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Quienes hemos hecho de las tareas educativas nuestra profesión, tene­
mos necesidad de realizar continuamente una labor de criba, pues el 
panorama pedagógic·o contemporáneo nos ofrece junto con instancias 
prometedoras, planteamientos esterilizadores de la fecundidad educativa. 

Esbozamos en estas líneas dos de los equívocos que -a nuestro en­
tender- se han infiltrado en las Ciencias de la Educación, dando lugar 
a un extendido clima de confusión epistemológica. 

El primero consiste en la apreciación de que las técnicas y procedi­
mientos didácticos guardan una relación de dependencia absoluta con 
las teorías del aprendizaje de las que, eventualmente, se han despren­
dido [ 1]; el segundo equívoco está en la sustitución de la verdad por el 
éxito técnico, considerando éste, además, como garantía inequívoca de la 
verdad de los presupuestos ideológicos de partida. Por estas dos vías 
se ha agudizado el descrédito del conocimiento espontáneo y de la sabi­
duría educativa como componentes de la reflexión pedagógica, tendién­
dose a dejar la dinámica educativa a la merced dictatorial del éxito. 

Adentrarnos en el estudio de las cuestiones apuntadas, nos lleva a 
retroceder en la búsqueda de sus fuentes originarias, y aunque la creciente 
proliferación de ideologías y el cosmopolitismo cultural contemporáneo 
hagan difícil la tarea de individuar causas, y demarcar los factores influ­
yentes, podemos indicar las desviaciones dentistas del positivismo 
como líneas que han obstaculizado el brotar vigoroso y operante de 
muchas iniciativas pedagógicas. Nos referimos, obviamente, no a la 
totalidad del movimiento positivista, al que reconocemos el mérito de 
evidenciar la autonomía del método científico, sino a su connotación 
dentista que, cancelando toda otra instancia de saber, declaró como 
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tamente derivaba. De este modo, algunas corrientes psicológicas han re­
clamado para sí la originalidad y la exclusiva de unas determinadas 
técnicas [ 6]. 

Sin embargo, la cuestión que nos ocupa tiene una complejidad mucho 
mayor. Ciertamente, el conocimiento psicológico de los procesos del 
desarrollo intelectual da origen a teorías del aprendizaje que se orien­
tan al logro de técnicas metodológicas eficaces, y esto constituye, preci­
samente, el objeto de la Didáctica científica [7.] Pero el error comienza 
cuando se dejan de considerar otros factores de diverso orden y cate­
goría que intervienen también -y, a veces, decisivamente- en la 
aparición o elección de una técnica didáctica. 

Los métodos de enseñanza pueden resultar de la investigación siste­
mática de las diversas maneras de enseñar, de lo que indique como 
mejor la experiencia educativa, o de lo que, sugerido por la filosofía 
de la educación que se haya asumido, aparezca más coherente con sus 
principios. Surgen también de una determinada teoría del aprendizaje; 
sin embargo, como señala Kuethe, las teorías del aprendizaje, no siem­
pre han dado lugar a intentos de experimentar con los métodos de 
ellas derivados [ 8]. 

La cuestión se esclarece aún más si consideramos -no de modo 
teórico sino a la luz de la realidad vivida- los factores que intervienen 
en la elección de un método: lo determinante no suele ser, de ordinario, 
la teoría del aprendizaje que eventualmente, en un inicio, haya podido 
sugerirlo, sino lo que vayan indicando como mejor la experiencia educa­
tiva, junto con las exigencias de la filosofía de la educación, del sistema 
de valores asumido. En efecto, la bondad de un método, su connotación 
como mejor que otro, no se mide únicamente porque sea más eficaz que 
otro para producir un aprendizaje, que es siempre un objetivo entre 
otros muchos que se desean conseguir: en la práctica, siempre conside­
ramos el método a la luz de los principios educativos más amplios y, 
a la larga, sólo los métodos compatibles con el sistema de valores 
elegido son aceptados. Es más, aún en el caso de que una teoría del 
aprendizaje sugiriese una técnica de enseñanza que demostrase ser 
medio muy eficaz para producir el aprendizaje deseado, si se hallase en 
oposición con lo que se pretende alcanzar como síntesis de todas las 
aspiraciones del proceso educativo, supuesta una actitud de coherencia, 
tal técnica acabaría siendo rechazada por el educador [9]. 

No se da, en definitiva, una vinculación necesaria y absoluta entre las 
teorías psicológicas del aprendizaje y las técnicas de ellas emanadas, 
ni en la génesis de la técnica, ni en el momento práctico de su aplica­
ción o elección; pero tampoco existe una independencia total. El equí­
voco introducido en el campo pedagógico ha consistido en establecer 
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una conexión necesaria, de tal modo, que algunas teorías del aprendi­
baje se han jactado de poseer el monopolio de algunas técnicas eficaces. 

Es oportuno aclarar que lo que se cuestiona en estas líneas no es 
la utilidad de las teorías del aprendizaje, ni tampoco la eficacia de las 
técnicas didácticas de ellas emanadas: no se trata de negar o minimizar 
la necesidad de la tecnología: se desea únicamente aclarar el significado 
de la tecnología para el hombre, evitando el peligro de transformación 
en la suprema sabiduría y regla de la vida humana (10]. 

Pasamos ahora a describir el segundo equívoco antes de considerar 
el olvido común que está en la hase de ambos. 

II. Segundo equívoco: la sustitución de la verdad por el éxito

El positivismo pedagógico había asumido como único método el 
experimental-matemático: las leyes de la educación podían encontrarse 
únicamente con la aplicación de este método, considerándose el devenir 
un juego. mecanicista de fuerzas. Carecía de sentido, por tanto, indicar 
una dirección, un fin último a la educación. Cancelado del horizonte edu­
cativo el fin, la investigación se polarizó hacia el cómo: descubrir cómo 
acontece la educación y asumirlo como norma de la actuación [ 11]. Se 
hacían así insolubles los problemas relativos al criterio de adopción 
de unos u otros métodos o técnicas, convirtiéndose la tarea educativa 
en una suma continuada de ensayos [ 12]. 

El silencio acerca de los fines educativos creó un clima pedagógico 
que contenía ya, virtualmente, la reducción funcionalista de la ciencia: 
si el universo -incluido el hombre- era una suma de fenómenos, la 
misión de la ciencia consistía en descubrir las ley.es que los coordinan 
en vistas a la aplicación técnica. Las ciencias -también el vasto campo 
de las ciencias humanas- comenzaron a entenderse fundamentalmente 
como técnica: la ciencia como método que conduce al éxito técnico, ha­
ciendo abstracción de cualquier otra consideración ajena a esta pers­
pectiva: si una técnica da resultado, se continúa con ella, si no acaba 
de dar buen resultado, se sustituye por otra (13]. 

En efecto, si lo que cuenta en definitiva es el éxito, todo lo que haga 
eficaz una enseñanza -el logro de unas metas parciales con mayor 
economía del tiempo-, se termina valorando la «buena educación» en 
términos de rendimiento evaluable, comparándola competitivamente 
con los resultados de otros métodos, con el trabajo realizado por otras 
instituciones o, a nivel nacional, con la apreciación general de la eficacia 
educativa de otros países [ 14]: la dinámica del proceso educativo va 
quedando insensiblemente a merced del método que tiene más éxito. 

Se confrontan técnicas, se discute acerca de los métodos, pero escapa 
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el fundamento de su eventual eficacia: ¿por qué esta orientación es prin­
cipio de aplicaciones fecundas para el perfeccionamiento total de la 
persona?, ¿en qué se fundamenta la validez de estas técnicas determi· 
nadas?, ¿qué es lo que determina su positiva inserción en la totalidad 
educativa? Son interrogantes que quedan sin respuesta cuando se ha 
prescindido de la consideración de la sustancia, de la naturaleza y de 
los fines. 

Concebido el conocimiento como método hacia el éxito (aquello que 
conduce al éxito es conocimiento válido), la verdad -como adecuación 
de nuestro conocimiento a las cosas tal como son realmente-, deja de 
tener sentido, o más exactamente, acaba sustituyéndose por el éxito: el 
éxito técnico pasa a ser la piedra de toque, la garantía, de la verdad 
total de los principios que sustentan las aplicaciones técnicas. 

Llegamos así al núcleo del segundo equívoco: la «Creencia» de que 
el éxito técnico -y más concretamente en nuestro caso, la eficacia de 
un método o técnica educativa- para la consecución del objetivo parcial 
que se propone ofrece la prueba total de la verdad de los principios 
que la sustentan. Al amparo de la eficacia de unos métodos, ha tenido 
lugar una pseudolegitimación de algunos presupuestos educativos. 

«La "gran" prueba en favor de la ciencia moderna está en su éxito 
técnico; éste tiene un peso notable en la gente común, pero bastante 
más pequeño a los ojos de los científicos, que se dan cuenta perfecta­
mente de que, muchas veces, un descubrimiento técnico se ha hecho 
sobre la base de teorías insuficientes y erróneas. Como prueba de la 
verdad en el sentido más profundo, el éxito técnico es dudoso: en efecto, 
una teoría puede captar la realidad de la naturaleza en la medida en 
que una cierta aplicación técnica lo requiera, pero ignorar la verdadera 
esencia. Esto es 1o que suele ocurrir, y las consecuencias de un dominio 
poco sabio de la naturaleza son cada vez más evidentes» [15]. 

Parece necesario clarificar nuevamente que lo que se cuestiona aquí 
no es la validez de unas técnicas o métodos generalmente reconocidos, 
por lo demás, como mejores que los de otras épocas, sino algo, en 
cierto modo, exterior a los métodos mismos: su ordenación a los fines 
propios de la persona ... En efecto, en el proceso educativo, la perspec­
tiva resulta insuficiente, puesto que la técnica hace abstracción de la 
naturaleza de las realidades tomadas como medio y como fin, conside­
rando sólo sus cualidades útiles: una técnica es «buena» cuando se 
da un ajuste o correspondencia perfecta entre el fin o el objetivo pro­
puesto y los medios empleados, pero la perspectiva técnica no emite un 
juicio acerca de la conveniencia del fin y de los medios, que es ya com­
petencia de la ética. 

Se explica así que la atención unilateral prestada a los recursos 
didáctica sin alcanzar a integrarlos debidamente en la totalidad del pro-
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concepto del mismo que a esclarecerlo. Nunca el conocimiento del 
hombre ha sido tan problemático como en nuestros días y, por otro 
lado, nunca se ha mostrado tan urgente. ( ... ) La elaboración de un 
auténtico saber comprensivo del hombre no puede ser tarea de una acti­
vidad aislada. Nadie puede pensar hoy que seamos capaces de conseguir 
realmente, desde la ciencia positiva, la integración del saber que posi­
bilite nuestro conocimiento total del hombre. Los progresos en el cono­
cimiento están bajo la luz de la creciente especialización, de ahí que, 
hasta el momento presente, no se haya conseguido una base científica 
unitaria» [21]. 

Existe, desde hace años, en el ámbito internacional, un amplio con­
senso en manifestar la insuficiencia del método científico-experimental 
para abordar de modo exhaustivo la cuestión educativa. Se reconoce su 
utilidad, los elementos positivos que puede aportar, pero también su 
incapacidad para agotar la riqueza de la realidad educativa. En esta 
línea parece particularmente expresiva y fecunda la distinción, estable­
cida por Berstein y excelentemente desarrollada por García Hoz, entre 
Pedagogía visible y Pedagogía invisible [22]. La primera se refiere a las 
manifestaciones más claras y explícitas de la educación, susceptibles en 
gran medida de ser estudiadas por el conocimiento científico positivo: 
la pedagogía invisible, en cambio, comprendería más bien aquellas rea­
lidades que desbordan el conocimiento y la planificación técnica. 

Se coincide también en la necesidad de integrar los resultados de 
las ciencias educativas y esta directriz tiene visos de fecundidad en 
cuanto que la eficacia educativa requiere indudablemente la coordi­
nación de los esfuerzos provenientes de las diversas direcciones. Este 
planteamiento exige una cooperación interdisciplinar, sin que esto signi­
fique que tengan que desaparecer «los específicos ámbitos y los concre­
tos métodos de cada una de las ciencias que estudian al hombre sino 
que el investigador, a la misma vez que profundiza en su sector, está 
abierto a los resultados y sugerencias de otras parcelas de la cien­
cia» [23]. 

Pero a la vez, se ve necesario perfilar más el significado y alcance 
de la propuesta interdisciplinar, pues la imagen global del hombre y la 
educación no puede constituirse por la simple suma de las ciencias que 
utilizan el método experimental: la suma de los datos suministrados 
por la biología, la fisiología, la psicología, la sociología, la antropología 
positiva, etc., no dan todavía la imagen completa del hombre. Es ne­
cesario encontrar el saber capaz de unificar y jerarquizar la multipli­
cidad creciente de datos [24]. «Frente al método atomista y analítico 
que propugna la ciencia positiva y frente al método subjetivista de 
ciertas corrientes filosóficas es necesario, si pretendemos un conoci-
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Dar cabida en el pensamiento pedagógico al saber espontáneo y filo­
sófico no supone, por tanto, banalizar el saber educativo sino permitir 
el encuadramiento sintético e integrativo de estas ciencias, abriéndolas 
a la perspectiva de los v·alores y de los fines. Es, por otra parte, la única 
vía plausible que se nos ofrece para salir del laberinto de los equívocos 
epistemológicos que hemos apuntado. 

Direcd6n de la autora: María de [os Angeles Vi'toria Segu¡ra, Vía ·Bruno Buom, 1, Castelgan­
dalfo (ltai!Í.a). 
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NOTAS 

[1] «El error primario de los tiempos modernos, desde el establecimiento de 
una psicología científica, consiste en creer que la Pedagogía se reduce a 
una técnica sacada de la psicología científica» (RAssAM, J. (1976) Le professeur 
et les éteves, Revue Thomiste, n. 1). 

[2] En adelante, las referencias al positivismo se harán bajo su connotación 
dentista. 

[3] Cfr. SKOLIMOWSKI, H. (1979} Racionalidad evolutiva, p. 35 (Valencia, Departa­
mento de Lógica de la Universidald de Va~encia); cfr. RADNITZKI, G. (1973) 
Hacia una teoría de la investigación que no es ni reconstrucción lógica, ni 
psicología o sociología áe la ciencia, TEOREMA, 2, nn. 2-3. 

[4] Cfr. ZANNIELLO, G. (1987) Il quadro epi:stemdlogico della ¡pedagogi:a secondo 
Gino Corallo, Pedagogía e Vita, serie 48: ifebraio-marzo, p¡p. 266 y 277-278. 
Cfr. ROMANINI, L. (21961) Il movimiento pedagogico all'estero, Cap. I (Brescia, 
La Scuola). 

[5] <<Limitándonos -en los últimos treinta años- a una consideración pura­
mente cuantitativa de la producción científica, observamos el paso de la 
atención a los fundamentos filosóficos del discurso pedagógico a las técnicas 
que, frecuentemente, más que educativas, habría que definir didáicticas. Se 
podría fácilmente demostrar cómo la actual investigación pedagógica está 
inficcionada en gran medida por el equívoco metodologista» (ZANNIELLO, G., 
artículo citado, p. 277). 

[6] Cfr. KuETHE, J. L. (21979) Los procesos de enseñar y aprender, PP. 56 y 181 
(Buenos Aires, ·Paidós). 

[7] Cfr. AEBLI, H. (1958) Una didáctica fundada en la psicología de lean Piaget, 
p. 9 (Buenos Aires, Kapelusz). 

[8] Cfr. KUETHE, J. L., o.c., pp. 56 y 181. 
[9] Cfr. Ibidem, p. 60 y cap. VI passim. Cfr. GARCÍA Hoz, V. (1987) Pedagogía 

visible y educación invisible, p. ·69 (Madrid, Rialp). 
[10] Cfr. MARITAIN, J. (231984) L'educazione al bivio, pp. 177-178 (Brescia, La Scuola). 
[11] GARCÍA Hoz, V. (1982) Calidad de educación, trabajo y libertad, P. 12 

(Madrid, Dossat). Cfr. ROMANINI, L., o.c., cap. I. 
[12] Cfr. ALVIRA, R. (1980) La educación como arte suscitador, pp. 25-28 (Sociedad 

Española de Pedagogía, Madrid). 
[13] Cfr. ibídem. 
[14] En este sentido se advierte, por ejemplo, en el ámbito educativo de Estados 

Unidos una fuerte tendencia a confrontar sus técnicas pedagógicas con las 
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SUfüliv1ARY: REFLECTWNS ON TVIO ERRORS OF CONTfüvJ:PORARY PEDAGO­
GIC EPISTJEMCl'LOGY. 

This work ou'i:Hnes two of the errors that have the Educational 
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mental-mathematics, hindered the vigorous and operative rise of many pedagogic 
initiatives. 

If knowledge and truth are reduced to the .field of empirical control, it would 
take the pedagogic science along the paths of functionalism, the recovery of 
spontaneous and philosophical knowledge will aillow the opening of this science 
to the perspective of values and ends, offering a plausible way out from the 
labyrinth of the epistemologic errors already mentioned. 

KEY WORDS: Pedagogic Epistemology. Method. Didactic Techniques. lnterdis­
cipline. 
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