de tener cardcter con-

dencial,

4 Instrumentos de observacion directa

« Diario. Puede ser un cuaderno o tener otro tips de
formato, en el que se van haciendo anotacio=oy
durante un periodo de tiempo mds o menos fa-2o

v e forma regular. Bl observador registra aque:ias

conductas que cree de interés: puede que se trate

de nueva adquisicion, o de distintos comporta-
mientos gue serviran después para evaluar el ce-
sareolln fim o o Ly evolucion del grupo. Seamo-
fan tambidn ntcrpretociones, impresiones progxias

v explicaciaones,

Da una intormacion secuenciada del desarrolio,
posibilitando un conocimiento general del nizo.
Comparado con otros instrumentos requiere bas-
tante tiempo de elaboracidn. Se suele completar
al final de la jornada.
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Resumen

A railz de la imoiEctacian del paredigma naturaiista, se MCremerTs 2

E! dlano como instrumento para 'a formacién
permanente dei profesoi Ge educacion fisica
Ragl Gonzalo Prieto

Licenciado en Educacion Fisica, "
Profesor de Educactn Fisica y Preparador Fisico ‘!‘fofau!ﬁ.(ﬁgslga{gg?;ahwes

2 izacion ce los documentos persenales como instrumento para e conocimiento

del pensamiento o2 05 orolemres
£l gocumento personal mas utihzado es el diario det profescr ./f‘ sammistra informacion respecto a 1B estructura y funcionamiento de Ia actividad

menwi de los mefesores ¥ constituye unc de los instrumentos o

reflexiva en su &bor. Mo es un mitudo objetve de observarir.

observaciones de mechos calificados zomo ralevantes que nos per
Unitermos: Dazrio. Profesor. Educacin Fisica, Pa:adigma Pos

s eyElue0on que debe elaborar cuakjuier docente que pretends wa actitud
¢t3$<:agamon exhaustiva de las actividades de la clase Permte recoger

, & vaiz de su descripcion € interpretacion, parte de la reabdad escolar.
r‘.a Naturalista. [nvestigadién. Formadion.
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Introduccion y concepto

25y
[=424 4
“ta

s
preocuna unicams
desde diversos
existencia de m

personas invest

griginaban. Todo ello estaba enc— =2~

| pasdigma naturalista (amo'e;
nte de Ias conducLas axs'adas en z

cles realidades, considerando que ‘=
esperar son hipdiesis de trabajo (que se refieren z
zdas estan interrelacionados influy

mente poco tiempo, sblo eran

Pnte observabiss, que eran i tacns G forma a;s‘ada Sin Ser ub:Cuaac correctamente en el

e influenciado por el paradigma positivista.

“enominado interpretativo o cualitativo). Este paradigma no s
corias sing que pretende comprender lo que sucede en 2 aula
szdores externgs, etc.) descansando sobre el supuesto de la
srafizacicones no son posibles, gue lo maximoe que uno puede
cntexto particular) v sosteniendo que el investigador v fas

el uno en el ofro, por lo que los investigadores naturaiistas

procuran mantererse a una distancia dptima del fendmz- .

Utidiza méteocs cualitativos, con ia relevanas
investigaciones y crefiere a teoria nacida de los da
.0 y PEREZ (1985)). Ademés los
perdiendo de busne gana fiablidad y objetividad, vt
en cascada y quz nunca estard completo hasta que iz

(1981} en G

tiempo, etc,

A raiz de lz implantaddn dal paradigma naturaliszz, se increm
instrumento parz 2! conocimiento dal pensamiento cz ¢
{1984y, citados sor ZABALZA (1691) y por DEL VILLAR '1E5 ,}j.

Eslos documenitos personales son utilizados para
ensefianza mas cencretamente como instrumentos ¢z -

VILLAR {1994)).

o0 s criterio mas mporiante para medir la calidad de las

ore sf mismos (GLASER y STRAUSS (1967), citados por GUBA
t2s se indinan a utilizarse @ si mismos como instrumentos
oo un disefic abierto que se despiiega, desarrolla y evoluciona
~.estigacicn concluya de forma arbitraria, cuando lo aconsaje el

Ata la utilizacion de los documentos personales como
ras (VAN MANEN (1975), GRUMET (1980}, BURGESS

..., mh‘
Q lb

dio de las realidades humanas y sociales, y en ¢ campo de la
igacién para analizar la vida mental de los profesores (DEL

Z-ofesor pues suministra informacion respecto 3 la estructura y

El documento oersonal mas utilizado es el diario £z --ofzs

fundionamiento e la actividad mental de los profes:-
basicos de evaluacion que debe elaborar cualguier ©
métode objetive de observacién, ni una catalogac
observaciones i@ hechos calificacos como relever:s
de la realidad escolar,

interpretacion, pane

{DEL VILLAR (1994)) y constituye uno de los instrumentos
g que pretenda una actitud reflexiva en su labor. No es un
sxnaustiva de 13s actividades de la dase. Permite fecoger

Cu2 neS permitiran conocer, a raiz de su descripcion e
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| IMPLANTACION DEL PARADIGMA CUALFTATIVO(NATURALISTA O |

J : ﬂ
-\ e . grs

e /

X

l Los profesores son sujetos racionales. i

o

Instrimentos de ins estigacion para o
estrdio de s vealidades humanss,

e '-_,_*

o
1:()101.-&('1(’}:\ 3 { INVESTIGACION P
Centradu e b REFLENION - Centradoenel
CONOUIMIENTO PRACTICO

{€ onevion teorst-prichicl

o

Segun PORLAN (1987) el diario es “wna herramienis ,_,ar* 12 reflexion significativa y vivendal de los enserantes’, un
instrumento basico para la investigacion en el aula, pus =de adapatarse, por su caracter personal, a todo tipo de
circustancias. LATORRE (1996) lo define como "un instrurrenio de formadion, que facilita o implicacion y desarrolla 13
<ie desaiolla la observscidn y fa autoobservadion recogiendo observadiones de

introspecion, y de investigacion,
diferente indole”.

Para KEMMIS y MCTAGGART {1988) (citados por T TRAVE {1696)), e diario es: ” un informe personal sobre una base
regular en torno a temas de interés o preocupacion. Los diarios pueden contener observaciones, sentimientos,

reacciones, inferpretaciones, reflexionss, pensamientos, ﬁg;c»::’ffs.fs y explicaciones”.

to primordial para conocer lo que sucede en las aulas,
n del propio profesor,

TORRES (1986) considera que <t diaro no solo es un
sino gue también e< unt instrumento adecuado para la inves

PORLAN y MARTIN (1993; (citados por TRAVE (1985} ; definen el diario como un “nstrumento de andiisis del

pensamiento reflexive de proresores tanto en formalion come gn gfercicio”,

0 de vista del docente. No obstante no serd fundamental
gz inierpretaciones y las impresiones del propio profesor-
< zrofungas del comportamiento del docente.

En el diario se recoge lo sucedido en el aula desde &
solamente la descripcidn de lo ocurrido, sino tambi
observador pues constituye la Unica forma de ver las razonss

posible con el fin de no dejar en el tintero ningdn
ibiremos, de la forma mas preciss sosible, Jo sucedido.

Por lo tanto serd conveniente redactario lo mas ragic
aspecto relevante que pudierz olvidarse. En primer legar
Posteriormente interpretaremos lo acaacido.

czro ge conductas robotizadas y rutinarias en las clases de
iz capaddad de los docentes como gen»ﬁradores de
cor en el aula o profesor ¢ritico.

El diario es un vzlioso instrumento que posibilita el 2520

Educacion Fisica, permitienco ia reflexidn y potenc
conocimiento profesional, o que le caracterizard como invesics

PORLAN {1991 considera que "su utiizacion pericdics rarmite reflejsr ef punto de vista del autor sobre fos procesos
35 significativos de fa dindmica en fa que estd inmerso. Fs una guia para 13 reflexion sobre la practica, favorediando la

toma de concienca del profesor sobre su proceso de eveluccn y sobre sus modélos de referencia”

Un profesor investigador no deberd moverse bajo unas czutas consideradas como convenientes y fijadas por otros,
asumiéndolas sin cuestionar nada, Sino que conocerd Come Cebe actuar a raiz de contrastar su practica cotidiana con
otras practicas y teorias educativas, socioldgicas y psic s. Ademas deberd cuestionarse no salo como se deben
hacer las cosas sino que también se preguntard los perc: y estard obligado a la reflexidn constante, sometiendo a

contrastacion critica cualquier comportamiento, Creencia o tecriz (TORRES (1986)).

Segiin PORLAN {1987) los posibles objetivos del diario son:

« Recoger informacion significativa sobre el procasc ¢= ensefianza-aprendizaje.

« Acumular informacion historica sobre el aula y =l
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« Favorecer actitudes investigativas del profescr:
o Descripcidn de sucesos.
o Deteccién de problemas.

» Reflexion ¢htica:

TisSii0 Ug Guidiiaiivad (Fupdtests).

o Capacidad de observacion, etc.

Ademis enumera los posibles objetivos del diario <z~ 2strategia pere investigar en el aula:

« Racionalizar Ias impresiones generales.

. Acumular informacion histérica.

s

Generalidades

No es posible trasformar cualitativamente los preresos de ensefanza-aprendizaje sin contar con la evolucion del

conccimiento personal, pues podrd sentar las bases Szra el disefic de un modelo de formacidn de profesionales

autdnomes, criticos y reflexives.

El diario es un elemento adecuado para reflexionar soorz 3 ensefiarza vy pare explorar €l pensamiento docente -ef
| | figura a través de sucesivos interrambios e

n el que e pensamiznte personal practico ©=
- en el estudic del conocimiento practico,
3 experiencia de fa comunidad de profesores a

‘@lariones con su entorno profesional- centrandcs

o construido en la experiendcia, guiado por

| incluye el conjunto de creencias y velores gue permiten
, MEDINA {1989), citados por DEL VILLAR (1994)}.

tiempo (MARTINEZ BONAFE (1988)) v
cenceotualizar la ensefianza (ELBAZ (1983), YINCER /L

BRCMME (1988) (citado por AZCARATE, CUESTA v "2 VARRETE {1934)) entiende por conocimiente profesional o
practico %o sifesis dialéctica resuftante de la interz20n enltre & coroamisnto tedrico adguirido a lo largo de su
formacicn y su propia expericnda, tanto 1a que eme-z Z2 [z praciics scucativa, como iz procedente del conocimiento

coficiano”,

=z Zn entre | nciones y cresncias detf profesor y su accién

Per lo tanto parece claro que existe una estrecha rz
necesariament= por Un Cambic de Sus

didéctica. Todo cambio de e accién didactica del -
CONCEPUIones o Creencias.,

=507 ha da ¢

cratico, las raiaciones perscnales ¥ profesionales, la cultura

La propia biografiz personal, el marco instituciona!
profesicnal de {a comunidad educativa, las exigencias
cognitiva y practica del profesor. A través del diario ¢
instrumento mediante e! cual los profesores pueden mzz—2
tedrico-practica.

B oar

—

os Hegar a conocar todo esto, convirtiéndose entonces en un
7y a continuzcidn reflexionar criticamente su propia actividad

~rmacién permenents a partir del establecimiento de grupos de

et

n Educacion Fisica se hace necesario estructurar iz
2 ello serd muy Otil el andlisis de los diarios de clase.

=

trabajo en donde se comparta el conacimiento practicc. =z:

« Esactivo y personal.

= o

Implica una reflexion sobre lo narrado y sobre = conducta docente.
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L1 A0 COMMO INStrumento para 13 formacion permanentc

Requiere una estructuracion deliberada de su significado relacionande Ja informacion obtenida con la va
experimentada con anterioridad.

Es multirepresentacional e imaginativo y favorscs Iz organizacién de fa experiencia vivi©a en fa dlase.

« Facilita la reconstruccion del proceso seguide, ton lo que obtendremos informacion sobre la evolucion del

pensamiento del profesor.
« Permite la obtencidr. de autoinformacion reforzzcors 2 informativa.
ZABALZA {1986) {citado por DEL VILLAR (1994)) cree gue iz escritura del diario:

« Favorece la estructuracion, sintesis y analisis de !z informacion.

« Fomenta ef autoanalisis.

Facilita fa inclusion de Ja accién en los comenta==s cef profesorado.

amiento respecto a ella.

« Produce un filtraje cognitivo de la conducta y un
PORLAN {1991) entiende que el proceso de escritura det dizrio permitird:
s Detectar problemas y explicitar las concepciones sersonales.

s Cambie- concepciones.

+ Transformar la practica.

\-‘_“_“1: e e -;;;v
REFLENION= L
[ ZABALZA ?h"“.fa ey L_YINGER ]
PR ~%
& Es mmim ¢l autoanalisis @ Organizar la experiencia vivida.
| Filirage counitive de la conducta, 2 Autofeadback.

i Reflexion sebre el chieto nerrade |

T

Estructurar v sinteuizar la

1

_PORLAN |

1@ Detectar problemas v hacer

£ explicitas las concepeiones
personales '

C" ( dlllhldl L,(‘H"“ l Ll()ﬂL‘a pu\mmlu

Instrumento para detectar problemas, cambiar
concepciones y transformar la practica

El diario es un instrumento Gtil para Ja descripcion, andiisis y valoracion de fa realidad escolar que debe desarrollar
desde su imcio un nivel profundo de descrpcion de i dinamica de 1a clase mediante un relato sistemdtico v

pormenorizado de lo sucedido. Ademds debe facilitar una vision general de lo que desde el punto de vista del profesor
relatancdo procesos y categorizando las QEferantes observaciones

ocuire en el aula, describiendo las actividades,

http:/fwww.cfdeportes.com‘efd60/diario.htm
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realizadas. Aln asi puede resultar complicado diferenciar entre la desaripcidn de la dindmica general de la clase y las
valoraciones espontaneas, debido fundamentalmente a la carga de subjetividad que impregne tnda actividad escolar.

SHAVELSON (1983) {citado por DEL VILLAR (1994)) considera que la escritura del diario “permite 3 profesor anakzar
o ocurrido durante la dlase, descubriendo problemas ignorados y sobre lodo permitiéndois ser consciente de sus
creencias educativas, en definitiva conscente de su conocimiento profesional”.

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

PORLAN y MARTIN (1991) consideran que @ caracierizacion de i dinamica de la clase responde a la manera de
conceptuaiizar i reaiidad que liene cada profesor; a sus propias ideas y puntos de vista". El contenido de estas
concepaones (muy resistentes al cambio} hace referencia a los aspectos esenciales del contexto educativo (PORLAN y

MARTIN (1991)):

» Concepciones referidas al alumno: Como aprenden, como se fadlita el aprendizaje, etc.
- Concenciones referidas al papel def profesor: Autoridad, relecidn con el curriculum, etc.

Concepciones referidas a la materia: Carécier del conodmiento (absolutc o relativo), naturaleza del
conocimients zscolar, etc.

« (Concepciones referidas al ambiente: Relaciones osicocociales, democracia escolar, etc.

El estructurar el contenido de las sesiones en torno 2 la lectura y discusion de fos diarios facilita ef descubrimiento de
‘obsticuios internos” y muestra esirategias de reflexién grupal acerca de la accidn. Ademas permite imbuirnos en una
dinimica de intercan.oios de puntos de vista gue elevard el nivel comunicativo.

Por lo tanto, segun PORLAN y MARTIN (1991) aque! profesor con el propésito de modificar ias concepciones propias
ueberd compartir el conocimiento practico con oires profesores mediante Seminarios Permanentes o Grupos de Trabaje.

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

' DESCRIPCION GENERAL |
S DE.
| ACONTECIMIENTOS Y
_SITUACIONES
 SIGNIFICATIVAS

JL

| PROGRESIVA SEPARACION |

«— T

ACONTECIMIENTOS ACONTECIMIENTOS
RELACIONADOS CON LAS] CONTENTE ALES
TAREAS FSCOLARES GENERALES
{TRAMA AC .uni*\u(v\) ITRAMA OCULTA)

Dcscnpcmn tle posibles rduuoncs]/

Furmulacion de la cstructurs
y i doumien Je fas
actividades que "de hechy™ s ¢
: dan en elasc. )

l D2 Posible d‘ferencmnéﬂ de i

I ormulacion de {1 estructurs
v la divdovicy de las relacrones
sicosuchitles v comunicativa
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et b A A n s s by e tn ey i wtmaenen R POt

0 )jc(n oy vt mu«_‘s ‘ f » (.: upos 1 mnn os v Bderioge
Aspecton organizatives # | '- Interacion instiucional
!
Surnas inplicitas v explicitn =N } Relacion de wceptucion v rechaze

Reluciones de puder / + \ Evuluacion pracucada

Hesursos sdizados

Anglisis de posibles rd:xciom:i_l

J L

" DETECCIONDE.
PROBLEMAS PRACTICOS
Y DILEMAS ‘
- -CONCEPTUALES

Los comienzos del Diario: de lo general a lo concreto; de ia descripcion al analisis

(PORLAN y MARTIN (1991)).

1 2 3

Ii' Descripciones. « Lectura, discesicn y «  Elaborscion de {
e Andlins. andlisis de o lo conclusiones para |
*  valoraciones recogidas > dﬂrt{?fi{')f. ' » cl diseno de nuu:o;;‘
en ei diario. *  Intercambio de programas de
puntos e visia, ntervencion. ‘

expeniencas, etc.

é

¢ Deteccidn de
problemas.

Esquema orie origntativo para el trabajo en equipa de los profesores
(PORLAN y MARTIN (1991)).

CONCEPCIONES e conennEvas
- : 1 CONCFPCIONES BEL
DEL PR(‘J!-I:S{}R —x - PROFESOR
. i+ CONCEPCIONES DE -
: . UTROS

D COMPANEROS.

o PLNTOS BY VISTA

: ! DE LOS ALUMNOA

: i VIAION DEL

: FACHUTADOR

ce INFORMACION B

{0 LAS{IENCIAS DF
ENFORMACION

DIARIO DEL
PROFESOR
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>

El cambio de concepciones del profesor
(PORLAN y MARTIN (1991)).

Seria interesante del mismo modo la realizacion, pur parte de los alumnos, de autoinformes en donde. expondrian su
valoracién sobre lo ocurido durante el transcurse de 13 clase.

A raiz de detectar los problemas y hacer explicitas las concepciones personales y de considerar los posibles cambios
en dichas concepciones, el profesor deberd transformar Ja practica. Una vez que conoce y analiza lo que sucede en la

o " I
AT e e adateri i o/

clzse (va sea individualmente o modiante sus comrpaferos) es fundamental la aAnaricion O3
campro” (DEL VILLAR (1994)).

i

£l profundizar en los problemas mas importantes favorece la apanidén de “difemas tedricos” (PORLAN y MARTIN
{1991)) y provoca, a buen seguro, Certo nivel de enfrentamiento al propic modelo didactico en ef docente. Todo ello
puede crear condiciones idéneas para asurmir mayores riesgos tedricos y una mayor apertura a otros puntos de vista que
provocard una evolucién de las coricepcicnes y debera traducirse en el disefic de una nueva intervencién y en su
posterior aplicacion a la practica (posiblemente el paso mas problematico).

En este momento el diario pasa a ser ef eje conductor de nuestra investigacion en el aula mediante el desplieque de
técnicas mas concretas y especificas sncaminadas a conocer el funcionamiento del nuevo programa en 1a realidad de fa
clase siendo ademds el desencadenante de otros instrumentos de investigadon (entrevistas, cuestionarios, etc.).

Por lo tanto su objetivo no es generalizar los resultados, sine actuar sobre la préctice fratando de resolver los
£rabiemas facilitando, cuande se concliva, su experiencia relatada al grupo de profesores con el propgsite de marcar las
pautas a seguir en su actuacion docente cuando deban eriTentarse a dificuftades parecidas en situaciones similares.

£l diario s por lo tanto g/ cusderno de trabajo def experimeniador, donde anotz sus chservaciones, donde recoge las
‘as entrevistas, donde describe el contenido de los materidles oe dase, donde compara v relaciona i3s informadiones y
a’ondq establece las condusiones y toma de decisiones sobre los siguientes pasos de ja expenmentacion” (PORLAN y
MARTIN (1991)).
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CAPITULO IX

ENTREVISTA

INTRODUCCION

La entrevista es una téenica en fa que un goersona (entrevistador) solicia infor-
macion de otrn o de un grupo ¢entrevistidos, inofema tes), paria obtener datos sobre un
probiem determinado, Presupone, pues, Ta exstiienenal mienos de dos personas y 1
posibilidad de interaceion verbal, .

Confonne el propdsito profesionud conpoe se utiliza L cotrevisi, Ssta paede
cumplir con algunus de estas funciones: (a) obutaer informacion de individuos o gru-
pos, (b) influir sobre cicitos aspectos de o condduta (pintones. sentimicntos, compor-
tamientos), o (¢) ejercer un efecto terapéutico.

£n el desarrotto de la entrevista hay quect onsiderar aspoectos relativos o b rela-
cidn entrevistador-entrevistado, fa formulacidnd e by preguntas, larecogida y of regis-
tro de tas respuestas 0 la finalizacion del contated enwevistador-entrevistado. No obs-
tante, hemos de reconocer la existencia de estriatgias diferentes en ¢l desarrollo de tas
mismas segin las diferentes modalidades de erntevista.

Con ¢ andlisis ¢ interprewacion de Jos sseulta fos, ¢f entrevistador sistematizal

ordena, relaciona y extrae conclusiones relativazsil problema estudiado. Los dutos poco
elaborados recogidos en una fase anterior sonr ansiormados en informacidn valiosa
sobre el problema estudiado o bien en claves gu econducen a la modificacion de ciertes
conductas o actitudes de los sujetos entrevistdeos, “in el proceso de andlisis ¢ inter-
pretacion de los resultados, debemos distinguinrua cisufstica diferente que afecta i las
distintas modalidades de entrevistas. :

De los diferentes ipos de entrevisias gu ipuc fen utitizarse en la investigacion
cunlitativa (entrevista estructurada, no ¢structurdda o 2n profundidad, entrevista de gru.
po, ete.), en esle capitulo vamos a centrurnos en 1 kenli evista no estructurada, en profun-
didad o etnogrédfica. En el capiulo siguiente oebrduremos e cuestionurio como una
téenica de recogida de informacidn similar a thentrevista estructurada, puro que no
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implica una interaccidn cara a cara entre quienes formulan las preguntas y quienes ofre-
cen las resputstas.

1L ENTREVISTA EN PROFUNDIDAD

Enia entrevista cn profundidad el entrevistador desca obiener informacicn sobre
determinado problema y a partir de 6 eszabiecc una fista de temas, en relacién con los
que se focalizala entrevisia, quedando ésta a la libre discrecion del entrevistador, quicn
podré sondear razénes y motivos, ayudara leubicccr determinadue factor ete., pero sin
sujetarse a una.estructura formalizida de antemano. En este sentido, puede decirse que
quiengs preparan las entrevistas focalizadas no desean contrastar una Leorfa, un modelo
o unos supuestos determinados como explicacion de un probiema, Tienen ciertas ideas,
mds o menos fundadas, y descan profundizar en clias hasta hallar explicaciones eonvin-
centes. Puede, incluso, que en ocasiones sélo desee conacer cdmo otros -los partici-
pantes en la situacidn o contexto analizado- ven el problema,

Este tipo de entrevistas tienen un origen ligado a planteamientos socioldgicos y
antropoldgicos. Eneste sentido, aparece como esencial llegar aobtener el conocimiento
dcl punto de vista de los miembros de un grupo social o de los participantes en una cultu-

a. La entrevista es uno de los medios para acceder al conocimiento, las creencias, los
ruuales lavida de esa sociedad o cultura, obteniendo datos cn el propio lenguaje delos
sujelos.

Su preparacidn requiere cierta experiencia, habilidad v tacto par ¢ saber buscar
aguello que desea serconocido; focalizar progresivamente el interrogatornio hacia cues-
tiones cada vez mds precisas (@ veces se necesitan varias entrevistas para ello) y ayudar
a que ¢l entrevistado se cxprese y aclare pero sin sugerir sus respuestas.

Desde su formato a la intencion que la preside, todos los elementos quc definen
esta modalidad de entrevista, tienden a caraclerizarta como opuesta a la entrevista
estructurada. Lo que ¢l entrevistador persigue con ella no es contrastar una idea, creen-
ciao supuestos sino acercarse a las ideas, creencias y supuestos mantenidos por otros.
No es el proplo conocimiento o explicacidn lo importante, lo realmente interesante son
las explicaciones de los otros, Incluso los conceptos que utilizamos para preguniar
reflejan la manera en gue otros nombran a las cosas, son el significado (ue atribuyen a
los objetos, persanas que les rodean o a las experiencias que han vivido, Ereste sentido,
la entrevista se desarrolta a partir de cuestiones que persiguen reconstruir lo que para €l
-el entrevistado- significa el problema objeto de estudio.

A estetipo de entrevistas tamhién se les sucle identificar coma entrevistas infor-
males, porque se realizan en lus situaciones mds diversas: mientras se ayt daal entrovis-
tado a realizar determinada tarea; en la eafeterfa donde se redne con un grupo de co-
legas; 0 en el transeurso de cualquier weonteciniiento que se esud compartiendo con ¢k
También se las identifica como informales porque en ellas no se adop a ¢f rol de un
entrevistador inflexible. Todo es ncgociable. Los entrevistudos pucden hablar sobre la
convenienciao no de una pregunia, corregirla. hacer alguna puntualizacion o responder

- de la forma que estimen conveniente (Agar, 1980).
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diferencia de las entrevistas estructuradas se desarrollan en una situncion
abicrta, donde hay mayor (exibitidad y libertad. Auque los propdsitos de lu investi-
gucion gohiernen las preguntas a formular, su contenido, declaracion - secuencia estin
en manos del entrevistador (Cohen y Manion, 1990)

Es posible concebir la entrevista en profundidad como “una serie de con
versaciones libres en las que el investigador poco u poco va introduciendo nuevos cle-
mentos que ayudan al informante a comportarse con.o tal” (Spradiey, 1979:38),

Desde esta perspectiva no resulia dificil confindirla con la conversacion libre,
e hecho, autores como Woaods (1987) prefieren hal Yar de conversac ones o aiscusio-
nes, ¥y Goetz y LeCompte (1988) han acuiado un éemino mediador -entrevistas con-
versacionales- paraaludir a ellas, Sinembargo, o int sduccidn de cierie . camponentes
de cardeter etnogrifico fe dan un sentido intencional @ esas conversaciones convirlidn-
dolus en verdaderns entrevistas,

1.1, Elementos diferenciadores de Ia entrevista er profundidad

Segiin Spradicy (1979 tos clementos diferencindores du fa eotrevista en profun-
didad son la cxistencia de un proposito explivito, lapresentacion de unas explicaciones
al entrevistade y la formulacidn de upas cuestiones.

Laentrevista parte de un propdsite explicito, Comenzar hablaado de algidn asun-
to intrascendente para la investigacion que realizames, tocar en el fos tcnm.@ miis v
riados de manera que el informante se sienti confinde v exprese sus opiniones con natu-
ratidad, no debe hecernos ol vidar L razén gque nos ha reunido ally CON UG Persani gue
hace unas horas era completamente desconocida,

La persona a la que entrevistamos puede tener una idea mds o menos confuss
sobre ese propdsito, pero el entrevistador gradualmen'e va ejerciendo un mayor controf
sobre 1o que se esid hablando, dirigiendo progresivin sente la conversucion havin aque-
{os temag que le ayudarin a descubrir 1o gue piensa su informante.

Un segundo elemento que define a este tipa do entrevista es a presencia de ex-
plicaciones al entrevistado. La entrevista en profund dad supone un proceso de apren-
dizaje mutuo. Mientras se estd conociendo fa culiur tde un informante, éste tumbién
aprende algo ~quizds llegue a ser mds consciente de st rol como profesor o de sus rela-
ciones con los alumnos-, Por esti razdn, desde el prirn crencuentro hasta s dhtima entre-
vista, el investigador debe ofrecer una y otra vez explicaciones al informante. Pura au-
tores como Taylor y Bogdan (1986) estas explicaci wmes no son necesarias ¢ incluso
pueden ser contraproducentes, [esde nuestro punto e vista, deben ofrecerse explicu-
ciones sobre la finalidad y orientacion general del estudio que pretendemos realizar,
At pocdemos comentar con el informanter "Hstoy imteresndo en (o trahujo. Mo gustaria
hablar conligo sobre lo que hacen fos miembros de un EP.OE” (Equipo de Promocidn
y Orlentacion Educativa). Posteriormente, podemos ser nuds especificos: " Quiero saber
cGmo ve su trabajo un orientador, en qué 1érminos hubla de lo que hace, como alude a
sus relaciones con los demds miembros de la comuridad educativa; quiero estudiar a
los oriemadores desde t punto de vista®,
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Por olra parte, puesio que loda investigacion cualitativa busca aprehender tos
significados que los informantes atribuyen a los eletnentos del coz'u‘c.\:m e el gue par-
licipan, si pretendemos que nuestros informantes se expresen u/lh:(m(/o’gus propios
términos v hablen con nosotros como si estuviesen charlando con los demds mncmbr’os
de su contexto, no estard de mas que les recordemos que no deben kacernos traduccio-
nes. Una explicacién tipica solicitando e nuestro infcrnxau}le que se C)f["csc, <:-n su pro-
pio lenguaje podria ser: “5ile estuvieses hablando a un orientador qué Ie? dirfas”.

A lolargo de la entrevista, lambién es posible que debamos ci\plzcar u‘nucstro‘
informante o que se espera de €I, de modo que pucda of recernos una informacién m;‘fs
precisa, Por supueslto, este tipo de explicaciones es més pertinente cuando s¢ h'fm rc;h—
zado ya varias entrevistas conel mismo informante y nos enconlramos ¢n una sz.iuac:{m
en que podemos desviarnos mis y mds del modelo de conversacidn tibre pcdarlc\quc
desarrolle tareas como clasificar los érminos escritos en un cuadro o ordenar los con-
ceplos que &l mismo ha utilizade. o .

En es0s momentos ¢s necesario introducir una explicacidn de fa entrevisia que
vamos a desarfollar: “Hoy me gustaria preguntarte algunos tipos de cuestiones. He
escrito algunsi_s términos en larjetas y me gustarfa que me dijeras cudles de elios son
semejantes y cudles son diferentes”. '

A veces, incluso, debemos ofrecer explicaciones de las propias [ reguntas quese
plantean. Dado que ¢l principal instrumento con que cuenia el Ltlndgmfo para dCSC,l!bffr.
lo que piensa su informante es la pregunta ctnogrdlica y que c,"uslcn muchos y '1?r‘xzxcll(‘)>
tipos de cuestiones que s¢ pucden piantear, es importante c.\'plzc_ar su verdadero sentido
y larazén porla que se introduce en un determinado momento. En a} 4UNOSs Casos, pucd’c
bastar con un “quiero formularte un tipo de cuestidn diferente...”. En o.ros casos, la ex-
plicacién de la pregunta debe ser rucho mids detallads. . ,

E! tipo de cuestiones que se formulan en una entrevistacen prgfundldad presenta,
como veremas en un apartado posterior, unas peculiaridades que Uunde[\ a acentuar el
cardcter especifico y diferencial de este tipo de entrevistas. No ohm nte, juntoa Ic?s ras-
gos distintives, cabria identificar ademds aspectos que permiten diferenciar este tipo de
entrevista de la conversacidn libre. o

El didlog‘q gue se mantiene entre entrevistador ¢ informante ¢s m{mze‘mco. el
primero formuly Lodas las preguntas y el segundo habla sobre sus cxperlcncms.fﬂ\sf:
aunque pucden kstablecerse Wrnos de patabranosucien Prcgunmrsc poesus respectivas
visiones del problema y no informan por igual de las mismas. .

El entrevistador busca deliberadamente 1a repeticidn de 19 qm:.ha afirmado el
informante, bien repitiéndolo él mismo bicn hacienda que jo repita el m'formzmlc. .In«
cluso en entrevistas largas puede Hegar a preguntar und y olra vez CUsLones gue son
similares: "‘;Puédc pensar en otros 1ipos de alumnos gue hay en tu clase o on la escuela,

ya me has descrito?”,
apare gcni?xsugsz ‘sjcmcmo que diferencia la enuevista en profundidad de Fa ctm‘-
versacién libre es que implica expres ar interés ¢ r’gnnrauczja por parte del cntn‘e?asta(‘im,
Diurante buena parte de la entrevisia aparecerd como el \?n)co verdaderamente interesa-
.do y con curiosidad hacia lo que piensa, dice o cree su interlocutor.
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En una entrevista en profundidad no se busca abreviar -como ocurre a menudo
en las conversaciones libres-, mds bien las pregientas estimulan una y otrer ver al infor-
manie a que entre en deralles, a que exprese sin priciicamente Hinitacion alguna sus
ideas o valoraciones.

2. DESARROLLO DE LA ENTREVISTA

El desarrollo de la entrevista en profundidad se apoya en la idea de que el entre-
vistado o informante ¢s un ser bumano, no un oryanismoe que responde a la manera
pauloviana a un estimulo externo; es una persona que da sentido y significade a la reali-
dad. Desde esta perspectiva, I entrevista se concibe como uniinteruceidn social entre
personas gracius a la que va a generarse una comunicacion de significados: una persona
vaa intentar explicar su particular visidn de un problema, la otra va a tratar de compren-
der o de interpretar esa explicacion.

L.os elementos que van a analizarse aqui, protenden subrayur los aspectos nids
destacados de esa interaccidn social que es la entrevista en profundidad. Comenvare-
mos. en este sentido, examinando a relacion catrevistador-entrevistado.

2.1, Relacion entrevistador-entrevistado o

1z entrevista en profundidad requiere para su desirrolio un dpo especial de refie
cign entre Jas personas en ella implicadas, Bsa relu fidn es tan importante gque Hega a
condicionar fa calidad de fa informucidn recibida, Stwvidsemos que rgsunip en un
concepto el cardeter de esa relacion sepuramente imi)!urfu:n%w:za. De este
mado, podriamos decir que 12 entrevista en profundidnd es un proceso de entendimien-
to y confinnza mulua entre entrevistador y entrevist wo.

l,gwﬁawgﬂgs de lu relacion entrevistador-entrevistado suclen estar
presididos por una desconfianza mutua, por un sentimicnto de aprensidn. Uno no sabe
muy bion c6mo el olrd Vi a TAterprotar 1o que decim 15, Auestros gestos o incluso cémo
nos ve fisicamente. En esos momentos iniciales, la csimlegia que mejor puede favore-
cer ¢l comienzo de una relacidn de confianza es la de procurar maniener hablaedo. ol
entrgvistado, Bs importante que perciba que se fe escucha con atencidn v que aguetio
que dice tiene algiin sentido para nosotros, que el entrevisiado comparte un mismo fen-
guaje y quizds un mismo significado y flama a las cosas de la misma manera.

Tras estos momentos de desconfianza tnicial ropios de una primera entrevista,
es posibile identificar una fase de exploracidn, que se desarrolia en fa pritnera entrevisia
o cn olras posteriores. Una persana estudia las reacciones que estd producicndo en la
otra y se siente a su vez estudinda en sus propias reacciones. Ganar la confianza del otro
{el informante) en esta fase de la entrevista, puede soruna meta alcanzable si ponemos
en marcha estralegias como repetir las explicaciones del informante o al menos utilizar
sus propias palabras cuando se intente aludir a un mismo conceplo, apoyar lo que dice
elentrevisiado. pregumiar por el uso, no por ¢l signiricado de las ¢oSAE A Tas que aludce
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el informante. Estas csiraiegias hacen que el entrevistado se sicata escuchado, com-
prendido y reforzado en ¢f empleo de un determinado lenguaje.

u_igf}pe@idu entrevistador-informante puede entenderse ya como un avance
significativo cn ¢l [%ccso para deszrrGlia - una retacién de confianza, Cooperar supone
cfectivanienter una unidad de accién frente a un mismo problema, Ef informante estd
dispuesto a colaborar con ¢l entrevistador para Hegar a explicar su visién del problema.
No obstante, y aunquc con este nivel de confianza ya es posible concluir ¢l proceso de
entrevista, es prefcrible intentar alcanzar un mayor grado de confianza con el entrevis-
tado que nos proporcione informacién de mayor ealidad.

Podemos decir que existe una verdadera relacion de confianza entrevistador-
entrevistado cuando éste dHtimo aporta informacion personal comprometedora para ¢l y
cuando tiene suficiente libertad para preguntar al crwﬁ_g_@or, En ese momento, po-
demos hablar de la participacion del informante, Mantener esa participacidn requiere
que, por parte del entrevistador, se pongan en practica estrategias como la de recordar
al entrevistado que se va a guardar el anonimate, que en cualquicr Caso dl tiene la lti-
ma palabra, una vez concluida la entrevista, ¢ste podrd revisarlay negoiur con cl en-
revistador sus posibles variaciones,

2.2. El comienzo de Ia enirevista

Elcomienzo de una entrevista en profundidad se asemeja ol de unaconversacidn
libreenlaque los interfocutares hablan de un modo relajada sobre distinios lemas coti -
dianos. El entrevistador puco a poco introduce preguntas buscando respucstas que pro-
porcionan puntos de vista gencrales sobre un problema, descripciones amplias de un
acontecimiento o narraciones que cuentan ¢ desarrotio de una institucion, ef trabajo en
una clase, etc. No cs aconsejable, en :stos primeros momentos de la entr 2vista, pregun-
tar porlos detalles concretos de una actividad o por las razones que explicin determina-
da conducta. Lo que perscguimos -apurte de una primera aproximacion al punto de vis-
ta de nuestro informante- cs desarrallar en ¢l un sentimiento de confianza y el per-
mitirles hablar Lobre temas y aspectos que conoce o ha experimentado sobradamente
contribuye a crear ese sentimiento, Nuestro informante debe pereibir que en la entrevis-
ta vamos a4 preguntarie porcosas para fas gue via lener una respuesta sencilla, que no
vamos a contrastar sus conocimientos o a comprometer su status denwrodel grupoal que
pertcnece,

En estos primeros iomentos, e incluso en las pgimerasentreyistas, el informante
puede WI tema inicial de fa pregunta v extenderse en consideraciones diver-
sas sobre otroF T@Mas. Entendemos que esta actitud responde a su propia ingertidumbre
e inseguricad ante ¢l hecho mismo de sentirse entrevistado, interrogado sobre algo. En
este sentido, dejarle hablar y escucharle, permitiéndole autocorregivse en sus divaga-
ciones puede ayudarle o veéncer esa incertidumbre. o

En las entrevistas siguientes, quizds sca preciso ir enfocando cada vez mas la
conversacién hacin un grupo convergente de temas. Para ello, debemos mostrar al in-
formante interds por unos wmas y un cierto desinterds por otros. Fireco wduccion de la

w
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f.,'mrcvism hiacia otro tema, o hacia preguntas ya plante wdas y que no han vquedadm sufi
crenicmente aclaradas, puede hacerse después de una pusa o simplemente dc"ind , :r"
tamar notas o de asentir tras una larga exposicidn del entrevistado. Pueden %(J; \‘if:)ni;;
que muestren adste yue ha Hegado ¢f momento de hablar de Ulri Cosa, S
) ‘ A la ho'ru de reconducir las entrevistas, hay entrovistadores que flevan un peque-
gf; Q;Mgp(g, otros preficren memorizar una serie de aspectos sobre los que de*:lc'm
Irigic fa entrevista. Esto Ies permile clerta independe: i o

- 4 para HT}{)F()V}S&Y SuUs pregun-
las sobre fa marcha sin detener ¢f fujodel P

aconversacion con ¢l entrevisiando,

v

2.3 Situncién de entrevista

’ Supcrad‘()s los primeros momentos, una situacion normal de entrevista debe rea-
tzarse en yn clima que respete la intcmcciép.ggwm_m;!z:s personas, En el seno de ung
conversacidn, todos tendemos a hablar sobre nosoLros nismos y esatendenciu no dehe

Shikblas ——— R v

:sat:.:l_z'}pﬂ:li(i:; $1n0 mis bien aceptadi como matural, Hidy que dejar hablur ol enirevisiado

sobre el tema de modo que pueda expresar libremente sus ideas
s it e N

A 'y G o s f ey v y
Alg ul@i‘e!cmww} que no deben entenderse como un miodel

‘ clen O $in0 mds bien
como clementos tendentes a favorceer ciertos pre L

YCCSGS, ayudan a conseatnr cse clio:
de Iﬁ\l?ll‘ﬂl}?hlf' y e libre expresion propio de Lus eares isi;:il::s;:;;l"‘i’::fjmr e
4) Noemitir j0icios sobre fa persona entrevista 1. Se tr:n::dc cm:l;clmr ol ot
{a(:l'ﬁ(\g:t sin hacer juicios negativos o reprinendis, Stono se estd de :x{'[rc;li:a
C(.m crertos planieamicntos, debe evitarse of atague global o b pessona, Miis
bicn s¢ tratu de comprender su punto de visa, aungue no o acey 1
transmitirie nuestra simpatia y nuestra comy ensidn,
Permitir que Ia gente hable. Sobre todo en lus primeras entre
debe tener espacio y tiempo suficiente par. cont

MCmos; e

!

B

vistas, Iu gente
i ar 1o gue desee sobre un
tcm‘m; hay que animarla  seguir, a que lus iceas luyan libremente, A veces
serd ncuc.srriu Suavizar las situsciones gue predan generar discrepancias cm}
el entrevistado, incluso serd necesario PONCISe i sp
sttuaciones semejantes a las vividas por esta persona,
Realizar comprobaciones cruzadas, Hay que volver unu y otra ver o 1o que
una persong ha dicho, para aclarar ciertos aspectos o comprobar fa estabili-
dad de una opinion. En este sentido, muchas » ece

lugar ejemplificundo

~
PN

o ‘ . slas preguntas del entrevis.
tador permiten que los propivs entrevistados clarifiquen sus propius ideas
Comodiria Spradiey (1979), hay que enseRar alos informantes a que se com-
porten como tales.,

d

=

Prestaratencidn. Fl entrevistado debe percibi - que seguimos su conversacicn
¥y que comprendemos e interprelamos correctamenie sus ideas. En este senti-
do, puedcn ser recomendables las repeticicnes aclarntorias utilizando los
propios érminos cmpleados por fos informantes. V
Ser sensible. Setrata de seguiren el plano de los sentimientos ¢f discurso de
esas personas, es decir, implicarse afcdivan e on o quese esti diciendo.

[«

—r
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2.4, Cuestiones

Existen diferentes clasificeeiones sobre ¢l contenido de las preguntas de una
entrevista, Nosgvos vamos a presentar aqui, en primer lugar, la claborada por Pation
(1980). Este dutor distingue entre preguntas demogrificas/biogrdficus, preguntas sen-
soriales, preguntas sobre cxperien ;igf_@_ﬂucm. preguntas sobre sentimieMos, pregun-
tas sobre. imiento, preguntas de opinidn/valor.

Las pregumtas demogrdficas o biogrdficas se Tarmulan para’conocer las carac-
terfsticas de Ias personas que son entrevistadas, Aluden a aspectos como edad, situacion
profesional, formacidn académica, etc.

(Cudntos afios llevas en este centro?

.En gué curso estds?

Las preguntas sensoriales son cuestiones relativas a 1o que se ve, escucha, toca,
prueba o huele.

Cuando eniras en L clase, jqué ves?

Describeme edmo ves, hucles y eseuchas las personasfobjetos en el espacio que configura
clase.

Las preguntas sobre experiencia/condicta se formutan para conocer lo que hace
o ha hecho una personia. A través de ellas se pretende que el entrevistado describa expe-
riencias, conductas, acciones y actividades que habrian sido visibles de haber estado
presente un observador.

Si estuviera una semana en 1u elase, jqué habriug heeho para erear un buen clima de close?

¢ Qué cosas harias para conseguir un ambienie agrudable de clase”

Las preguntas sobre sentbnientas estdn dirigidas a recoger las respuestas emoti-
vas de las personas hacia sus experiencias.

+Qué sentimientos te spira e ensepanza/aprendizaje (ansiedad, felicidand, sutisfaccidn, cle)

en &l ambiente de tu clase? g
J

Las preguntas de conochmiento se formulan para averiguar [a infurmacion que ¢l
entrevistado tiene sobre los hechos o ideas que estudiamos.

Entrevisia P

JQué caraeteristicas tiene ef ambicnte de fn clase de este centra?

JCéme reaccionan las personas (profesores y alumnos) qr ¢ interaccionan en el ambiente de la
cluse? .

Las preguntas de opinidn/valor se plantean al ontrevistado para conocer el modao
en que valoran determinadas situaciones, Las pregur 1as de este tipo nos indicin lo que
prensun las personas sobre un tema, También nos permiten recoger informacién sobre
sus intenciones, metas, deseos y valores,

L6mo piensas que debe ser el ambiente en el auda de un contro de formacidn del profesorado?

£ Cuil es tu opinidn sobre las caracteristicas, alributos, ras) os, cualidades, matrices que deberia
tener ¢l ambiente en ung clase de esie centro?

e

Como va se ha comentado en olra momento, ¢ tipo de cuc.‘:lioncs'quc se plad-
tean en las entrevistas en profundidad terminan defiaiendo o pPropro cagierer Je estas
cutrevistas, Bfectivamente, st Dien Ta temsdticn (biog ridtven, sensorial, experiencial, de
conocimiento, de sentimicntos, de opinidn, vajor) cue se abordin oo as preguntas no
dificre en esencta a la planteadn en otras entrevistas, 2 enfoque o formato de esas cues-
nones si que resulta especifico. Bn este sentido, varios a considerar aqui tan séjo este
iltimo aspecta,

Enlas entrevistas en profundidad pueden plan.carse, al menos, tres tipos genera-
fes de cuestiones: descriptivas, estruciurales y de eontraste. Estos lipos de preguntas.,
identificados por Spradley (1979), suponen considerar respectivamente tres momentos
diferentes en ¢l proceso de acercamiento ante un proolema: gue son el conocimiento, Ja
comprobacion y la relucion. En este sentido, pueden utilizarse sobre 1odo dependiendo
del grado de informacidn y comiprension en el que se halle el estudio’ de los diferenies
aspectos de un problema, Asf, dentra de una mismaentrevista y al tratar distintos aspec-
tos del problema, es posible utitizar los tres tipos de cuestiones,

Al plantear cuestiones descriptivas el eatrevistador inlenta acercarse al contexto
enel que el informante desarrola sus actividades rutinarias. Scanima a hablar al entre-
vistado sobre una parte de las actividades que cotidiz namiente desarrolla o acerca de los
lugares o matcriales que utiliza al desarrollar esas wtividades. Sc pregunia de modo
que sca posible extracr una gran muestra de declaraciones en ¢f fenguaje propio de tos
informantes. Lo que interesa son descripciones al undanies que faciliten un primer
acercamicnto al problema,

Dentro de este tipo de pregumtas podemos diserenciar virias modalidades. tales
como preguntas gran recorrido, preguntas mini-rece rrido, preguntas ejemplo, pregun-
tus de c:xpcﬁencia y preguntas de fenguaje nativo.
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Las preguntas gran recorrido se formulan para obtener una descripeidn verbal
de las caracteristicas significativas de una actividad o escenario sociales. Aluden a ¢s-
pacios, iempo, hechos, personas, acciones y objetos.

¢ Podrias hablarme de los hechos mas signilicativos que tienen lugar eu una jornada escolar?
¢ Podrias describinme los materiales que wiilizas en la clase?

1
¢ Podrias describirme ¢l interior de la escucia? ‘
¢ Podrias hablarme de tus alumnos, atendiendo  sus rasgos més caracteristicos? i

Las pregunias mini-recorrido presentan el mismo formato que las anteriores cot
la salvedad de la amplitud de su demanda para los informantes. Se circunscriben a es-
pacios, hechos, tugares, personas, act.vidades y objetos mds limitados.

¢ Podrias describirme el inlerior de tu ciase?
¢ Podrfas hablarme de 1z clase de Sociales?

La.spreg:fmas de lenguaje narive piden alos informantes que expresen sus ideas
utilizando las palabrs y frases mids comdnmenie emplendas por eflos pari deseribir un
hecho, un lugar, ohjeto, cic. En realidad, sirven para vecordar a {os informantes que el
investigador quiere aprender su lengaaje.

Cémo lo dirfas 1d?
Si estuvicra sentado en ¢l fondo de tu clase, ; gué cosas oirfa decir a los nifes?

i Cudles son las (rases que oirfa junto a la expresion "dar clase™?

Las preguntas de experiencia intentan aproximarse a las circunstancias y practi-
cas que afectan a las personas, actividades, tugares, ete. Se formulan con la idea de re-
saltar los sucesos atpicos, los incidentes erilicos. En este sentido, su uso es recomenda-
bie tras numerosas preguntas de gran recorrido y de pequefio recorrido.

Entrevista 157
7

Las pregunias ejemplo parten de algiin acto o suceso identificado por el infor-
mante y solicitan una aclaracién a través de un referente o ejemplo del mismo. Son, por
tanto, un U po de preguntas muy habituales en las entreisias etnograficas.

L estudiante dice:
"La profesora me lo hizo pasar mal en fa clase del Liines”.

Una pregunta ejemplo serfa:

¢Podria ponerme un ejemplo Je alguien haciéndatelo pasar 1 al?

¢Podria hablarme de sus experiencias mas significativas como Jefe de Estudios de este Centro?
(Podrfa hablarme de sus vivencias como miembro del prupo., ¢

¢ Pucde hablarme de su prictica con ese método unomatopéyico?

et s

Las cuestivaes estructurales se formulan para comprobar las explicaciones ¢x-
trafdas de los informantes a partir de anteriores entrevist. s, al tiempo que para descubrir
nuevos conceplos, ideas, ete. Cuando los informantes hablan acerca de un prublema
utilizan conceptos e ideas que son interpretadas por e entrevistador. Las cuestiones
estructurales permiten al entrevistador comprobar la interpretacién que ha hecho de los
signiﬁcudos que emplea su informante, Este tipo de cuestiones se apoynn en algunos
principios:

w) El principio de concurrencia esuablece que s cuestiones estructurales son
complementarias de las cuestiones descriptivas; mds que sustituir comple-
mentan a fas coestiones descriptivas, En,esie sentido, su formulacion ohe-
dece a laiea de completar [a informacian 1 cogida con s cuestiones des-
criptivas.

by Bl principio de explicacién recoge la necesicad que tiene ¢l entrevistador de
clarificar al informante el sentido de lus prepuntas que se van a formular.

¢) El principio de repericion subraya ta importancia de volver una v otra vez

sobre las explicaciones y declaraciones aport wias por el infornwus\lc;lmsm que
éstas queden suficientemente clarificadas.
El pringipio de contexto destaca Ja necesida 1 de situar al informante dentro
de un marco mids general en el que tengan cubida todas sus respuesias (ej.: si
define qué son los malos alumnos, deberia preguntarse si para ¢l hay otra
¢lase de alumnos).

e} El principio del esquema de trabajo cufturad intenta sefialar la importancia
que tiene que el informante sea capaz de abstracr los elementos concretos de
su actividad, quehacer, ideas, etc. y se wbique enel esquemade interpretacion
propio de la cultura a Ly que pertencee.

Pentro de las cuestiones estructurales podenios identificar hasta cinco modali-
dades diferentes de preguntas: de verificacion, de (érn inos inclusores, de términos in-
cluidus, de esquemas de sustitucion y relativas a Jas e rfetas de clasificacién.

Las preguntus estructurales de verificacion se formuian nara confirmar o re-
chavar tus hipdtesis extrafdas a purtir de los conceptor utilizados por los infonmanies.
Aunque también nos permiten verificar expresiones ticas o propias de los inforn -

~
<
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tes, relaciones semdnticas, conceptos, cle. Por tanto, originan respuestas afinmativas o
ncgativas.

Las pregieas estructurales sobre térntines inclusores s¢ plantean al informante
para comprobar una categorfa utilizada por éste para aludir al conocimicnto propio de
una cultura, '

Si un informante ha planteado upa categoria como “lipos de trastomos en of aprendizaje”,
podriamos preguntarie:

(Existen diferentes tipos de trastorno: del aprendizaje?

Las preguntas estructurales sobre tériminos incluidos se formulan para compro-
barsi un término forma parie de una categoria, En este sentido confirman tanto la cate-
gorfa como los elementos que forman o que podrian Hegar a formar parte de ella,

Si uninformante ha hahlado de dificultades de pronunciacién, de dificultades de escritura y de

dificuliades en ef cdleulo, podriames preguniarle:

Entrevistador. La dificoltades de pron meiacidn, de escrituri y de cdleulo o1 enen algo en
copin?

Entreviswdo:  Si, todas ellas indican trastornns del aprendizaje.

Enmrevisiador: Existen otros tipos de trastornns de aprendizaje?

« Las pregunias esiructurales de esquema de sustitucidn se utilizan para generar
nuevos elemenlos de una categoria a partir de otros que previamente ha identificado el
informante.

t. Declaracidn original
En la clase de adultos hay gente que trabmja.
2. Esquemade sustingidn
£n la elase de adulios hay R
3. Pregunia de esquema de sustitucion:
cPodrias pensar en otro tipo de personas que podifan it en e senteneia?
4. Repuesias:
() Jovenes que to tienen el graduado.
(by Mujeres imayoies.
(¢) Analfabetos que gnicren sacar ¢l carnet de condugir.

x

Las preguntas sobre arjetas de clasificacién se utilizan para hacer explicita una
lista de conceptos propios de una cultura, Su construccidn es muy simple ¥ paren de un

oy

Fntrevisia 17y

conjunto de Lerminos eseritos en tarjetas que ayudi na sacar o fa luz, verificar v disculir
sobre los elementos de una categoria. Por ejemp.o, podemos escribir on mlricms los
coneeptos que identifican z Jos diferentes tipos de alumnos que acuden a un éﬁmru de
sdultos. Después colocarfumos las tarjetas delante el informante y le presuntariamos:
"¢ Representan éstos todos los tipos de alumnos que estdn en ef centro de adultos?

Las creestiones de contraste se plantean para extraer diferencias entre 1os Lérm) -
nos utitizados por un informante como parte de tna misma calegoria, En este sentido,
permiten descubrir (oponiendoe términos} fas relact ines Ecins entre 10s 1érmines. Hsie
tipo de cuestiones se apoya en cuatro principios [ dumentales:

a) Elprincipio de relocionalidad sefwdaque ol significado de un sfimbolo puede

descubrirse averiguando el modo en que se relaciona con otros simbolos,

b) Bl principio de uso establece que el sign:licado de un simbolo puede descu-

brirse preguntando por su uso mds que | or su significado,

¢) El principio de similimd sehala que el sienificado de un simbolo puede des-

cubrirse hallando el modo en que es sim lar a otros simbolos.

d) Elprivcipio de contraste establece que e signilicado de un simbolo se pucile

descul rir hallando ¢l modo en que es diterente de owros simbulos,

La idea que preside estos principios es que ~odemos Hegar & conocer ef signifi-
cado atribuido o un simbolo aponiéndolo a otros con [os Que mantiene diferencias pero
nosimititides, Setrata pues de un contraste restsingido: un (érmine pertenece a un con-
Junto de términos que son al mismo tempo semegantes v diferentes, Por cicmplo, o
fdeil reconocer que aunque profesor, atumno, padis, director, jeie de estudios son 165
minus diferentes, odos eltos comparten importantes similitudes, Compaurten b intor.
macidn fundamental de ser miembros de ta comuni fud escolin con diferente staus, que
desempefan diferentes funciones v desarrolfan dif rentes tareas. Bn un sentido fundi-
memtal, el significado de “alumno™ depende def henho de que estd en contraste restrin.
gido con profesor, director, padres. jefe de estudios. Cuando alguien dice “un alunine
estdfeyendo” implica(pura aquellos que forman pe e de la comunidad escolar) que lee
alguien que no es un profesor, un padre, un directer o un jefc de estudios,

Las modalidades bajo las que pueder plantcarse las cuestiones de contrasice son
las siguicentes: de veriticacion, dirigidas, duidicas, tiidicas, de verificugion de grupo, ¢l
Juego de das veinte proguntas y de verificacion,

Las cuestiones de contrasie de verificacion b iscan confirmur o rechazar lus dife-
rencias o similitudes entre un grupo de elementos o I&rminos incluidos empleados por
el informante,

e e

Prepuntinde a ue Directar de un Departimento Tioversitsrio., “Hatov interesado e las
diferencias entre todos los tipos de decisiones gue hus tamado en el curso de tu rabyo.
Estudizndo algunus de nuesiras primeras conversacion: s he encontrado alpunas diferend s
queme gustarfacomprobar contigo, ¢ Dirins que una decsidn relativaa b ontraticidn de n - o
profesorado deberfa ser discutida por el Copscjo de Departamenio, pero que una desis o
nitinaria no?

|
!
|
B
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Las preguntas de conrasie dirigidas se desarrollan a partir de un concepto 0
término conocido por el entrevistador, que forma parte de una categorfa o grupo de
contraste, y a partir de ahi se hace ta pregunta.

En una entrevista posterior a ese mismo Direetor de Departamento... Podrias revisar las
decisiones que has adoptado cn los dltimos afios y decirme cudles de elfas requieren "hilar fino®,
para evitar conflictos con tus oponentes y cudles no?

Lascuestiones de contraste diddicas se formulan cuando se intenta cstablecer un
contraste entre términos sin lener ninguna informacidn que sugerir al informante.

Se presentan al informante dos términos que ba wtilizado en entrevistas anteriore: ¥ se le
pregunta: .
. ¢ Puedes establecer algunas diferencias entre estos dos tévminan?

También podria prepararse una lista de todos los ténninos incluidos en un misn o grupo a
contrastar y, a partir de clin, combinar pares de cuestiones como estas:

— ¢Ves alguna diferencia entre los términos | y 27

— (Ves alguna diferencia entre fos términos 2y 32

— ¢Ves alguna diferencia entre Jos términos 3 y 47

~ ¢Cudles son todas las posibles diferencias entre ef Wrmino 4 y el término 17

Las cuestiones de contraste triddicas, procedentes de la estrategia ntilizada por
Kelly (1955) para extraer [os constructos que utilizan las personas para definir una de-
terminada realidad social v personal, implican una peticidn al informante para que es-
tablezca contraste entre (érminos comparando catre s dos de eltos con un tereero.

Entrevista con el portero de un eolegio...,

Entrevistador: Td me has hablado en una de nuestras prisneras conversaciones de w trabajo
come portero ¢n varios colegios. Ahora me gusiaria preguntarte una cuestidn
distintzt, una gue tienc que ver con las diferencias entre los eolegios,

Entrevistado:  Vamos a ver. .

Entrevistador:  Déjume comenzar con un ejemplo del tipo de pregunta que quiero [ormudarte,
Si tuviéramos delante de nosotros o In Srta. Belli, a D, Juan y a 1. fosé Luis y
yote preguntara: ¢ Cuslles sonlos dos que més se asemejany el es diferente?
T4 probaldemente me dirfas algo asf comu "La Srtse Helli es myjer vy DL Juan
y D). José Luis son hombres®, Ahara, siguleado un procedimioncs stailar,
quicro preguntarnte acerca de los tipos de colegios. ¢ Estd cluro?

Entrevistado;  Bicn, sungue nolo veo sen:iflo,

Entrevistador: De acuerdo. Procuraré ser mis elaro para que podamos entendernos, Exisien
tres tipos de colegios en los que has trabajado, segin me contasie: el de la
Tylcsia, vno que era una cooperativa y olro def Estado. ¢ Puedes decirme los dos
que son semejantes y ¢l que es diferente?

Entrevistado:  Seguroque si. Los de la cooperativa y el de ta S glesia siempre estabar minmdo
1a peseta para todo lo que hacfan, los del Estado hacian Jas cosas coma si po les
doliesen, como si no [uera con ellos

Enirevista

Las cugstiones de consirasts de verificacisn de gripo s¢ formul
trastar a un tiempo todos los términos que integran ina taxonomia o clusificacidn

A Presento a un muchacho que estudia en un Institwio, en ¢f horario de noche, um seric de
larjetas escritas con términos que reflejan su opinidn ace:ca de sos profesores, |
"¢ Podrias formar dos 0 mds montones de tarjetas clasific .ndolas en funcidn de su seme janza
adiferencia? Tras su primera clasificacion, sehalo uno « = los montones de larjetas v AU{JI"(:'
“{,I’Ucd}cs colocar éstas en dos pilas en funcidn de sus semejanza o diferencia?” Rt;pc(ld:;:ii;
operacidin dos o tres veces mis, termino diciéndole: "De acuerdo. estg muy bien, st quieres
puede sitvar alguna tasjeta en diferentes pilus a Ja vez”. l .

Las cuestiones de coniraste que siguen el juego de las veinte preguntas, per

187

a0 para con-

wegole pido; -

siguen que el informante desvele tipos de relaciones presumiblemente implicitas en fos

tripinos que ha wilizado con anterioridad.

De nueve, en una fase de fa entrevista con el estudiante lel nocturno,

Entrevistador: Me gustaria que me hicieras preguntas paaa ver si poedes adivinar en el Je
estos dos témminos estoy pensando. Soto puedes hacere preguntas ad
yo pueda responder "si” o "no”,

Entrevistado: - De acuerdo, (estis pensando en un tipo ¢e profese que sicmpre 1
clase?

Enprevistador: Bien, antes de que puedi contestar a eso, (o e dirnis Ut by
son fos que Hegan ande a clase?

(Micntras eseribo debajo de cada farjeta on Jos tipos de profesores, aqudios
que siempre llegan tarde a clase). No. e os un o de profesor Gue stempre
Hega tarde & clase. (Puedes hacerme otr pregunta’?

l}ntrmsludu: LEx untipo de profesar que hace "distingiones entre los alimn nog™?

Eatrevistudor: Bueno, antes de que pugd;l n;spondur a oo, tendrds que lablarme e
profesores que hacen distinciones entre i s alumnos.

(.}

“s que
e lrde o

wde profesores

agquellos

~

las cuestiones de clasificacion se formulan pura descubrir los valores que apare -
cen asociados o unidos a un conjunto de sfmboles. Pstag cuestiones se formulan piri
estableeer contraste de grados.

e

Después de extracr muchos contrastes diferentes del porte o de un eclegivncerca delostrab: s
e bl venido readtzando en los centros, introdije uns coeston de chisibencion coms
GLaud po de trabujo prefieres?, o (qué tipo de tabujos ¢ gustaria hacer prmere, cuales t
segundo lugar v cudles dejurfas para ¢l final?

2.5, La respuesta del informante

El tipo de respuestas que fos informantes of iccen en una entrevista on pmfun.
didadd ¢s muy variado y nosicimpre se adecua a las pregunias formuotadas, T este sen-

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

'


http:pllct.la
http:extra.er

fsi

182 Merodotagia de Lo investigacidn cualtrativa

tido, el entrevistador debe utilizar determinadas estrategias pata conseguir la respuesta
adecuada a su pregunta. Asi, a veces, ¢l informante responde con otra cuestion, elibora
una respucsta cuyo objetivo e desviar o cludir la pregunta formulada, o-su respuesta
resulta excesivamente larga. En ¢l primer caso, cuando nos respondy con otra preganta
0 desvia la intencidn de 1a respuesta, puede ser conveniente explicar al informante ¢l
sentidode la pregunta ulilizando los términos y conceptos que ¢ utiliza y las categorias
que emplea para agruparlos, Cuando la respuesta es excesivamente wrga, pademos
dejar de tomar notas, parar la grabadora, no seguirle con lo mirada..., es decir, podemos
apoyarnos c¢h actuaciones que den a entender al informante que debe concluir su res-
puesta; después puede formularse la pregunta de otra manera, incluyendo una expli-
cacidn a la pregunta que aclare exantamente fo que se le estd pidiendo

2.6. La utilizacidn de grabadoras

Las grabadoras permiten registrar con fidelidad todns las interacciones verbales
que se producen entre entrevistador y entrevistado, Asimismo, lu utilizacion de graba-
doras en las entrevisias permite prestar mas atencidn a lo gque dice ¢l informante, fa-
voreciendo asf 1a inleraccidn entrevistador-entrevistado,

No obstante, no siempre podemos hacer uso de las grabadoras e una entrevista,
Nodeben utilizarse cuando la persona entrevistada se nicga a elip o se siente incdmoda
ante fapresencia del equipo de grabacidn, Bn este sentido, antes de utilivar fa grabadora
es recomendable mantener al menos una pequeiia conversictdn introductoria con los
entrevistados, tomar notas sobre 1o que dice el entrevistado y destacar by importancia ¢
interds gue tienen sus uportaciones. De igual modo, debemos intentar reduair al minimo
(aparatos de pequeiio amaiio) by presencia de fa grabadora,

De este modo, en una entrevista tipo, tras haber formulado varias preguntas in-
troductorias @ nuestro entrevistado, tomando notas sobre 1o mds signibicativo, podemaos
destacar con un comentario la imporiancia de sus declaraciones. Esto puede servirnes
para justificar nuestra intencidn de registrar 1o que dice ¢l informante.

Entrevistador Encuintro muy interesante logue estids diciendo, y me gustaria poderrecoyerto
tedo y hacerio con fidelidad.
Te tmportarfa que 1o prabase?
Me comprometo a dejarte fuege una ranseripeidn de ja entrevista,
(St hay algo que no desees gue grabe, podemos apagas la grabudora).

En una revisidn de los detalles téenicos que deben presidir ba grabacidn de una
entrevista, 1ves (1980) establece algunos consejos que pueden ser de utilidad tanto en fo
que alude a} equipo, como en lo referente a la preparacién y des wrollo de Jas entrevis-
tas. En relacidn con ¢l equipo, Ives aconseja comprobar el estada de la grabadora antes
de iniciar Ia entrevista; de igual modo sefiala fa convenicacia de utilizar una fuente de

Fntrevisia

o — / "

ol £ A T N N ; N
alimentacion (si se utilizan pilas es MCJOr COMProar primero su estado) v o

‘ nius Je ul
MENOS Ssesenta minutos.

. Enla preparacion de la entrevista, Ives recomnienda la eleccidn de un luear tran
quilo, libre de interrupeiones. La grabadora -y en su caso ¢l microfono, :umqnchpurticw-
farmiente no recomendamos su uso- debe situarse «erea del ¢ ntrevistado, ‘
vertir el equipo de grabacién en un elemento extra o (de athi que prefi
micrd{ono). También es convenicnte situar la grabadorn en unn sy
cornprobar, de nuevo, ¢ sistema de grabacion.

Purante Ia entrevista debemos hablar despacio y con claridad. s
este modo el entrevistado haga lo mismo. Ademds. convicne formul
manera que e entrevistado nos responda con clari fad, no 1

IO S eon-
FHMO L N usar ¢f
perficie estable «

posible que de
ar las preguntas de
1Cer ruidos extiafios cores
del micréfono, utilizar la “Pausa” o apagar Ja grab: dora en los momentos irrelevanies
Alfinalizar fa entrevista debemos establecer usa in licacion que nos ayude a idcmit‘ic;.u‘
la persona entrevistada, a fecha, el lugar v ¢l contenida de esa entrevist,

Este es el final de la entrevista con Juan Gonaglez Martos, freofesor itinerante de la QON.C
realizada el 12 de mayo de 1996, En clla se recogen sus apiniones sobre of

£n 105 centros con nifios ¢icgos integrados en aulas reglures.

]

. ;
abajo que realiza |
i

La entievista se concibe come una interuceidn social entre pe.sonas, gracias a fa que va
comunicacidn de significados.

a4 pengrarse unn
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184 Metodalugia de la fnvesti, acidn cualitativa

Enel cjésarrollo de las entrevistas grabadas, ef entrevistador pucde fomar notas
que leayuden a formular nucvas cuestiones y @t contrastar ciertos supuestos de partida,
El registro de notas pucde facilitar ¢f proceso de andlisis (notas que recogen listas de
puntos esenciales, palabras o expresiones-clave) y, en ocasiones, puede salvar situacio-
nes inesperadas (fallos en la grabacidn), Las notas también ayudan a Lievar ¢f control
sobre la relacion de preguntas formuladas/ preguntas contestadas.

Las ndi;&s‘ que tome ¢l entrevistador deben diferenciar clarament: entre sus inter-
venciones y 1as d¢l entrevistado, para ello pueden utilizarse comillas, barras, etc. Es
imponante ulj*lizé'r también alguna estrategia que diferencie las interpretaciones que
realiza el entrgvistador, sus pensamientos, ideas, ete.

Por otra ‘p;/xr(c, 1ambién es recomendable que ¢f entrevistador leve un diario de
investigacién en el que puede incluir comentarios, anéedotas, descripeidn de situacio-
nes, ambientes, etc., ¢s decir, todo aquello que ilustre acerca del confexio en que se
desarrolla la entrevista. Ese diario lambién podrfa incluir un bosquejo d 2 laentrevista y
todos aquellos comentarios que, aun teniendo relacidn con ¢l problema investigado, no
estdn directamente relacionados con 1a entrevista.
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INSTRUMENTOS CUALITATIVOS

w

A continuacion haremos Un repase oo aguellos mstrumenros que nos permutrdn la
de informacion ea el aula v con 2o posibiiitar 2l posterior andlisis de los resul-

d
tados. dentro de [a investizacion cualita

L% OBRSERVACION

A través de esta téenica el observador debe reiacionar 1o gue observa en el aula. con
pregunias referidas al significado v sentido del estudio.

* Definir el objetc a observar. Debemos comenzar esiableciendo qué es lo qus nos
interesa ebservar. Para ello, debemos:

— Seleccionar las sesiones y actividades gue atiendan los objetivos del observador;
concretamente, se definirdn a partir de las fdcticas

— Revisar si durante la observacion se :“"thi‘" algdn woontecimiento que incid2 en o
conducta del alumno; v aunque inicialmenie la presencia del observador externo puede
distraer el desarrollio de la clase. Posteriormeme azurrm;oé, v profesor se habituan a su pre-
sencia.

— Controlar si existe algdn tipo de ruptura temporal en el transcurso de la sesidn, pro-
vocada por algtin evento o circunstancia gue altere la conducta observada

- ¢ Quiénes forman parte del grupo de clase?

— ¢ Cudntos v cudles son las identidades. caracteristicas v funciones de los alumnos?

~ ¢Qué hacen los profesores durante la clase de Educacidn Fisica?.

cQué actividades realizan durnnte la sesion?

|

|

JComo se comportan los componenies del crupo enire si.

¢ Quidén toma decisiones ¥ pur Jue, COMO s¢ organizan?.

— Cuil es el contenido de sus conversaciones?.

60
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SComo hacen uso ol expacto v de oy maieriales)

- Come distribuyven 21 tempo de rahujo.

- JQuéreclas v normas rigen en o organizadidn <ocial del arupe’,

A S NN . [ o Yo .

Respecio a {ey Unidades e Obsercacion. $sioa se pueden centrar sabre hechos v
apuestas Que deben ser perc brw arstinzaiéndose:

= Los registros narrativos sobr los rsgos de i3 conducty o conracteristicas de un

10 dexde distintas perspectivas, Asi. podamos comenzer describiendn la situacion del
contro, ineralaciones, p«_;zzeré-w{e\i Sarnctaeiilicas e b ;zir,:mnosu‘.\' aauello que facilire
U Visidn del ConExo...

— Intervalos temporales donde se idsmi!'ique ung serie de conductas o acontecimien-
0s. dentro de un contexto temporal. Algunas chservaciones se pueden realizabar cen in-
tervalos de dos a cinco minutos. aprovech mdr\ o] trabago autenomo de los alumnos. ano-
tando aspectos como:

— el tipo de orzanizacidn del grupo.

- la simacion del grupo en el espacio. ,

~ el uso del material.

— ¢l grado de parucipacion 22 os alumnes.

IL‘L!LI}HTGI’]{C. SN OCASIONSS 3 NECes3ano TOCuliZur 2 oMSrvacion on uil erupo determi-

do de participacion. quidn asunx el liderazgo. qué

«l?
C.z

nado ya que nos interesa conocer su
zlumnos son los protagonisias e la realézaséén o guiénes quedan discriminades.

® Para fa recogida de los daros podemos uiihizar registros no sistematizados: a par-

tir de una descripeién narrative de 1ipo cualitaiivo, sobre las carﬁcten’%{icus de la con-

ducta, evento o sttuacién gus observamos. Esa informacion se des.u‘l y relaciona con los

objetivos micialmente previstos. Asi, al comienzo del curso. se puede reflejar en el diario

de campo los problemas detectados en los alumnos. respecto: a las relaciones de grupo. al
uso del material. al nivel de partcipacion auténoma en ‘3.:» clases. el grado de coeduca-
¢, ...

- En otras ocasiones podemos emplear registros mids sistematizados relacionados
con los niveles de conducta a observar:
— Conducta no verbal: las expresiones faciales. los intercambios de mirada, los mo-
vimientos del cuemo.
~ Conducta vebal o vocal: la emision de palabra.
— Conducta motriz en el espacio: Desplazamientos en e} espacio.
Esa categorizacidn, nos permite recoger los datos para su posterior andlisis. Las uni-
dades de observacidn a emplear se relacionan con:
— La organizacion de los alumnos:
~En grupo (G)
— Varios grupos (V.G)
— Parejas (P)
- Individualmente (I)
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-~ Lareiaciin Profesor-niumne:

= Directivar El proresar establoce Tas weny MJ ades (D

= Democriuca: El profesor deju At ds 2oy alumnes | (De
~ Ei tipo de respuesiss de los alomn sry by oo .
rl Lpo e respuUasiay d2 oS aluminos e i Clase:

~ Fisico-motriz +F-m

—~ Social-refacional Sy

- Cognitiva tC

~ Los contenidos que desarrollan:

~ Mando Directo (M.D) .
— Asignacion de Tareas (A.T)

- Ensenanza Reciproca (E.R)

— Descubrimiento (Ds)

~ Las acutudes gue favorece el Profesorn

~ Compericion (CP)
— Automanzacisn de gestos (M)
— Experimentacién y creanividad corporal (E)

* En relacion al tpo de seleccidn del méiodo la observacion aungue mds flexible y
natural que otros métodos. es menos potente. por la muluplicidad de variables y la impo-
sibilidad de su control. Al comienzo del cstudio obseivacional podemos elaborar un lis-
tado de elementos conductuales (lista de rasgos), de forma no sistematico. sin categorias,
observando y registrando de froma exploratoria. Para pasar posteriormente a focalizar
nuestra observacion en determinadas conductas.

Entre los procedimientos habituales de la observacidn a emplear estan:

» [.a Observacion participante que se define como un «acto interactivo» donde se
anotan y regisiran las conductas percepubles en situaciones naturales. En las notas de
campo se recogen descripciones sobre las personas; asi como de las situaciones y comen-
tarios, que se relacionan con el objeto del estudio, percibiendo y anotando las reacciones,
intenciones y motivaciones de los sujetos observados.

Para TAYLOR (1990:31) La obscrvacion participante representa la invastigacion que

nvolucra luinteraccicon socul entre el investigador v 1os informantes. v durante la cual se
recogen datos de modo sisterndtice. Para facilitar la recogida de datos, debemos fijar ¢é-
digos. simbolos o un lenguaje homogéneo para nuestras-cbservaciones a partir de catego-
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rias previamente ostublucidus. con objeio de evitar interpretaciones errineas. La recogida
de dutos mmhz;: cuundo bs date i an dser Aepc:{iiiwm.

* La Observacidn ne pariicipani2 tiene que ver con fa lebor que realizan los observa-
dores externos. En una primera fase. se toma coniacio con el centro. realizando una ob-
servacion abierta sobre: los caracteristicas de os alemnos. las instalaciones v materiales:
posterionmenta. lu observacion s2 focaliza atendiendo @ un richa de resistro. atendiendo a
103 aspectos objeto de 2studio. va expresados aniericmenic.

Despues de o obseracidn, 28 imporiante hacer nna pussta 20 comun ontre obsorva-
dores externos v ¢l profesor: confirmundo. jusuficance. ampliando o rechazando los da-
tos recogidos. Esariarea sirve de «fexd-back~ para ¢l profesor-observado, mrormandole

sobre su actuacidn v la de sus alumnos. a nivel de: fas conductas no controladas. las rela-
ciones entre objetivos v actividades. los ')'0 etvos ¥y metodologia. @ incluso sugerencias

1

sobre su trabajo.

Para ANGUERA (1988). un error de observacion puzden venir provocado por proble-
mas de Reactividad ¢ Interferencia que se produce. cuando el observado aprecia la pre-
sencia del observador. praduciéndose una alteracion en la sitwes:on; o cuando el propio

observador comprueba que el sujeto obszvado no responde espontdneamsante, influen-

cilado por esa obsery a0idn. No :)D\I.m _en algunos casos 2sa influencia que ejerce el
ser positiva. va gue puede raducir determi-

(.«

atto-registro sobre o propia conducta. puede

“
e mrmcrimmrag ol mrmfacer
nadas LOnde[Jb v rUlinas nooniivas. ai hacerlas conscienias el ProIZsor

Tambicn. se crea un cierio grado de expectancia en el observador cuando realizan
Srevisones sobre In> conductas atin no observadas. debido & un conocimiento previo de lo
Dservado, o por el interés de conseguir un cambio de conducia. Para evitario, antes y du-

rante el proceso de observacidn concrataremos una serie de criterios relacionados con:

.qué se observa, cémo se observa. quién es observado, CLEme doénde tenia lugar la ob-

servacién, cémo registrar las observaciones v como analizar esos datos?.

En Ja ficha para observar. se deben distinguir, tres aspectos:

— Lo que el profesor tiene programado en su ficha de clase.

— Lo que observimos o descripeion de los hechos

— La interpretacién de lo observado. u opiziones que deben ser coutrastadas con el
profesor-observado.. c

Concretamente. los aspectos a observar pueden ser:

—+1.0S OBJETIVOS Y CONTENIDOS QUE PERSEGUIA LA SESION
A nivel:

~ CONCEPTUAL

-~ PROCEDIMENTAL

—DEACTITUDES Y VALORE

= LAS ACTIVIDADES QUE REALIZABA EN LA SESION

~ PROPUESTAS DEL PROFESOR

— RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS
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“ AS ESTRATEGIAS DE ENSESANZ A-APRENDIZAJE OUE REALIZABA
EL PROFESOR
CORGANIZA 0N DE LA CLASE COOPERACION-COMPETICION
~ RELACION PROFESOR ALUMNO AUTONOMIA-DEPENDENCIA
_ TIPO DE PROPUESTAS: CREATIVAS-MECANICAS
~ LOS CRITERIOS DE VALORACION DEL APRENDIZAJE
_ ASPECTOS A OBSERVAR POR EL PROFESOR
- ASPECTOS OBSERVADOS POR LOS ALUMNOS
— PUESTAEN COMUNPUR bL XL rU

El rigor de la observacion. se consigue contrastando los regisiros de los observado-
res. salvo cuando ésia iz realiza un solo profesor. debiendo cutdar la consistencia en el re-
¢istro. a partir de ese sistema ablerio de categorias. evitando. dentro de lo posible. modifi-
car su interpretacion. Por dlumo. la recogida de los daios debe ser contrastada. por los
profesores. observados. en el ranscurso de un trabajo colaborativo.

#

3.2 LOS DIARIOS DE CAMPO

< El Diurio del Profesor. A ravés de esta téenica podemos conseguir 1a mavoeria de

los registros escritos sobre tas conductas ¢z 1oy p&m ipantes. va sean profesores o alum-

nos. recociendo de forma descriptivo-narraiiva, o que sucede v se genera durante las cla-

ses de Educacidn Fisica.

£
(]
1
[¢¥]
o
N

o
-~
-

<
jos]
W

Los diarios deben tener una serie de car

_ Un formato gue se acuerde previamente conteniendo una cieria estructura a partis
de un enfoque previo al inicio de la redaccion y unos proced imiento para su desarrotlo.

— Preveer los momentos para escribir en el diano.

— Tener en cuznta que deben ser compartidos con el resto de companeros.

Segiin PORLAN y MARTIN (1991:24), los diarios de campo pueden ser referidos a:

— FI profesor. Tipos de compormiento instruccionales: aciividadss y secuencias
mds frecuentzs que plantea conductas normativas. sancionadoras v reguladoras y otras
conductas de cardcter mds afectivo.

— Los alumnos. Comportamientos individuales, implicacion y grado de participacion
en las actividades. Ideas vy concepciones mds frecuentes. Comportamientos relacionados
con otros alumnos y con el profesor. :

~ La comunicacion diddetica. Caracteristicas fisicas de la clase. Organizacion y dis-
tribucién del espacio y el tiempo. Cronograma de la dindmica de la clase. Tareas mds fre-
cuentes que se dan en Ja clase. Acontecimientos generales relacionados con éstas u otras
tareas.

A partir de esas propuestas. <n nuesiros diarios de campo se pueden anotar observiu-
clones. comentarios v opiniongs sureidas durante la actividad docente: separando lo que
es puramente hechos descripivos, de fas valoraciones y opiniones personales del obser-

vador.
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profesores. v que les ﬁ»‘r‘ﬂ‘:v’" Solar voreilexionur ~obre su clase, anahzando los hechos
que acontecen: pusicrivrmente. 3siv ey permile ravhar sty progresos. dinicultades, pro-
blemis, estableciendo una mavor conerencia enirz o gue prensan v lo que hacen. No obs-
wnie. su realizacion representa una cran dificuliad: de tempo. de lugar para escribir du-
rante lay cluses. de saber que escribir..2n alzunos cases. resuelto por la avuda de
observadores exiernos. Cuando '35 anotaciones se hacen al final de la sesion. necesiiamos
muls esfuerzo poara retener dicha INfOrMacion: sunduR 20 2518 Cas0. s consigue un andiisis
i nrofnndo sobre Io sucedlao.
Las cuestiones a recoger 2n los diarios de campo pucden ser

- Que objetivos desarrollo en mis clases .

- Como mspunacn los alumnos ante mis pro

- Qué tipo de estrategias em pko en mis cla

- Coémo se organizan los alumnos en la clase.

Los diarios de campo. pueden ser una herramienta bdsica para recoger v analizar
nuestra iniervencion docente. como activided que representa una gran avuda para el desc-
rrollo pro*ex ional; va que esic Instrumento nos Lermile 'mplicarnos en labores de ref
xién critica. avuddndonos en la planificacion y puesta en pidctica de nuevas propuestas.

Hér;:m de valorar la importancia del diario. va gue ese documento escrito se rela-
Ciona claramenie con los procesos que iniervienen en ¢l pensamiento del profesor. no
Sco comoe un elemenio queja\.‘()f& ce la );»;(g,‘l.(}i?, st que fa namaleza del proceso coeg-
nitivo regierido por la escritura la convierie en iia Jonna efectiva de aprendizaje.» YiN-
GER v CLAgRK 11977)

“ [ os Diarios de los Alumnos. Como complemento de los diarios del profeser. Jos
diarios de los alumnos nos pueds ayudar a tener un mejor conocimiento de la realidad. y
enriquecer el proceso de investigacion en el aula. Para PORLAN y MARTIN (1991:40), la
necesidad de adecuar. adaptar y negociar con los alumnos, tanto su papel en la escuela,
como el contenido y la orientacién de los procesos de ensenanza-aprendizaje, requiere la
explicacion v la contrasiacion de aspectos como:

~ La vision que ellos tienen de la escuela, 4=l profesor y de la clase,

— La percepcidn que tienen de su papel en la clase v su relacion con ei resto de com-
DARETos.

— Los intereses, necesidades y problemdticas que manifiestan.

Al finalizar la sesion ebprofesor y alumnos pueden realizar una puesta en comun, co-
mentando y reflexionando sobre ]a clase; contrastando opiniones y recuerdos de los ob-
servadores externos. Mds tarde, los alumnos amplian dichas impresiones. como reflexién
prrsonal.

Sobre la validez de los diarios como fuente para la recogida de datos, tendremos pre-

sente que :
— Al prevuntar a s profesores, sobre los diarios. ellos mismos atestizuan sobre fa

validez v representatividad de sus notas.
— Al escribir el diario de campo. el profesor conecta de forma directa con sus pensa-
mientos e intenciones.
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— Lo deseriparon e mterpretuctin pensonal e cualguier suceso que ocurre en el aula.
¢S una base para pensar v plamitear,

~ Las noms S campe v los dizniess gue realizaban durante clase los profesores y
alumnos, pueden ser unlizados 2n las :cvnfnne\; de formuacion permanente. como hase
para las discustones sobre los problemas de ju clese. diferencrindose: las reflexiones. las
valoraciones v las opiniones personales.

-
N

S LA ENTREVIST

Jusniicamos ei empleo de la entrevisia. Como el medio que nos permite ¢l encueniro
N rs]

Cara Y ocara o AR T e IATITO Dl e s ~ " RETENE v e e
cara a caraconios PrOI2sSOr2y O dillnuus nliviaaiids, gdla nogdd $ 000l dolol 2lalio-

estudio. expresadas con sus propia palabras. Gracias a esa comunicacion

nados con ¢
verbal la informacidn de los profesores participantes. puaden wnar un gran valor,

Para WooDps (1986} la confianza. la curiosidad v la naturalidad son los requisites bi-
sicos de una entrevista. facilitdndonos el descubrimiento del significado que permanece
implicito en ¢l pensamiento de los profexoles permiuéndonos comprender sus concep-
ciones de la realidad: asi como, el sentido vy el significado que dan a sus acciones.

cl

Durante las entravistas con profesores n alumnos. se debe desarrollar un sentimiento

de com”ianza v de relacién con jos entrevistados. con objeto de favorecer las condiciones

Fmita conocer sus opiniones sobre el toma objeto de estudio. Para eviiar con-
ir las respuestas. debemos cuidar los aspectos externos: lugar, duracién, foca-
precuntas. Destacamos el cardcter de terapia de este instrumento, al conse-
cuir q el profesor entrevistadc exprese su, Eensamientos inumos de una manera
cotidiana; necesitando en ocasiones expresar v Iransimilir sus experiencias.

Las entrevistas a los profesores también tienen como finahdad contrastar las obser-
vaciones externas realizadas durante la experimentacion de ia Unidad Diddctica y en las
propias reuniones semanales, comprobando los numerosos cambios producidos en &l pro-
fesor durante su formacién.

Las entrevistas tienen como objelivo:

— Buscar opiniones entre los profesores participantes v alumnos. con objeto de que
valoren sus experiencias de ciase.

— Pedir aclaraciones sobre aspectos que evolucionan durante el curso y que, a su
vez, pueden ser contrastados con la observacion participante y los dianios 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 categorias rela-
cionadas con los temas objeto de estudio:

- Desarrollo tedrico, prictico y diddctico del profesor a lo largo de su formacién per-

manente. ‘
— Cambios producidos en su actividad docente.

— Cambios sobre su valoracidn profesional.
— Cambios en su autonomia profesional.

— Valoracién dei trabajo colaborativo.
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Para ello, se pueder disenar una serie de preguntas sobre los objetivos previstos en |
formacton. Concretamente. lus cuesiiones recogidas en las entrevistas son las sizuientes:
- JHJ\ adquirido nuevos conwaimizntos eoncos v dididctcos como cemplemento
del Curso de Postgrado?.  Cudles?.
- Consideras que 2f programsa de formacicn permanente ha supuesio un ajuste de la
i S'}

formacion inicial con la reahdad def aula?. (En gué

- (Qud vatoras del trabajo colaborativo entrz {os profesores?.

(En qué aspectos 2l programa de formacion ha influido en la mejora de tus relacio-
RCs OB oUOs pioicsoies St ointrn T Hes camunicade s exneriancias a nrms profesores

del centro?.
- sideras que ha mejorad -aloracion « 7 En quél
.Consid ha mejorado tw valoracion en el centro? [ E ?
— . En qué aspectos has conseguido nuevos conocimientos sobre la Reforma Educa-
tiva? (Cémo inciden en tu labor profesional?.
— . Has desarroliado tu papel de profesor-investigador en ef aula.; Cémo v en qué?
G 3 r = & p 1
— (Esta formacién permanente ha ido ligada a los problemas del auia?.
~ ;Has logrado una actitud.nds critica sobre tu trabajo? ;Como?
— ;Has adquiride un modelo de trabajo propic desde el programa de formacion?
o Gruacias a qué?

- ;Consideras valida ta metodologia de investigac:ion-accion para analizar y resolver

los problemas del aufa?. (Por qué?

— Estids preparado para un trabajo de formacion en grupo mds auidnomo, sin coordi-

nador”?
os resuliados de las enirevistas deben Hevarse a un informe que serd entregado pos-
teriormente a los entrevistados, con objeto de que validen dichos resultados, reduciendo
o ampliando aquelio que consideren oportuno, llegar a la negociacion de dicho docu-
mento.
Por dltimo, destacaremos que los profebores puLden emplear este mismo instru-
meatc con los 2lumnos con objeto de comprobar & I cumplimiento de los objativos previa-
mente establecidos en sus respectivas Unidades Diddcticas.

3.4, LOS REGISTROS

Las medios audiovisuales pueden representar una excelente ayuda en la recogida de
informacidn, permitiéndonos captar la realidad con escasa intervencién del observador.
_ Para ello, se pueden recoger algunas sesiones pricticas de Educacién Fisica, para contras-
tar los datos obtenidos con otros diferentes Instrumentos. .

#*Grabaciones magnetofénicas. Durante las clases o las reunjones del seminario de
formacién se debe emplear una grabadora. con objeto de recoger los hechos y opiniones
que expresen cada uno de jos profesores participantes. no perdiendo el tesimonio sobre ¢!
funcionamiento de dichas clases. Asimismo, este procedimiento puede emplearse al fina-
lizar lus sesiones para recoger los comentarios surgidos en las puestas en-comur y factli-
lar la recogida de informacidn para los dianios de campo.
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“ LI video puede ser oiro de los medios wtilizados para completar la informacién re-
cogida a través de: la observacién, los diarios d= campo...asi la recogida de imagenes du-
rante la clase de Educacién Fisica nos permite:

- Realizar un andiisis mds completo v una descripeidn exhaustiva de lo sucedido en
las clases. completando las chservaciones.

- Repetir las imdgenes observada en compaiiia de otro: profesores ¢ con los propios
alumnos. con objeio de poder de ii erar v reflexionar postericrmente sobre o sucedido.

- eviiar Ja dependencia de los aconiecimientos de aparencia frecuente. va que al
analizar una grabacién se pucde estudiar con mds detalle los hechos menos frecuentes.

En Ja utilizacion de esos instrumenios. también sureen algunas dificultades: Inicial-
mente el video pueds influir en el comportamiento de los alumnos e incluso del propio
profesor. al no estar habituados. Hemos de terer en cuenta que con ¢l video se reduce la
informacidn contextual, haciéndones perder 2i sentido global de la clase; a veces se nos
escapan de la cdmara algunas imdgenes, limitando el conocimiento de esa situacion; y por

ditimo. las dificultades que supone liegar a codificar esas filmaciones.

A pesar de ello, Jos medios audiovisuales. nos ayudan a observar la realidad, ya que
nos perraiten retener informaciones complejas de recordar v analizar en ese momento.
Asumismo. nos permite captar la inieraccion entre los alumnos més alla de la observa-
cién punival, va que los primeros planos nos ayudan a identificar expresiones y reaccio-
nes humanas; incluso en algunos casos nos permite revisar con alumnos y profesores lo
sucedido en las clases de Educacién Fisica: especialmente sobre los aspectos que precisan
un andlisis mas profundo.

«al verme en el video encuenizo s f'fua(‘imfeq v comporianiientos. mios v de los pro-
alumnoes, que me permiten adgul=iv uin mejor conocimiento de la Ieaf’xaaa » {C.Rj

«después de verme en el video me parece gue sov mds directiva de lo que pensaba...
confirmando conductas individuales v coleciivas gue se repiten durarte todo el curso»(C)

Une experiencia realizada con  alumnos. consisiid en que una vez finalizada su
clase. pudieron visionar anotando v describiendo en un cuaderno lo mds significativo de
lz sesion. Después, esa informacidn se puso en com!in en pequenos grupos. vaiordndose
[os comp\ ‘tamientos observados. Por ditimo. se elabord una lista de aspectos comunes de
esas observaciones. destacdndose fos s'guler $ puntos: ‘

* Sobre el uso del material:

— No se respetaba el material duranie i clase. algunos elumnos tropiezan con el
material ¥ no lo colocan de nuevo en su sitio.

- La recogida del material es er erupo v colaboran todos.

— Hay materiales que son mds utilizades gue oiros.

* Sobre el comportamiento colectivo de los Alumnos:

- Los grupos no son mixios.

— Siempre se crean los mismos gripos de rrabajo.

No hay un acuerdo inicial entre los alumnos de un grupo a la hora de colocar el

|

»

mazerial y proponer actividades.
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~Algunos grupos no llecain a acuerdos en cuanio al uso del mazerial v en el estable -

“chmiento de normas para el desarrollo de la acrividad,

— Algunos alumnos se saltan 2l ejercicio si no les 2usta.

~ Enla puesta en conuin al fingiizar la clase no se respetan la palabra, todos hablan
alaver.

* Sobre las respuestas individuales de los Alumnos .

= Comenzamos a utilizar el material antes de gue el profesor exponga sus propues-

P

Nos jaltan {deas para hacer mejores propuesias.

!

No sabemos expresar nuestras ideas v copiamos de otros.
— Ni se resperan las filas. ni se hace un buen uso del espacio.

Tenemos excesiva prisa por Getuar ¥ 10 eSperamos a gue nos iogie.

H
i

|

Mientras el profesor explica algunos alumnos no atienden.
Una vez analizada la clase. el grupo valord positivamente el trabajo desarrollado.

Concretamente, a pariir del uso dei video:
— Somaos mds consciente de lo sucedido en el aula, anreciando hechos que durante la

clase resultaban dificil de valorar.
~ Ampliamos nuestra idea de lo sucedido en clase, modificando v adaptando las pro-

puesias a los intereses y-capacidades del grupo.
— Valoramos mds al profesor que acnia como obsenvador, considerdndole como co-

lahorado - no como controlador.
~ Por diimo, gracias a estos recursos ajustamos {0s objetivos v actividades de las

siguientes sesiones.
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