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Resumen 

El artículo que presentamos trata de 
demostrar la credibilidad de la inves­
tigación cualitativa en el ámbito de la 
enseñanza de la educación física. Ini­
ciamos el trabajo con una exposición 
de las características de los diferen­
tes paradigmas de investigación en 
educación, analizando cómo la evo­
lución de la investigación en el área 
de la enseñanza de la educación físi­
ca va inclinándose hacia la utilización 
de los métodos cualitativos. En la se­
gunda parte realizamos un análisis 
comparativo de los criterios de credi­
bilidad, a partir del trabajo de Guba 
(1981), de las perspectivas cuantita­
tiva y cualitativa, aplicándolo a una 
investigación concreta sobre el pen­
samiento del profesor de Educación 
Física que se realizó en la facultad de 
Ciencias de la Actividad Física de 
Granada. 

Palabras clave: Investigación 
educativa, paradigma experi­
mentalista, paradigma interpre­
tativo, credibilidad, enseñanza 
de la educación física. 

La investigación cuahtativa en el 
marco de ra investigación en 
educación 

La investigación educativa está co­
menzando a quitarse el corsé que ha re­
presentado la ciencia positivista en el 
conjunto de las ciencias sociales. 
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LA CREDIBILIDAD DE LA 
INVESTIGACIÓN CUALITATIVA 

EN LA ENSEÑANZA DE LA 
EDUCACIÓN FÍSICA 

Las influyentes teorías de Kuhn (1972) 
han tratado de imponer un concepto 
universal de ciencia, basado en el ra­
cionalismo y el objetivismo, del cual 
las ciencias de la educación están em­
pezando a desvincularse. 
Khun presenta un concepto de para­
digma muy cerrado, en el que aparecen 
las ciencias sociales dentro de una si­
tuación precientífica, dada la multipli­
cidad de paradigmas imperantes, con 
todo el componente de retraso y des­
precio científico que conlleva en rela­
ción a las ciencias naturales, en las que 
el positivismo es el paradigma único y 
dominante. 
Una visión contrapuesta la presenta 
Shulman (1989), al exponer que la si­
tuación pluriparadigmática en la que se 
encuentran las ciencias de la educación 
es calificada como estado de gran ma­
durez, apoyándose, para ello, en la con­
cepción de programa de investigación 
de Lakatos (1974), que deja la puerta 
abierta a la existencia simultánea de va­
rios paradigmas. 
En educación ningún paradigma do­
mina el panorama investigador, con lo 
que el pluralismo teórico está fomen­
tando una gran diversidad de estrate­
gias y metodologías de acceso al co­
nocimiento, que hace de las ciencias de 
la educación un área de conocimiento 
viva y en continuo desarrollo. 
En el desarrollo de estas ciencias de la 
educación, el positivismo que surge con 
Comte en el siglo XIX ejerció inicial­
mente una influencia determinante, con 
el establecimiento de la experimenta­
ción y la observación como las únicas 
fuentes para el estudio de los hechos. 
Las aportaciones de Durkheim, discí-

pulo de Comte, en el ámbito de la so­
ciología educativa, acentuaron el pre­
dominio positivista, lo que llevó a la 
adopción del método científico como 
paradigma dominante en las ciencias 
sociales, alcanzando gran relevancia 
los estudios correlativos, con grandes 
muestras, con medidas objetivas, y en 
situaciones experimentales. 
La teoría social alemana de fmales del 
XIX ha sido la otra gran corriente del 
pensamiento que ha condicionado el 
desarrollo de las ciencias de la educa­
ción. La distinción que establecían fi­
lósofos como Dilthey entre "ciencias 
naturales" y "ciencias del espíritu" de­
limitaba una clara diferencia entre las 
metodologías de las ciencias humanas, 
que debían ser "interpretativas o her­
menéuticas, con el fin de descubrir y 
comunicar las perspectivas de signifi­
cado de las personas estudiadas" (Erick­
son, 1989), y las metodologías de las 
ciencias naturales, modeladas a partir 
de la física, que utilizaban la experi­
mentación y la observación sin consi­
derar la perspectiva de los participan­
tes. 
Esta posición fue adoptada por mu­
chos pensadores y científicos sociales 
como Weber o Husserl, al cual se de­
be el nacimiento de la fenomenología 
y que inspiró los posteriores estudios 
interpretativos o cualitativos en edu­
cación. 
La fenomenología aboga por el estudio 
de la experiencia a partir de la pers­
pectiva de sus participantes. Las prin­
cipales características de esta corrien­
te, que han permitido el desarrollo de 
investigaciones interpretativas en edu­
cación, son: 
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• hnportancia de la conciencia subje­
tiva. 

• Concepci6n de conciencia activa, ca­
paz de atribuir significaci6n a los he­
chos. 

• Existencia de estructuras esenciales 
de la conciencia que permiten obte­
ner conocimiento (Curtis, 1978; ci­
tado por Cohen y Manion, 1990). 

En la actualidad, en el campo educati­
vo, tienen gran acogida estos nuevos 
planteamientos. El paradigma inter­
pretativo establece el acceso al cono­
cimiento a partir de la vivencia subje­
tiva. La introspecci6n como método de 
investigaci6n permite acceder a la vi­
da mental de los docentes a través de 
las descripciones que realizan en de­
terminadas situaciones. Esta doble in­
fluencia, tanto del positivismo como de 
la fenomenología, marc61a coexisten­
cia de diversos paradigmas vigentes en 
educaci6n. 
Tradicionalmente, los autores han di­
ferenciado dos enfoques metodol6gi­
cos, el cuantitativo, de raíz positivista, 
y el cualitativo, inspirado en la feno­
menología. Recientemente, y tras el na­
cimiento de la teoría crítica (neomar­
xismo) parecen ampliarse a tres los 
paradigmas en educaci6n. Así, en la ac­
tualidad, son varios los autores que ha­
blan de tres paradigmas educativos (Ko­
etting, 1984; Popkewitz, 1984; Guba, 
1985; Morin, 1985; De Miguel, 1988; 
en Amal y otros, 1992): 

o Positivista. 
o Interpretativo. 
o Sociocrítico. 

Las raíces ftlos6ficas de estos tres pa­
radigmas han sido objeto de estudio pa­
ra Soltis (1984, citado por Colás, 1992), 
que establece los siguientes orígenes: 

o Paradigma positivista-Empirismo 16-
gico. 

o Paradigma interpretativo-Fenome­
nología e interaccionismo simbóli­
co. 

o Paradigma crítico-Neomarxismo. 
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A continuaci6n exponemos un breve 
repaso de las características de los tres 
paradigmas educativos. 

1. El positivismo ha desarrollado en 
educación un paradigma cuantitati­
vo, empírico, racionalista, basado 
en los postulados de Comte, y, más 
recientemente, en el neopositivismo 
de Popper. Lo más característico de 
su aplicación a la investigación edu­
cativa es la búsqueda de leyes uni­
versales que desarrollen teorías cien­
tíficas que guíen la acci6n educativa. 
Sus objetivos son explicar, predecir 
y controlar los fen6menos educati­
vos, utilizando para ello el método 
científico. Popkewitz (1988) con­
creta la aplicaci6n a la educaci6n de 
los presupuestos de este paradigma 
en cinco enunciados: 

o La teoría ha de ser universal, no 
vinculada a contextos particula­
res. 

o Los enunciados científicos son in­
dependientes de los fines y valores 
de los sujetos participantes. 

o El mundo social es susceptible de 
ser analizado como sistema de va­
riables separadas. 

o Las variables de estudio deben ser 

operativizables y medidas en con­
diciones de fiabilidad. 

o La estadística es el principal ins­
trumento de análisis de datos. 

2. La visi6n sociocrítica de la educa­
ci6n parte del hecho de que la cien­
cia no es neutral, y de que el objeti­
vo central del investigador debe ser 
transformar las estructuras de las re­
laciones sociales. Sus raíces se sitú­
an en la Escuela de Frankfurt, de 
Adorno y Horkheimer, el neomar­
xismo de Apple y Giroux, y en la te­
oría crítica social de Habermas. 
Los planteamientos metodol6gicos 
son similares a la investigaci6n des­
criptiva, con técnicas cualitativas de 
recogida de datos, al que añaden el 
componente ideológico. Sus objeti­
vos son describir y comprender la 
realidad educativa para transfor­
marla. 

3. La investigaci6n interpretativa, tam­
bién llamada naturalista, cualitati­
va, descriptiva, humanista, etnográ­
fica, etcétera, remonta sus 
antecedentes hist6ricos a la inicial 
distinci6n de Dilthey entre las cien­
cias naturales y ciencias humanas, a 
las que era necesario aplicar méto- . 
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dos hennenéuticos e interpretativos. 
Posterionnente, son los trabajos de 
campo de Malinowski en el ámbito 
de la antropología social, los estu­
dios de sociología urbana de la Es­
cuela de Chicago, que se concretan 
en los trabajos de Spindler (1955) y 
Kimball (1974) sobre sociología es­
colar, y los más recientes trabajos 
educativos de Stenhouse (1978) y 
Elliot (1976) en el Reino Unido, las 
referencias más significativas (en 
Erickson, 1986). 

Los objetivos básicos de la investiga­
ción interpretativa son analizar y com­
prender el problema para actuar sobre 
él. Entre los postulados básicos, y si­
guiendo a Colás (1992), destacamos: 

• La ciencia no es algo abstracto y ais­
lado del mundo, sino que está con­
textualizada. Los significados de los 
individuos participantes en la inves­
tigación se dan en un marco de rela­
ciones concretas y particulares. 

• La conducta humana es compleja y 
diferenciada. No es posible utilizar 
la metodología de las ciencias natu­
rales recurriendo a explicaciones cau­
sales. 

• Las teorías son relativas, no tienen 
un carácter nonnativo, sino más bien 
ideográfico y particular. Dado que la 
realidad educativa es múltiple, ésta 
debe ser abordada de forma holísti­
ca, con lo cual no será posible deter­
minar una visión única. 

• La finalidad es comprender los fe­
nómenos educativos a través de las 
percepciones e interpretaciones de 
sus participantes. No se trata de ex­
plicar, predecir y controlar los he­
chos, sino de comprenderlos para ac­
tuar sobre ellos. 

• No se busca la generalización, no se 
pretende llegar a abstracciones uni­
versales, sino a concretas perspecti­
vas de actuar sobre la realidad. Se ge­
neran teorías que tienen un carácter 
comprensivo y orientativo. 

• Las teorías generadas en la investi­
gación cualitativa, para Goetz y Le-
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Compte (1988), presentan cuatro ca­
racterísticas: 

1. Son inductivas; se desarrollan des­
de abajo, a través de la relación 
entre diversas evidencias empíri­
cas. 

2. Son generativas; se descubren pro­
posiciones desde la evidencia de 
los datos. 

3. Son constructivistas; las catego­
óas de análisis aparecen en el cur­
so de la descripción mediante pro­
cesos de abstracción. 

4. Son subjetivas; parten de inter­
pretaciones particulares y contex­
tualizadas. 

Los investigadores de enseñanza de la 
educación física no son ajenos a este 
debate de paradigmas. Las primeras in­
vestigaciones se realizaron dentro del 
paradigma positivista, utilizando la ob­
servación sistemática como principal 
fuente de acceso al conocimiento, in­
fluenciadas por la masiva utilización, 
durante las décadas de los sesenta y los 
setenta, del método científico en las 
ciencias de la educación. 
La investigación interpretativa realiza­
da en la enseñanza de la educación fí­
sica ha sido fuente de innumerables có­
ticas, debido al carácter poco riguroso 
de algunos estudios. La propia evolu­
ción de las investigaciones realizadas 
dentro de este paradigma ha permitido 
dar mayor credibilidad a los trabajos. 
A pesar de todo, se hace necesario jus­
tificar continuamente el carácter rigu­
roso de estos trabajos. 
El objetivo del presente artículo es pre­
sentar los criterios de credibilidad que, 
inspirados por Guba (1981), han ido dan­
do fonna metodológica a la investiga­
ción cualitativa en educación física. 

La aedibldad de la investigación 
cualitativa 

La validez de las investigaciones expe­
rimentales en ciencias de la educación 
son poco discutidas en el ámbito aca-

démico debido a la utilización del mé­
todo científico. Las premisas de validez 
interna, generalización, fiabilidad y ob­
jetividad deben ser cumplidas para al­
canzar la condición de cientificidad. 
En la investigación de la enseñanza de 
la educación física, debido al carácter 
decisional de la actuación del profesor, 
se hace difícil, y cada día más, la utili­
zación del método científico de acuer­
do a los criterios apuntados, por lo que 
es necesario el cambio de perspectiva 
de la metodología de investigación. 
Una muestra de la dificultad de la uti­
lización de diseños experimentales en 
la enseñanza de la educación física es el 
estudio realizado, durante los dos últi­
mos cursos, en la facultad de Ciencias 
de la Actividad Física y el Deporte de 
la universidad de Granada, donde, pa­
ra analizar el contenido del pensamiento 
de los profesores de Educación Física 
en fonnación, se recurrió a un enfoque 
cualitativo, basado en la utilización del 
estudio de casos, dado que permitía ana­
lizar en profundidad las reflexiones que 
los profesores elaboraban durante las 
prácticas didácticas. 
Se realizó un diseño, con cuatro estu­
dios de caso, en los que se analizaron 
los diarios de los cuatro docentes. Se 
siguió una metodología cualitativa, ba­
sada en el análisis de contenido, inten­
tando llevar a cabo los criterios de cre­
dibilidad sugeridos por Guba (1981) Y 
por Goetz y LeCompte (1984). 
Partiendo de los trabajos de Guba, y de 
Goetz y LeCompte sobre la credibili­
dad de la investigación naturalista, pa­
samos a exponer un análisis compara­
tivo de los criterios de validez de los 
dos tipos de investigación, experimen­
tal y naturalista, concretando esta últi­
ma en el trabajo de investigación rea­
lizado sobre el pensamiento de los 
profesores de educación física. 

Conceptos de aedibiRdad en la 
Investlgadón edlCativa 

Validel interna 
Este término positivista hace alusión a 
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CONCEPCIÓN CONCEPCIÓN 
EXPERIMENTALISTA CUALITATIVA 

VERACIDAD VALIDEZ INTERNA CREDIBILIDAD 

APLICABILIDAD VALIDEZ EXTERNA TRANSFERENCIA 
GENERALIZAOÓN 

ESTABILIDAD DEL FIABILIDAD DEPENDENCIA 
PROCESO DE 

MEDICIÓN 

NEUTRALIDAD OBJETIVIDAD CONFIRMACIÓN 
EN EL ANÁUSIS DEL INVESTIGADOR OBJETIVIDAD DE 

la relación entre la variable indepen­
diente y la variable dependiente, es de­
cir, se trata de demostrar si los cambios 
producidos en el fenómeno (VD) son 
debidos a la acción del programa de in­
tervención (VI) (ver cuadro). 
Esta relación de causalidad necesita es­
tar protegida por un estricto control ex­
perimental para poder garantizar que 
los cambios son debidos únicamente a 
la intervención. De ahí la gran impor­
tancia que adquiere la asepsia procedi­
mental y el control de las variables ex­
trañas. 
Para garantizar esta relación de causa­
lidad, la solución que plantean los in­
vestigadores es la de aislar las varia­
bles intervinientes, utilizando un diseño 
de grupo control-grupo experimental, 
anulando la influencia de las variables 
extrañas, y aleatorizando la muestra se­
leccionada. 
Otros problemas que cuestionan la va­
lidez interna de los diseños experi­
mentales son, en primer lugar, el de 
la exactitud de la medida, y, en se­
gundo, la neutralidad del experimen­
tador. 
La pregunta que flota sobre todos los 
diseños de investigación es: ¿Los cien­
tíficos observan y miden realmente 10 
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WSDATOS 

que creen observar y medir? (Goetz y 
LeCompte, 1984). 
Por tanto, la relación de causalidad en­
tre variables intervinientes, el control 
de variables extrañas, y la exactitud y 
neutralidad de la media son los proble­
mas de validez interna de los diseños 
experimentales. 
La investigación interpretativa necesa­
riamente debe huir de estos presupues­
tos, dado que los investigadores en las 
ciencias de la educación no pueden re­
lacionar ciertas variables, que no están 
unidas de forma natural, sino por el 
efecto del propio diseño; tampoco pue­
den separar ni aislar variables que ac­
túan globalmente sobre la realidad edu­
cativa; ni, fmalmente, romper un grupo 
natural para extraer el grupo control y 
el experimental. 
El control y la aleatorización positi­
vista, que garantiza la repetición del 
experimento cuantas veces quera­
mos, desnaturaliza el problema, da­
do que, como bien decía Heráclito, 
uno no puede entrar dos veces en la 
misma agua, puesto que ésta fluye y 
cambia continuamente. Del mismo 
modo, en educación los hechos no 
son repetibles, dado que los partici­
pantes son seres humanos, que nun-

ca actúan dos veces bajo las mismas 
condiciones. 
El hecho de que los investigadores na­
turalistas no puedan garantizar la rela­
ción de causalidad entre variables, da­
das las características de su objeto de 
estudio, no es óbice para que sí deban 
mostrar la credibilidad de las interpre­
taciones realizadas a partir de las prue­
bas documentales encontradas. 
Del mismo modo, deben mostrar la va­
lidez de los instrumentos de recogida 
de datos, para garantizar, en palabras 
de Hansen (1979, citado por Goetz y 
LeCompte, 1984), "que las conclusio­
nes representan efectivamente la reali­
dad empírica" y que "los constructos 
diseñados por los investigadores mi­
den categorías reales de la experiencia 
humana". 
Los investigadores interpretativos no 
pueden renunciar a demostrar la vali­
dez de sus diseños. Por ello, han teni­
do que buscar un enfoque que, si bien es 
diferente, pueda garantizar esta vali­
dez. El término que mejor se adapta a 
esta nueva perspectiva naturalista es el 
de credibilidad. 
Este concepto explica la validez inter­
na de los datos obtenidos en la investi­
gación. La solución naturalista no pasa 
por trabajar en contextos artificiales, 
para controlar objetivamente todas las 
variables, sino por trabajar en contex­
tos reales, asumiendo la enorme com­
plejidad de los mismos y elaborando 
diseños de casos que nos acerquen en 
mayor profundidad al problema, a la 
vez que cumplan con la credibilidad. 
Guba (1981) habla de la necesidad de 
presentar datos aceptables, y para ello 
se deben contrastar las interpretaciones 
a través de los siguientes procedimien­
tos: 

Triangulación 
Tanto en cuanto a las fuentes de los da­
tos como en las perspectivas de los par­
ticipantes, para avalar la validez de los 
datos encontrados. En nuestro trabajo 
con profesores de educación física en 
formación utilizamos tres métodos pa­
ra la recogida de datos: 
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1. Los diarios de los profesores, de los 
que recogíamos el pensamiento de 
los docentes sobre lo que ocurría en 
el aula a partir de sus reflexiones "en 
caliente" . 

2. Las entrevistas a los profesores, re­
alizadas en cuatro momentos del 
curso, en las que, de forma más se­
rena y con una panorámica más ge­
neral, analizaban lo ocurrido en el 
aula. 

3. La observación sistemática de la 
conducta del profesor en la clase, re­
alizada por alumnos colaboradores. 

De igual manera, se utilizó la triangu­
lación de perspectivas a partir de las re­
flexiones de los docentes (diarios y en­
trevistas), de los observadores (registros 
de observación sistemática) y del in­
vestigador (notas de campo, durante la 
observación diaria de las clases). 

Trabajo prolongado 
Para evitar la distorsión producida por 
el propio contexto de investigación 
(presencia de cámaras, observadores, 
expectativas de los sujetos), como por 
las creencias y prejuicios de los inves­
tigadores. Los estudios prolongados ga­
rantizan la mayor validez de los datos. 
El diseño utilizado en nuestra investi-
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gación tuvo una duración de ocho me­
ses, lo cual nos pennitió estudiar el pen­
samiento y la conducta del profesor a 
lo largo del tiempo, constatando su ca­
rácter evolutivo. 

Observación persistente 
Para evitar la precipitación de los jui­
cios concretos. La interacción continua 
con el fenómeno objeto de estudio per­
mite comprenderlo mejor, y, por tanto, 
que las interpretaciones sean más cre­
íbles. 
Para nuestro trabajo consideramos ne­
cesario que el investigador fuera ob­
servador participante durante todo el 
proceso, asumiendo el papel de super­
visor, así como de observador externo 
de todas las sesiones de enseñanza. 

Recogida de material de adecuación 
referencial 
Nos permite contrastar los descubri­
mientos a lo largo del tiempo. Se gra­
baron todas las sesiones de enseñanza 
en vídeo, así como las entrevistas, que 
posteriormente fueron transcritas en su 
totalidad. 

Comprobaciones con los participantes 
Con ellos se comparten y discuten los 
descubrimientos e interpretaciones. Al 

menos dos de los profesores pudieron 
revisar el contenido de los informes, 
con los que se negoció su redacción de­
finitiva. 

Validez externa 
Concepto que, según los presupuestos 
experimentales, trata de la generaliza­
ción de los resultados. La validez ex­
terna de un diseño se determina por "la 
capacidad que tienen los datos de re­
presentar otras situaciones, otros con­
textos u otras muestras diferentes" 
(Buendía, 1992). 
La cuestión básica sería: ¿Cómo deter­
minar el grado en que pueden aplicar­
se los descubrimientos de una investi­
gación particular a otro contexto o con 
otros sujetos? (Guba, 1981). 
Los investigadores positivistas se pre­
ocupan por el carácter representativo 
de la muestra seleccionada, y tratan de 
asegurar la generalización posterior a 
toda la población. 
La validez externa experimental se mi­
de en términos de probabilidad, de tal 
modo que se establece el siguiente 
enunciado: "Cuanto más representati­
va sea la muestra, más probable es que 
lo que ha ocurrido en el grupo experi­
mental ocurra en el resto de la pobla­
ción". 
Se utilizan procedimientos estadísticos 
para seleccionar la muestra, aleatori­
zando la distribución de los sujetos es­
tudiados entre los grupos de control y el 
experimental, tras la medición inicial 
de la variable de estudio, controlando 
un reparto representativo de las carac­
terísticas de los sujetos. 
Los investigadores experimentales lle­
gan a controlar con tanto celo la mues­
tra, para asegurar su representatividad, 
que se alejan de las condiciones con­
textuales en las que actúa la mayoría 
de la población representada. 
Los escenarios, y no sólo la muestra, 
deberían ser representativos para ase­
gurar la generalización. De ahí que 
cuanto más control experimental exis­
ta (validez interna), más difícil es la ge­
neralización (validez externa). 
Lo más relevante de la generalización 
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experimental es que las conclusiones 
se consideran permanentes, es decir, 
invariables en el tiempo. Se enuncian 
verdades universales , independientes 
del contexto. 
Los investigadores naturalistas asumen 
que los resultados obtenidos no son ge­
neralizables en términos de represen­
tatividad de la muestra, es decir, en tér­
minos probabilísticos. Su postura es 
mucho más humilde, al establecer que 
los datos tan sólo son extrapolables en 
contextos similares, y, sobre todo, que 
de lo que están seguros es de que el pro­
ceso seguido en la investigación sim­
plemente puede servir de orientación 
para el trabajo de otros investigadores 
que se enfrenten con problemas simi­
lares. 
Puesto que en educación los contextos 
y los problemas son muy particulares, 
la validez externa debe establecerse en 
términos de transferibilidad. "El natu­
ralista no intenta establecer generali­
zaciones que se mantengan en todo 
tiempo y lugar, sino formar hipótesis 
de trabajo que se puedan transferir de 
un contexto a otro, dependiendo del gra­
do de similitud de los contextos" (Gu­
ba,1981). 
Goetz y LeCompte (1984) establecen 
que para poder transferir los hallazgos 
se hace necesario actuar del siguiente 
modo: 

• Descripción precisa del contexto, es­
pecificando de forma minuciosa las 
caracteósticas de las instituciones, 
de los materiales, de los participan­
tes, así como de las relaciones entre 
ellos, para así poder establecer jui­
cios de correspondencia. 

Nuestro trabajo incluyó un relato por­
menorizado de los centros escolares, 
tanto en cuanto a las caracteósticas ge­
nerales del centro como de las particu­
lares del grupo aula. Igualmente, se des­
cribieron las peculiaridades del centro 
de formación (facultad de Ciencias de 
la Actividad Física y el Deporte). Fue 
también necesario deftnir las caracte­
ósticas básicas de los participantes, pro-
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fesores-as en formación, tutores de los 
centros escolares, observadores, in­
vestigador, al igual que los datos gene­
rales de los niños-as de los colegios. 

• Descripción del proceso de selección 
de casos, tratando de que sean repre­
sentativos en cuanto a la variedad de 
situaciones y escenarios. 

Nosotros elaboramos un conjunto de 
criterios, que retrataban al colectivo de 
alumnos en formación, así como los es­
cenarios en donde se forman. A conti­
nuación buscamos los casos que refle­
jaban las características apropiadas, 
aunque teniendo en cuenta el carácter 
de voluntariedad de participación en la 
investigación, y los asignamos a cua­
tro escenarios, centros escolares diver­
sos (centros públicos y privados, cen­
tros de BUP, FP y EGB). 

• Descripción minuciosa del proceso 
seguido. 

Con la descripción del proceso de for­
mación docente pretendimos que futu­
ros formadores pudieran hallar la trans­
ferencia a sus propios contextos. De tal 
modo que el grado de transferencia o 
generalización no se estableciera en 
función de la representatividad de la 
muestra, sino de la utilidad que para 
otros usuarios (formadores) pudiera te­
ner la investigación. Es por ello que el 
nivel de generalización no lo determi­
na el científico, sino el práctico, el usua­
rio que aplica el proceso formativo. 

Fiabildad 
Hace referencia a las condiciones de 
los instrumentos de medida, así como a 
las coincidencias entre los experimen­
tadores al manejar los instrumentos de 
medición (objetividad). Se habla de que 
un instrumento es fiable cuando mide 
siempre lo mismo, en cualquier mo­
mento. De ahí la necesidad de calibrar, 
frecuentemente, y con precisión, el ins­
trumento de medición. 
Del mismo modo, se dice que el pro­
ceso de medición ha sido fiable cuando 

el protocolo de aplicación se ha estan­
darizado y se ha comprobado la coin­
cidencia entre diferentes experimenta­
dores. Cuando el instrumento de 
investigación es la observación siste­
mática, se dice que los registros son fia­
bles cuando se ha realizado una prue­
ba de fiabilidad, es decir, se ha 
comprobado cuantitativamente que los 
observadores coinciden, en términos 
estadísticos, en la observación del he­
cho. 
Todos estos procesos de cálculo de fia­
bilidad tienen por objeto demostrar la 
objetividad de los procesos de medida, 
del registro, y con ello validar los da­
tos obtenidos. En definitiva, se trataóa 
de dar respuesta a la siguiente cuestión: 
¿Seóa posible obtener los mismos da­
tos, si la medición la realizasen inves­
tigadores externos, al repetir el experi­
mento? (Guba, 1981). 
En la investigación naturalista no se re­
nuncia a la fiabilidad. Lo que sí es cier­
to es que se orienta desde otra pers­
pectiva. No se trata de repetir la 
investigación, en las mismas circuns­
tancias en las que se realizó, dado que, 
como veíamos en el ejemplo de Herá­
clito, una situación educativa es irre­
petible, sino de intentar mostrar que el 
proceso de codificación se ajusta a unos 
criterios de fiabilidad, deftnidos por la 
explicitación del proceso de interpre­
tación, que debe ser sistemático y ri­
guroso. 
La subjetividad que representa este ti­
po de investigación interpretativa no 
tiene por qué entenderse en términos 
de falta de fiabilidad. El estudio del ob­
jeto, desde la perspectiva de varios ob­
servadores y en contextos concretos, 
nos lleva a renunciar a la objetividad, 
entendida como estabilidad del instru­
mento o del observador. No se trata de 
ver si coinciden en el cálculo de fre­
cuencia, sino en la descripción y com­
posición de los acontecimientos, dado 
que las categorías utilizadas son más 
complejas. 
La fiabilidad va a venir dada por la de­
pendencia existente entre los datos pro­
venientes de diversos métodos o di-
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versos participantes. Para conseguir es­
ta dependencia se utilizan métodos 
complementarios que sirvan para cu­
brir recíprocamente las carencias de ca­
da método, especialmente en lo relati­
vo a la falta de objetividad. 
Para asegurar esta dependencia tam­
bién es necesario revisar los procedi­
mientos utilizados, analizando las con­
diciones de fiabilidad en las que se han 
realizado (defmición de categorías em­
pleadas, pruebas de fiabilidad entre ob­
servadores, etcétera). Las interpreta­
ciones realizadas serán fiables si el 
procedimiento ha sido sistemático y ri­
guroso. 
Los procedimientos de fiabilidad que 
pueden utilizarse en la investigación 
naturalista son los siguientes: 

Triangulación 
Al igual que con la credibilidad, se tra­
ta de demostrar que las evidencias ob­
tenidas con un método coinciden con 
las obtenidas con otro método. Se tra­
ta de cruzar los datos provenientes de 
diversas fuentes y comprobar su de­
pendencia. 
La investigación que realizamos nos 
permitió comprobar la dependencia 
existente entre los problemas del pro­
fesor en el aula, recogidos a través de 
la observación sistemática, y el reflejo 
que ello tenía en el diario del docente, 
de tal manera que cuando había pro­
blemas de control con los alumnos és­
tos aparecían tanto en el registro de ob­
servación como en el diario, a la vez 
que era expresado en la entrevista. 

Participación de otros investigadores 
La participación de más de un investi­
gador en el proceso de codificación ga­
rantiza la fiabilidad de los datos, pese 
a que cada uno aporta su propia subje­
tividad. 
En el análisis del contenido de los dia­
rios realizamos una prueba para calcu­
lar la coincidencia existente entre tres 
investigadores. Se codificó una mues­
tra de cada diario, comprobando que 
los tres investigadores realizaban los 
mismos juicios. 

32 

Negociación de los significados 
El proceso de categorización debe par­
tir del análisis inductivo de los docu­
mentos, por lo que se hace necesario 
consensuar qué categorías vamos a uti­
lizar, y, sobre todo, qué significado van 
a tener. 
Los tres investigadores negociamos las 
categoriBsque~osau~,aligual 

que acordamos la defmición operativa 
de cada una de ellas, al objeto de tener 
un significado común de los hechos. 
Con esta sistematización del proceso 
de codificación nos acercamos a la ob­
jetividad de la medición experimental, 
pero sin renunciar a la subjetividad pro­
pia de las diferentes personas que ob­
servan una realidad educativa. 

Neutralidad 
Los investigadores experimentales par­
ten de la idea de que debe existir una 
total asepsia, imparcialidad, durante to­
do el proceso de investigación, pero es 
en el momento del análisis cuando és­
ta debe ser más necesaria. Por tanto, la 
objetividad del análisis es lo que en­
tendemos por neutralidad. 
La pregunta que plantea Guba (1981) 
es: ¿Cómo establecer el grado en que 
los descubrimientos de una investiga­
ción sólo son función de los sujetos in­
vestigados y condiciones de la investi­
gación, y no de las inclinaciones, 
motivaciones, intereses, perspectivas, 
etcétera, del investigador? 
Este apartado hace referencia a las re­
laciones entre investigador y objeto in­
vestigado. Los presupuestos positivis­
tas asumen que cuanto más alejado esté 
el investigador del objeto más neutral 
ha sido su actuación, y, por tanto, más 
validez tienen los datos. Lo que es cier­
to es que en el proceso de análisis es 
cuando se pone en juego la supuesta 
neutralidad. La objetividad del análi­
sis se pone frecuentemente en duda 
cuando al utilizar la estadística vamos 
buscando la confrrmación de la hipó­
tesis defmida. La propia elección del 
estadístico está en función de lo que 
queremos conseguir, lo que deseamos 
probar. Con el fm de eliminar esta du-

da, los investigadores experimentalis­
tas debieran utilizar procedimientos de 
falsación, que garantizan mayor neu­
tralidad que los de verificación. 
La investigación naturalista, una vez 
más, debe cambiar de orientación. No 
es posible alejarse del objeto para es­
tudiarlo, dado que perdería toda la ri­
queza del análisis. Para captar las pers­
pectivas de los participantes, en la línea 
más fenomenológica, es necesario in­
vestigar desde dentro, formar parte del 
problema. Ésta es una de las principa­
les características de los estudios natu­
ralistas. Por lo tanto, la neutralidad en 
el proceso de análisis hay que buscar­
la en términos de confmnabilidad. 
Asumiendo que el investigador inter­
preta de forma subjetiva, se hace nece­
sario trasladar la objetividad del inves­
tigador a los datos, confirmando los 
hallazgos encontrados. 
Lo que sí debemos incluir en toda in­
vestigación interpretativa son las evi­
dencias documentales que puedan pro­
bar los hechos descritos. Lo que no es 
admisible es que las interpretaciones 
respondan a invenciones del investiga­
dor. 
Por tanto, para garantizar la neutrali­
dad del análisis, debemos utilizar los 
siguientes procedimientos: 

• Saturación. Consiste en mostrar las 
pruebas documentales suficientes pa­
ra confirmar las interpretaciones re­
alizadas. Cada categoría debe apare­
cer varias veces para poder ser 
aceptada. El recuento de frecuencias, 
en nuestro estudio, nos permitió es­
tablecer la importancia de cada una 
de ellas dentro del pensamiento del 
sujeto. 

• Elaboración de informes amplios, en 
los que se incluya la transcripción de 
las referencias documentales. En 
nuestros informes de caso aparecían 
extractos de los diarios de los profe­
sores, así como de las entrevistas. 

• Descripción minuciosa de los hechos, 
en la que se expresen los pensa­
mientos de los participantes. Para 
convencer de las afirmaciones no bas-
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ta con presentar datos, sino que de­
bemos incluir el relato detallado de 
las condiciones en que ocurre el he­
cho. 

• Facilitar la replica. Como última ga­
rantía de neutralidad, se trataría de 
ofrecer la posibilidad de revisión de 
nuestro trabajo a otros investigado­
res. Para ello, en nuestra investiga­
ción decidimos realizar las siguien­
tes acciones: 

1. Proporcionamos los documentos 
utilizados, para que pudiera veri­
ficarse la validez de los datos que 
respaldan las interpretaciones. 

2. Describimos el listado de catego­
rías utilizado, el proceso seguido 
en su elaboración, así como los 
significados dados a cada catego­
ría. 

3. Explicamos cuál había sido el pa­
pel del investigador, así como la 
relación que había tenido con los 
participantes, para que pudiera 
comprenderse su influencia en las 
interpretaciones. 

4. Definimos los presupuestos pre­
vios del investigador, sus teorías 
implícitas, para que se conociera el 
marco en el que se había elabora­
do el análisis. 

Para concluir, quiero comentar que los 
investigadores interpretativos que tra­
bajamos en el Área de Enseñanza de la 
Educación Física debemos perder el 
complejo por no utilizar el método cien-
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ENSEÑANZA DE LA ACTIVIDAD FÍSICA 

tífico ni los diseños experimentales. Por 
el contrario, sí debemos sentir la segu­
ridad de la validez de nuestros estudios 
interpretativos, actuando con rigor y 
sistematicidad, para garantizar la cre­
dibilidad y replicabilidad de las inves­
tigaciones. 
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