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Resum 

L'article que presentem tracta de de­
mostrar la credibilitat de la investi­
gació qualitativa en l'àmbit de l'en­
senyament de l'educació física. 
Iniciem el treball amb una exposició 
de les característiques dels diferents 
paradigmes d'investigació en educa­
ció, analitzant com l'evolució de la 
investigació en l'àrea de l'ensenya­
ment de l'educació física tendeix a la 
utilització dels mètodes qualitatius. 
En la segona part fem una anàlisi 
comparativa dels criteris de credibi­
litat, a partir del treball de Guba 
(1981), de les perspectives quantita­
tiva i qualitativa, i l'apliquem a una 
investigació concreta sobre el pensa­
ment del professor d'Educación Fí­
sica que es va dur a terme en la fa­
cultat de Ciències de l'Activitat Física 
de Granada. 

Paraules clau: investigació edu­
cativa, paradigma experimenta­
lista, paradigma interpretatiu, 
credibilitat, ensenyament de 
l'educació física. 

La investigació qualitativa en el 
marc de la investigació en educació 

La investigació educativa comença a 
treure' s la cotilla que ha representat la 
ciència positivista en el conjunt de les 
ciències socials. 
Les influents teories de Kuhn (1972) 
han tractat d'imposar un concepte uni-
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versal de ciència basat en el raciona­
lisme i l'objectivisme, del qualles cièn­
cies de l'educació comencen a desvin­
cular-se. 
Khun presenta un concepte de para­
digma molt tancat, en el qual apareixen 
les ciències socials dins d'una situació 
precientífica, amb una multiplicitat de 
paradigmes imperants, amb tot el com­
ponent d'endarreriment i menyspreu 
científic que comporta amb relació a 
les ciències naturals, en les quals el po­
sitivisme és el paradigma únic i domi­
nant. 
Shu1man (1989) presenta una visió con­
traposada; exposa que la situació plu­
riparadigmàtica en què es troben les 
ciències de l'educació es pot qualificar 
d'estat de gran maduresa i recolza el 
seu punt de vista en la concepció de pro­
grama d'investigació de Lakatos 
(1974), que deixa la porta oberta a 
l'existència simultània de diversos pa­
radigmes. 
En el camp de l'educació cap para­
digma domina el panorama investi­
gador, amb la qual cosa el pluralisme 
teòric fomenta una gran diversitat 
d'estratègies i metodologies d'accés 
al coneixement, que fa de les ciències 
de l'educació una àrea de coneixe­
ment viva i en continu desenvolupa­
ment. 
En el desenvolupament d'aquestes 
ciències de l'educació, el positivis­
me que sorgeix amb Comte al segle 
XIX va exercir inicialment una in­
fluència determinant, amb l'establi­
ment de l'experimentació i l' obser­
vació com les úniques fonts per a 
l'estudi dels fets. Les aportacions de 
Durkheim, deixeble de Comte, en 

l'àmbit de la sociologia educativa, 
van accentuar el predomini positi­
vista, la qual cosa va dur a l'adopció 
del mètode científic com a paradig­
ma dominant en les ciències socials; 
els estudis correlatius, amb grans 
mostres, amb mesures objectives i en 
situacions experimentals, van assolir 
una gran rellevància. 
La teoria social alemanya del final del 
XIX ha estat l'altre gran corrent del 
pensament que ha condicionat el de­
senvolupament de les ciències de l' edu­
cació. La distinció que establien filò­
sofs com Dilthey entre "ciències 
naturals" i "ciències de l'esperit" de­
limitava una clara diferència entre les 
metodologies de les ciències humanes 
---que havien de ser "interpretatives o 
hermenèutiques, amb la finalitat de 
descobrir i comunicar les perspectives 
de significat de les persones estudia­
des" (Erickson, 1989)- i les metodo­
logies de les ciències naturals ---con­
formades a partir de la física, que 
utilizaven l'experimentació i l'obser­
vació sense considerar la perspectiva 
dels participants-o 
Aquesta posició va ser adoptada per 
molts pensadors i científics socials 
com Weber o Husserl a qui debem el 
naixement de la fenomenologia i qui 
va inspirar els posteriors estudis in­
terpretatius o qualitatius en educa­
ció. 
La fenomenologia advoca per l'estudi 
de l'experiència a partir de la perspec­
tiva dels seus participants. Les princi­
pals característiques d'aquest corrent, 
que han permès el desenvolupament 
d'investigacions interpretatives en edu­
cació, són: 
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• Importància de la consciència sub­
jectiva. 

• Concepció de consciència activa, 
capaç d'atribuir significació als 
fets. 

• Existència d'estructures essencials 
de la consciència que permeten ob­
tenir coneixement (Curtis, 1978; ci­
tat per Cohen i Manion, 1990). 

Actualment aquests nous planteja­
ments tenen una gran acollida en el 
camp educatiu. El paradigma inter­
pretatiu estableix l'accés al coneixe­
ment a partir de la vivència subjecti­
va. La introspecció com a mètode 
d'investigació permet accedir a la vi­
da mental dels docents mitjançant les 
descripcions que realitzen en deter­
minades situacions. Aquesta doble in­
fluència, tant del positivisme com de la 
fenomenologia, marcarà la coexistèn­
cia de diversos paradigmes vigents en 
educació. 
Tradicionalment els autors han dife­
renciat dos enfocaments metodològics, 
el quantitatiu, d'arrel positivista, i el 
qualitatiu, inspirat en la fenomenolo­
gia. Recentment, i després del naixe­
ment de la teoria critica (neomarxisme) 
sembla que els paradigmes en educa­
ció s'amplien fins a tres. Així, en l' ac­
tualitat, hi ha bastants autors que par­
len de tres paradigmes educatius 
(Koetting, 1984; Popkewitz, 1984; Gu­
ba, 1985; Morin, 1985; De Miguel, 
1988; en Arnal i altres, 1992): 

• Positivista. 
• Interpretatiu. 
• Sòcio-crític. 

Les arrels filosòfiques d'aquests tres 
paradigmes han estat estudiades per 
Soltis (1984, citat per CoIas, 1992), que 
n'estableix els orígens següents: 

• Paradigma positivista-Empirisme lò­
gic. 

• Paradigma interpretatiu-Fenome­
nologia i interaccionisme simbò­
lic. 

• Paradigma crític-Neomarxisme. 

apunts : EdulOció Fi,ic. i Esp.rll 1994 (37) 26-33 

A continuació exposem un breu repàs 
de les característiques dels tres para­
digmes educatius. 

1. El positivisme ha desenvolupat en 
educació un paradigma quantitatiu, 
empíric, racionalista, basat en els 
postulats de Comte i, més recent­
ment, en el neopositivisme de Pop­
per. El més característic de la seva 
aplicació a la investigació educati­
va és la recerca de lleis universals 
que desenvolupin teories científi­
ques que gUÍÜlI' acció educativa. Els 
seus objectius són explicar, predir i 
controlar els fenòmens educatius per 
mitjà del mètode científic. Popke­
witz (1988) concreta l'aplicació a 
l'educació dels pressupostos 
d'aquest paradigma en cinc enun­
ciats: 

• La teoria ha de ser universal, no 
vinculada a contextos particu­
lars. 

• Els enunciats científics són inde­
pendents de les fmalitats i els va­
lors dels subjectes participants. 

• El món social és susceptible de ser 
analitzat com un sistema de va­
riables separades. 

• Les variables d'estudi han de ser 

operativitzables i mesurades en 
condicions de fiabilitat. 

• L'estadística és el principal ins­
trument d'anàlisi de dades. 

2. La visió sòcio-crítica de l'educació 
parteix del fet que la ciència no és 
neutral i que l'objectiu central de 
l'investigador ha de ser transformar 
les estructures de les relacions so­
cials. Les seves arrels se situen en 
l'Escola de Frankfurt d'Adorno i 
Horkheimer, en el neomarxisme 
d'Apple i Giroux i en la teoria críti­
ca social d'Habermas. 
Els plantejaments metodològics són 
similars als de la investigació des­
criptiva, amb tècniques qualitatives 
de recollida de dades, a la qual s' afe­
geix el component ideològic. Els 
seus objectius són descriure i com­
prendre la realitat educativa per a 
transformar-la. 

3. La investigació interpretativa, tam­
bé anomenada naturalista, qualita­
tiva, descriptiva, humanista, et­
nogràfica, etcètera, troba els seus 
antecedents històrics en la distin­
ció inicial de Dilthey entre les cièn­
cies naturals i les ciències huma­
nes, a les quals calia aplicar 
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-
mètodes hennenèutics i interpreta­
tius. Posterionnent, les referències 
més significatives són els treballs 
de camp de Malinowski en l'àmbit 
de l'antropologia social, els estudis 
de sociologia urbana de l'Escola de 
Chicago, (que es concreten en els 
treballs d'Spindler (1955) i Kim­
ball (1974) sobre sociologia esco­
lar) i els més recents treballs edu­
catius d'Stenhouse (1978) i Elliot 
(1976) al Regne Unit, (en Erick­
son, 1986). 

Els objectius bàsics de la investigació 
interpretativa són analitzar i compren­
dre el problema per a actuar sobre 
aquest. Entre els postulats bàsics, i se­
guint CollÍS (1992), destaquem: 

o La ciència no és quelcom abstracte i 
ai1lat del món, sinó que està contex­
tualitzada. Els significats dels indi­
vidus participants en la investigació 
tenen lloc en un marc de relacions 
concretes i particulars. 

o La conducta humana és complexa i 
diferenciada. No és possible utili­
zar la metodologia de les ciències 
naturals recorrent a explicacions 
causals. 

o Les teories són relatives, no tienen 
un caràcter nonnatiu, sinó més aviat 
ideogràfic i particular. Com que la 
realitat educativa és múltiple, cal trac­
tar-la holísticament, amb la qual co­
sa no serà possible detenninar una 
visió única. 

o La finalitat és comprendre els fenò­
mens educatius mitjançant les per­
cepcions i interpretacions dels seus 
participants. No es tracta d'explicar, 
predir i controlar els fets, sinó de 
comprendre'ls per a poder-los trac­
tar. 

o No es busca la generalització, no es 
pretén arribar a abstraccions univer­
sals, sinó a perspectives concretes per 
a actuar sobre la realitat. Es generen 
teories que tenen un caràcter com­
prensiu i orientatiu. 

o Les teories generades en la investi­
gació qualitativa, per a Goetz i Le-
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Compte (1988), tenen quatre carac­
terístiques: 

1. Són inductives; es desenvolupen 
des de baix per mitjà de la relació 
entre diverses evidències empíri­
ques. 

2. Són generatives; es descobreixen 
proposicions des de l'evidència de 
les dades. 

3. Són constructivistes; les catego­
ries d'anàlisi apareixen durant la 
descripció mitjançant processos 
d'abstracció. 

4. Són subjectives; parteixen d'in­
terpretacions particulars i contex­
tualitzades. 

Els investigadors de l'ensenyament de 
l'educació física no són aliens a aquest 
debat de paradigmes. Les primeres in­
vestigacions es van fer dins del para­
digma positivista utilitzant l'observa­
ció sistemàtica com a principal font 
d'accés al coneixement, influïdes per 
la massiva utilització, durant les déca­
des dels seixanta i els setanta, del mè­
tode científic en les ciències de l' edu­
cació. 
La investigació duta a tenne en l'en­
senyament de l'educació física ha re­
but innombrables crítiques a causa del 
caràcter poc rigorós d'alguns estudis. 
La mateixa evolució de les investiga­
cions fetes dins aquest paradigma ha 
pennès donar més credibilitat als tre­
balls. Malgrat tot, cal justificar contí­
nuament el caràcter rigorós d'aquests 
treballs. 
L'objectiu d'aquest article és exposar 
els criteris de credibilitat que, inspirats 
per Guba (1981), han anat donant es­
tructura metodològica a la investigació 
qualitativa en educació física. 

La aedibiltat de la ilvestigació 
quaRtativa 

La validesa de les investigacions ex­
perimentals en el camp de les cièn­
cies de l'educació és poc discutida en 
l'àmbit acadèmic a causa de la utilit-

zació del mètode científic. Per tal 
d'assolir la condició de ciència cal 
acomplir les premisses de validesa in­
terna, generalització, fiabilitat i ob­
jectivitat. 
En la investigació de l'ensenyament de 
l'educació .física, a causa del caràcter 
decisori de l'actuació del professor, és 
difícil, i cada cop més, utilitzar el mè­
tode científic d'acord amb els criteris 
esmentats, per la qual cosa cal un can­
vi de perspectiva de la metodologia 
d'investigació. 
Una mostra de la dificultat d'emprar 
dissenys experimentals en l'ensenya­
ment de l'educació física és l'estudi 
realitzat durant els dos darrers cursos 
en la Facultat de Ciències de l'Activi­
tat Física i l'Esport de la Universitat 
de Granada. En aquest cas, per a ana­
litzar el contingut del pensament dels 
professors d'Educació Física en for­
mació, es va recórrer a un enfocament 
qualitatiu basat en la utilització de l'es­
tudi de casos, ja que pennetia analit­
zar en profunditat les reflexions dels 
professors durant les pràctiques didàc­
tiques. 
Es va fer un disseny, amb quatre estu­
dis de cas, en què es van analitzar els 
diaris dels quatre docents. Es va seguir 
una metodologia qualitativa basada en 
l'anàlisi de contingut i es van seguir els 
criteris de credibilitat suggerits per Gu­
ba (1981) i per Goetz i LeCompte 
(1984). 
Partint dels treballs de Guba i dels de 
Goetz i LeCompte sobre la credibilitat 
de la investigació naturalista exposem 
una anàlisi comparativa dels criteris de 
validesa dels dos tipus d'investigació, 
experimental i naturalista; la darrera, 
la concretem en el treball d'investiga­
ció fet sobre el pensament dels profes­
sors d'Educació Física. 

Conceptes de aedilH1tat en la 
investlgadó educativa 

Vc6Iesa ilt8I'IICI 
Aquest tenne positivista al·ludeix a la 
relació entre la variable independent i la 
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CONCEPCIÓ 

EXPERIMENTALISTA 

CONCEPCIÓ 

QUALITATIVA 

VERACITAT VALIDESA INTERNA CREDmll1TAT 

APLICABILITAT VALIDESA EXTERNA TRANSFERÈNCIA 

GENERALITZACIÓ 

ESTABILITAT DEL 

PROCÉS DE 

MESURAMENT 

FIABll1TAT DEPENDÈNCIA 

NEUTRALITAT 

EN L'ANÀLISI 

OBJETIVITAT CONFIRMACIÓ 

DE L'INVESTIGADOR OBJECTIVACIÓ DE 

LES DADES 

Quadre 

variable dependent, és a dir, es tracta 
de demostrar si els canvis produïts en 
el fenomen (VD) són atribuibles a l' ac­
ció del programa d'intervenció (VI) 
(vegeu el quadre). 
Aquesta relació de causalitat necessita 
estar protegida per un control experi­
mental estricte per a poder garantir que 
els canvis són causats únicament per la 
intervenció. Per això l'asèpsia proce­
dimental i el control de les variables es­
tranyes adquireixen una gran im­
portància. 
La solució que plantegen els investi­
gadors per a garantir aquesta relació de 
causalitat és la d'aïllar les variables que 
intervenen mitjançant l'ús d'un disseny 
de grup control-grup experimental, 
l'anuHació de la influència de les va­
riables estranyes i l'aleatorització de la 
mostra seleccionada. 
Altres problemes que qüestionen la va­
lidesa interna dels dissenys experi­
mentals són, en primer lloc, el de l'exac­
titud de la mesura i, en segon, la 
neutralitat de l'experimentador. 
La pregunta que envolta tots els dis­
senys d'investigació és: Els científics 
observen i mesuren realment allò que 
creuen observar i mesurar? (Goetz i Le­
Compte, 1984). 
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Per tant, la relació de causalitat entre 
les variables que intervenen, el control 
de les variables estranyes i l'exactitud 
i la neutralitat de la mesura són els pro­
blemes de validesa interna dels dissenys 
experimentals. 
La investigació interpretativa necessà­
riament ha de defugir aquests pressu­
postos, ja que els investigadors de les 
ciències de l'educació no poden rela­
cionar certes variables que no estan uni­
des naturalment, sinó per efecte del ma­
teix disseny; tampoc no poden separar 
ni amar variables que actuen global­
ment sobre la realitat educativa ni, fi­
nalment, trencar un grup natural per a 
extreure'n el grup control i l'experi­
mental. 
El control i l'aleatorització positivis­
ta, que garanteix la repetició de l'ex­
periment tants cops com vulguem, des­
naturalitza el problema ja que, com bé 
deia Heràclit, hom no pot entrar dos 
cops en la mateixa aigua atès que 
aquesta flueix i canvia contínuament. 
De la mateixa manera, en educació els 
fets no són repetibles, ja que els parti­
cipants són éssers humans que mai no 
actuen dos cops sota les mateixes con­
dicions. 
El fet que els investigadors naturalis-

tes no puguin garantir la relació de 
causalitat entre variables a causa de 
les característiques del seu objecte 
d'estudi no els excusa de mostrar la 
credibilitat de les interpretacions fe­
tes a partir de les proves documentals 
trobades. 
De la mateixa manera, han de mostrar 
la validesa dels instruments de reco­
llida de dades, per a garantir, en pa­
raules de Hansen (1979, citat per Go­
etz i LeCompte, 1984), "que les 
conclusions representen efectivament 
la realitat empírica" i que "els eons­
truetes dissenyats pels investigadors 
mesuren categories reals de l' expe­
riència humana". 
Els investigadors interpretatius no po­
den renunciar a demostrar la validesa 
dels seus dissenys; per això han hagut 
de buscar un enfocament que, tot i ser 
diferent, pugui garantir-la. El terme 
que millor s'adapta a aquesta nova 
perspectiva naturalista és el de credi­
bilitat. 
Aquest concepte explica la validesa in­
terna de les dades obtingudes en la in­
vestigació. La solució naturalista no su­
posa treballar en contextos artificials 
per a controlar objectivament totes les 
variables, sinó treballar en contextos 
reals, assumir la seva enorme comple­
xitat i elaborar dissenys de casos que 
ens acostin amb més profunditat al pro­
blema alhora que compleixin el criteri 
de credibilitat. Guba (1981) parla de la 
necessitat de presentar dades accepta­
bles, per la qual cosa cal contrastar les 
interpretacions per mitjà dels procedi­
ments següents: 

Triangulació 
Tant pel que fa a les fonts de les da­
des com en les perspectives dels par­
ticipants per tal d'avalar la validesa 
de les dades obtingudes. En el nos­
tre treball amb professors d'Educa­
ció Física en formación vam utilitzar 
tres mètodes per a la recollida de da­
des: 

1. Els diaris dels professors, dels quals 
recollíem el pensament dels docents 
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sobre el que succeïa en l'aula a par­
tir de les seves reflexions "en ca­
lent". 

2. Les entrevistes als professors, fetes 
en quatre moments del curs, en les 
quals, de manera més serena i amb 
una panoràmica més general, ana­
litzaven el que havia succeït en l' au­
la. 

3. L'observació sistemàtica de la con­
ducta del professor en la classe, fe­
ta per alumnes col·laboradors. 

Igualment es va utilitzar la triangu­
lació de perspectives a partir de les 
reflexions dels docents (diaris i en­
trevistes), dels observadors (regis­
tres d'observació sistemàtica) i de 
l'investigador (notes de camp du­
rant l'observació diària de les clas­
ses). 

Treball prolongat 
Per tal d'evitar la distorsió produïda 
pel propi context d'investigació 
(presència de càmeres, observadors, 
expectatives dels subjectes), com per 
les creences i prejudicis dels inves­
tigadors. Els estudis prolongats ga­
ranteixen millor la validesa de les da­
des. 
El disseny emprat en la nostra investi-
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gació va tenir una durada de vuit me­
sos, la qual cosa ens va permetre estu­
diar el pensament i la conducta del pro­
fessor al llarg del temps i constatar el 
seu caràcter evolutiu. 

Observació persistent 
Per a evitar la precipitació dels judi­
cis concrets. La interacció contínua 
amb el fenomen objecte d'estudi per­
met comprendre'l millor i, per tant, 
que les interpretacions siguin més creï­
bles. 
Vam considerar necessari per al nostre 
treball que l'investigador fos observa­
dor participant durant tot el procés i que 
assumís el paper de supervisor i el d' ob­
servador extern de totes les sessions 
d' ensenyament. 

Recollida de material d'adequació re­
ferencial 
Ens permet de contrastar els descobri­
ments al llarg del temps. Es van enre­
gistrar en vídeo totes les sessions d' en­
senyament i també les entrevistes, que 
posteriorment van ser transcrites ínte­
grament. 

Comprovacions amb els participants 
Amb ells es van compartir i discutir els 
descobriments i les interpretacions. Al-

menys dos dels professors van poder 
revisar el contingut dels informes, dels 
quals es va negociar la redacció defi­
nitiva. 

Valdesa externa 
• Concepte que, segons els pressupostos 
experimentals, tracta de la generalitza­
ció dels resultats. La validesa externa 
d'un dissenyes determina per "la ca­
pacitat que tenen les dades de repre­
sentar altres situacions, altres contex­
tos o altres mostres diferents" (Buendía, 
1992). 
La qüestió bàsica seria: Com determi­
nar el grau en què poden aplicar-se els 
descobriments d'una investigació par­
ticular a un altre context o amb altres 
subjectes? (Guba, 1981). 
Els investigadors positivistes es preo­
cupen pel caràcter representatiu de la 
mostra seleccionada i tracten d'asse­
gurar la generalització posterior a tota 
la població. 
La validesa externa experimental es 
mesura en termes de probabilitat, de 
tal manera que s 'estableix l'enunciat 
següent: "Com més representativa si­
gui la mostra, és més probable que allò 
que ha succeït en el grup experimen­
tal succeeixi en la resta de la pobla­
ció". 
Per a seleccionar la mostra s'usen pro­
cediments estadístics; després de la me­
sura inicial de la variable d'estudi, s'ale­
atoritza la distribució dels subjectes 
estudiats entre els grups de control i 
l'experimental i es controla el reparti­
ment representatiu de les característi­
ques dels subjectes. 
Per tal d'assegurar-ne la representati­
vitat, els investigadors experimentals 
arriben a controlar la mostra amb tant de 
zel que s'allunyen de les condicions 
contextuals en què actua la majoria de 
la població representada. 
Els escenaris, i no solament la mos­
tra, haurien de ser representatius per 
a assegurar la generalització. Per 
això, com més control experimental 
hi hagi (validesa interna), més difí­
cil és la generalització (validesa ex­
tema). 
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El més rellevant de la generalització 
experimental és que les conclusions es 
consideren permanents, és a dir, inva­
riables en el temps. S'enuncien veri­
tats universals, independents del con­
text. 
Els investigadors naturalistes assumei­
xen que els resultats obtinguts no són 
generalitzables en termes de represen­
tativitat de la mostra, és a dir, en ter­
mes probabilístics. La seva postura és 
molt més humil, perquè estableixen que 
les dades només són extrapolables a 
contextos similars i, sobretot, que del 
que estan segurs és que el procés seguit 
en la investigació simplement pot ser­
vir d'orientació per al treball d'altres 
investigadors que s'enfrontin amb pro­
blemes similars. 
Com que en educació els contextos i 
els problemes són molt particulars, cal 
establir la validesa externa en termes 
de transferibilitat. "El naturalista no in­
tenta establir generalitzacions que es 
mantinguin sempre i en qualsevol lloc, 
sinó formular hipòtesis de treball que 
es puguin transferir d'un context a un 
altre segons el grau de similitud dels 
contextos" (Guba, 1981). 
Goetz i LeCompte (1984) estableixen 
que per a poder transferir els resultats 
cal actuar de la manera següent: 

• Descripció precisa del context; s 'han 
d'especificar minuciosament les ca­
racterístiques de les institucions, dels 
materials, dels participants, com tam­
bé de les relacions entre ells, per a ai­
xí poder establir judicis de corres­
pondència. 

El nostre treball va incloure un relat de­
tallat dels centres escolars, tant pel que 
fa a les característiques generals del 
centre com de les particulars del grup 
aula. Igualment, es van descriure les 
peculiaritats del centre de formació (Fa­
cultat de Ciències de l'Activitat Física 
i l'Esport). També va caldre definir les 
característiques bàsiques dels partici­
pants, professors i professores en for­
mació, tutors dels centres escolars, ob­
servadors, investigador i les dades 

apw1ts : Educoció Fisica i Esporls 1994 (371 26-33 

generals dels nens i nenes de les esco­
les. 

• Descripció del procés de selecció de 
casos, procurant que siguin repre­
sentatius quant a la varietat de situa­
cions i escenaris. 

Nosaltres vam elaborar un conjunt de 
criteris que retrataven el col·lectiu 
d'alumnes en formació i els escenaris 
on es formen. A continuación vam bus­
car els casos que reflectien les caracte­
rístiques apropiades, però tenint en 
compte el caràcter de voluntarietat de 
participació en la investigació, i els vam 
assignar a quatre escenaris, centres es­
colars diversos (centres públics i pri­
vats, centres de BUP, FP i EGB). 

• Descripció minuciosa del procés se­
guit. 

Amb la descripció del procés de for­
mació docent preteníem que futurs for­
madors poguessin trobar la transferèn­
cia als seus propis contextos de manera 
que el grau de transferència o genera­
lització no s'establís en funció de la re­
presentativitat de la mostra, sinó de la 
utilitat que per a altres usuaris (forma­
dors) pogués tenir la investigació. És 
per això que el nivell de generalització 
no el determina el científic, sinó el pràc­
tic, l'usuari que aplica el procés for­
matiu. 

Fiabihtat 
Fa referència a les condicions dels ins­
truments de mesura i a les coincidèn­
cies entre els experimentadors a l'ho­
ra d'emprar els instruments de mesura 
(objectivitat). Es diu que un instrument 
és fiable quan mesura sempre el mateix 
en qualsevol moment. Per això la ne­
cessitat de calibrar, freqüentment i amb 
precisió, l'instrument de mesura. 
De la mateixa manera, es diu que el 
procés de medición ha estat fiable quan 
el protocol d'aplicació s'ha estandar­
ditzat i s'ha comprovat la coincidèn­
cia entre diferents experimentadors. 
Quan l'instrument d'nvestigació és 

l'observació sistemàtica, es diu que 
els registres són fiables quan s 'ha re­
alitzat una prova de fiabilitat, és adir, 
s 'ha comprovat quantitativament que 
els observadors coincideixen, en ter­
mes estadístics, en l'observació del 
fet. 
Tots aquests processos de càlcul de 
fiabilitat volen demostrar l' objectivi­
tat dels processos de mesura del re­
gistre per a poder validar les dades ob­
tingudes. En definitiva, es tractaria de 
respondre la qüestió següent: Seria 
possible obtenir les mateixes dades si 
la mesura la fessin investigadors ex­
terns en repetir l'experiment? (Guba, 
1981). 
En la investigació naturalista no es re­
nuncia a la fiabilitat. El que sí és cert 
és que s'orienta des d'una altra pers­
pectiva. No es tracta de repetir la in­
vestigació en les mateixes circumstàn­
cies en què es va fer ja que, com veiem 
en l'exemple d'Heràclit, una situació 
educativa és irrepetible. Es tracta d'in­
tentar mostrar que el procés de codifi­
cació s'ajusta a uns criteris de fiabili­
tat, definits per l'explicitació del procés 
d'interpretació, que ha de ser sistemà­
tic i rigorós. 
La subjectivitat que representa aquest ti­
pus d'investigació interpretativa no s 'ha 
d'entendre en termes de manca de fia­
bilitat. L'estudi de l'objecte, des de la 
perspectiva de diversos observadors i 
en contextos concrets, ens duu a re­
nunciar a l'objectivitat, entesa com a 
l'estabilitat de l'instrument o de l'ob­
servador. No es tracta de veure si coin­
cideixen en el càlcul de freqüència, si­
nó en la descripció i composició dels 
aconteixements, ja que les categories 
utilitzades són més complexes. 
La fiabilitat vindrà donada per la de­
pendència existent entre les dades pro­
vinents de diversos mètodes o diversos 
participants. Per a aconseguir aquesta 
dependència es fan servir mètodes com­
plementaris que serveixen per a cobrir 
recíprocament les carències de cada 
mètode, especialment pel que fa a la 
manca d'objectivitat. 
Per a assegurar aquesta dependència 
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també cal revisar els procediments em­
prats analitzant les condicions de fia­
bilitat en què s'han dut a terme (defi­
nició de categories emprades, proves 
de fiabilitat entre observadors, etcète­
ra). Les interpretacions fetes seran fia­
bles si el procediment ha estat sistemàtic 
i rigorós. 
Els procediments de fiabilitat que po­
den utilitzar-se en la investigació natu­
ralista són els següents: 

Triangulació 
Igualment com amb la credibilitat, es 
tracta de demostrar que les evidències 
obtingudes amb un mètode coincidei­
xen amb les obtingudes amb un altre 
mètode. Es tracta de creuar les dades 
provinents de diverses fonts i compro­
var-ne la dependència. 
La investigació que vam dur a terme 
ens va permetre de comprovar la de­
pendència existent entre els problemes 
del professor en l'aula, recollits per 
mitjà de l'observació sistemàtica, i el 
reflex que se'n feia en el diari del do­
cent; d 'aquesta manera quan hi havia 
problemes de control amb els alum­
nes, aquests apareixien tant en el re­
gistre d'observació com en el diari, 
alhora que eren expressats en l'entre­
vista. 

Participació d'altres investigadors 
La participació de més d'un investiga­
dor en el procés de codificació garanteix 
la fiabilitat de les dades, malgrat que 
cadascun aporta la seva pròpia subjec­
tivitat. 
En l'anàlisi del contingut dels diaris 
vam fer una prova per a calcular la coin­
cidència existent entre tres investiga­
dors. Es va codificar una mostra de ca­
da diari i es va comprovar que els tres 
investigadors feien els mateixos judi­
cis. 

Negociació dels significats 
El procés de categorització ha de partir 
de l'anàlisi inductiva dels documents, 
per la qual cosa cal consensuar quines 
categories utilitzarem i, sobretot, quin 
significat tindran. 
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Per tal de tenir un significat comú 
dels fets, els tres investigadors vam 
negociar les categories que utilitza­
ríem i també vam acordar la defini­
ció operativa de cadascuna d'elles. 
Amb aquesta sistematització del pro­
cés de codificació ens vam apropar 
a l'objectivitat de la medició experi­
mental, però sense renunciar a la sub­
jectivitat pròpia de les diferents per­
sones que observen una realitat 
educativa. 

Neutralitat 
Els investigadors experimentals par­
teixen de la idea que ha d'existir una 
total asèpsia, imparcialitat, durant tot 
el procés d'investigació, però és en el 
moment de l'anàlisi quan aquesta és 
més necessària. Per tant, l' objetivitat 
de l'anàlisi és el que entenem per neu­
tralitat. 
La pregunta que planteja Guba (1981) 
és: Com establir el grau en què els des­
cobriments d'una investigació només 
són funció dels subjectes investigats i de 
les condicions de la investigació i no 
pas de les inclinacions, motivacions, 
interessos, perspectives, etcètera de l'in­
vestigador? 
Aquest apartat fa referència a les re­
lacions entre investigador i objecte in­
vestigat. Els pressupostos positivistes 
assumeixen que, com més allunyat es­
tigui l'investigador de l'objecte, més 
neutral és la seva actuació i, per tant, 
més validesa tenen les dades. Certa­
ment, és en el procés d'anàlisi quan es 
posa en joc la suposada neutralitat. 
L'objectivitat de l'anàlisi es posa fre­
qüentment en dubte quan en utilitzar 
l'estadística busquem la confirmació 
de la hipòtesi definida. La mateixa 
elecció de l'estadístic està en funció 
del que volem aconseguir, el que vo­
lem provar. Amb la finalitat d'elimi­
nar aquest dubte, els investigadors ex­
perimentalistes haurien d'emprar 
procediments de falsació, que garan­
teixen més neutralitat que els de veri­
ficació. 
La investigació naturalista, un cop més, 
ha de canviar d'orientació. No és pos-

sible allunyar-se de l'objecte per a es­
tudiar-lo, ja que l'anàlisi perdria tota la 
riquesa. Per a captar les perspectives 
dels participants, en la línia més feno­
menològica, és necessari investigar des 
de dins, formar part del problema. 
Aquesta és una de les principals carac­
terístiques dels estudis naturalistes. Per 
tant, la neutralitat en el procés d' anàli­
si s 'ha de buscar en termes de confir­
mabilitat. 
Assumint que l'investigador interpre­
ta de manera subjectiva, cal traslladar 
l'objectivitat de l'investigador a les da­
des, confirmant les troballes. 
El que sí hem d'incloure en qualsevol 
investigació interpretativa són les 
evidències documentals que puguin 
provar els fets descrits. El que no és ad­
missible és que les interpretacions res­
ponguin a invencions de l'investiga­
dor. 
Per tant, per a garantir la neutralitat de 
l'anàlisi, hem d'utilitzar els procedi­
ments següents: 

• Saturació. Consisteix a mostrar prou 
proves documentals per a confirmar 
les interpretacions. Cada categoria 
ha d'aparèixer més d'un cop per a p0-

der ser acceptada. En el nostre estu­
di el recompte de freqüències ens va 
permetre d'establir-ne la importàn­
cia de cadascuna dins del pensament 
del subjecte. 

• Elaboració d'informes amplis on s'in­
clogui la transcripció de les referèn­
cies documentals. En els nostres in­
formes de cas apareixien extractes 
dels diaris dels professors i també de 
les entrevistes. 

• Descripció minuciosa dels fets, en la 
qual s'expressin els pensaments dels 
participants. Per a convèncer de les 
afirmacions no n'hi ha prou amb pre­
sentar dades, sinó que hem d'inclou­
re el relat detallat de les condicions 
en què ocorre el fet. 

• Facilitar la rèplica. Com a última ga­
rantia de neutralitat, es tractaria 
d'oferir la possibilitat de revisar el 
nostre treball a altres investigadors. 
Per això, en la nostra investigació 
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vam decidir dur a terme les accions 
següents: 

1. Proporcionar els documents em­
prats perquè pogués verificar-se 
la validesa de les dades en què es 
basaven les interpretacions. 

2. Descriure la llista de categories 
emprades, el procés seguit en la 
seva elaboració i els significats 
donats a cada categoria. 

3. Explicar quin havia estat el paper 
de l'investigador i la relació que 
havia tingut amb els participants, 
perquè pogués comprendre-se'n 
la influència en les interpretacions. 

4. Defmir els pressupostos previs de 
l'investigador, les seves teories 
iriJ.plícites, perquè es conegués el 
marc en el qual s 'havia elaborat 
l'anàlisi. 

Per a concloure, volem comentar que 
els investigadors interpretatius que tre­
ballem en l'ensenyament de l'educació 
física hem de perdre el complex de no 
emprar el mètode científic ni els dis­
senys experimentals. Al contrari, hem 
de sentir la seguretat de la validesa dels 
nostres estudis interpretatius, actuar 
amb rigor i sistemàticament per tal de 
garantir la credibilitat i replicabilitat de 
les investigacions. 
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