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RESUMEN

En este trabajo se aborda el problema del conocimiento de la educacion desde
el punto de vista de su justificacién., El conocimiento de ia educacion no ha sido
entendido siempre del mismo modo. Existen patrones que orientan el modo de en-
tender el conocimiento de la educacién. El trabajo defiende que ¢l problema no es
la diversidad de paradigmas, sino la posibilidad de establecer criterios homogéneos
de analisis respecto del conocimiento de la educacidn. Seguidamente el autor expo-
ne el marco de interpretacidn que ha construido para analizar la educacidn como
objeto de conocimiento y jos limites de credibilidad de 1as corrientes de conocimien-
10 que se generan desde ¢! modelo. Por iltimo se analiza la significacién de cada
corriente como un concepto distinto de «significatividad» de la corriente,

ABSTRACT

This study developes the problem of the knowledge of education in order to justify
it. Knowledge of education has been not underestood in the same way ever. There
are patterns of thinking which focusse they way of understanding the knowledge
of education.

The problem in knowledge of education is not the diversity of paradigms, but
the possibility of settle homogeneous parameters in order to make knowledge of educa-
tion.

In this work, a model of understanding of education as a object of knowledge
is proposed. The credibility and the meaningfull of the knowledge of education in
each streamn which has been got from the model, are de subject matter in the iast
part of this study.
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I. DIVERSIDAD DE PARADIGMAS Y HOMOGENEIDAD DE
CRITERICS

En el afic 1982 Perers y Ceci dieron a conocer los resultados de su in-
vestigacion acerca de la fiabilidad de los criterios que utilizan los editores
de revistas cientificas para seleccionar las investigaciones publicables. El tra-
bajo consistia en analizar las respuestas obtenidas, al enviar a 12 prestigio-
sas revistas de Psicologia investigacicnes para publicar que ya habian sido
publicadas recientemente en ellas, si bien se habia desfigurado de forma no
substantiva el titulo del articulo y el resumen del mismo. En esta investiga-
ciém (PETERS ¥ Cucr: 1982, 187-193) se comprobd, de manera sorprendente,
que nueve de los doce manuscritos nto fueron detectados por el editor o por
el equipo de revisidon como anteriormente publicados en ia Revista respecti-
va. De los nueve no detectados como previamente publicados, ocho fueron
rechazados a causa de «serios problemas de metodologian. PeTers vy Cecl
concluyen su investigacioén, denunciande la ausencia de criterio homogéneo
para la correccion y la escasa firmeza de criterio en los correctores.

En el afio 1987, W.K. Davis realiza un estudio tedrico acerca de la debi-
lidad de los paradigmas en la investigacién pedagégica y concluye que, st
bien es verdad que somos capaces de establecer un sofisticado nivel en tér-
minos de metodologia de la investigacién y de las técnicas de evaluacion,
también es cierto que muchas de las cuestiones de investigacion responden
més frecuentemente a ocurrencias oportunistas respecto del entorno que a
un sistemnatico y permanente interrogatorio del modo de encarar el sentido
y meta de la intervencion pedagodgica (Davis: 1987, 7).

La ausencia de unificacion de paradigmas en la investigacion pedagdgica
ha sido denunciada en muy diversos trabajos v los manuales internacionales
de investigacidn pedagdgica dejan constancia de esa idea (WiTrrock: 1986;
Keeves: 1988). Para ScHuiman (1986, 33} la ausencia de un paradigma sin-
gular de investigacién no es un signo patolégice del campo, ni una sefial
de peligro para el campo de estudio. El problema, como dice Husen (1988,
19), habria que verlo, mds bien, en las posiciones dogmdticas y reduccionis-
tas que limiten el conocimiente de la educacién a la capacidad de reselucién
de problemas que se establezca desde una determinada concepeidn, pues
eso equivaldria a negar la posibilidad de avance en la organizacién concep-
tual de un campo.

La diversidad de criterio, e incluso la polémica en la investigacidn, no debe
interpretarse de manera descontextualizada. Controversia y polémica no son
sinonimos de ausencia de resultados. Desde el contexto de la investigacion
pedagdgica, no puede olvidarse que, en cualquier caso, esta polémica es una
polémica de expertos acerca de un conocimiento especializado, En el fondo,
con esta polémica, no solo se pone de manifiesto la importancia del tema
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de «la educacién como cbjeto de conocimiento» en Iz investigacién peda-
gogica, siho que, ademds, se fortalece la relacién entre Ja funcién pedagogi-
ca y el conocimiento de la educacion. Como dice BERLINER {1986, 5-14), el
pedagogo experto es el objeto de investigacion, porque €l es el que esté utili-
zando ¢l conocimiento de a educacion de manera eficaz y su intervencion,
y esto es, en definitiva, lo que se pretende con el conocimiento de la educa-
cién: que sea adecuado para explicar, interpretar y decidir la intervencién
pedagdgica.

En mi opinidn la polémica no supone descrédite para el tema de estudio,
porque es posible establecer parametros acerca del conocimiento de la edu-
cacién que fundamenten pautas intersubjetivables de andlisis de las diferen-
tes posiciones que s¢ mantienen respecto del conocimiento de la educacién.
Asi las cosas, la cuestidn no es la polémica y la diversidad de paradigmas,
sino mas precisamente la posibilidad de unificacién de los criterios de anéli-
sis; o diche de otro modo, el problema no es la diversidad de paradigmas,
sino la homogeneidad de criterios respecto del conocimiento de la educacion.,

[I. CORRIENTES DEL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACION
Y PARAMETROS

Hablar de «conocimiento de la educacién» es lo mismo que interrogarse
acerca de la educacidén como objeto de conocimiento, lo que equivale a for-
mular una doble pregunta:

a} Qué es io que hay gue conocer para entender y dominar el dmbito de
la educacidn, o lo que es lo mismo, cudles son los componentes del fend-
meno educativo que hay que dominar para entender dicho fendomeno.

b} Como se conoce ese campo, o dicho de otro mode, qué garantias de cre-
dibilidad tiene el conocimiento que podamos obtener acerca del campo
de la educacion.

El cbjetivo, cuando se analiza el conocimiento de la educacidn, es esta-
blecer un esquema de interpretacidon que nos permita, con criterio 1égico,
comprender la distinta consideracion que el conocimiento de la educacién
tiene o ha tenido. Se intenta describir las propiedades que permiten caracte-
rizar diferentes momentos de la consideracion de la educacion como objeto
de conocimiento. El objetivo no es la productividad en cada uno de esos
momentes; Jo que preocupa, no es la cantidad de investigaciones realizadas,
sino, m4s bien, saber como es considerada la educacidn como objeto de co-
nocimiente en distintas investigaciones. Interesa mas el an4lisis del supues-
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to que permite entender la educacién como objeto de conocimiento de un
modo y no de otro, que la fecundidad de la hipotesis, es decir, que los con-
ceptos y precisiones terminologicas que se establecen sucesivamente, una vez
se ha aceptado el supuesto. Lo que interesa especialmente s entender la propia
transformacidn de Ja educacion come objeto de conocimiento y su progresi-
va adecuacién al ambito que estudia. Interesa, en definitiva, saber cudles
son las propiedades que definen en diversos momentos a la educacién como
objeto de conccimiento y como se justifica que ésa es la investigacion que
debe hacerse del objeto de conocimiento «educacidn».

Este tipo de cuestiones se recogen ordinariamente bajo la denominacién
genérica de «paradigma de investigacion». Los estudios de Knun (1979-1978)
acerca del término citado v Jos analisis que posteriormente se han realizado
acerca de la ruptura epistemoldgica {(cambio de supuesto) que conllevan los
cambios de paradigma (BacHeLarp: 1973) son sobradamente conocidos en
la literatura especializada. A pesar de que es un dato seméntico a conside-
rar, en el trabajo de Knuw acerca de la estructura de las revoluciones cienti-
ficas, Masterman detectd 22 usos diferentes del término paradigma
{(MasTErRMAN: 1970}, los paradigmas pueden entenderse como marcos de in-
terpretacion, o modos de pensar acerca de algo; en s{ mismos no son teo-
rias, pero una vez que ¢l investigador se compromete ¢ asume uno especifico,
le puede conducir al desarrollo de teorfas (Gage: 1963, 95).

Personalmente he dedicado tiempo al estudio de la educacién como obje-
to de conocimiento (TourINAN 19772 ¥ b). Mi preocupacidn bdsica fue es-
tablecer el marco de interpretacion que nos permita comprender la distinta
consideracion gue el conocimiento de ia educacién tiene o ha tenido. El tra-
bajo en el punto de partida mantiene la conviccién de que no ha existido
siempre la misma consideracion para la funcion pedagégica, porque el co-
nocimiento de la educacion no ha tenido siempre la misma significacién,
entendida ésta como la capacidad que tiene ese conocimiento de resolver
problemas de la educacidn. Asi las cosas, los criterios establecidos para ela-
borar el marco de interpretacién han de permitir, segun ¢l tipo de respuesta
a ellos, configurar una mentalidad pedagégica especifica v, por tanto, un
modo peculiar de relacionar la teorfa y la practica.

Por analogfa con la evolucion de otros saberes v por la aplicacion del mo-
delo de crecimiento al conocimiento de la educacion, se distinguen hoy tres
corrientes de conocimiento de la educacion que se denominan, segin la con-
sideracion que hacen de la educacién como objeto de conocimiento, del si-
guiente modo {TouriRAN 1987a):

A) Corriente marginal o experiencial.
B) Corriente subalternada o de los estudios clentificos de la educacién.
C) Corriente auténoma o de la ciencia de la educacién.
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Cada una de estas corrientes se distingue de las otras por su respuesta
a las siguientes cuestiones:

1) la consideracion de 12 educacidén como objete de estudio,

2) el tipo de conocimiento a obtener para saber educacidn,

3) el modo de resolver el acto de intervencidn,

4} la posibilidad o no de estudio cientifico y de la ciencia de la educacion.

Cada una de estas corrientes ha aportado conocimientos acerca de la edu-
cacién en absoluto despreciables. Sus logros son la base de su fuerza dentro
del gremio de los profesionales de ia educacion. Cada corriente marca un
techo de conocimiento, crea un patrén de justificacién de la accion pedagd-
gica y establece unos limites a la capacidad de resolucién de problemas del
conocimiento de Ja educacién. El discurso pedagdgico de cada corriente es-
tablece para la intervencion una relacién teoria-pratica diferente, que carac-
teriza la funcién pedagdgica. El discurso pedagogico, la funcién pedagdgica
¥ la intervencidn pedagdgica se entienden de modo distinto ¢n cada corrien-
te, porque las respuestas a los criterios configuran mentalidades pedagdgi-
cas distintas, tal como se expresa en el cuadro de la pdgina siguiente:

a) Las corrientes funcionan como paradigmas. En si mismas no son teorias,
pero, una vez que el investigador se compromete con una de ellas, consti-
tuyen el marco de interpretacion desde el que se construyen las teorias
acerca de la funcidn pedagdgica, el discurso pedagdgico y la interven-
cién. En tanto que patrones de interpretacién, configuran la mentalidad
pedagogica de sus partidarios y funcionan, bien como presupuestos de
la investigacion, bien como supuestos. En el contexto de descubrimiento
de la investigacion funciona como presupuesto; la mentalidad pedagogi-
ca de corriente es, mas bien, una anticipacion de lo que se espera conse-
guir, v se centra la observacidn en aquello que tiene sentido desde la
mentalidad especifica. En el contexto de justificacién de la investigacién
funciona como supuesto; la mentalidad pedagogica es aquello que no se
explicita en la investigacion y, sin embargo, de ello depende el sentido
de lo que afirmamos acerca de la educacién. Precisamente por eso cada
corriente redefine el ambito del conocimiento de la educacion, crea nue-
vos valores o refermula los que ya existian.

b) A cada corriente, en tanto que instrumento 0til en la investigacién, se
le exige rigor 16gico y significatividad, El rigor [6gico se define como exis-
tencia de unas caracteristicas defendidas con exclusividad en cada corriente
v gue, al mismo tiempo, determinan un modo distinto de entender la edu-
cacion como objete de conocimiento. El rigor 16gico quiere decir, por
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CORRIENTES DEL CONOCIMIENTO

DE LA EDUCACION

A

B

C

NEAZEZ—EmmOn—T O "mE -0

La educaciénnoesun
objeto de estudio ge-
nuino.

La intervencion edu-
cativa es un objeto de
estudio genuino.

El objeto de estudic
es la iniervencidn pe-
dagogica.

El conocimiento esen-
cial es ¢l de los fines
de vida deseables.

El conocimiento esen-
cial s el de medios
para fines dados o
claborades praxica-
mente desde 1a educa-
¢idn.

El conocimieno esen-
cial es ¢l de fings ¥
medios ldgicamente
implicados en el pro-
ceso.

Laintervencién se re-
suelve experiencial-
mente.

Laintervencion se re-
suelve en prescripcion
de reglas validadas
con las teorias inter-
pretativas.

La intervencion re-
quiere generar princi-
pios de intervencién
pedagogica: estable-
cer vinculaciones vy
prescribir reglas vali-
dadas con las teorias
interpreativas.

No es posible el estu-
dic cientifico de la
educacién porque es
una actividad sin-
gular.

Es posibie el estudio
cientifico de la educa-
cidn.

Es posible la ciencia
de ia educacién.

!

l

MENTALIDADES PEDAGOGICAS DISTINTAS

GENERAN CONTENIDO DIFERENTE PARA

LOS CONCEPTOS DE:

—Funcidén pedagogica.
—Intervencidn pedagdgica.
—Discurso pedagdgico.
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c)

tanto, que la inclusidén de una obra en una corriente se hace siempre v
cuando la obra defiende y reproduce la concepcidn de la educacion como
objeto de conocimiento estipulada por esa corriente, Lo importante, para
la inclusidén de una obra en una corriente, no es el momento en que se
escribe, sino la adecuacién de su concepcidn del conocimiento de la edu-
cacidn a la estipulada para la corriente. Por su parte, la significatividad
se define como la capacidad que tiene la representacién del conocimien-
to de la educacidn, resultante del modelo, de ordenar el conocimiento
de la educacidn que se ha producido en el tiempo. La significatividad
del modelo posibilita las siguientes cosas {TouriNAn: 1987b}:

* ]dentificar la concepcidn del conocimiento de Ia educacion de una obra.
El hecho de incluirla en una corriente exige que defienda una concep-
cién de la educacién como objeto de conocimiento distinta a la que
defenderia, si esta incluida en otra corriente.

+ Distinguir evelucién basada en la productividad del supuesto (produc-
cidn desde una concepcion especifica de la educacion como objete de
conocimiento} y Ia evolucion basada en cambio de supuesto (elabora-
cién de distinta concepeion de la educacién como objeto de conoci-
miento),

* Ajustarse a los acontecimientos ocurridos realmente en desarrollo del
conocimiento de la educacion; lo cual guiere decir que el modelo de
conocimiento por si mismo no debe dar lugar a la desconsideracion
de obras de Pedagogia que no se ajusten a la tendencia en el conoci-
miento de la educacidn de una época determinada.

Cada corriente tiene un techo: su respuesta especifica a los criterios dis-
criminantes. Precisamente por eso puede decirse que todo lo que afecta
al tema de estudio {la educacién) y no contradice la respuesta a los crite-
rios, cabe dentro de la corriente. Por esta razén las corrientes no se defi-
nen, i por el método, ni por la concepcidn de ia ciencia que apoyan mas
frecuentemente, ni por la concepcidn filoséfica de la vida que tengan sus
partidarios. Lo que define una corriente no es el método, porque en la
cortiente caben todos los métodos compatibles con el techo establecido.
Tampoce define la corriente la distinta concepcion cientifica, porque res-
pecto a la consideracién de la educacion como objeto de conocimiente
esa concepcion es algo externo. En efecto, mi consideracion de la educa-
cion como objeto de conocimiento no varia, porque defendamos una u
otra concepcidn de la ciencia; en cualquier caso de esa diversa concep-
cion cientifica, acepte que considero la educacién como objeto de trata-
miento cientifico. Por la misma razéon podemos decir gue diferentes
concepciones de vida no son diferentes concepciones de la educacion como
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d)

objeto de conocimiento, Lo que variard en cada caso son los fines de
la educacion que defiendo, segiin sea mi concepcion de la vida, humanis-
ta, personalista, catdlica, etc., pero todas esas concepciones son asumi-
bles desde una misma corriente pedagdgica: puede concebir la funcidn
pedagdgica como una mera practica experiencial, aunque los fines a lo-
grar varien segun la concepcion filoséfica que defienda. Por consiguien-
te, cada corriente tiene un techo demarcado por las respuestas a cada uno
de los criterios discriminantes, v, asi las cosas, 1o que define la corriente
es la consideracién de la educacion como objeto de conocimiento que
se hace desde la corriente.

Por el modo de responder a los criterios discriminantes cada corriente
tiene un modo distinto de entender el conocimiento de la educacidn. Cada
modo de entender el conocimiento de Ia educacion ha generado un con-
junto de conocimientos acerca de la educacién en absoluto despreciables.
Las tres corrientes son modos legftimos de abordar la educacién. Las apor-
taciones de cada corriente son {a base de su fuerza dentro del gremio de
los profesionales de la educacién. Segin la mentalidad pedagdgica con-
figurada, se establece la sustantividad del discurso pedagégico, la inter-
vencién y la funcidn pedagogica. En este sentido, criticar una corriente
no es sinénimo de absoluto abandono de lo que consideraba valioso en
el conocimiento de la educacién la corriente criticada. Se trata mds bien
de reconocer que, al redefinir el marco de interpretacién, se crean nuevos
valores o se reformulan los que va existian. El problema asi planteado
obliga a distinguir, de acuerdo con el techo de cada corriente, la fecundi-
dad de una hipdtesis {en este caso, corriente), por una parte, y las vias
de investigacion que se paralizan o dificultan desde la hipdtesis, por otra.
Lz critica no es a la fecundidad, sino al supuesto mismo de cada modo
de considerar el conocimiento de la educacion. La cuestion de base no
s la productividad, sino la pertinencia de limitar la significacién det co-
nocimiento de la educacion a la capacidad de resolucidn de problemas
que se le atribuye al conocimiento de Ja educacién en cada corriente.

I11. CORRIENTES Y SIGNIFICACION DEL CONOCIMIENTO DE

LA EDUCACION

La significacién, que no se confunde con la significatividad, es la capaci-

dad de resolucién de problemas que se le atribuye al conocimiento de la
educacion en cada corriente {TourRAN: 1987b).

Cada mentalidad pedagdgica genera, como ya dijimos, un contenido di-

ferente para el discurso, la funcién y la intervencion, que gueda recogida,
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respecto de la relacion tecria-prdctica, en el sistema de conecimiento de cada
corriente que exponemos y comentamos a continuacién (TouriNAn: 1987b
v 1989):

CORRIENTE MARGINAL | CORRIENTE SUBALTERNA CORRIENTE AUTONOMA
Cosmavision o concepeion | | | OIS gd[ucatim_s 0 e;pclcmi.
sl vas sockales sancionadas legal- —
5 nil‘;aasléﬁca del mundo y de l2 mente —Teona[s it
T T T PEDAGOGIA COMO CIENCIA || | o™
g Fines d vida derhados 3 || | TEORIAS INTERPRETATI- L —Teenolo-
R justificados desde la cosmo- | [ VAS o investigaciones aplica- - - gins subal-
1 visian. das que esiablecen vincylagio- Teorias sustantivas de ia educa- ternadas.
A nesertire condiciones y efectos ¢cidn: establecen vinculaciones —Melas 50-
'l' de urLaconiecimienio educati- entre condiciones y efectos de ciales diri-
Caonsecuencias que se deri- o en Wérmings de las discipli- aconienimientos educalives en gidas al sis-
van parz la intervengién de nas peneradoras (Psicologia, conceptos con significacion in- tema edua-
38 PIOpUBSLa ua prioris, Sociologia, Biologia, ¢ic.) trinseca al ambito. cacibn:
T h 4 y
E Teenologias subalternadas que Tecriologias especificas de la
C alcanzan objetivos extrinsecos educacidn: preseribe reglas de
N preseribienda reglas de inter- intervencidn pare alcznzar ob-
& veRcion vahdadas con las via- Jetivos intrinsecos con vingula-
L culaciones establecidas en las ciones validadas en Ys teorias
Q teorias interpretativas: sustaniivas.
4} —aplicaciones téenicas
I —IeQrias priciicas
A
P ¥ Y
A Intervencién _I | Intervencipn Educativa, mleruencidn pedagdpica
o)
T
1
C
A

En la mentalidad pedagdégica marginal la capacidad de resolucion de pre-

blemas que se le atribuye al corocimiento de la educacion se limita a la ex-
periencia personal que uno tenga de su accion y a las consecuencias que
se deriven para la educacidn de la cosmovision que se asume. Y desde una
perspectiva global, me parece absclutamente correcto reconocer que bajo
la intervencion de cualquier téenico subyace una idea genérica de hombre,
En ¢l fondo, los estudios pertenecientes a la corriente marginal aportan ¢o-
nocimiento acerca de las consecuencias que se derivarian de cada cosmovi-
sidn que s¢ postula come «a priori» de la intervencién. Pero su capacidad
para generar intervencidn pedagogica es escasa porque la relacion entre la
teoria y la practica es externa en esta corriente. Esta propuesta de conexién
externa entre la teoria y la practica es valida para la teoria filosdfica, pero
es insuficiente para resolver la intervencion pedagodgica. La teoria propor-
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ciona las finalidades de vida deseables y recomendaciones generales para
la actuacion; a su vez, la practica se realizard en la misma medida en que
se sepa que el objetivo a lograr es una determinada finalidad de vida desea-
ble. En una mentalidad asi, la préctica es independiente de la teoria, en el
orden de justificacion de ia accién, porgue la funcidn de la teoria no es ex-
plicar el modo de intervenir, sino identificar la meta. A Io sumo, se produce
una vinculacidn externa entre la teoria {metas a alcanzar) y la practica, La
practica se une a la teoria, cuando aquella es exitosa, es decir: es buena prac-
tica, porque permite alcanzar la meta. Pero no se dice, de ningiin modo:
es una buena préctica, porque la teoria explica lo que hay que hacer.

En la mentalidad pedagogica subalternada la capacidad de resclucion de
problemas que se le atribuye al conocimiento de la educacion es el corres-
pondiente a las Teorias practicas que se elaboran de forma subalternada con
fas Teorias interpretativas y las metas socialmente sancionadas como metas
de la educacién. En esta mentalidad la conexidn entre la teoria y la pracica
no es externa como en la corriente marginal. Las teorias explican e interpre-
tan las vinculaciones que existen e¢ntre condiciones y efectos que afectan a
un conogimiento educativo en términos de las disciplinas generadoras. La
practica es fa puesta en accidn de una determinada secuencia de interven-
cion, Entre la teoria y la prictica se instala la tecnologia que es el proceso
de prescripcion de reglas de intervencidn para alcanzar metas. En este plan-
teamiento la practica no es independiente de la teoria en el orden de justifi-
cacién de la accién. La teoria interpretativa, en el contexto de justificacion
de la accidn, rige la practica, porque la funrcion de la teoria es explicar el
modo de intervenir, estableciendo las vinculaciones entre condiciones y efectos
que constituyen una intervencion, una vez que se acepta que el marco tedri-
co interpretativo se adeclia a la meta educativa elaborada praxicamente. Pero
la practica no rige la teoria en el contexto de justificacion de la accidn, por-
que la validez de la teoria interpretativa se ha establecido en su propio ambi-
to, que es el de la disciplina generadora, y la de la meta educativa se ha
establecido préaxicamente. La validez de esas reglas estd garantizada por la
validez de las vinculaciones establecidas en términos de 1z disciplina genera-
dora y por la eficacia probada de la regla; es decir, por la medida en que
las vinculaciones cstablecidas sirven para alcanzar las metas educativas da-
das socialmente 0 e¢laboradas praxicamente desde el sistema «educacidns.
En la mentalidad pedagdgica subaiternada, si una regla aplicada en una in-
tervenciénm no es eficaz, ello no anula la validez de las vinculaciones estable-
cidas en la disciplina generadora, tan sélo cuestiona su aplicacién.

En la mentalidad pedagogica autonoma fa capacidad de rescluciones de
problemas que se le atribuye al conocimiento de la educacion es el de elabo-
rar principios y programas de intervencion pedagogica desde teorias sustan-
tivas de la educacién y tecnologias especificas. En la corriente antonoma,
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la conexion entre ia teoria v la practica no es externa como en la corriente
marginal. Del mismo modo que en la corriente de subalternacion, las teo-
rias explican y establecen las vinculaciones entre las condiciones v efectos
que afectan a un acontecimiento, la practica es la puesta en accidn de una
determinada secuencia de intervencidn, y entre ]a teoria y la practica se ins-
tala la tecnologia que es el proceso de prescripeion de reglas de interven-
cién. Ahora bien, el hecho de que sean los mismos conceptos con
significacion intrinseca a la educacion, no sélo los que interpretan las vin-
culaciones entre condiciones y efectos, sino también los gue legitiman las
metas pedagdgicas, hace que, a diferencia de la corriente de subalternacion,
la practica sea interdependiente con la teoria en ¢l orden de justificacion
de la accién. La teorfa sustantiva rige la practica en el contexto de justifica-
¢ibn de la accion, porque la funcidn de la teoria es explicar el modo de in-
tervenir, estableciendo vinculaciones entre condiciones y efectos que afectan
a una intervencidn. Pero, a su vez, la practica rige la teoria en el contexto
de justificacion, porgue son los hechos ocurridos en cada intevencidn los
que sirven de elemento de referencia para comprobar en qué medida la teo-
ria da cuenta ajustada de los acontecimientos acaecidos. La validez de la
regla es la validez de las vinculaciones establecidas en las teorfas sustanti-
vas, junto con ia eficacia probada de la regla para alcanzar la meta. Pero,
dado que las vinculaciones y la meta se establecen en los mismos términos,
si una regla aplicada a una intervencién no es eficaz, puede verse afectada
la validez de las vinculaciones establecidas en la teoria sustantiva. En efec-
to, como las vinculaciones y las metas se establecen en los mismos términos,
si, una vez ajustadas las condiciones de aplicacidon de una regla de acuerdo
con el principic tecnolégico de eficacia, la intervencion no produce el efecto
previsto, hay que pensar que la teoria es incorrecta, porque no da cuenta
ajustada de la intervencién. En este sentido Ig préactica rige la teorfa v la
tecnologia es el punto de partida para cambiar la teoria. En este caso, a
partir de la prdctica, no sélo se cuestiona la aplicabilidad de la teoria, sino
su correccidn.
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