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LA PRODUCCION DE CONOCIMIENTO CIENTIFICO EN
EDUCACION DESDE EL PARADIGMA Y LA RACIONALIDAD
SOCIO-CRITICA.

Donatila Ferrada Torres y Franc1sco Clsterna Cabrera
Universidad Catdlica de la Santisima Concepcidn.

: RESUMEN

En este articulo se presenta una -caracterizacién resumida de los principales
elementos epistemoldgicos que constltuyen el paradigma y racionalidad sociocritica,
con su correspondlente expresidon en la produccién de conocimiento cientifico en el
campo de la educacién.

A la tradicional dicotomia entre paradigmas cuantitativo y cualitativo, se propone
una nueva ordenacién epistemoldgica, basada en los tipos de intereses que constituyen
el conocimiento humano, y desde esa mirada, se plantea el reconocimiento de un nuevo
paradigma, el sociocritico, que sustentado en el reconocimiento del cardcter dialéctico
del quehacer humano, genera una nueva forma de produccidén de conocimiento, que
vincula el quehacer cientifico a los esfuerzos por la liberacién humana de todas aquellas
situaciones de opresion, injusticia, desigualdad, perspectlva que encuentra en la accién
pedagdgica una de sus mayores potencialidades de accién.

Palabras claves: paradigma sociocritico, emancipacién, investigacién educativa,
dialéctica. :

1. INTRODUCCION A

A las ciencias de la educacién se les reconoce como parte integrante de las ciencias
humanas, porque tienen en comun las caracteristicas de pragmaticidad, normatividad,
impregnacion de contenidos ideoldgicos, etc., rasgos que las afectan igualmente, en
mayor o menor grado (Palop, 1987, p. 69).

En esta misma perspectiva, las ciencias de la educacién, tras instalarse
académicamente y definirse como disciplinas, generan una reflexidén sobre su naturaleza
y significado, donde la misma genealogia de la reflexién epistemoldgica guarda relaciéon
con los hechos de clara significacién social y pone de manifiesto las interdependencias
entre el origen y la produccién de los discursos tedricos, las préacticas sociales y el
desarrollo de las ciencias de la educacién como institucién (Escolano, 1990, p. 7).

Esta relacion entre la naturaleza epistemoldgica de las ciencias de la educacién vy el
desarrollo mismo de estas al institucionalizarse complejizan el analisis que se puede
realizar al momento de abordar los supuestos tedricos en los que descansa este tipo de
produccién cientifica. En este sentido, la acepcién aceptada en la comunidad cientifica
actual es aquella planteada por Khun en torno a que entenderemos por paradigmas
aquellas realizaciones cientificas universalmente reconocidas que, durante cierto
tiempo, proporcionan modelos de problemas y soluciones a una comunidad cientifica
(Kuhn, 1990, p. 13).

2. LA CIENCIA SOCIAL CRIiTICA

La ciencia social critica a diferencia de las empirico-analiticas y las ciencias histérico-
hermenéuticas, se esfuerza por examinar cuando las proposiciones tedricas captan
legalidades invariantes de accién social y cuando captan relaciones de dependencia,
ideoldgicamente fijadas, pero en principio susceptibles de cambio. Con ello, el estadio
de conciencia irreflexiva de la investigacién tradicional puede ser cambiado (Habermas,
1994, p. 172).
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Una ciencia social critica esta orientada por un interés cognitivo liberador, en donde
la produccién y validacién del conocimiento cientifico debe necesariamente ser
susceptible de cuestionamiento mediante procesos de autorreflexion.

Si analizamos los tres tipos ciencias que desarrolla Habermas podemos percatarnos
que se corresponden plenamente con las clasificaciones que hacen otros autores®
respecto a la presencia de tres tipos de paradigmas bajo los cuales se desarrolla la
investigacién cientifica: el paradigma positivista con las ciencias empirico-analiticas,
que se basa principalmente en las propiedades de control del medio en el que se
desarrollan las experiencias y la capacidad de. prediccion de los fendmenos y que se
expresa concretamente en los métodos cuantitativos; el interpretativo con las ciencias
histérico-hermenéuticas y se basa principalmente en el valor de la comprensién entre
el investigador y los sujetos de estudio, lo que permite orientar las acciones de
interpretacion y de aplicaciéon, y que se expresa en los métodos cualitativos, y; el
sociocritico con la ciencia social critica, que se basa en la comprension dialéctica de la
realidad en la idea de producir un cuestionamiento a la validez de la leyes mediante
procesos de autorreflexién, los cuales tienen por intencidn el cambio social, y donde es
posible establecer combinaciones y complementaciones dialécticas de informacion
proveniente tanto por fuentes cualitativas como cuantitativas. '

3. EL PARADIGMA SOCIO CRiITICO DE INVESTIGACION.

De acuerdo a una serie de dimensiones que clarifican considerablemente las
diferenciaciones entre estas formas de concebir la investigacion cientifica, establecemos
una comparacion entre los tres paradigmas que actualmente se usan para la generacion
de investigaciones cientificas en el campo de la educacion y las ciencias sociales.

NEOPOSITIVISTA
1. Tipo de ciencia

INTERPRETATIVA

SOCIOCRITICO

Empirico-analiticas:

Las conexiones hipotéticas
deductivas de proposiciones
permiten deducir hipdtesis de
contenido empirico.

Las hipdtesis son
susceptibles de ser
interpretadas sobre la

covarianza de magnitudes
observables:bajo condiciones
dadas, permiten predecir.

La observacion permite
acceder a los hechos.

Los criterios de validez son
fijados a priori.

Histérico-hermenditicas:

Los niveles de lenguaje
formalizado vy experiencia
objetivada aun no estan

diferenciados.

La comprension de sentido
es lo que, en lugar de la
observacién, abre acceso a los
hechos.

La interpretacion de los
textos, en lugar de |la
contrastacién de suposiciones
legales.

Los hechos se constituyen
solo por la relacion a los
patrones de su constatacion.

El mundo . del sentido
transmitido se abre al
intérprete sdlo en la medida en
que se aclara a la vez el propio
mundo de éste.

El que - comprende
mantiene una comunicacion
entre los dos mundos; capta el
contenido objetivo de lo
transmitido por la tradicién y a
la vez aplica la tradicion a si
mismo y su situacién.

Socio-criticas:

Se esfuerza por examinar
cudndo las proposiciones
tedricas captan legalidades
invariantes de accidén social y
cudndo captan relaciones de
dependencia, ideoldégicamente
fijadas, pero en principio
susceptible de cambio.

La informacion sobre
nexos legales desencadena un
proceso de reflexion del
afectado, con ello, el estadio
de la conciencia irreflexiva,
que caracteriza las
condiciones iniciales de
semejantes leyes, pueden ser
cambiado

1 para ver una aplicacién en la linea educativa ver los trabajos de: Kemmis, S. El curriculum: méas alld de la teoria de la
reproduccién. Morata, Madrid, 1988; Grundy, S. Producto o praxis del curriculum, Morata, Madrid, 1991; Alvarez, J. Modelos de
investigacion cualitativas en educacion, UVA, 1996.
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2. Tipo de interés

Técnico:

Sus teorias cientificas abren
la realidad bajo la guia del
interés  por la posible
seguridad informativa vy
ampliacién de la accién de
éxito controlado.

Practico:
La comprensién de sentido
dirige su estructura hacia el
posible consenso de los
actuantes en el marco de una
autocomprensién transmitida
La comprensién de la
realidad es guiada por el
interés de conservar vy
ampliar la intersubjetividad
de una posible comprensién
orientadora de la accién

Emancipador:

El sentido de la validez de la
categoria de enunciados
criticos se explica en términos
del concepto de
autorreflexion.

La autorreflexién libera al
sujeto de la dependencia de
poderes hipostasiados

3. Finalidad de la investigacién
a. controlar, verificar, | a. comprender, describir, | a. transformar, criticar,
predecir, constatar, describir. interpretar restituir, emancipar. )
4.Naturaleza de la realidad
dada multiple, contextual
externa holistica compartida
singular dindmica dialéctica
simplificada construida histérica
tangible estatica interactiva construida
fragmentable no fragmentable divergente
5. Relacién objeto-sujeto
Independiente (interventivo) Dependientes (participativos) Relaciéon influida por el

El fendmeno investigado no
afecta al investigador
(perspectiva desde “fuera”)

El investigador se sumerge en
la realidad como Unica forma
de captarla y comprenderia
(perspectiva desde “dentro”).

compromiso. }
El investigador es un sujeto
mas.

6. Principio de verdad

Ciencia como algo duradero
de algo generalizable libre del
tiempo y contexto (estudios
de casos multiples).

Leyes probables

Deductivas

Cuantitativas

Centradas en las semejanzas

Las generalizaciones son
consideraciones como
provisionales sujetas al
contexto y tiempo (estudios
de casos aislados)
Explicaciones ideogréficas
Inductivas :

Cualitativas

Centradas en las diferencias
(identificacién...) :

criticamente
colocar a la

El conocimiento
mediado puede
ley misma merced a
reflexion, no ciertamente
fuera de validez, pero si fuera
de aplicacién.

Generalizacion por similitud.

7. Explicaciéon causal

- causas reales precedentes
o simultdneas

- interaccién de factores

- mixta
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8. Axiologia

libre de valores
pretendidamente neutra

- valores dados y explicitos-
influyen en la seleccion del

valores incluidos, formativos

problema la teoria y los
métodos de analisis
9. Contexto de investigaciéon
Laboratorio, permite | Natural - (campo), | mixta (de campo y

controlar y medir mejor la
accidn de la variable

La naturaleza

Los hechos sociales

investigacién abierta a
factores no previstos

experimental)

10. Criterios de validez

y fiabilidad

- precision de los
instrumentos Yy la
replicabilidad como base de
los métodos cuantitativos

- no es posible replicar
investigaciones como
consistencia interna. La
replica mediante
triangulacién (distintos
métodos: replicacién

paralela, auditoria, etc)

Intersubjetividad, validez

consensuada

11. Técnicas e instrumentos de investigacion

a. Busca elementos objetivos,
instrumentos que permitan
separarse de la realidad
b. Disefios fijos e inalterables
durante la investigacion
c. Observacién sistemadtica,

a. Disefios flexibles y se
configuran a medida que los
datos se presentan

b. estudio de casos,
observaciéon participante,
entrevista, analisis contenido,

-Cualitativas y cuantitativas.

Estudio de casos. Técnicas
dialécticas.
Analisis intersubjetivo vy
dialéctico

Andlisis semidlogicos
analisis factorial,
procedimientos
correlacionales, estudio de
muestras, etc.

material bibliogréfico, etc.

En esta presentacion podemos observar que a diferencia de la tradicional oposicién
gue comuUnmente se establece entre los paradigmas cuantitativo/cualitativo (dicotomia
que expresa una distincidon basicamente positivista/interpretativista), la presencia de un
tercer paradigma distinto a los dos anteriores y que corresponde al sociocritico, viene
a incorporar nuevas dimensiones a partir de las cuales validar la investigacion en
educacién, permitiendo con ello, el analisis de la realidad en tanto totalidad significativa
y significante, en donde todo lo interpretado adquiere sentido en tanto es entendido
como produccién histérica. .

Por ello, el paradigma sociocritico determina el potencial emancipador de los sujetos
y de los grupos sociales a los que estudia, por lo que incluye ademdas un compromiso
social con el objeto(sujeto) de estudio, y con ello, no sélo desaparece la neutralidad
_entre investigador y objeto de estudio sino que ademas de ia dependencia del uno con
el otro de forma reciproca, estd la idea de liberarse de las situaciones que no permiten
" al ser humano el desarrollo pleno de todas sus potencialidades.

Podemos concluir, entonces, que ya no sélo se trata de optar por paradigmas en que
la disputa por la objetividad/subjetividad o por la confrontacién entre lo
medible/apreciable de la validez en que se ha producido el conocimiento sino que se
trata de optar, ademas, por el tipo de conocimiento que se produce. En esta dimensién
el sociocritico es una alternativa paradigmatica que se esfuerza hoy por encontrar
criterios propios, auténomos, susceptibles de producir un saber situacional util para el
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profesional, que verd enriquecida su practica (accién) y a la vez su pensamiento sobre
la practica (reflexién) (De Miguel, 1988, p. 73). ,

En sintesis y base a los antecedentes que hemos ofrecido podemos ubicar bajo el
paradigma sociocritico, entre otros, a autores como Apple, Giroux, Freire, Hébermas,

Carr y Kemmis, Flecha, y en Chile, una cada vez mas significativa comunidad de nuevos

investigadores.

Desde el ambito concreto de la metodol'ogla investigativa, uno de las; mayores
expresiones del paradigma sociocritico estd en el modelo de investigac/én—accio’n‘
emancipadora, la que se orienta por un interés constitutivo emancipador y se dirige
directamente al cambio social, por lo que se constituye como un proyecto/politico de
los participantes de la investigacion. Desde este ambito, la investigacidn-accidn
emancipadora media entre teoria y practica a través del proceso de ilustracidn. La
teoria y la practica se informan entre si y son mutuamente interdependiente ... La
investigacion-accién emplea procesos de reflexion en grupo de comunidadas con
intereses comunes (Grundy, 1991, pp. 210-211).

Como este modelo se orienta a implantar el cambio, mejorar la capacidad de
autorreflexién, guiar la elaboracién del curriculum y potenciar la formacién de las
personas implicadas en los procesos educativos, entre sus caracteristicas se pueden
reconocer explicitamente su capacidad para constituirse como una forma de indagacién
reflexiva de los participantes en situaciones sociales -incluyendo las educativas-; para
mejorar la racionalidad y justicia de sus propias practlcas sociales y educatlvas y la
comprensidon de tales practicas; y para mejorar las propias instituciones en que estas
practicas se realizan (Kemmis, 1988, pp. 28-29).

4. LA RACIONALIDAD SOCIO-CRITICA /

Desde el punto de vista del tipo de racionalidad bajo la cual ha operado, desde sus
inicios hasta nuestros dias, la llamada era de la razdn, es posible diferenciar cuatro tipos
de racionalismos en el campo de la epistemologia: racionalismo cientifico iluminista,
racionalismo cientifico instrumental, racionalismo cientifico critico y racionalismo
cientifico critico comunicativo que determinan el curso de la produccién cientifica social
y educativa, y que de alguna manera coexisten en la actualidad.

Debemos clarificar en este punto que estos tipos de racionalismos cientificos los
hemos elaborado basicamente a partir de la revisidn bibliografica que emerge del
planteamiento de los tipos de modernidades (Soto, 1996), los tipos de epistemologia
(Meneses, 1990) y la Teoria de la Accién Comunicativa (Habermas, 1987).

4.1. El racionalismo cientifico iluminista

Corresponde a aquel racionalismo que se impone a partir del surgimiento de la época
moderna y la tradicién del iluminismo en el que se asienta la ciencia como maxima
referencia del progreso y la civilizacién. Este tipo de racionalismo, es entendido como una
concepcidén mecanicista y esquematizada, que corresponde a lo que llamamos
epistemologia tradicional: que delega la ciencia por si misma a ser el referente univoco
de la generacién de conocimientos (Meneses, 1990, pp-56-57).

La valoracion de la objetividad en la relacidén sujeto-objeto, son propias de este tipo de
epistemologia y es el fundamento que no se pone en discusidén para garantizar la validez
universal de este tipo de conocimiento. Los criterios de validez y legitimidad con que opera

- este tipo de racionalismo se encuentran en directa relacién con los conocimientos propios
~ de las disciplinas de las ciencias naturales. Con ello se valora tanto la ciencia pura como
la ciencia aplicada, puesto que ambas contribuyen al progreso de la civilizacién moderna.

4.2. El racionalismo cientifico instrumental ‘

Corresponde a aquel racionalismo que se impone a partir del asentamiento de una
nueva civilizacién con caracteristicas de transnacional, donde el capitalismo como
modelo econdmico es universal, la ciencia se encuentra al servicio de la tecnologia. A
pesar de que este tipo de racionalismo-es posterior al que precede, no sdlo no supera
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lo que entendemos como epistemologia tradicional sino que transforma la produccién
y validacién del conocimiento cientifico en una forma de mercancia, en cuanto se valora
sélo su valor de aplicaciéon al servicio de la sociedad transnacional. Se produce una
objetualizacién del conocimiento cientifico. La produccién y validacidén de este tipo de
epistemologia se realiza a priori y no tiene en cuenta las dimensiones sociales e
histdricas en las que se produce (Meneses, 1992, p. 58), solo cobra interés el valor del
uso técnico que conlleva el conocimiento.

Los criterios de validez y legitimidad de este tipo de racionalismo se encuentra en
directa relacién con los de los conocimientos cientificos y tecnoldgicos que contribuyen
directamente con el desarrollo al servicio de una sociedad competente en la diversidad
del mercado global.

4.3. El racionalismo cientifico critico.

Corresponde a aquel tipo de racionalismo que surge como reaccion y en oposicién
a los anteriores y que entendemos como un estudio critico hecho a posteriori y centrado
en la validez de las ciencias, y por lo tanto, del conocimiento que se caracteriza en
localizar en las dimensiones sociales e histdricas, las condiciones en que se instaura la
produccién social del mismo (Meneses, 1990, p. 62).

La produccién y validacion del conocimiento cientifico se realiza en el contexto
sociohistérico en el que se produce, se incorporan tanto la objetividades como la
subjetividades en la relacion del sujeto-sujeto. La legitimidad de este tipo de
conocimiento se adquiere en la medida en que contribuya a emprender acciones para
transformar la sociedad desigual en una sociedad mds equitativa y participativa.

4.4. El racionalismo cientifico critico comunlcatlvo.

Corresponde a aquel tipo de racionalismo que surge a partir de la interaccion
intersubjetiva entre los participantes capaces de lenguaje y accion, en dénde el
conocimiento cientifico se produce y valida bajo las condiciones de la accidn
comunicativa. Tiene una connotacién social, basada en una comprensién intersubjetiva
de los participantes. Parte del supuesto de que los participantes en la interaccion
movilizan expresamente el potencial de racionalidad que encierran las tres relaciones
del actor con el mundo, en la idea, cooperativamente seguida de llegar a entenderse.

Todo/a cientifico/a tiene que plantearse explicitamente, en su manifestacion, tres
pretensiones de validez: de que el enunciado que hace es verdadero (o de que en
efecto se cumplen las condiciones de existencia del contenido proposicional cuando éste
no se afirma sino sélo se menciona); de que el acto de habla es correcto en relacién
con el contexto normativo vigente (o de que el propio contexto normativo en
cumplimiento del cual ese acto se ejecuta, es legitimo, y; de que la intencion expresada
por el hablante coincide realmente con lo que piensa (Habermas, 1987, Vol. I, p.144).

En este caso, el/la cientifico/a somete su conocimiento cientifico proposicional a
criterios de verdad, rectitud y veracidad, a la comunidad cientifica y social, y mediante
actos de habla de los participantes en los que se pongan en relacién con los mundo
objetivo, subjetivo y social, de tal forma que.en la comunicaciéon busquen el consenso
para validar o no la proposicion realizada, en el que tanto éstos como aquel, deben
argumentar racionalmente a favor o en contra.

En palabras de Habermas, son los propios actores los que buscan un consenso y lo
someten a criterios de verdad, de rectitud y de veracidad, es decir, a criterios de ajuste
‘0 desajuste entre los actos de habla, por un lado, y los tres mundos con que el actor
contrae relaciones con su manifestacidon, por otro. Esas relaciones son las que se dan
entre la manifestacién y el mundo objetivo (como conjunto de todas las entidades
sobre las que son posibles enunciados verdaderos); el mundo social (como conjunto de
todas las relaciones interpersonales legitimamente reguladas), y el mundo subjetivo
(como totalidad de las vivencias del hablante, a las que tiene un acceso privilegiado)
(Ibid, p. 144).
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- Tanto las proposiciones de conocimientos cientificos nuevos como de los antiguos,
descansan sobre un conjunto de preconcepciones culturales - de caracter
aproblematicas, es decir, forman parte del mundo de la vida de los propios cientificos
en cuanto tales, como al mismo tiempo como miembros integrantes de una comunidad
social y cultural, por lo tanto la relacién entre sujeto-sujeto y sujeto-objeto, estan
necesariamente mediados por las subjetividades de la puesta en relacién de los
participantes, primero con el mundo de la vida compartido y luego con los fragmentos
del mundo de la vida que son problematizables.

En resumen, el racionalismo cientifico critico comunicativo, incorpora al racionalismo
cientifico critico, y lo supera en la medida en que no tan sdlo realiza la produccién y
validacién del conocimiento desde la perspectiva social e histdrica, sino que ademas
ofrece las herramientas de validaciéon internas bajo aspectos de comunicacion mediada
racionalmente que le otorgan la legitimidad.

5. A MODO DE SINTESIS ,

El paradigma sociocritico es una mirada epistemoldgica distinta, que por sobre la
contraposicidon tradicional entre lo cuantitativo y lo cualitativo, que privilegia uno u otro
método de recopilacién y procesamiento de la informacidn, coloca como eje central el
tipo de interés que mueve el quehacer investigativo y determina sus finalidades de uso.
Por ello, en la racionalidad sociocritica, la opcién ética y moral juega un rol fundamental,
ya que el investigador no es ajeno al producto o uso de su investigacion.

En el caso concreto de nuestra realidad, nos encontramos sin embargo, que los
investigadores que en educacion utilizan efectivamente este paradigma son  pocos.
Creemos que ello ocurre fundamentalmente por dos motivos: en primer lugar, por
desconocimiento y falta de actualizacién tedrica y; en segundo lugar, por orientaciones
ideoldgicas que suelen determinar una falta de compromiso real con los problemas de
fondo de nuestro contexto socio-econdmico-politico-cultural.

Es sabido que en tiempos de individualismo y de exacerbacién de la competencia, el
compromiso ético por generar investigaciones que conlleven un sentido de cambio real es
mas dificil de conseguir, y por lo general, la adaptacién y la obsecuencia con lo
tradicionalmente realizado termina siendo lo predominante. Sin embargo, la permanencia
de los problemas fundamentales que adolece nuestro sistema escolar, como la falta de
igualdad de oportunidades para todos los sectores socio-econdémicos, el fracaso
sistematico de los variados programas que intentan subir el rendimiento estudiantil, el
practicamente nulo avance en el mejoramiento de la calidad de la educacién, o la
persistencia de aquellas problematicas instaladas en el propio quehacer docente, como
por ejemplo la falta de una verdadera practica auto-reflexiva, son las que obligan
necesariamente a replantearse los procedimientos y miradas tradicionales desde las
cuales se ha abordado la investigacién pedagdgica en nuestro pais, y en dicha tarea, es
donde esta racionalidad sociocritica empieza a aportar lo suyo, al estudiar, analizar e
interpretar los fenédmenos bajo la perspectiva dialéctica, en la que investigacion, contexto
y accién configuran una totalidad, y no separaciones parcializadas de la realidad.

BIBLIOGRAFIA

e Alvarez, J. (1996). Modelos de investigacién cualitativa en educaciéon. Documento de
trabajo del programa de doctorado “Curriculum, Transversalidad e
Interculturalismo”, Depto de Filosofia, Teoria e Historia de la Educacién. Valladolid,
Universidad de Valladolid. ‘

e Bericat, Eduardo. (1998). Integracién de los métodos cuantitativo y cualitativo en la
investigacidn social”. Ariel, Barcelona. .

e Bernstein, B. (1988). “Acerca de la clasificacién y del marco educativo”. En:
Bernstein, B. Clases, cddigo y control, II: Hacia una teoria de las transmisiones
educativas. Madrid, Akal.

e Cajide, J. (1992). “La investigacidén cualitativa: tradiciones y perspectivas

REXE. “Revista de Estudios y Experiencias en Educacién”. UCSC. Numero 4 Pag 83-90



90

Donatila Ferrada Torres y Francisco Cisterna Cabrera

contemporaneas”. Revista Borddén, Santlago de Compostela, 44(4) 0, pp. 357-373.
Delgado, J. (1997) Métodos y Técnicas cualitativas de mvestlgaaon Social. Madrid:
Sintesis.

Dendaluce, I. (1988). “Una reflexién metodoldgica sobre la investigacién educativa”.
En Dendaluce (coord.). Aspectos metodoldgicos de la investigacion educatlva I
Congreso Mundial Vasco, Madrid, Narcea, pp. 13-45.

De Miguel, M. (1988). “Paradigmas de la investigacién educativa espafiola”. En
Dendaluce (coord.). Aspectos metodoldgicos de la investigacion educativa. II

"Congreso Mundial Vasco, Madrid, Narcea, pp. 60-81.

Erickson, F. (1989). “Métodos cualltatlvos de mvestlgaCIon sobre la ensefianza”. En:

Wittrick, M.C. (ed.). La investigacidon de la ensefianza II. Barcelona, Paldos/MEC

pp. 195-301.

Escolano, A. (1996). “Las ciencias de la educacién bajo la sospecha o los origenes

de la epistemologia pedagdgica en Espafia”. Berlin, XVII ISCHE, Seminar Papers.

Grundy, S. (1991). Producto o Praxis del Curriculum. Madrid, Morata,

Habermas, J. (1992). Ciencia y técnica como “ideologia”. Madrld Tecnos.

Habermas, J. (1986). Conocimiento e interés. Madrid, Taurus.

Habermas, J. (1987). Teoria de la Accion Comunicativa, vol. I: Racionalidad de la

accion y racionalizacién social. Madrid, Taurus,

Howe, K. y Eisenhart, M. (1993). “Criterios de investigacion cualitativa (y

cuantitativa). Prolegémenos”. Revista de Educacién, Madrid, 300 (), pp. 173-189.

Husén, T. (1988). “Paradigmas de la investigacién educativa: un informe del estado

de la cuestlon” En Dendaluce (coord.). Aspectos metodoldgicos de la investigacion

educativa. II Congreso Mundial Vasco, Madrid, Narcea.

Kemmis, S. (1988). El curriculum: mas alld de la teoria de la reproduccion. Madrid,

Morata.

Kuhn, T. (1990). La estructura de las revoluciones cientificas. Madrid, Fondo de

cultura econdmica. '

Kuhn, T. (1989). éQue son las revoluciones cientificas? y otros ensayos. Barcelona,

Paidds/1.C.E.-U.A.B,.

Meneses, G. (1992). “Epistemologia y pedagogia”. En: Hoyos, C. (Coord).

Epistemologia y objeto epistemdlogico ées la pedagogia una ciencia? México,

Universidad Nacional Auténoma de México. pp. 41-91

Nieto, S. (1994). “Interpretacién de la fiabilidad en el andlisis documental con datos
en forma de matriz y su incidencia en la investigacién cualitativa”. Revista Borddn,

Santiago de Compostela, pp. 83-85.

Palop, P. (1987). Epistemologia de las ciencias humanas y ciencias de la educaciéon”.

En: Escolano, A (ed.) Estudios sobre epistemologia y pedagogia. Madrid, Anaya. pp.

33-74.

Pinto, R. (1992). Racionalidades que intervienen en la planificacién curricular.

Documento de clases de Magister en Curriculum Educacional. Santiago de Chile,

Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion

Popper, K. (1983). Conjeturas y refutaciones. El desarrollo del conocimiento

cientifico. Barcelona, Paidds, (t.o. 1963).

Pulido, R. (1990). “Una muestra significativa del debate actual de la aphcacnon

etnogréfica”. En: Angulo y otros. Hacia un enfoque interpretativo de la ensefianza.

Etnografia y curriculum. Granada, Universidad de Granada, , pp. 127- 144.

Quintanilla, M. (1987). “El estatuto epistemoldgico de las ciencias de la educacién”.

En: Escolano, A (ed.) Estudios sobre eplstemologla y pedagogia. -Madrid, Anaya, ,

pp. 92-118.

Sarramona, J. (1993). “La investigacién en la escuela”. En: CastIIIeJo J. Y otros.

Teoria de la Educacién. Madrid, Taurus Universitaria,.

Woods, P. (1987). La escuela por dentro. La etnografia educativa de la investigacion

educativa. Barcelona, Paiddés/MEC,



