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CONGRESO DIESSE – RÍMINI,  26 DE FEBRERO DE 2000 

El  profesor  en la  escuela de los  saberes 

 

Onorato  Grass i  

 

 Inesperadamente ,  la  f igura  de l  p ro fesor  se  ha s i tuado 
en e l  centro  de las  act iv idades  esco lares  y  de l  debate  
acerca  de las  rad ica les  t rans formac iones  que  se  están  
l levando a  cabo con la  re forma de la  autonomía esco lar ,  con  
la  reordenac ión de los  c i c los  y  con la  inminente  ley  sobre  la  
par idad,  en e l  s i s tema educat ivo  i ta l iano.  «Los  pro fesores  
recuperan su protagon ismo»,  ha s ido  e l  t i tu lar  de  los  
per iód icos ,  después  de l  pu lso  manten ido con e l  M in is t ro ,  
que le  ha ob l igado a  anu lar  e l  concurso que habr ía  premiado 
a  los  pro fesores  más mer i tor ios .  No ser ía  adecuado perder  
es ta  perspect iva ,  s i  b ien es  c ier to  que nad ie  puede 
esconderse de  las  d i f i cu l tades objet ivas  que sa len  a l  
encuentro  de los  que hoy qu ieren ded icarse  a  la  educac ión  y  
a  la  ins t rucc ión de los  jóvenes y  de l  pro fundo desasos iego  
que,  ya  desde  hace años,  inv is te  es ta  pro fes ión.  
 
 Contrad ic iendo los  objet ivos  f i jados  en los  documentos  
leg is la t ivos ,  que,  a l  so l i c i tar  «una fuer te  invers ión en los  
pro fesores»,  pronost i caba « la  drást i ca  e l im inac ión  de l  
ac tua l  cúmulo  de proced imientos  burocrá t i cos  inút i les»,  los  
pro fesores  se  han v is to  invad idos ,  en los  ú l t imos t iempos,  
por  una  mole  jamás v is ta  de c i rcu lares ,  leyes ,  documentos  
de t raba jo  que  han provocado un c ie r to  ext rav ío ,  a  menudo 
un ido a  un d i fuso  sent imiento  de impotenc ia ,  ya  sea en la  
ps ico log ía ,  ya  en la  concrec ión  y  en e l  e jerc i c io  de las  
tareas .   
 
 De este  modo,  s i  por  un lado parece que se  pone a  
prueba como nunca la  t rad ic iona l  capac idad de 
superv ivenc ia  de l  cuerpo de pro fesores  –an imada por  esa  
fuente  de inagotab les  e  innumerab les  recursos  por  los  
cua les  «un buen pro fesor  s igue enseñando b ien  su mater ia ,  
porque e l  programa lo  hacemos nosotros ,  d ía  a  d ía ,  y  
conocemos per fectamente “ las  in f racc iones  y  las  v ías  de  
escape”  para  de jar  pasar  todas  las  d ispos ic iones  
min is ter ia les  que retenemos en pre ju i c io  de  la  escue la»,  
como dec ía  Gaetano Sa lvemin i  hace cas i  c ien  años1--  por  

                                                      
1 G.  Salvemini ,  I l  Xongresso di  Firenze e  g l i  amici  della  scuola,  “Cri t ica  sociale”,  
XII  (1902) ,  y  en el  opúscolo Per la  scuola e  g l i  insegnanti ,  pp .  153 ss;  c i t .  en E.  
Gar in,  La cul tura i ta l iana tra ‘800 e  ‘900,  Laterza,  Roma-Bar i  1976,  p .  152.  Como 
es sabido,  e l  d iscurso cont inuaba después con la  observación:  «pero,  para enseñar  
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otro  lado se  impone cada vez  con mayor  fuerza,  la  pregunta  
acerca  de la  ident idad  y  la  func ión,  por  no dec i r  la  
d ign idad,  de  qu ienes  enseñan.  
 
 Ya  he ten ido ocas ión de observar  que «e l  va lor  de  una 
escue la  encuentra  su  punto  centra l  y  v i ta l  en  la  re lac ión  
entre  pro fesores  y  a lumnos» y  que «poner  en e l  punto  de  
mira  la  f igura  de l  pro fesor  es ,  c ie r tamente,  uno de los  
pr inc ipa les  objet ivos  de cua lqu ie r  escue la  que mire  hac ia  e l  
fu turo»2.  Pero  para  eso es  necesar io  pasar  «de un ro l  cas i  
obrero  y  burocrá t i co»  a l  de  la  p lena pro fes iona l idad,  o  sea,  
de  conceb i rse  como par te  de una categor ía ,  como 
“ func ionar ios”  de  un aparato ,  a  la  conc ienc ia  de  la  
or ig ina l idad que  cada  uno l leva  dentro ,  de  su capac idad  
ar t í s t i ca ,  de  la  c reat iv idad que puede tener ,  de  la  
responsab i l idad,  en e l  p resente  y  a  la rgo  p lazo,  que puede y  
debe asumir .  
 
 Para  que tenga lugar  tan esperado logro ,  y  no sea tan  
só lo  la  v í c t ima de románt icas  aventuras  y  de ingenuas 
condescendenc ias ,  ser ía  bueno t ra tar  de  comprender  y  
re f lex ionar  acerca  de todo lo  que está  suced iendo en la  
escue la  y  sobre  los  nuevos aspectos  que la  caracter i zarán  
en un fu turo  no muy le jano.  
 
En la  época moderna,  la  mayor ía  ha cons iderado la  escue la  
e l  e lemento fundamenta l  para  crear  las  cond ic iones  de  
estab i l idad y  desarro l lo  de l  estado.  «Aque l  que sabe  
emprender  la  ins t i tuc ión de un pueb lo ,  - -escr ib ía  Rousseau 
en e l  Contrato  soc ia l—debe sent i rse  capac i tado para  
cambiar ,  por  as í  dec i r lo ,  la  natura leza  humana,  de  
t rans formar  a  cada ind iv iduo,  que por  s í  mismo es  un todo  
per fec to  y  so l i ta r io ,  en  par te  de un todo más grande,  de l  
que e l  ind iv iduo  rec iba,  en c ier to  modo,  su  v ida  y  su  ser»3.  
Qu ien gob ierna  t iene que preocuparse  por  la  educac ión  de l  
pueb lo ,  ya  que,  como observaba e l  mismo pensador  f rancés  
en uno de sus  d iscursos ,  « la  gente ,  a  la  la rga,  se  conv ie r te  
en lo  que e l  gob ierno  hace  de e l la»;  por  tanto ,  «haced 
hombres,  s i  queré is  gobernar los»4.  
 
 En e l  s ig lo  XX no fa l tan  e jemplos  de esa  func iona l idad  
en la  educac ión por  par te  de l  es tado.  No ext raña  e l  hecho 
de que d is t in tos  reg ímenes po l í t i cos  se  hayan encontrado  de  
acuerdo en at r ibu i r  la  misma importanc ia  y  s ign i f i cado a  sus  

                                                                                                                                                            

bien,  con buenas o malas  ordenanzas escolares,  es  indispensable  que los profesores 
sean bien e legidos,  es tén bien pagados y equi tat ivamente t ra tados».   
2 O.  Grassi ,  Una risposta profet ica al la  nuova domanda educat iva:  la  scuola 
cat to l ica tra vi ta ,  cul tura e  fede,  intervención en la  “Asamblea Nacional  sobre la  
escuela  catól ica”,  Roma,  28 de octubre de 1999,  en  «Docete»,  1999.  
3 J . J .  Rousseau,  Contrato social , . . .  
4 J . J .  Rousseau,  Un discorso sul l’economia pol i t ica,  
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i ns t i tuc iones  esco lares .  Ya  se  t ra tara  de consegu i r  una  
mayor  “e f i c ienc ia  soc ia l ”  y  const ru i r  una “só l ida  v ida 
democrát i ca” ,  o  de rea l i zar  los  idea les  de l  soc ia l i smo,  lo  
que estaba en juego era  s iempre la  const rucc ión de una  
nueva natura leza  humana,  que estuv iese  en consonanc ia  
con los  objet ivos  po l í t i cos  y  los  programas soc ia les  de l  
es tado.  A  este  propós i to ,  no marav i l la ,  como rec ientemente  
ha sa l ido  a  la  luz5,  la  aprec iac ión  de l  padre  de la  pedagog ía  
amer icana,  John Dewey,  de l  s i s tema esco lar  sov ié t i co  
ins taurado después de la  revo luc ión de octubre:  «Un 
enorme exper imento  ps ico lóg ico  para  t rans formar  los  
mot ivos  que insp i ran la  conducta  humana»,  «e l  exper imento 
más in teresante  que se  ha l levado a  cabo sobre  la  faz  de  la  
t ie r ra»6.  
 
 En nuest ro  pa ís ,  la  re forma Gent i le  fue  un in tento  de  
crear  no so lo  una moderna  c lase  d i r igente  para  una  
at rasada  nac ión,  s ino  también una menta l idad nueva,  en la  
que,  por  e jemplo ,  la  t rad ic ión re l ig iosa  se  inc luyera  en e l  
más a l to  y  s in tét i co  n ive l  de l  saber  f i losó f i co  y  c ient í f i co .  
 
 En todos estos  casos,  los  f ines  y  ob jet ivos  de un  
pro fesor ,  que goza (a l  menos en  los  estados  democrát i cos)  
de  autonomía y  l iber tad  de cá tedra,  nos  pueden contradec i r  
los  f ines  y  objet ivos  genera les  que e l  es tado  at r ibuya a l  
s i s tema educat ivo .  
 

La  evo luc ión  genera l  de  la  soc iedad,  a l  menos de la  
occ identa l ,  en  los  ú l t imos dos  decen ios ,  ha  ten ido  
consecuenc ias  en e l  marco de las  re lac iones  entre  escue la  y  
soc iedad,  de  modo que es  necesar ia  una c ier ta  caute la  a l  
ap l i car  sobre  e l las  los  mode los  in terpretat ivos  de un  
t iempo.  E l  c rec iente  p lu ra l i smo,  cada vez  más marcado por  
las  d ivers idades  étn icas ,  re l ig iosas  y  cu l tura les ,  y  una 
c ier ta  autonomía de l  sector  esco lar ,  en una soc iedad 
comple ja ,  en la  que los  ámbi tos  y  las  func iones  ya no  se  
compag inan orgán icamente,  hacen d i f í c i l  pensar  en una 
in t romis ión d i rec ta  de l  es tado en las  d is t in tas  es feras  de la  
ex is tenc ia ,  por  lo  menos,  con los  cana les  y  métodos  
t rad ic iona les .    

 
En ot ros  términos,  ya  no  estamos f rente  a  un es tado-

patrón,  que e l ige  con r íg ida  determinac ión sus  acc iones,  
contro lando f i rmemente  los  resu l tados y  consecuenc ias ,  
s ino  más b ien,  ante  un estado  más l igero ,  aparentemente  
más permis ivo,  que se  r ige  por  e l  consenso de  los  
c iudadanos,  los  cua les ,  a  veces ,  parecen  convenc idos  de ser  

                                                      
5 E.  Buzzi ,  «Dewy e l’educazione soviet ica»,  en La nuova Europa,  ed.  Rusa (2000) 
6 J .  Dewey,  Impression of  Soviet  Russia ,  VI .  The Grat Experiment and the Future,  
pp.  243-244.   
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e l los  qu ienes  toman las  dec is iones  que  después pondrá en  
práct i ca  qu ien tenga e l  poder ,  ya  sea  a  n ive l  cent ra l  o  loca l .   

 
S i  antes ,  la  a f i rmac ión o  e l  d i sent imiento  se  re fer ían a  

conten idos,  ideas  y  proyectos ,  hoy se  d i r igen a  los  
procesos ,  cuyos  pr inc ip ios  son lo  su f i c ien temente  ampl ios  y  
f lex ib les  como para  admit i r  y  to lerar  exper ienc ias  y  
op in iones  d i s t in tas ,  además de er rores  y  f racasos;  y  
todav ía ,  es tos  pr inc ip ios  son ind iscut ib les ,  como tampoco  
debe d iscut i rse  a  qu ienes  los  han  f i jado  y  los  contro lan.  
En este  marco,  las  re ferenc ias  fundamenta les  y  los  p i la res  
de la  acc ión educat iva  –aque l los  a  los  que debe mirar  cada 
maest ro  para  rea l i zar  b ien su  t rabajo—se han puesto  
rad ica lmente  en te la  de ju ic io  y  se  han t rans formado;  me 
re f ie ro  a  la  fami l ia ,  e l  saber ,  la  rea l idad  de los  que 
aprenden y  la  soc iedad.   
 
 En e fecto ,  lo  que se  está  produc iendo en  I ta l ia ,  ba jo  la  
forma de proced imientos  par t i cu lares  y  leyes  só lo  
aparentemente  forma les ,  es  una rad ica l  mutac ión de l  
s i s tema educat ivo  y  fo rmat ivo,  cuyas  consecuenc ias ,  como 
es  fác i l  p rever ,  determinarán s ign i f i ca t ivamente  la  v ida  de 
las  generac iones  fu turas .  Sosten ido y  apoyado por  un  
nutr ido  grupo de pedagogos,  incent ivado por  la  in t roducc ión  
de las  nuevas  tecno log ías ,  este  cambio  parece dejar  la  
suer te  de la  escue la  en manos de una espec ie  de  
“exper tos” ,  de jando a l  margen a l  res to  de  la  cu l tura  
i ta l iana,  que as is te  a l  hecho,  a  dec i r  verdad,  s in t iéndose un  
poco cu lpab le ,  preocupada e  impotente .  Con técn icas  
exper imentadas  –para  las  que habrá  serv ido de conej i l l o  de  
ind ias  cua lqu ier  v í c t ima inocente-- ,  y  con e l  p retexto  de  
«enseñar  a  los  pro fesores  a  enseñar» -- fórmula  que  
d is t ingu i rá  no só lo  a  los  cursos  de formac ión  para  
pro fesores  y  las  preparac iones  para  los  concursos ,  s ino  
también  a  las  fu turas  escue las  de espec ia l i zac iones— se ha  
in t roduc ido y  se  está  t ra tando de a f i rmar  un nuevo mode lo  
de ins t rucc ión,  que cambiará  la  f i s ionomía de la  educac ión y  
e l  aprend iza je ,  los  ro les  y  las  func iones  de qu ienes  enseñan 
y  qu ienes  aprenden,  e l  ambiente  esco lar  y  hasta  la  
de f in i c ión  concre ta  de  su  organ izac ión.      
 
 G iann i  Mereghet t i  resumió con  c la r idad los  puntos  
fundamenta les  de esta  novedad,  hab lando de la  « func ión  
format iva  de l  p ro fesor» - -qu ien no tendr ía  como pr ior idad la  
tarea de enseñar ,  s ino  en un sent ido  más ampl io ,  la  de  
responder  a  las  «neces idades  fo rmat ivas  de los  jóvenes»-- ,  
hab ló  también de l  paso de una «escue la  de conoc imientos»  
a  una «escue la  de competenc ias»,  o  sea «de la  escue la  de  
la  educac ión a  la  escue la  de l  aprend iza je»,  de  la  escue la  de  
la  programac ión  a  la  escue la  de l  proyecto ,  seña lando la  ra íz  
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cogn i t iv i s ta  de ésta ,  que qu izás  es  a lgo  más que una  
tendenc ia7.  
 
 S i  b ien la  l i te ra tura  i ta l iana no  es  s iempre de l  todo  
c lara  a l  d ibujar  e l  ros t ro  de l  nuevo mode lo ,  podemos  
encontrar  una mayor  ayuda en  la  producc ión  amer icana,  
donde este  mode lo  ya  ha comenzado a  exper imentarse  y  a  
actuar ,  sobre  la  base  de l  parad igma const ruct iv i s ta ,  que 
representa,  prec isamente,  la  vers ión  de l  cogn i t iv i smo más 
adecuada y  metodo lóg icamente más fác i l  de  proponer  en e l  
ámbi to  esco lar 8.    
 
 
El  Construct iv ismo 
 

En términos  genera les ,  e l  const ruct iv i smo puede  
def in i rse ,  según lo  que  a f i rma Fosnot  (1996) ,  como «una 
teor ía  que se  re f ie re  a l  conoc imiento  y  a l  aprend iza je».  La  
l i te ra tura  sobre  é l  se  desar ro l la  sobre  todo  en  los  años  
noventa,  lo  ha favorec ido  la  d i fus ión de l  mode lo  
const ruct iv i s ta ,  que ha s ido  adoptado por  muchos 
pro fesores  y  por  numerosas  ins t i tuc iones  educat ivas .  Sus  
ra íces  están,  por  lo  que se  re f ie re  a  la  implantac ión teór i ca ,  
en la  ps ico log ía  congn i t iva  (P iaget)  y ,  en re lac ión con  la  
ver t iente  práct i ca ,  en e l  pragmat ismo,  par t i cu larmente  en e l  
mode lo  “progres ivo”  de John Dewey.  Von G lases fe ld  de f ine  
e l  const ruct iv i smo como «una teor ía  de l  conoc imiento  con  
ra íces  en la  f i l oso f ía ,  la  ps i co log ía  y  la  c ibernét i ca».  

 
 E l  parad igma cogn i t ivo  se  toma de P iaget ,  según e l  
cua l ,  e l  conoc imiento  es  a lgo  inventado y  cont inuamente  
re inventado.  Dewey,  s in  embargo,  se  mueve en  un p lano  
mucho más ampl io  y  fundamenta l ,  su  concepc ión educat iva  
hace de fondo a  la  nueva  teor ía ,  ya  sea  en lo  que se  re f ie re  
a  los  procesos  de aprend iza je ,  ya  sea en lo  concern iente  a l  
ob jet ivo  c ív i co ,  o  po l í t i co ,  de  la  educac ión,  ident i f i cado éste  
en la  “e f i c ienc ia  soc ia l ”  y  en la  “conv ivenc ia  democrát i ca” .  
 
 S i  b ien ex is ten d is t in tas  def in i c iones  a l  respecto ,  los  
const ruct iv i s tas  es tán  de acuerdo  en entender  e l  
conoc imiento  como a lgo «prov isor io ,  en desarro l lo ,  no  
objet ivo ,  const ru ido  in ter iormente  y  med iado soc ia l  y  
cu l tura lmente»9;  es ta  def in i c ión  no es  e l  resu l tado de  un  

                                                      
7 Las observaciones están en un esquema de trabajo (Alcuni spunt i  problematic i  di  
ref lessione sul la  f igura del l’ insegnanti)  d is tr ibuida para  la  preparación de es te  
Convenio .  
8 Agradezco a  Michel le  Riconscente las  i luminadoras  conversaciones mantenidas  con 
él  acerca de este  tema y la  b ibl iograf ía  que me ha faci l i tado sobre ta l  argumento.  
9 C.T.  Fosnot ,  Constructivism:  Theory,   perspect ives  and pract ice,  Teachers  College,  
Columbia Universi ty ,  New York 1996,  p .  IX,  c i t .  en  D.  Baylor  -  P.  Samsonov – N-
Smith ,  Construct iv ism,  cap.  IV,  en  A Collaborat ive Class  Invest igat ion in to  
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descubr imiento,  s ino  e l  f ru to  de una const rucc ión menta l  
que no se  f i ja  en la  cor respondenc ia  con una rea l idad  
objet iva ,  s ino  en la  so luc ión de los  prob lemas que  e l  
ind iv iduo encuentra  en su re lac ión con  e l  ambiente .  Según 
Murphy,  «en la  perspect iva  const ruct iv i s ta ,  e l  ind iv iduo  
const ruye e l  conoc imiento,  a  t ravés de sus  in teracc iones  
con e l  ambiente»,  in tentando «dar  sent ido  a l  prop io  
mundo».  Se re toman as í  los  conceptos  de “conoc imiento  
s i tuado”  (s i tuated cogn i t ion)  y  de  “act iv idad autént i ca”  
(authent i c  ac t iv i ty)  de  Brawn,  Co l l ins  y  Dugu id ,  y  se  
rad ica l i zan en una perspect iva  todav ía  más determinada.  
 E l  in f lu jo  que  e jerce  esta  concepc ión  de l  conoc imiento  
sobre  e l  aprend iza je  es  notab le  y  fác i l  de  in tu i r .  
  
 
El  Construct iv ismo como teor ía  del  aprendizaje 
 
En la  perspect iva  const ruct iv i s ta ,  la  educac ión se  conc ibe,  
esenc ia lmente,  como proceso de l  aprend iza je .  Los  
e lementos  caracter í s t i cos  de  ese  proceso  son muchos y  
d is t in tos  autores  los  han expresado con gran  var iedad.  
Desde un punto  de v is ta  descr ip t ivo ,  parece  haber ,  s in  
embargo,  una convergenc ia  en los  s igu ientes  puntos:  
 

Ante  todo,  e l  p roceso de aprend iza je ,  entend ido como 
la  cont inua const rucc ión y  reconst rucc ión de l  conoc imiento,  
se  cons idera  un acto  que  só lo  le  per tenece a l  que  aprende.  
No puede ser  e fectuado o  “determinado”  desde e l  exter ior ,  
n i  entenderse  ba jo  la  fó rmula  c lás ica  de  la  «t ransmis ión de  
un saber»,  ya  que es  qu ien aprende e l  que  lo  con f igura,  
const ruyendo s ign i f i cados  y  conceptos ,  con la  in tenc ión de 
dar  sent ido  a  sus  prop ias  exper ienc ias ,  respond iendo a  los  
conf l i c tos  que,  en e l  contexto  soc ia l  en  e l  que v ive ,  puedan 
surg i r  desde las  d is t in tas  v is iones  de l  mundo.  Fosnot ,  por  
e jemplo ,  de f ine  e l  aprend iza je  como «un proceso  
autoregu lado de  lucha contra  los  conf l i c tos  provocados por  
los  actua les  y  nuevos  mode los  de l  mundo y  los  d is t in tos  
puntos  de v is ta»10.  La  in teracc ión se  presenta,  por  tanto ,  
como una caracter í s t i ca  fundamenta l  de l  proceso  de  
aprend iza je ,  y  es to  no  puede suceder  en e l  a i s lamiento,  
s ino  que  t iene  que rea l i zarse  en  un contexto  soc ia l ,  en  una 
“exper ienc ia  co lec t iva” ,  dentro  de la  cua l ,  toma forma e l  
conoc imiento ,  s in  quedar  nunca def in ido  en sent ido  
abso lu to 11.   

                                                                                                                                                            

Telecomunicat ions in  Educat ion,  Online publicat ion developed in contex of  course 
EDTC 618 -Applicat ions of  Telecomunications in  Educat ion at  Texas A&M 
Universi ty ,  Spring 1997.  
10 Fosnot,  Construct iv ism. . . ,  op.  c i t . ,  p .  IX.  
11 Cf .  J .  Snyder – F.  Bolin –  K.  Zumwalt ,  Curriculum Implementat ion,  en P.  W. 
Jacson (Ed.) ,  Handbook of  research on curriculum, MacMillan Publ ishing Co. ,  
Nueva York,  NY 1992,  pp.  402-435;  E.  Strommen – B.  Lincoln,  A framework for  
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En segundo lugar ,  e l  mode lo  const ruct iv i s ta  s i túa  la  
f igura  de l  a lumno en e l  centro  de l  proceso de  aprend iza je .  
E l  que  aprende es  un  su jeto  act ivo ,  es  dec i r ,  no  “ toma de”  
los  ot ros ,  s ino  que “crea,  descubre,  exper imenta”  e l  
conoc imiento  que conqu is ta .  Ta l  centra l idad se  rea l i za  de  
dos  modos complementar ios .  Por  un lado,  e l  que aprende 
determina las  in terpre tac iones y  las  teor ías  que puedan dar  
sent ido  a  la  exper ienc ia  que é l  mismo t iene de l  mundo –o  
sea,  de l  ambiente  en e l  que v ive-- ,  en  ese sent ido  é l  
par t i c ipa  también  con su persona l idad,  en  la  adqu is i c ión  de l  
conoc imiento,  s i tuándose como un “ep is temólogo”12.  Por  
o t ro  lado,  é l  es  qu ien  l leva e l  contro l  exc lus ivo  de  ta l  
proceso,  que es  suyo y  no puede corresponder  a  n ingún 
mode lo  estab lec ido.  Este  contro l  es  esenc ia l ,  porque todo e l  
aprend iza je  const ruct iv i s ta  se  basa en e l  su je to  que  
aprende,  en cuanto  que éste  rea l i za  e l  t rabajo  de  
aprender13.  

 
En tercer  lugar ,  e l  m ismo proceso de aprend iza je  

adqu iere  importanc ia  y  se  presenta  como una fuente  de  
conoc imiento  y  descubr imiento.  De hecho,  a l  cumpl i r  es te  
proceso,  e l  a lumno aprende cómo a f rontar  y  reso lver  los  
prob lemas que se  le  presentan;  en esta  perspect iva  inc luso  
e l  er ror  t iene va lor  y  no debe cons iderarse  una objec ión,  
s ino  más b ien,  un importante  est ímu lo  para  e l  aprend iza je .  
«E l  mode lo  const ruct iv i s ta  de l  aprend iza je  –observa  
Aky lac in  –  se  centra  en e l  descubr imiento  y  la  par t i c ipac ión.  
Éste  es  e l  v ia je  de l  aprend iza je ,  en e l  que los  e r rores  son  
par te  de l  camino.  Pone su atenc ión en qu ien aprende,  que  
aprende cómo aprender ,  y  en  una cu l tura  educat iva  por  
med io  de la  cua l ,  los  es tud iantes  son  ayudados a  ser  
autónomos»14.  La  in f luenc ia  de  la  tecno log ía ,  a  propós i to  de  
esto ,  ha  induc ido a  a lgunos a  equ iparar  e l  aprend iza je  con  
e l  proceso de rebugg ing ,  que cons is te ,  pon iendo en práct i ca  
un programa,  en ident i f i ca r  y  e l iminar  los  obstácu los .  De 
ah í  que  se  dé e l  caso  de que  en las  formu lac iones  más 
rec ientes  de l  mode lo  const ruct iv i s ta ,  una de las  mayores  
contr ibuc iones la  hayan apor tado los  es tud iosos  de  la  
tecno log ía  y  la  comunicac ión15.  

 
 
 

                                                                                                                                                            

educat ional reform: construct ivism,  1992 [on- l ine:  
h t tp : / /www.i l t .columbia.edu/k12/l ivetex/docs/construct .h tml ]  
12 Akyalcin,  Construct iv ism,  op .  c i t . ,  p .2 ,  según el  cual  e l  construct iv ismo «is  about  
learner  as  epis temologis t».  
13 Cf .  A.  Dershem,  A. ,  Construct ivism: an awakened understanding,  1996 [on- l ine:  
h t tp : / /educat ion. indiana.edu/∼cep/courses/p540/ad_ref lexive.html] .   
14 Akyalcin,  Web l i terature on costruct iv ism 1997 [on- l ine:  
h t tp : / /www.ki lv ington.schnet .edu.au/construct .h tm ] .   
15 Cf .  íb idem. 
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En cuar to  lugar ,  en la  perspect iva  const ruct iv i s ta ,  la  
educac ión y  la  func ión de l  pro fesor  aparecen rad ica lmente  
t rans formadas respecto  a  la  concepc ión t rad ic iona l .  E l  
pro fesor  pasa de ser  fuente ,  centro ,  arqu i tec to  de l  
conoc imiento,  a  ser  “gu ía”  y  “a l lanador”  de l  t rabajo  que e l  
es tud iante  debe l levar  a  cabo.  Despejado de l  t ra je  de qu ien 
sost iene ,  por  su  competenc ia ,  e l  ed i f i c io  de l  saber  y  se  
compromete a  enseñar lo  a  los  a lumnos,  e l  pro fesor  asume 
la  func ión de est ratega,  conv i r t iéndose,  en c ie r to  modo,  en  
un «reg idor  que pred ispone las  cond ic iones  y  las  reg las  
para  que  los  actores  aprendan y  rec i ten  su par te»16.  De es te  
modo se  jus t i f i ca  e l  paso de los  conten idos  a  los  objet ivos  
format ivos ,  de  la  escue la  de l  conoc imiento  a  la  escue la  de  
una fo rmac ión  que  t ienda a  hacer  f rente  a  las  
incer t idumbres  de la  soc iedad y  que pueda for ta lecer ,  a l  
mismo t iempo,  las  cond ic iones  de « ident i f i cac ión,  
per tenenc ia ,  p romoc ión soc ia l  y  desarro l lo  persona l»17.  
Para le lamente,  se  exp l i can las  ins i s tentes  inv i tac iones a  
“derr ibar”  e l  saber  d isc ip l inar  y  las  d isc ip l inas  mismas,  a  
t ravés de l  proceso de su corre lac ión,  func iona l i zac ión  e  
h is tor i c i zac ión.  

 
Las  consecuenc ias  de la  aprox imac ión de este  mode lo  a  

la  ac t iv idad normal  de l  aprend iza je  son notab les  y  provocan 
cambios  constantes  en  la  forma de conduc i r  una c lase .  

 
Normalmente,  e l  mode lo  de c lase  const ruct iv i s ta  se  

presenta  después de haber  descr i to ,  muy p intorescamente,  
e l  mode lo  t rad ic iona l ,  que se  def ine  como “obje t iv i s ta” .  De  
este  modo se  in terpre ta  que en la  c lase  t rad ic iona l ,  e l  
pro fesor  se  d i r ige  a  un aud i tor io  de  “pr i s ioneros”  y  
“comatosos” ,  s in  n ingún in terés  por  lo  que d ice  e l  maest ro ,  
que hab la  cas i  s iempre para  s í  mismo y  depende cas i  
exc lus ivamente  de los  manua les  para  desarro l la r  sus  
lecc iones.  Los  estud iantes ,  iner tes  y  pas ivos ,  por  norma 
genera l  no  p lantean preguntas  n i  son capaces  de d iscut i r  
ent re  e l los  y  sucumben a  la  ac t iv idad de l  docente ,  que no  
busca  só lo  t rasvasar  noc iones  a  sus  mentes ,  s ino  además,  
contro la r ,  s igu iendo e l  per f i l  de  los  conten idos  y  la  
metodo log ía ,  que rec iban de la  forma quer ida  por  é l  todo  
cuanto  les  ha  d i cho18.  

                                                      
16 S.  Zuccher in i  Marangoni,  Saperi  e  d iscip l ine.  Aspet t i  epis temologici  e  valenza 
formative,  en «Quaderni  d i  Valore scuola» (1999) ,  pp.  7-13,  p .7.  
17 Ib . ,  p .8  
18 Ver,  apropósi to  de es to,  M.W. Carpio,  «Easing in to  construct iv ism,  connect ing 
meaningful  learning with s tudent  exper ience» ,  en Journal  o f  College Science 
Teaching  23 (1994),  fasc.  4 ,  pp .  212-214.   
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En su es tud io ,  que se  ha conver t ido  en una re fe renc ia  
fundamenta l 19,  J .G.  y  M.G.  Brooks  descr iben de este  modo la  
c lase  t rad ic iona l :  

1 .  e l  es tud iante  t rabaja  normalmente  so lo;  
2 .  e l  curr í cu lum se  presenta  como par te  de un todo,  

subrayando pr inc ipa lmente las  hab i l idades bás i cas;  
3 .  t iene gran re l ieve  a  la  adhes ión a  un curr í cu lum 

pre f i jado;  
4.  l a  educac ión se  basa en  los  manua les  y  sus  ser ies  

de e je rc i c ios;  
5 .  a l  es tud iante  se  le  cons idera  una pág ina  en b lanco,  

sobre  la  que  se  van escr ib iendo noc iones  e  
in formac iones;  

6 .  l a  educac ión  d idáct i ca  es  f ronta l ;  
7 .  e l  pro fesor  busca respuestas  cor rectas  para  

conva l idar  sus  lecc iones;  
8 .  l a  eva luac ión  se  conc ibe  separada de la  educac ión y  

se  l l eva  a  cabo med iante  tes t;  
 
Por  e l  contrar io ,  la  c lase  basada en e l  mode lo  
const ruct iv i s ta  se  presenta  de  este  modo:  
 

1 .  l os  es tud iantes  t rabajan  pr inc ipa lmente  en grupo;  
2.  e l  curr í cu lum se presenta  como un todo con respecto  

a  la  par te ,  subrayando espec ia lmente,  los  conceptos  
genera les  o  conceptos  bás icos;  

3 .  se otorga un gran va lor  a  la  invest igac ión  de l  
es tud iante;  

4 .  l as  act iv idades  curr i cu lares  se  basan en fuentes  
pr imar ias;  

5 .  a los  es tud iantes  se  les  cons idera  “pensadores  en  
potenc ia”  de grandes teor ías;  

6 .  e l  pro fesor  desarro l la  una func ión in teract iva ,  
med iando entre  e l  ambiente  y  los  estud iantes;  

7 .  e l  pro fesor  p ide  e l  punto  de v is ta  de los  estud iantes ,  
para  aprec iar  su  aprend iza je  con  v i s tas  a  suces ivos  
descubr imientos;  

8 .  l a  eva luac ión  está  ín t imamente  v incu lada a l  
aprend iza je  y  depende de la  observac ión ,  por  par te  
de l  p ro fesor ,  de l  t rabajo  de l  es tud iante .  

 
Es  verdad que  a lgunas de estas  propuestas  resu l tan 
in teresantes  ba jo  e l  per f i l  d idáct i co  y  que ya son  fami l ia res  
para  muchos pro fesores .  Pero  conv iene observar  que e l  
const ruc t iv i smo no es  só lo  una técn ica  para  consegu i r  
mejorar  la  d idáct i ca ,  s ino  que representa  una teor ía  b ien  
def in ida  que avanza con la  pre tens ión  de  const ru i r  un nuevo 
mode lo  de escue la  en est recha dependenc ia  de una teor ía  

                                                      
19 J .G.  Brooks – M.G. Brooks,  In  search of  understanding:  The case for  
construct ivism classrooms,  Associat ion for  Supervis ion and Curr iculum 
Development ,  Alexandr ia ,  VA 1993.  
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ep is temológ ica .  Ta l  mode lo ,  dadas sus  caracter í s t i cas ,  no  
puede someterse  a  n inguna forma preex is tente ,  antes  aún,  
p ide  a  la  forma misma de la  educac ión que  cambie  de  
d i recc ión.  En un ar t í cu lo  de  carácter  d ivu lgat ivo ,  pero  muy 
s ign i f i ca t ivo ,  E la ine  Winter  invoca un cambio  rad ica l  de l  
mode lo  de la  escue la  amer icana ya que «e l  const ruct iv i smo 
no puede func ionar  dentro  de l  s i s tema de d is t inc ión de las  
d isc ip l inas» y  que,  por  tanto ,  «dentro  de los  conf ines  de l  
s i s tema actua l  es tá  dest inado a  ser  un abso lu to  f racaso»20.  
Esa  ex igenc ia  rad ica l  de  novedad hace que e l  
const ruct iv i smo sea un mode lo  “a l ternat ivo”  y  “ to ta l i zante”  
y  como ta l  debe ser  cons iderado.  
  
        Por  o t ro  lado hay que observar  que e l  adversar io  
contra  e l  que se  a lzan qu ienes  sustentan  esta  teor ía ,  s i  por  
un lado  es  la  ps ico log ía  asoc iac ion is ta ,  ba jo  e l  aspecto  
f i losó f i co ,  es  indudab lemente e l  empi r i smo y  una d i fusa  idea  
de l  aprend iza je  como recepc ión y  reg is t ro  de  “datos” ,  s in  
que e l  es tud iante  in tervenga de forma s ign i f i ca t iva .  En  
e fec to ,  la  buena cons iderac ión  en la  que son ten idos  
autores  como Wi t tgenste in  u  ot ros  ya c i tados  como P iaget  y  
Dewey,  t ransparenta  e l  rechazo de doct r inas  en las  que la  
mente  humana estaba re legada a l  mero t rabajo  de reg is t rar ,  
como s i  de  una tábu la  rasa se  t ra tara ,  fenómenos y  datos  
de por  s í  inv io lab les  y  def in i t ivos .  
  
       Hay que tener  presentes  los  términos  de es te  debate  a  
la  hora  de eva luar los ,  para  no caer  en sumar ias  condenas o  
en de fensas  ingenuas de  doct r inas  que,  s i  b ien  
cons ideradas,  podr ían no  ser  compart idas .  
  
       Una vez  hechas es tas  prec is iones,  hay que  cons iderar  
que los  presupuestos  gnoseo lóg icos  de l  const ruct iv i smo,  
raramente temat izados  y  jamás d iscut idos ,  no pueden s ino  
induc i r  a  la  c reac ión de  un s i s tema autore ferenc ia l ,  en  e l  
que e l  conoc imiento  humano,  pr ivado de  todo va lor  
in tenc iona l ,  no  i r ía  más a l lá  de  las  const rucc iones o  de las  
representac iones  menta les 21.  E l  d i s tanc iamiento  de l  
conoc imiento  y  la  rea l idad  y  la  t rans formac ión   de  la  
representac ión  menta l  en verdadera  rea l idad  son pr inc ip ios  
ampl iamente  aceptados  y  compart idos  por  los  
const ruct iv i s tas22.  «La v i s ión const ruct iv i s ta  de l  mundo,  que  

                                                      
20 E.  Winter ,  Shape Shi f t ing,  In ternational  In teract ive Communicat ions Society 1999.  
21 Este  parece ser  e l  punto central  de la  cr í t ica  al  construct ivismo,  s i  b ien exis ten 
otros e lementos  de perplej idad que pueden encontrarse en las  af irmaciones de 
algunos de sus defensores ,  d irectos o  indirectos ,  como por  ejemplo,  la  ident if icación 
del  proceso cogni t ivo humano con el  de los  animales  e incluso la  expl icación 
biológica de cada acto cogni t ivo,  incluida la  autoconciencia .   
22 Sobre la  “real idad” de las  representaciones  mentales véase,  por  ejemplo,  B.G.  
Wilson,  Reflect ions on Construct iv ism and Instructural  Design,  en C.R.  Dil ls  –  A.A.  
Romiszowski (eds.) ,  Instruct ional Development  Paradigms,  Educat ional  Tehcnologiy 
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cont iene  rea l idad só lo  en la  med ida en que es  comprend ido  
por  e l  que aprende –escr iben  como conc lus ión de un  
ar t í cu lo  Bay lor ,  Samsonov y  Smith—marca un  
d is tanc iamiento  importante  de las  teor ías  de l  mundo como 
verdad objet iva  que t iene que ser  exp l i cada  y  aceptada»23.  
Ta l  “separac ión” ,  que en la  re f lex ión f i losó f i ca  moderna se  
ha cons iderado como un “prob lema” y  que ha s ido,  en par te ,  
compart ida  y  aceptada,  se  ver ía  ahora,  a  t ravés  de la  teor ía  
const ruct iv i s ta  de l  aprend iza je ,  in t roduc ida  en la  la rga  
esca la  de l  mundo de  la  educac ión  y  la  ins t rucc ión,  
cond ic ionando gravemente e l  desarro l lo  in te lec tua l  de  las  
fu turas  generac iones.  
 
 
Tres objeciones,  “en el  caso de que” 
 
Desde hace años,  la  perspect iva  const ruc t iv i s ta  ha  
adqu i r ido  un puesto  re levante  en la  escue la  i ta l iana,  s iendo 
apoyada por  un  ampl io  sector  de  la  pedagog ía .  Por  o t ro  
lado,  es  dudoso  que se  hayan d ivu lgado cons iderab lemente  
sus  pr inc ip ios  y  métodos ,  ya  sea  d i rectamente,  ya  med iante  
las  d is t in tas  práct i cas  de fo rmac ión y  se lecc ión  de l  cuerpo  
docente .  En buena par te ,  los  documentos  e laborados con  
v is tas  a  las  re formas esco lares  –par t i cu la rmente  los  
re la t ivos  a  la  autonomía  y  a  la  reordenac ión de los  c i c los— 
l levan cons igo hue l las  bastante  grandes de la  concepc ión  
const ruc t iv i s ta ,  re levantes  en las  propuestas  concern ientes  
a  la  fu tura  “ fo rma”  de la  escue la  y  a l  i t e r  fo rmat ivo  de los  
es tud iantes .  La  misma in t roducc ión  de las  nuevas  
tecno log ías  comunicat ivas  en  la  d idáct i ca  –a dec i r  verdad,  
rec ién  empezada y ,  qu izás ,  cont rastada con mucha 
aprox imac ión— es  un e lemento u l ter ior  que puede contr ibu i r  
a  la  de f in i c ión de un nuevo mode lo  esco lar .  E l  p ro fesor ,  a l  
f ina l ,  perc ibe  cada vez  con mayor  ins i s tenc ia ,  la  inv i tac ión  
a  someterse  a  un “ad ies t ramiento”  que,  contrar iamente  a  lo  
que ocurr ía  en e l  pasado,  no cons is te  en la  recuperac ión y  
la  pro fund izac ión en su saber ,  s ino  en una completa  
redef in i c ión  de  su práct i ca  esco lar ,  de l  modo de  entender  y  
e jercer  su  func ión,  de l  ro l  que  debe asumir ,  no  só lo  en  la  
escue la ,  s ino  en  la  soc iedad.  A l  contrar io  de lo  que sucede 
en EEUU,  en I ta l ia  la  teor ía  const ruct iv i s ta  todav ía  no ha  
invad ido  la  escue la  de modo cons is tente ,  n i  se  ha asumido 
como perspect iva  o f i c ia l  para  todos.  Será  verdaderamente  
importante  comprender  s i  en  e l  paso que la  escue la  i ta l iana 
se  d ispone a  e fec tuar ,  dadas  las  c i tadas  re formas,  quer idas  
por  e l  gob ierno que ostenta  e l  cargo (y  es te  es  un aspecto  
negat ivo ,  ya  que una re forma tan comple ja  de  la  escue la ,  

                                                                                                                                                            

Publicat ions ,  Englewood Cliffs ,  NJ 1997.  Sobre el  rechazo del  mundo “objet ivo”,  
además de nuestra mente ,  véase Winters ,  Shape Shi f t ing . . .  c i t .   
23 D.  Baylor  –  P.  Samsonov –  N.  Smith,  «Construct iv ism» en A Collaborat ive Class  
Invest igat ion in to  Telecomunicat ions  in  Educat ion,  EDTC 618 on- l ine reader .  
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como es  la  que se  está  rea l i zando,  habr ía  requer ido  e l  más 
ampl io  consenso;  s in  embargo,  una “par te” ,  s i  b ien  
mayor i ta r ia ,  ha  quer ido  hacer  preva lecer  sus  propuestas ,  
maduradas durante  decen ios  en los  “ labora tor ios”  de  
i zqu ie rdas ,  sobre  las  demás,  igua lmente  leg í t imas y  
fundadas)  no está  asumido y  hecho carne,  impl í c i ta  o  
exp l í c i tamente,  un nuevo mode lo  pedagóg ico .  
 
 S i  es to  suced iese  y  ta l  mode lo  fuera  e l  
const ruc t iv i smo,  las  objec iones que podr ían  p lantearse  
ser ían  a l  menos estas  t res:  
  
      Ante  todo,  habr ía  una objec ión de  derecho .  S i  b ien  es  
aceptab le  que cada doct r ina  que tenga unos fundamentos  
seguros  y  unos pr inc ip ios  aceptados,  tenga leg i t imidad para  
ex is t i r  y  desarro l la rse ,  es  de l  todo  inadmis ib le  que  un  
“s i s tema de educac ión  y  de formac ión nac iona l ”  asuma,  
como suya,  y  por  tanto  se  ident i f ique con una ún ica  
concepc ión educat iva  y  pedagóg ica .  Es ta  objec ión,  que  por  
s í  es  bastante  obv ia  y  fác i lmente  compart ida,  adqu iere  un 
peso mayor  apenas se  cons idere  e l  hecho de que,  en e l  caso  
de l  const ruct iv i smo,  no nos  encontrar íamos fác i lmente  
f rente  a  una pos ic ión  ideo lóg ica ,  r íg idamente  def in ida  y  
sosten ida,  s ino  ante  una “perspect iva”  que,  puesta  a  sa lvo  
la  ind i scut ib i l idad de los  pr inc ip ios ,  es tá  preparada para  
acoger  las  op in iones  y  exper ienc ias  más d ispares .  La  misma 
just i f i cac ión de l  const ruct iv i smo nace  de las  técn icas  y  
moda l idades t rad ic iona les  de  eva luac ión y  su a f i rmac ión es  
mucho más empí r i ca  que la  de las  doct r inas  precedentes .  La  
propuesta  const ruct iv i s ta ,  de  hecho,  no representa  un  
mode lo  dado de  una vez  por  todas,  s ino  un mode lo  en  
cont inua evo luc ión,  ya  que la  a tenc ión está  cont inuamente  
reservada a  los  procesos  más que a  sus  presupuestos  o  
resu l tados.   

         La  recog ida de datos  der ivados de las  exper ienc ias  y  
los  exper imentos  compart idos  por  grupos de  educadores  
const i tuye,  en e fecto ,  la  fuerza  de este  mode lo  y  su  modo 
de a f i rmarse.  «Los  resu l tados  pro fundos  de una 
mani fes tac ión const ruct iv i s ta  de l  aprend iza je  –escr ibe ,  por  
e jemplo ,  Akya lc in— se  eva lúan mejor  a  t ravés  de  la  
exper ienc ia  y  la  ev idenc ia  anecdót i ca  [ re fer ida  a  ep isod ios  
ind iv idua les  y  pr ivados] .  Una exper ienc ia  compart ida  por  
muchos  educadores  puede dar  lugar  a  un fuer te  
argumento»24.   

 La  segunda,  y  más importante ,  ob jec ión  podr ía  
l lamarse  de pr inc ip io .  E l  const ruct iv i smo cons idera  un  
e lemento fundamenta l  de l  p roceso de aprend iza je  la  
ac t iv idad de l  su jeto  que  aprende.  Y  se  puede dec i r  que  esto  

                                                      
24 Akyalcin,  Construct iv ism…,  c i t . ,  p .  1 .  



 13

es justo .  Desde los  pr imeros  años  de v ida ,  e l  n iño  
“const ruye”  e l  ob jeto  de  su conoc imiento,  para  poder ,  de  
este  modo,  hacer lo  suyo y  “conocer lo” .  E l  fenómeno de la  
conc ienc ia  y  la  autoconc ienc ia  que d is t ingue la  v ida  de l  ser  
humano,  ser ía  impos ib le  e  impensab le  s in  la  ac t iv idad de l  
su jeto  consc iente .  En este sent ido,  aún no se  han  
encontrado los  nombres  de los  que e l   const ruct iv i smo 
cons idera  “adversar ios” .  E l  mismo “objet iv i smo”,  contra  e l  
que se  a lzan,  parece  más una car i catura  que  una doct r ina  
p lanteada.  

 Por  o t ro  lado,  los  l ími tes  sobresa l ientes  de l  
const ruct iv i smo ponen de mani f ies to  la  parc ia l idad de esta  
teor ía ,  ya  sea respecto  a  la  natura leza  y  las  ex igenc ias  de 
qu ienes  qu ieren aprender ,  ya  respecto  a  los  resu l tados  a  los  
que pueda conduc i r .  La  act iv idad de l  su jeto  conceb ida  de  
este  modo,  d i f í c i lmente  consegu i r ía  c rear  un proceso que no  
fuera  “cerrado” ,  o  sea,  autore ferenc ia l ,  en  e l  que e l  mundo 
terminar ía  por  ser  la  “ rea l idad”  de las  prop ias  
representac iones.  As í ,  a l  jus to  desarro l lo  de  la  
potenc ia l idad in te lec tua l  y  humana de l  su jeto  no  le  
corresponder ía  más incremento en la  re lac ión con  la  
rea l idad  que e l  de l  resu l tado de  nuest ros  procesos  
menta les .  De  este  modo,  la  rea l idad estar ía ,  
paradój i camente ,  cada vez  más conf inada a l  re ino  de  la  
ins ign i f i canc ia .  

 En e fecto ,  la  po lémica  const ruct iv i s ta  contra  e l  
ob jet iv i smo no hace más que acentuar  la  d iv i s ión  entre  dos  
aspectos  que,  s in  embargo,  deber ían  estar  un idos  y  
cons iderados  aspectos  fundamenta les  de  un ún ico  proceso.  
A  propós i to  de esto ,  e l  concepto  de “ rea l idad  tota l ”  parece  
ven i r  en  ayuda de qu ienes  no  qu ieren  caer  en  uno u  ot ro  
ext remo,  y  lanza la  h ipótes is  de  un proceso educat ivo  en e l  
que e l  desarro l lo  de  la  persona l idad y  una mayor  re lac ión 
con la  rea l idad van a  la  par ,  no  de forma mecán ica ,  s ino  
verdaderamente  complementar ia .  

 Es ta  concepc ión un i tar ia  de  la  educac ión está  muy b ien  
expresada en Educar  es  un r iesgo ,  en  un pasaje  que merece  
ser  c i tado extensamente:  

  «Y es  in teresante  adver t i r  e l  dob le  va lo r  de  ese 
“ to ta l ”  [se  re f ie re  a  la  rea l idad]:  educac ión  s ign i f i ca  e l  
desarro l lo  de  todas  las  est ructuras  de un ind iv iduo hasta  su  
rea l i zac ión  in tegra l ,  y ,  a l  mismo t iempo,  la  a f i rmac ión  de  
todas  las  pos ib i l idades de  conex ión  act iva  de esas  
est ructuras  con  toda la  rea l idad.  E l  mismo fenómeno,  por  
tanto ,  desarro l la rá  la  to ta l idad de  las  d imens iones  
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const i tu t ivas  de l  ind iv iduo y  la  to ta l idad de sus  re lac iones  
ambienta les»25.  

 F ina lmente,  una tercera  objec ión,  de hecho;  es ,  s in  
duda,  la  más déb i l ,  pero  también la  más d i r ig ida  a l  aspecto  
práct i co  y  ex i s tenc ia l .  Como se  ha v is to ,  e l  const ruct iv i smo 
ex ige un  cambio  de menta l idad  en los  pro fesores ,  antes  aún 
que en los  estud iantes .  Se t ra ta  de un cambio  rad ica l  que  
atañe a  la  ps ico log ía  de l  pro fesor ,  a  su  f igura  y  su  func ión,  
a l  parad igma cu l tura l  de  re ferenc ia  y  a  la  práct i ca  hab i tua l  
de  la  educac ión .  Es  un prob lema de l  que los  prop ios  
const ruc t iv i s tas  adv ie r ten con preocupac ión:  «Convert i rse  
en un  pro fesor  const ruct iv i s ta  puede ser  una d i f í c i l  
t rans formac ión,  ya  que  muchos  docentes  están  preparados  
para  enseñar  según e l  modo t rad ic iona l»26.  Es ta  
t rans formac ión  requ ie re ,  en  e fecto ,  un «cambio  de  
parad igma» y  « la  vo luntad de abandonar  las  perspect ivas  y  
las  práct i cas  hab i tua les  y  fami l ia res  y  adoptar  las  
nuevas»27.  S i  e l  “nuevo mode lo”  no puede inser ta rse  en  la  
es t ructura  t rad ic iona l  de  la  escue la ,  s ino  que  ex ige  un 
“ambiente”  esco lar  d i s t in to ,  aná logamente,  la  “nueva”  
f igura  de l  pro fesor  se  propone como a l ternat iva  a  la  
hab i tua l ,  es  dec i r ,  a l  mode lo  en  e l  que no só lo  la  escue la ,  
s ino  los  entes  de formac ión (pensamos par t i cu la rmente  en 
la  un ivers idad)  han ten ido su  re ferenc ia .  

 La  permanenc ia  en la  escue la  de pro fesores  
“ t rad ic iona les”  –  para  entendernos,  los  que hasta  hoy han 
enseñado en la  escue la— es,  por  tanto ,  una sustanc ia l  
ob jec ión  para  e l  desar ro l lo  de l  nuevo mode lo  educat ivo ,  que  
debe superarse  b ien mediante  la  cua l i f i cac ión de l  cuerpo de  
pro fesores  (ut i l i zando,  por  e jemplo ,  los  cursos  de  
formac ión,  las  pruebas de se lecc ión,  o  las  práct i cas  de  la  
ac t iv idad docente) ,  b ien a  t ravés de la  progres iva  
sust i tuc ión de la  ac tua l  c lase  docente  con una nueva c lase  
de pro fesores ,  adecuadamente formados  según las  nuevas  
or ientac iones  y  preparados para  consegu i r  a l canzar  los  
objet ivos  f i jados.  

 Aún es  leg í t imo preguntarse  s i  la  “d i f i cu l tad”  para  que 
se  dé este  cambio  no esconde a lgo  más pro fundo que e l  
s imp le  apego a l  pasado o  una pos ic ión reac ia ,  in te lec tua l  o  
ps ico lóg ica ,  a  embarcarse  en un nuevo i te r  fo rmat ivo.  En 
e fecto ,  e l  desagrado adver t ido  por  muchos,  a  menudo 
acrecentado por  un sent imiento  de pérd ida  y  de “ fa l ta  de  
preparac ión” ,  podr ía  ser  v i s to  como un s igno no  de 
incapac idad,  s ino  de la  no d ispon ib i l idad a  aceptar  la  
implantac ión de un s i s tema insat i s factor io  y  s in  consonanc ia  

                                                      
25 L.  Giussani ,  Educar es  un r iesgo,  Ediciones Encuentro ,  Madrid 1991,  p .38.  
26 D.  Baylor  –  P.  Samsonov N. Smith ,  Construct iv ism…,  c i t . ,  p .3.  
27 J .  G.  Brooks,  In  search of  understanding…,  c i t . ,  p .25.  
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con los  objet ivos  que han dado,  y  dan todav ía ,  carácter  a  
esta  pro fes ión.  En este  sent ido,  la  objec ión  no  tendr ía  nada 
de só l ida ,  pero  const i tu i r ía  una perspect iva  d is t in ta  de l a  
escue la  y  de la  educac ión y  d i scut i r ía  la  fac t ib i l idad de l  
nuevo mode lo .  

 

 

Una inic iat iva de la  persona 

 

La aceptac ión  de  la  perspect iva  const ruct iv i s ta  de l ineada en  
la  escue la  i ta l iana es ,   hoy por  hoy,  una h ipótes is  en par te  
compart ida  y  en par te  rechazada.  Es  c ier to  que en la  
práct i ca  esco la r  hab i tua l  se  han in t roduc ido  muchos  
e lementos  esenc ia les ,  por  lo  que se  re f ie re  a  la  ps ico log ía  o  
b ien a  la  d idáct i ca  de l  aprend iza je .  Por  o t ra  par te ,  e l  
mode lo  ín tegro  se  acepta  con caute la  y  con muchos  
“ reparos” ,  inc luso a  n ive l  min is ter ia l ,  por  miedo a  que una  
escue la  como la  i ta l iana,  fundada en  los  saberes  y  los  
conten idos ,  pueda ser  i r remediab lemente  dest ru ida28.  De  
hecho,  e l  gran  mosa ico  de  la  re forma de l  min is t ro  
Ber l inguer  todav ía  t iene  que mostrar  su  rost ro ,  por  lo  que 
t iene que ver  con los  conten idos  y  con la  forma y  los  
métodos de los  nuevos  i t inerar ios  fo rmat ivos,  s i  b ien las  
l íneas  que más se  han f i jado  dejan entrever  cuá les  serán  
los  fu turos  escenar ios .  

 La  escue la  i ta l iana se  encuentra ,  por  tanto ,  en una de  
las  fases  más de l i cadas  de su h is tor ia:  por  un lado emergen 
con to ta l  ev idenc ia  sus  l ími tes  y  prob lemas –acumulados y  
nunca resue l tos  en e l  t ranscurso  de los  ú l t imos decen ios— y 
son loca l i zados y  denunc iados desde muchos sec tores  de  la  
soc iedad c iv i l ;  por  o t ro  lado,  las  re formas gubernamenta les  
se  presentan con una fuer te  carga de innovac ión,  pero  s in  
e lementos  c ier tos  y  def in i t ivos  para  una completa  
eva luac ión de  los  s i s temas externos  a  la  escue la .  

                                                      
28 Sobre es te punto ha in tervenido muchas veces e l  minis tro  de la  Educación públ ica 
para  asegurar  la  cont inuidad de la  t radición escolar  i ta l iana y la  ser iedad de los  
estudios.  Tales  in tervenciones – la  úl t ima de las  cuales  se  desarrol ló en un reciente 
congreso sobre “Las jornadas de la  autonomía”,  que tuvo lugar  en Roma,  el  1  de 
marzo de 2000,  en  el  que el  minis tro,  entre  o tras  cosas ,  af irmó:  «¡No 
americanizaremos nuestra escuela!  Los saberes son los  saberes y no pueden 
abandonarse» - -  parecen dir ig idas más que a  delinear  un camino bien def in ido en 
esta  d irección,  a  asegurar  una opinión pública convencida de que la  perspect iva 
elegida sea precisamente  aquel la  de la  que se están tomando dis tancias .  A este  
propósi to,  son in teresantes  las  consideraciones de L.  Russi ,  Segmenti  e  bastoncini .  
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 ¿Qué hacer?  L legados a  este  punto,  surge s iempre esta  
pregunta29.  A  muchos de vosot ros  os  habrá  ven ido a  la  
cabeza innumerab les  veces .  La  misma pregunta  surg ió  en un  
congreso de pro fesores  hace ve inte  años,  como a lgunos 
recordaré is .  Entonces la  pregunta  se  h izo  para  ser  
contestada y  aque l la  contestac ión es ,  según creo,  también  
vá l ida  hoy y  esenc ia l  para  ac larar  y  poner  en la  perspect iva  
adecuada,  en qué cons is ten  la  f igura  y  la  tarea  de l  
pro fesor .  La  respuesta  marcó  e l  paso de l  ¿qué hacer?  –una 
pregunta  que t iende a  empequeñecer  la  responsab i l idad y  la  
c reat iv idad persona l— a l  ¿qué son?  –pregunta  que just i f i ca ,  
en sent ido  p leno,  la  subjet iv idad en su responsab i l idad ,  
in tereses  e  imag inac ión30.  Con es ta  pregunta,  la  cuest ión  a  
cerca  de  la  f igura  de l  pro fesor  se  encontró  en cond ic iones  
de superar  cua lqu ier  reducc ión  y ,  a l  mismo t iempo,  de  
hacer  verdadero  lo  que se  está  l lamado a  hacer .  En e fecto ,  
la  reducc ión de la  educac ión a  ps ico log ía  y  soc io log ía  –que 
a  par t i r  de  Dewey se  ha hecho imperante  en la  pedagog ía-- ,  
y ,  en una época más rec iente ,  a  tecno log ía ,  encuentra  
prec isamente en la  nueva propuesta  de l  su jeto  su  máx ima 
f ractura .  Esta  nueva propuesta  con l leva no poca  fa t iga;  as í  
lo  documenta e l  hecho de que  la  re f lex ión contemporánea 
ha encontrado en e l  prob lema de la  sub jet iv idad  uno de los  
mayores  esco l los  a  superar ,  la  mayor ía  de las  veces  s in  
éx i to ,  deb ido qu izás  a l  peso de c ier tos  presupuestos  o  ta l  
vez  a  la  ev idente  d i f i cu l tad de l  hombre contemporáneo para  
encontrar  respuestas  aceptab les  y  c re íb les  acerca  de  su 
prop ia  ident idad.  Por  o t ro  lado,  e l  prob lema no se  resue lve  
e l iminando la  pregunta,  para  ret i ra rse  después a  una 
ex is tenc ia  ind i ferente ,  cuando no c ín ica ,  aunque pueda 
resu l tar  func iona l  para  los  proyectos  par t i cu lares  o  
sector ia les .  La  educac ión requ iere  que  esta  pregunta  se  
mantenga s iempre v iva,  ya  que toda acc ión educat iva  t iene  
su  or igen en una respuesta ,  tan  pr imar ia  como se  qu iera ,  en  
e l la ,  o  en la  v iva  percepc ión de la  importanc ia  de la  
pregunta  misma.  No se  educa por  pro fes iona l idad,  s ino  para  
comunicar  una “pos i t iv idad” ,  un va lor ,  una exper ienc ia ,  un 
descubr imiento,  que de a lgún modo hemos hecho “nuest ro”  
y  para  poner  este  “a lgo”  dentro  de un hor izonte  mayor ,  en  
v is tas  de una respuesta  cada vez  más grande y  completa .  
En e l  fondo,  es te  es  e l  pr imer  y  sorprendente  ind ic io  de l  
“ r iesgo”  que comporta  la  educac ión.  E l  “yo”  se  conv ier te  de  

                                                      
29 La misma que planteaba,  por  ejemplo,  Antonio Banf i ,  en  el  t ranscurso de su 
extenso anál is is  de la  s i tuación escolar  de la  pr imera mitad del  s ig lo,  e  indicaba,  en 
la  respuesta una  in teresante perspect iva:  «Y ahora la  escuela  es  una desolación.  
¿Qué hacer?  De momento,  dejar  de lado la  empresa de grandiosas  reformas.  Temo los  
proyectos grandiosos nacidos de las  sol i tar ias  e lucubraciones pedagógicas  para la  
mejor  escuela posible» («Scuola d i  ier i ,  d i  oggi e  d i  domani» en Scri t t i  e  d iscorsi  
pol i t ic i .  I  Scuola e  società,  a  cargo de A.  Buergio,  Is t i tu to Antonio  Banf i ,  Reggio  
Emil ia  1987,  p .8) .   
30 L.  Giussani ,  I l  r ischi  educat ivo come creazione di  personal i tà  e d i  s toria ,  Par te  II ,  
SEI,  Tor ino 1995,  p .  71-72.  
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este  modo,  en e l  p i la r  de  la  comunicac ión  que caracter i za  
toda d inámica  educat iva  y  que cons is te ,  en su  sent ido  
p leno,  en e l  encuentro  con una propuesta  in teresante  para  
la  l iber tad.  La  comunicac ión de s í  mismo ,  en  es te  sent ido,  
es  o f recer  un conoc imiento  de la  rea l idad y  una conc ienzuda 
moda l idad de re lac ión con las  cosas ,  que se  presenta  a l  o t ro  
como la  expres ión de  una l iber tad que encuentra  o t ra  
l iber tad.  

Ahora  b ien,  la  conc ienc ia  que se  comunica  ¿qué l leva  
dentro?  Aqu í  hace fa l ta  a lud i r  a  una pa labra  bastante  d i f í c i l  
y  compromet ida,  dados  los  múl t ip les  s ign i f i cados que le  han 
s ido  a t r ibu idos,  a lgunos de e l los  jus tamente cr i t i cados.  Es  
la  pa labra  t rad ic ión ,  que yo uso para  ind icar  una h ipótes is  
in terpre tat iva  de la  rea l idad opuesta  a  la   pa labra  i deo log ía .  
S i  la  ideo log ía  es  un saber  coherentemente  est ructurado 
sobre  la  base de  presupuestos  no  dec la rados n i  somet idos  a  
la  prueba de la  ev idenc ia  –saber  que para  sobrev iv i r  t iene  
que a f i rmarse soc ia lmente,  obten iendo un ampl io  consenso  
a  t ravés de  d is t in tos  med ios— la  t rad ic ión  ind i ca  la  
t ransmis ión en la  h is to r ia  de l  acontec imiento  de l  
conoc imiento  y  la  conc ienc ia  humana como descubr imiento  
v ivo  de  la  rea l idad,  dentro  de  la  conc ienc ia  p lena de  los  
l ími tes  y  de la  aprox imac ión que la  caracter i za .  En  su  
sent ido  más ampl io ,  e l  té rmino ‘ t rad ic ión ’  ind ica  la  
renovac ión de l  descubr imiento  y  de  la  conc ienc ia  de  la  
rea l idad ,  med iante  la  presenc ia  consc iente  de la  memor ia;  
es  t rasmi t i r  de  hombre  a  hombre,  de  gente  a  gente ,  de  
pueb lo  a  pueb lo ,  la  exper ienc ia  consc iente  de  la  rea l idad,  
med iante  la  cont inu idad de la  memor ia .  Es te  f lu jo  de la  
t rad ic ión ,  es ta  herenc ia  de tes t imon ios ,  hace que lo  que  
ot ros  han conoc ido,  descub ier to ,  inventado,  o  c reado,  s i rva  
s ign i f i ca t ivamente en e l  presente  y  que éste  se  enr iquezca 
cada vez  más.   

 En su  aspecto  metodo lóg ico ,  la  t rad ic ión  debe 
entenderse  como una h ipótes is  que permi te  conocer  e  
in terpre tar  e l  dato  presente  y  que lanza a  la  persona a  
conf rontarse  con este  dato .  En e l  aspecto  educat ivo  y  
d idáct i co ,  es ta  moda l idad se  a le ja  notab lemente  de la  que  
parece  imponerse  ahora  en la  l i te ratura  pedagóg ica;  según 
ésta ,  la  formac ión deber ía  caracter i zarse  por  la  f i jac ión de  
unos objet ivos ,  para  a lcanzar  los  cua les ,  hay  que  
se lecc ionar  y  func iona l i zar  los  saberes  o  las  d i sc ip l inas .  De  
este  modo,  los  saberes  se  er rad ican por  s í  mismos –o se  
“deconst ruyen” ,  como se  sue le  dec i r— y e l  c r i te r io  de  
organ izac ión y  ver i f i cac ión de l  conoc imiento  se  f i ja  desde  
fuera  de l  a lumno que lo  ha  adqu i r ido ,  en un ámbi to  
fác i lmente  arb i t rar io  o  “ in teresado” .  Por  o t ro  lado,  la  
se lecc ión func iona l  de  los  saberes ,  o  de par te  de e l los ,  
puede generar  fa l las  tan  re levantes  que,  en e l  t ranscurso  de  
poqu ís imas generac iones,  se  podrán comprobar  lagunas tan 
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grandes que marcarán  la  v ida  y  e l  dest ino  de toda la  
soc iedad.  S i ,  por  e l  contrar io ,  la  educac ión  y  la  fo rmac ión  
se  ven desde la  perspect iva  de la  pare ja  t rad ic ión-presente ,  
la  búsqueda de los  saberes  adqu i r i rá  una re levanc ia  
to ta lmente  d is t in ta .  Se t ra tará  de  t rabajar  desde e l  in ter ior  
de  los  saberes  y  de la  t rad ic ión de  los  saberes ,  para  
comprender  cuá les  y  en qué med ida deben conf ia rse  (no con 
una v is ión enc ic lopéd ica)  a  las  jóvenes generac iones,  para  
que e l las  puedan rev iv i r los  y  acrecentar los .  

Lo  más necesar io  es  que a lgu ien,  a lgún pro fesor  en la  
escue la ,  vea esta  “ implantac ión” ,  es ta  r iqueza que prov iene 
de la  h is tor ia  y  de l  pasado,  para  que a  los  jóvenes no se  les  
n iegue lo  que  mañana podr íamos ar repent i rnos  de  no 
haber les  dado.  

 Pero  no  es  su f i c iente  só lo  la  f ide l idad a  la  t rad ic ión;  
también se  neces i ta  lea l tad  en la  conf rontac ión con aque l los  
a  qu ienes  comunicamos esa t rad ic ión .  Esta  “segunda”  
lea l tad hace,  o  deber ía  hacer  pos ib le  la  ver i f i cac ión  por  
par te  de l  a lumno;  s in  ta l  ver i f i cac ión,  e l  saber  t ransmi t ido  
ser ía  ext raño,  conf inado a  ot ro  lugar ,  y  qu ien aprende no 
tendr ía  la  pos ib i l idad de va lorar  por  s í  m ismo,  a  t ravés de 
una comparac ión  s i s temát ica ,  la  h ipótes i s ,  hasta  aceptar la  
de  forma re f lex iva  y  c r í t i ca  o ,  por  e l  contrar io ,  rechazar la  
con razones  adecuadas.  

E l  momento de  la  ver i f i cac ión marca e l  paso que hay que  
dar  en cada t ransmis ión  de l  saber .  En este  paso se  rev isa  y  
renueva  e l  saber ,  dentro  de una nueva  conc ienc ia  y  de  la  
percepc ión de los  prob lemas y  las  urgenc ias  de l  momento .  
Es  aqu í  donde la  centra l idad de l  su jeto  que aprende,  desde  
una perspect iva  rad ica lmente  d is t in ta  de la  que hemos 
ana l i zado antes ,  asume todo su va lor  e  importanc ia .  E l  
ob jet ivo  de la  educac ión no es ,  en e fecto ,  formar  un 
“consumidor”  o  un “ func ionar io” ,  que preste  sus  serv ic ios  a  
este  o  a  aque l  pr ínc ipe,  s ino  crear  un hombre l ib re ,  capaz  
de juzgar  y  de  tener  una conc ienc ia  c r í t i ca .  

 Aqu í  rad ica  la  importanc ia  de las  d isc ip l inas ,  que son  
caminos  de acercamiento  a  la  rea l idad,  o ,  en la  escue la ,  las  
“mater ias” ,  que  comprenden más d i sc ip l inas  c ient í f i cas  y  
que,  s igu iendo la  lóg ica  de l  desarro l lo  in terno ,  s iempre 
re lac ionan e l  desarro l lo  con  e l  t iempo de aprend iza je  de  
qu ienes  rec iben los  conoc imientos .  Dest ru i r  las  d isc ip l inas ,  
reduc iéndo las  a  conjuntos  de  “noc iones”  que hay que 
se lecc ionar  y  a  los  que  atenerse,  acabando de  este  modo 
con cua lqu ier  d i fe renc ia  de  lenguaje  y  de  método,  es  lo  más 
noc ivo  que se  puede hacer  para  e l  desarro l lo  de  una  
autént i ca  conc ienc ia  c r í t i ca .  Por  e l  cont rar io ,  u t i l i za r  es tas  
v ías  de  aprox imac ión a  la  rea l idad como una gran  y  
s i s temát ica  ocas ión para  tomar  conc ienc ia  de las  cosas  y  de  
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su sent ido,  de  los  prob lemas y  de las  so luc iones  
propuestas ,  s ign i f i ca ,  para  un pro fesor ,  mantener  un  
compromiso constante  y  lea l  con  e l  saber  y  con e l  que ahora  
es  su  a lumno,  pero  que  e l  d ía  de  mañana será  su  compañero 
de camino.  En e l  fondo,  es te  es  prec isamente  e l  sent ido  
ú l t imo de un compromiso renovado en la  escue la  y  e l  va lor  
más importante  de los  pro fesores  que  ent iendan,  no por  
pr imera vez ,  s ino  con  una renovada in tenc ión,  que son  
protagon is tas  en  la  escue la  de hoy y  de  mañana.  

 «Ahora,  educando y  educador  son dos  hombres ,  son  
dos  entre  los  hombres:  es  t iempo de que se  dé esa  
compañ ía  madura y  fuer te  que  une a  los  que t ienen la  
misma exper ienc ia  de l  mundo,  que encuentran  e l  rec lamo 
de l  ser  en cada ins tante  de  su camino;  es  t iempo de  
t rabajar  juntos ,  codo con codo,  por  un dest ino  que nos  
reúne a  todos»31.  La  escue la  y  la  soc iedad t ienen hoy 
neces idad de estos  pro fesores;  a  pro fesores  as í  los  padres  y  
las  madres  querr ían  conf iar  a  sus  h i jos .  

   

  

                                                      
31 Ib . ,  Par te  I ,  pp .  42-43.  


