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Introduccién

Algunos pedagogos contemporaneos tratan de deducir de una manera simple vy
esquematica sus enfoques didacticos de la psicologia piagetiena. Su intento se queda
cofto, a mi manera de ver, en la medida en que no caen en la cuenta que Piaget no es un
pedagogo, sino fundamentalmente un psicélogo evolutivo, un epistemdlogo, interesado en
construir modelos explicativos del desarrollo de las estructuras mentales en el nifio y, con
él, de la génesis de la inteligencia. La perspectiva psicolégica, como lo reconoce el mismo
Piaget, si bien es un punto de referencia util, es por si sola insuficiente para generar
modelos pedagdgicos:

Siempre pensamos que los materiales que nos fue posible reunir con ayuda de numerosos
colaboradores, asi como las interpretaciones a que este trabajo nos condujo, podrian aportar
alguna utilidad pedagogica y, en particular, didactica. Pero no compete a los psicologos,
cuando no son mas que psicologos, deducir tales consecuencias de sus trabajos, pues aun-
que conocen al nifo carecen de experiencia escolar (Piaget 1962).

Precisamente en ello radica la, importancia de la obra didactica de Hans Aebli: no sélo
porque se formé en la escuela de Ginebra (Piaget fue su director de tesis) y se reconocio
siempre como heredero de la linea de pensamiento piagetiana (Aebli fue el editor de la
traduccidén alemana de las obras de Piaget), a pesar de cierto distanciamiento posterior,
sino también porque, a diferencia de su maestro, siempre se reconocié como educador, y
sus intereses nunca dejaron de ser fundamentalmente pedagdgicos “Llegé a nuestro
instituto tras brillantes comienzos como maestro de escuela” (Piaget 1962).

Si la teoria piagetiana representa entonces una de las fuentes mas importantes de la
didactica de Aebli, su trabajo sistematico en la formacion de maestros, en las
universidades alemanas y suizas, representa la otra. Su obra se convierte de esta manera
en un ejemplo concreto de como una didactica coherente no es ni sélo deduccion de la
teoria, ni sélo empirismo practico, sino el resultado de una interaccién constructiva entre
teoria y practica: la teoria como marco de referencia y orientacion sistematizadora de la
praxis, y la praxis como validacion, como correccion muchas veces, de la teoria.

Gracias a esta interaccién dialéctica la confrontaciéon de Aebli con puntos importantes
de la teoria de su maestro se convierte en el impulso inicial para la construccion de su
propia didactica. Al distanciamiento tedrico que conllevo esta confrontacién esta dedicada
la primera parte del presente trabajo. La intuiciéon fundamental consistié en descubrir que
en las experiencias clinicas piagetianas no solamente tenia lugar la constatacion del tipo
de estructuras mentales presentes en el nifo, sino que también durante ellas se
realizaban verdaderos procesos de aprendizaje, en alguna manera orientados por el
investigador. Y, si se da aprendizaje, es entonces tedricamente posible, a partir del
analisis de dichas experiencias, construir una didactica.

La segunda parte del trabajo esta dedicada a analizar las lineas directrices fun-
damentales sobre las cuales construye Aebli su didactica: son ellas la construccion de las
acciones, la construccion a partir de ellas de las operaciones, y la construccion operativa
de los conceptos. Sin pretender reducir a ellas toda su obra didactica, si puede afirmarse
que son el andamiaje al que recurre una y otra vez en sus diversos planteamientos



didacticos. Esta parte se refiere, fundamentalmente, al libro 72 formas basicas de
ensenfar, recientemente (1988) publicado en lengua espaiola, que sistematiza dos largas
décadas de elaboracion didactica y que, a mi manera de entender, es el compendio mas
completo de la obra didactica de Aebli.

En la tercera parte, finalmente, recojo algunas observaciones criticas que podrian
hacerse a la didactica de Aebli. De una manera un poco esquematica busco compatibilizar
el proceso piagetiano de construccion de las estructuras mentales, con el que proporciona
Aebli. Como marco de referencia recurro en el intento a algunos representantes de la
psicologia soviética (Kostkjuk, Tjlopenkaja, Wygotski y Galperin) que se interesaron por
temas similares, y que fueron también manejados por Aebli (él mismo escribié el prélogo a
una edicién alemana que presentaba algunos trabajos de ellos, Aebli 1969).

La observacion que sigue no se acostumbra en este tipo de articulos; a pesar de todo,
no quiero dejar de mencionar que este trabajo es un humilde tributo a la memoria de Hans
Aebli, muerto en 1990, poco después de haber revisado el manuscrito de la version al
espafiol de su ultimo libro, que tuve el honor de traducir.

Primera parte: el distanciamiento del maestro

La primera obra importante de Hans Aebli fue su tesis doctoral, dirigida por el propio
Jean Piaget en la universidad de Ginebra, y que fue publicada originalmente en francés
en 1951: Didactique psychologique. El libro fue traducido al espafiol en 1958, y es
practicamente el unico trabajo en nuestra lengua que se conocié de Aebli, hasta finales de
los anos ochenta. Por las circunstancias en que fue escrito, pertenece todavia
integramente a la linea del pensamiento piagetiano; sin embargo, ya desde ese momento
se pueden entrever los intereses mas marcadamente pedagdgico-didacticos de Aebli, en
contraposicidon con los psicolégico-genéticos de su maestro. Como lo indica el subtitulo
del libro (Application a la didactique de la psychologie de Jean Piaget), Aebli realiza un
primer acercamiento a la didactica practica, escolar, desde el pensamiento psicoldgico de
Piaget.

Ocho afos mas tarde (1959/60) escribe en aleman la obra
uber die geistige Entwicklung des Kindes [desarrollo mental del nifo]. En ella se
encuentran los primeros pronunciamientos criticos con respecto a la teoria piagetiana.
Aunque el trabajo puntualiza algunos aspectos tedricos importantes de la psicologia
genética y del método experimental (clinico) utilizado por Piaget, hay dos caracteristicas
en la critica de Aebli que conviene tener en cuenta. En primer lugar, mas que el mero
interés tedrico del psicologo, Aebli asume desde un principio, como perspectiva, el interés
del pedagogo preocupado especialmente por las aplicaciones educativas de la teoria. Tal
interés, sefialado ya por Piaget en el prélogo a la primera obra de Aebli', guia la
investigacién tedrica de la segunda:

El trabajo presente versa sobre un problema parcial de la sicologia pedagogica. Investiga al
interior del pensamiento infantil el procesamiento de las estructuras légicas implicadas en las
operaciones y conceptos del pensamiento (Aebli 1963).

En segundo lugar, a diferencia de otros planteamientos criticos que se hicieron por esa
época a la psicologia piagetiana (los de la psicologia soviética, por ejemplo), los de Aebli

'« .. el valor real del hermoso estudio de H. Aebli radica en que proviene de un autor que es a la vez

excelente pedagogo y excelente experimentador en psicologia propiamente dicha. Llegd a nuestro Instituto
tras brillantes comienzos como maestro de escuela”. (Piaget 1962).



no provienen desde fuera sino desde dentro, ya que éste se formd en la misma escuela
de Ginebra, en cuyos experimentos participd anteriormente. Mas que negar la teoria de
Piaget, busca en sus investigaciones ampliarla. Aunque constata las dificultades de
aplicacidén pedagdgica de la teoria piagetiana, debe reconocer que de momento no existe
otro punto de partida posible:

Hasta hoy no ha encontrado Piaget en su area ningun interlocutor. Su trabajo imponente se
asemeja a una cumbre solitaria a la que no llega eco alguno, puesto que no existe en su am-
bito otra montafa de altura comparable. Quien quisiera trabajar la problematica del desarrollo
de las estructuras mentales no tiene mas alternativa que ocuparse de Piaget (Aebli 1963).

Dos temas revisten significado especial para Aebli en esta época: la manera como se
construyen las “estructuras cada vez mas comprensivas, transparentes y moéviles” y “el
papel central del hacer en el pensamiento y evolucion del nifio” (Aebli
1961).

A. La critica a Piaget (Aebli 1963)

1) La primera dificultad que encuentra Aebli en la aplicacion pedagdgica de la teoria
del desarrollo de Piaget radica en las caracteristicas mismas de la investigacion genética
desarrollada por éste: “[Esta forma de analisis] no proporciona ningun tipo de informacion
sobre los procesos psicologicos, al interior de los cuales se presentan las estructuras
investigadas”. En pocas palabras, Piaget efectua el procedimiento clinico a fin de poder
comprobar, por medio de experimentos plenamente controlados, si el nifio domina ya una
determinada estructura, o no. Este es su logro mas significativo. Ese procedimiento
investigativo no puede sin embargo, a juicio de Aebli, ni determinar cémo ni por medio de
qué procesos se ha logrado dicha estructura, ni tampoco precisar en qué medida se debe
atribuir este logro a la maduracion interior y en qué medida al aprendizaje.

2) Segun Piaget, el desarrollo es el movimiento de un nivel estructural al siguiente, de
complejidad mas integradora. Como los experimentos so6lo pueden constatar qué
estructuras han sido ya construidas, la construccion misma que ocurre entre los dos
niveles soélo puede deducirse extrapolandola “légicamente” e interpretandola por medio de
modelos logicos (por ejemplo los grupos y las agrupaciones). Para Aebli, sin embargo,
esta interpretacion légica es sélo una parte de la explicacion del desarrollo humano:

Un problema distinto es el de si el desarrollo intelectual se puede identificar de hecho con
estos procesos de construccion. Frente a Piaget, quien ha hecho de esta proposicién un
axioma fundamental de su trabajo, creemos nosotros que debemos negarla.

3) A los pedagogos se les presenta una dificultad adicional: puesto que estos procesos
de construccion no pueden ser observados, tampoco pueden ser objeto de ensefianza.
Serian completamente espontaneos:

Segun Piaget, los procesos légicos de construccion, que conducen de una reaccion del nifo
mas primitiva manifestada en un experimento anterior, a una reaccion mas desarrollada ma-
nifestada en un experimento posterior, se comportan como procesos de desarrollo, que fluyen
en el tiempo que media entre los dos experimentos. Los progresos del desarrollo que suceden
en este lapso de tiempo son para él producto de la actividad mental espontanea del nino.

4) Cuando el experimento piagetiano muestra que una persona ha alcanzado en un
momento y situacién cualquiera un nivel estructural, Piaget asume este resultado como



definitivo. Aebli encuentra un poco mecanico este caracter definitivo de las estructuras;
habla por tanto de “substancialismo de las estructuras mentales” en Piaget:
En primer lugar hay que afirmar que las estructuras en Piaget se encuentran adheridas a una
cierta definitividad. Una operacién construida una vez, un sistema construido, lo es de una vez
por todas.

5) Cada fase de desarrollo se halla ligada para Piaget a una edad determinada del
hombre. Aebli cree por el contrario que “en este nexo [edad del nifo frente a nivel
estructural] actua toda una serie de factores adicionales [ademas del tiempo]”.

6) Para la afirmacion anterior encuentra Aebli una comprobacion en la explicacion que
da Piaget a los “desplazamientos” (decalages). Un desplazamiento ocurre cuando
estructuras logicas del mismo nivel de desarrollo, iguales o semejantes, aparecen
parcialmente en diversos momentos del desarrollo del individuo. En el caso del
desplazamiento del concepto de invarianza, Piaget explica la contradiccién aparente
acudiendo a dos tipos de razonamientos:

a) Las estructuras mas comprensivas deberian aparecer, “ldgicamente”, mas tarde. De
esta manera se presenta la invarianza del peso con posterioridad a la de sustancia.

b) Se dan condicionamientos de tipo perceptivo y representativo; eso hace que el
concepto de peso permanezca ligado durante mas tiempo a la actividad muscular que el
de sustancia, y por lo tanto sea “agrupado” posteriormente.

Aebli fundamenta en estos condicionamientos perceptivos y representativos su
afirmacion de que se dan otros factores, ademas del tiempo de las fases y la edad del
nifio, que determinan la aparicion de las estructuras y su nivel.

B. Ampliacién del modelo de Piaget (Aebli 1963)
1. La esencia del proceso de elaboracién

Aebli afirma que se deberian efectuar analisis adicionales dentro del método clinico, tal
como lo realiza Piaget. Tales analisis adicionales deberian fundamentarse, en sintesis, en
las siguientes consideraciones basicas:

a) Las investigaciones genéticas no conducen solamente a comprobar la existencia de
las estructuras mentales ya construidas, puesto que en las experiencias mismas tienen
lugar también verdaderos procesos de elaboracion de operaciones y conceptos. Por
medio de tales procesos pueden, o bien aplicarse operaciones ya dominadas
(reestructuracién), o bien construirse nuevas (estructuracion). En ambos casos se trata de
la derivacion (por medio de la construccidon y de la diferenciacion) de nuevos elementos,
de nuevos esquemas.

b) Estos procesos del pensamiento que se generan tienen como punto de partida el
planteamiento de un problema, hecho por el investigador:

Consideramos como lo mas probable el que los procesos de construccion que conducen a
nuevas estructuras apenas se ponen en marcha cuando se plantea el nuevo problema.

Lo cual quiere decir que en las investigaciones genéticas tienen lugar verdaderos
procesos de aprendizaje, los cuales son orientados en cierta manera por el planteamiento



del problema que hace el investigador y estan determinados por las condiciones
materiales de la accion que se investiga:

Ahora bien, cada proceso de elaboracién es un proceso de aprendizaje. Y en cierta medida
tenemos ante nosotros todos los rasgos de un proceso clasico de aprendizaje: el plantea-
miento de un problema o una ‘dificultad de aprendizaje’, una situacién o un objeto en el cual
aparece el problema, hasta un investigador, quien orienta y vigila los procedimientos del
pensamiento por los carriles que conducen a la operacion buscada y con ello a la solucion del
problema.

c) Puesto que se llevan a cabo procesos de elaboracion y aprendizaje en las ex-
periencias clinicas, es entonces posible ampliar el analisis y estudiar dichos procesos y
sus elementos. Para una investigacion mas profunda de los procesos remite Aebli al lector
a su primer trabajo didactico propiamente tal, cuya primera edicion estuvo terminada poco
antes de 1961, y que abordaremos en la segunda parte. En la discusion tedrica que nos
ocupa en este momento, y que es la planteada en el libro del “desarrollo mental del nifio”,
Aebli busca mas bien fundamentar la posibilidad de ese analisis didactico sugerido por su
consideracion del método experimental piagetiano, y para ello presenta los elementos
(factores) del proceso de elaboracion de las estructuras mentales:

Este trabajo se plantea como una tarea investigar algunos factores en el proceso de elabora-
cion, que determinan el limite superior de las estructuras Iégicas alcanzadas, limite que el nifio
con el transcurso del tiempo va colocando cada vez mas lejos y es por tanto caracteristico de
su desarrollo mental.

2. Los factores del proceso de elaboracion

Segun Aebli, el nivel de desarrollo de una estructura logica que se puede lograr en una
fase determinada de la evolucion mental depende de seis factores. Los factores pueden
ser analizados en una investigacion corriente sobre algun tipo de operacién efectuada por
un nifo. Los tres primeros factores se refieren a las condiciones del objeto de la accién,
tal como lo habia ya mencionado Piaget en su explicacion de los desplazamientos; estos
son 1) la cantidad de partes del objeto, N— ; 2) la complejidad de éste, Cob; y 3) su
evidencia, Eob - Dos factores adicionales se refieren a la accion misma que se realiza en
el experimento; 4) los procesos de aprendizaje realizados, A; y 5) la participacion de la
percepcion y la representacion en la solucion del problema, P. El ultimo factor 6) es la
motivacion del sujeto de investigacion, Mot

El nivel de desarrollo de la estructura de la operacion, Estop, se define entonces como
una funcion de estos factores:

Estop = f[ N—1, Cob, Eob, A, P, Mot ]

El nivel de la estructura junto con los seis factores determinan lo que Aebli llama “el
grado de dificultad del proceso de elaboracién” o “la potencia mental que se manifiesta en
la elaboracion lograda” (PM):

PM = Estop. N -1 Cob. 1/Eob .1/A.1/A. 1/P. 1/Mot

Esta potencia mental, o “la capacidad de solucionar determinadas tareas” es por tanto
para Aebli el indicio del desarrollo mental, ya que ella “representa una magnitud constante



en un momento dado del desarrollo del nifio”. Diferentes magnitudes de esta potencia
mental corresponden por tanto a diferentes fases del desarrollo.

Con ello se pueden explicar mas facilmente los desplazamientos: la variacion en un
factor dado (o de una combinacién de ellos) puede hacer que la magnitud de PM varie,
sin que tenga que variar necesariamente el nivel mismo de la estructura. En otras
palabras, en fases diferentes de desarrollo (representadas por valores distintos de PM)
pueden aparecer estructuras de nivel similar (representadas por valores iguales de
Estop).

Queda también claro que la férmula tiene validez como una ampliacién, y no como una
refutacion del modelo de Piaget: si se controla el valor de los seis factores
manteniéndolos constantes (que es lo que, entre otras cosas, hace Piaget en su método
experimental), aparece el nivel de desarrollo mental (PM) como una funcion de la
estructura légica de las operaciones (Estop).

El encadenamiento de los factores en una férmula llevaria a sospechar que Aebli se
encuentra mas del lado de los métodos cuantitativos de la escuela americana y de las
teorias en torno a los tests de inteligencia, que del analisis cualitativo de la metddica
piagetiana. Sin embargo, parece mas bien buscar una sintesis de las dos aproximaciones.

Sin excluir en el que en un futuro dichos factores puedan ser verdaderamente medidos
y establecer mediante su multiplicacion el valor de PM, la relacién contenida en’ la férmula
debe interpretarse mas bien en el sentido de una multiplicacidn logica, que indica
simplemente qué factores se encuentran en relacién directa (Estop, N—1, Cot) y cuales
en relacion inversa (1/Eob, 1/A, 1/P. 1/Mot) con respecto al valor de la potencia mental.

Con la formula se corre, sin embargo, el peligro de contemplar el desarrollo mental
como un continuo, en vez de hacerlo por etapas hasta cierto punto discretas, como lo
propone Piaget. Con ello la diferencia de una fase a otra en el desarrollo del nifio seria
puramente cuantitativa. Aebli intenta obviar este problema, al sefialar como diversas
magnitudes de los factores pueden estar también caracterizadas por rezagos
cualitativamente diferentes:

Con ello se puede resolver de manera impecable la cuestion sobre la continuidad o discon-
tinuidad del desarrollo mental. Todo esta a favor de la suposiciéon de que la potencia mental
del nifo se aumenta de manera continua. Pero las dimensiones en las que pueden mani-
festarse, los factores que determinan la dificultad de una tarea, no necesariamente repre-
sentan magnitudes continuas.

Segunda parte: temas centrales del pensamiento didactico de Aebli

El trabajo didactico mas importante de Aebli es su libro Grundformen des Lehrens
[formas basicas de ensefiar]; aunque su primera aparicion data de 1961, es facil deducir
de la fecha que lleva la introduccion (“Zurich, Afdo nuevo de 1959”), que Aebli se ocupo
simultdneamente de sus primeros enfrentamientos tedricos con la doctrina de Piaget,
mencionados en la parte anterior, y del inicio de la construccion de su propia didactica,
representado en este libro. El texto sufri6 un proceso de continua reelaboracion en su
contenido a través de ediciones sucesivas durante los afios sesentas y setentas (la 1 la.
edicion alemana fue publicada en 1978); este proceso refleja, por tanto, que el
pensamiento didactico de Aebli sufrid un proceso de maduracién de al menos dos
décadas.



El libro fue dedicado a la formacion de maestros; no se trata sin embargo de una mera
coleccidon de consejos practicos que le permitan al maestro dominar diversas situaciones
de clase. El analisis de cada “forma de ensenanza” se divide en dos partes: primero se
fundamenta en unos principios psicologicos, constructivistas (parte psicolégica), para
pasar luego a la aplicacién sistematica, practica, de dichos principios en el quehacer del
salon de clase (parte didactica).

Con la experiencia recogida en las ediciones sucesivas de “Formas basicas de
ensenar” (que son indicio tanto de la aceptacion de la obra como del esfuerzo continuado
por mejorarla y reelaborarla), Aebli inicia en la década de los ochentas un trabajo mas
sélido de sistematizacion y ampliacion del contenido, en una obra didactica prevista en
tres tomos.

El primer tomo apareci6 en 1983 con el titulo de Zwélf Grundformen des Lehrens®. En
este caso no se trata de una edicidbn mas del libro anterior: a diferencia de las ediciones
anteriores, en las bibliografias corrientes se le cita como un titulo nuevo, un libro diferente.
Ademas de que se incluyen nuevas “formas”, se renueva su estructura global: las “formas”
son reagrupadas en dimensiones que corresponden a una nueva fundamentacion tedrica.
Aunque esta estructura nueva es todavia didactica (es decir, una estructura de la
ensefianza), las dimensiones son simultdneamente dimensiones de la construccion del
pensamiento, y por lo tanto también formas del aprendizaje. En las ediciones anteriores,
aunque cada “forma basica” se encontraba individualmente fundamentada, no estaba sin
embargo tan clara su relacién (su dimensionalidad) con el conjunto.

El segundo tomo, aparecido en 1987, con el titulo de Grundlagen des Lehrens®,
recoge algunas digresiones que habian ido apareciendo intercaladas en las ediciones
anteriores de “Formas basicas”, para presentar un material algo heterogéneo, que
complementa la didactica basica en temas tales como el aprendizaje social, el aprendizaje
auténomo, la teoria curricular, la motivacion y la evaluaciéon del aprendizaje. Un tercer
tomo deberia versar sobre algunos topicos de las didacticas especificas, tales como la
ensefanza de la lengua materna, de las matematicas, de las ciencias sociales. Sin
embargo, aunque Aebli ya habia recopilado algunos materiales, su muerte ocurrié en
1990, sin que pudiera completar el tomo.

Esta estructuraciéon del pensamiento didactico es comprensible, si se tiene en cuenta
que estuvo antecedida por la publicacién de otra en dos tomos, Denken: das Ordnen des
Tuns [el pensamiento como orden en el hacer] (Aebli 1980 y 1981), en el cual Aebli
trabaja de manera mas profunda y completa su sicologia cognitiva. En él busca el autor
sistematizar no solo sus reflexiones tedricas sobre la problematica del pensamiento,
iniciadas con la publicacién del “desarrollo mental del nino” (Aebli 1963) y con sus
primeros distanciamientos de la teoria piagetiana, sino también sus incursiones en los
nuevos desarrollos de las disciplinas emparentadas, especialmente en los campos de la
sicologia cognitiva norteamericana, la légica proposicional y la teoria de los
computadores. Segun su opinion, esta obra de dos voliumenes cristaliza también una
década de trabajo cientifico (Aebli 1980).

En el analisis de los elementos conceptuales claves de la didactica de Aebli me
referiré, fundamentalmente, al primer tomo (el mas elaborado) de su didactica practica (12

2 Sttutgart, Klett, 1983. Traduccion al espanol: 12 formas basicas de ensefiar, Madrid, Narcea, 1988.
3 Stuttgart, Klett-Cotta, 1987. Traduccién al espanol: Factores de la ensefianza que favorecen el aprendizaje
auténomo, Madrid, Narcea, 1991.



formas basicas.., Aebli 1983) y a la obra mas tedrica, Denken: das Ordnen des Tuns
(tomos | y Il, Aebli 1980 y 1981). Las dos obras son por tanto paralelas en su confeccion y
complementadas en su enfoque: teoria y praxis, sicologia tedrica y didactica aplicada. Al
mismo autor le ocurre con frecuencia que, si quiere fundamentar mas profundamente
determinados pasajes de 712 formas..., debe referirse a los capitulos pertinentes de
Denken...

Volviendo a las 72 formas..: las dimensiones en las cuales agrupa Aebli las doce
formas basicas de ensefiar son tres, llamadas por él “dimensiones de la ensefianza y del
aprendizaje”, y que corresponden asi mismo a tres dimensiones de la competencia
didactica. La primera dimension son los diferentes medios, en los que se puede realizar el
proceso de comunicacion; contiene las formas basicas “narrar y referir” (1), “(de) mostrar”
(2), “contemplar y observar” (3), “leer y comprender textos” (4). La segunda dimensién se
refiere al contenido estructural del proceso mismo de ensefanza/aprendizaje, el cual se
construye por medio de “acciones” (forma 6), “operaciones” (forma 7) y “conceptos” (forma
8). La tercera dimension contiene las diferentes funciones del proceso que posibilita esta
construccion: “solucion de problemas” (9), “elaboracién” (10), “ejercicio y repeticion” (11) y
“aplicacion” (12).

Un primer analisis individual de tales dimensiones permite encontrar ciertos nexos con
algunos desarrollos de la psicologia cognitiva. Existe, por ejemplo, algun parentesco entre
la primera dimension de Aebli, la de los medios, y el papel del lenguaje en los psicélogos
soviéticos, ya que el proceso de ensefianza/aprendizaje solamente puede ocurrir dentro
de un proceso de comunicacion. También se podria hacer referencia a la obra de Piaget,
como el mismo Aebli una vez lo sugirié, con relacion al papel que juegan tales medios en
la presentacion de objetivos “de aprendizaje” y de informacion por parte del investigador
hacia el sujeto de la investigacion (el nifio), en las investigaciones clinicas. En cuanto a la
segunda dimension (la estructura: acciones, operaciones, conceptos), donde se dejan ver
con mas claridad las huellas de la ensefianza piagetiana, no sélo hay nexos con la es-
cuela de Ginebra, sino también con el modelo de Wygotski, sobre la construccion de
seudoconceptos y conceptos genuinos, y sobre el pensamiento complejo. La solucion de
problemas de la tercera dimensién, punto de partida necesario en la construccion de las
estructuras del pensamiento, se halla presente en las diferentes corrientes de la didactica
moderna y, como en las anteriores, pueden verse en ella herencias de Bruner. La
profundizacién, el ejercicio y la aplicacion corresponden, por su lado, a elementos
tradicionales de la didactica.

Pero las dimensiones son también convergentes, no soélo en la estructura de su
presentacion, sino también en su funcionamiento: dentro de la concepcion de Aebli, una
estructura especifica de la construccion del pensamiento (segunda dimension) es
procesada simultdneamente en un medio concreto (primera dimensidn) y en una funcion
concreta del proceso (tercera dimension). Por eso un analisis individual debe dar paso a
un analisis de su conjunto.

Desde este punto de vista, la segunda dimension se convierte en una especie de
nucleo o de infraestructura de la estructura global de 72 formas..., y por tanto de la
didactica de Aebli. Gracias a este nucleo su didactica se apoya en una teoria
constructivista que, aunque implicita, no aparece del todo desarrollada en sus anteriores
trabajos didacticos (tampoco en las ediciones anteriores de “Formas basicas...“). El
analisis que sigue versa entonces fundamentalmente sobre los tres componentes (las tres
formas basicas) de la segunda dimensién; se presenta fundamentalmente una lectura
critica al libro didactico 12 formas... pero, en la medida en que se requiera una



fundamentacion mas profunda y comprensiva en el contexto tedrico global, se hace
referencia, en puntos especificos, a la obra tedrica de base, Denken...

A. La construccion de las acciones (Aebli 1983)

Las formas mas primitivas y sencillas del comportamiento racional son para Aebli las
acciones. En este punto de partida coincide con los desarrollos recientes de la psicologia
cognitiva, y con los de la mayor parte de la evolutiva: “las acciones van mas alla de las
destrezas: se trata de procedimientos teleoldgicos, comprensibles en su construccion
interna, que producen un resultado captable”.

¢ Como se originan dichas acciones? Segun el libro 72 formas..., un intento de
respuesta caeria aparentemente en un circulo vicioso: una accion es la realizacion, la
aplicacion a una situacidén nueva, de un esquema de accion previo. Pero los esquemas de
acciéon se derivan a su vez de la interiorizacion de acciones materiales anteriores. Para
salir de este circulo (la accion vs. el esquema) hay que reconocer con la psicologia
genética que en los origenes de la evolucion del pensamiento se encuentran acciones
totalmente simples y materiales, apenas diferenciables de los ritmos biologicos.

En el primer capitulo de Denken..., Aebli clarifica ciertos conceptos basicos que
empleara a lo largo de la obra, y que nos permiten aqui situar de una manera un poco
mas precisa el concepto de accion:

1) El comportamiento comprende todos los procesos bioldgicos (se podria por tanto
afadir que este “comportamiento” de Aebli se halla regulado por las leyes piagetianas del
desarrollo, la asimilacion y la acomodacion referidas al equilibrio).

2) El obrar es la actividad humana, el comportamiento consciente.
3) Las dos clases de actividades mas importantes son la percepcion y la accion.

La accién es por tanto un tipo de obrar (actividad) y de comportamiento. En
consecuencia también esta regulada en su origen y desarrollo por las leyes del equilibrio,
ya que no es otra cosa que una respuesta del individuo frente a su medio, y que tiene
como caracteristicas mas sobresalientes la conciencia y la finalidad (e.d. como respuesta
a un problema, a una situacion de desequilibrio).

Cinco rasgos adicionales completan este cuadro de las acciones:

1) Las acciones son “las formas originarias de la vida intelectual” (Aebli 1983), “tanto
en la historia individual del nifio, como en la historia de la humanidad”. Lo cual significa
que todos los procesos cognitivos, el pensamiento y la capacidad reflectiva se derivan de
las acciones. Los procesos cognitivos “aparecen dentro del marco de las actividades
perceptuales y de la accidon”, “tienen por tarea reforzar y continuar la construccion de su
estructura, y elaborar nuevas estructuras de accién y percepcién” (Aebli 1980). En otras
palabras: el hombre piensa, porque primero actua; el hombre estructura sus acciones (por
medio de esquemas de accion), porque primero ha comenzado a actuar. “El pensamiento,
la reflexién, es por tanto, una metaactividad de las acciones concretas” (Aebli 1980).

2) Las acciones poseen una estructura interna, llamada por Aebli “esquema de
accion”, a la cual atribuye tres propiedades fundamentales: estos esquemas son a)
almacenables como un todo, b) reproducibles y c) aplicables a situaciones nuevas.



Esto significa, en primer lugar, que el almacenamiento acumulativo de esquemas de
accion conforma progresivamente el “saber actuar” (el conocimiento practico) del individuo
y, en segundo lugar, que el actuar es flexible, ya que unos mismos esquemas de accién
pueden ser realizados en diferentes clases de acciones (efectivas o representadas).

En esta concepcidn podria existir el peligro del substancialismo, si se llegara a pensar
en los esquemas de accidon como en una especie de entes con existencia propia, fuera de
las acciones mismas. Se trata, irbnicamente, del mismo substancialismo que criticaba
Aebli en el estructuralismo piagetiano, pero que no se halla muy distante del apriorismo de
la filosofia kantiana, a la cual coloca Aebli entre los fundamentos de su credo filosofico
(Aebli 1981). El substancialismo se obvia en la medida que los esquemas son
considerados, dentro de la ensefianza de Aebli, simplemente como configuraciones
estructurales que prestan coherencia al actuar humano. Se evita asi el substancialismo,
pero no se cae en el polo opuesto del reduccionismo: un esquema puede ser realizado en
acciones diferentes (por tanto no se identifica con éstas), pero no puede ni existir, ni
desarrollarse independientemente de las acciones y de su sujeto.

3) Aunque Aebli no lo menciona explicitamente, es obvio que, si las acciones poseen
una estructura, ésta también puede ser formalizada. Sin ello seria imposible el estudio del
actuar humano. Piaget formaliz6 las operaciones por medio de los grupos y las
agrupaciones. Aebli, por su parte, usa la “gramatica de casos” de Fillmore (Aebli 1980) y
en general el lenguaje de la lIégica proposicional, a fin de representar los pasos l6gicos
consecutivos de un esquema de accion.

4) El corolario mas importante de esta teoria de las acciones consiste en que, aunque
el hombre por naturaleza (0 sea espontaneamente) actua, sin embargo el actuar, su
planificacién y su realizacion, pueden y deben ser aprendidos. Y este aprendizaje es
progresivo. Lo cual significa, también, que se dan diferentes niveles en el actuar, segun
sea la complejidad y el grado de interiorizacién de las acciones correspondientes.

5) Si existe un aprendizaje de las acciones, puede consecuentemente existir una
didactica de las mismas, y éste es un punto crucial en la doctrina de Aebli (frente, por
ejemplo, a Piaget). Desde el punto de vista didactico el punto de partida de las acciones
sera siempre el planteamiento y la solucion de problemas proceso en el cual se fija un
objetivo a la accion.

B. La construccion de las operaciones

El tema de las operaciones es, quiza, el mas importante en la fundamentacion
conceptual y practica de la didactica de Aebli. En su tratamiento se c’diicentran la mayor
parte de los enfrentamientos con las posiciones piagetianas. No obstante, el manejo
tedrico que hace de ellas Aebli precisa de algunas puntualizaciones que, en mi opinion, no
estan del todo claras en sus textos; gracias a ello es posible, mediante una confrontacion
de las posiciones de Piaget y Aebli, esbozar un modelo que las integre a ambas.

Comienzo entonces por examinar lo que dice el propio Aebli con respecto a las
operaciones, paso en seguida a manifestar mis propias dudas tedricas con respecto a
esas concepciones, para clarificarlas luego por medio de textos adicionales suyos. Podré
finalmente establecer qué acerca y qué separa a los modelos de Aebli y de Piaget.



1) Los planteamientos de 12 formas... (Aebli 1983)

Las operaciones son acciones abstractas (o “abstraidas”) y no necesariamente
acciones interiorizadas. Se pueden realizar diferentes tipos de acciones: materiales o
representadas, efectivas o interiorizadas. Un tipo cualquiera de estas acciones (o sea, no
necesariamente de las interiorizadas) se convierte en operacion, cuando tiene lugar el
proceso de la abstraccion. ;Qué se abstrae? La coherencia interna de los componentes
de la accién, su estructura intrinseca, sus relaciones inherentes. Del acapite anterior se
concluye que, segun Aebli, cada accion posee una estructura (el esquema de accién). Y
es precisamente el tener en cuenta dicha estructura, por parte del sujeto de la accion,
mas que el tipo mismo de la accion (interiorizada o no), de sus componentes o de su
representacion, lo que constituye la caracteristica esencial de las operaciones. Este
concepto simple de operacién es repetido varias veces en Denken...:

Una operacion se distingue de una accién ante todo por la manera de dirigirla o, expresado
mas sencillamente, por aquello que tiene en cuenta el sujeto durante su ejecucion (Aebli
1980).

La mencién algunas caracteristicas adicionales de la operacion sirve para profundizar
su comprension tedrica:

a) Las operaciones son moviles. Esto significa, por una parte, que son construidas y
por tanto que sodlo pueden ser entendidas por medio de un modelo constructivista y, por
otra, que las operaciones son complementadas por otras de nivel superior, al conformar
sistemas de complejidad creciente.

b) Las operaciones pueden ser codificadas mediante simbolos de abstraccion
creciente, o pueden ser sencillamente pensadas de manera intuitiva. La simbolizacion de
las operaciones, que esta directamente relacionada con el proceso de abstraccion,
posibilita su interiorizacion.

c) Esta traduccion de operaciones a signos puede también automatizarse. Como lo
reconoce cualquier psicologo del comportamiento, el proceso de automatizacién significa
ahorro en tiempo y energia; sin embargo existe el peligro de que se confunda la operacion
misma con la automatizacion de sus signos o de sus férmulas, lo cual tiene
consecuencias didacticas serias.

Tal como en el tratamiento de las acciones, la aplicacion didactica de la teoria de las
operaciones parte también del principio de que el operar es aprendido y ensefiado. Para
mejor comprender a Aebli en este punto conviene distinguir entre el “operar” y la
“operaciéon”, entre el proceso y el momento. En primer lugar “operar”, como proceso
racional, es lo que puede ser aprendido; como proceso dinamico tiene un punto de partida
(el planteamiento de problemas), un desarrollo, una profundizacién y unas posibilidades
de aplicaciéon. Todos éstos son subprocesos que son analizados en las correspondientes
“formas basicas” de la didactica de Aebli; en ellos lo mas importante es que el “operar”
sb6lo puede ser construido teniendo en cuenta la accion correspondiente (realizada
simultdneamente o representada); cuando no se llena este requisito no se “opera”, por
mas que se aprenda de memoria y se repita, por ejemplo, una formula automatizada. En
segundo lugar, la “operacion” misma, como momento estructural, es dificil de
conceptualizar; la conciencia de las relaciones internas, que caracteriza una operacion,
puede lograrse en un momento del todo impredecible: es la intuicion, la captacion repen-
tina, la construccion de la estructura de coherencia de una accién, en la cual segun Aebli
se puede prestar ayuda externa, la cual también se puede representar simbdlicamente,



pero la cual sigue siendo, con todo, el logro totalmente propio del actuante (que se
convierte de este modo en operante). Una tercera cosa es el “resuh tado” externo de la
operacion: puede lograrse por medio de un proceso automatizado; la intuicién por el
contrario es el momento de la claridad, en el cual el sujeto (re) construye la operacion; es
un acto de la inteligencia.

2) Las contradicciones en la definicion de operacion

De las caracteristicas de la accion anotadas en el numeral anterior se podria quiza
concluir que una accion cualquiera puede convertirse en operacion (0 mejor: que a partir
de una accidén cualquiera puede originarse una operacién), cuando el sujeto actuante
tiene presentes las relaciones internas de los componentes de la accion. Con esto
tendriamos una concepcidén comprensiva y amplia del operar, que corresponderia a una
concepcion también comprensiva del actuar. Y, en la medida en que veamos mas tarde
cémo la formacion de los conceptos es la prolongacion de esta dinamica, podriamos en
consecuencia caracterizar facilmente la triada acciones-operaciones-conceptos como los
momentos esenciales en el proceso de construccion del pensamiento humano, y como
nucleo de la ensefianza didactica de Aebli.

Sin embargo, leemos en la introduccion a la forma basica 7, “construir una operacion”,
que “se trata del pensamiento matematico” (Aebli 1983); mas adelante se habla asi mismo
de “conceptos y operaciones matematicos”. Hay que responder entonces al siguiente
interrogante: ¢ qué entiende Aebli por “pensamiento matematico”? Existen dos respuestas
posibles: o bien el pensamiento matematico se refiere al mero medir y calcular (a), o bien
significa en general la formalizacion progresiva del pensamiento, que caracteriza la
direccionalidad de su desarrollo y se encuentra por tanto, de maneras diferentes, en cada
una de sus etapas (b). Si la respuesta es (a), habria que admitir que solamente
determinadas relaciones internas de la accion pueden convertirse en operaciones, con lo
cual se reduciria el concepto de operacién. Si la respuesta es (b), hay que preguntarse
entonces por qué las aplicaciones didacticas y los ejemplos practicos del operar en la
obra de Aebli tienen un criterio tan restringido.

Aebli manifiesta en 12 formas... que el pensamiento matematico es “algo mas que
solamente calcular”: “es un tipo de pensamiento que contempla de manera abstracta la
realidad y el obrar propio”. A esta afirmacion, que podria colocarse dentro del marco de la
respuesta (b), se contraponen sin embargo todos los ejemplos concretos de operaciones
en la parte psicolégica del capitulo, y todas las indicaciones practicas de la parte
didactica, de las cuales se infiere que el autor, consciente o inconscientemente, se coloca
al lado de la concepcion limitada de operacion (respuesta a):

» Después de haber definido a las operaciones como “acciones abstractas”, aporta tres
ejemplos. En el primero se trata de una clase cuyos alumnos elaboran un periddico. Es
una accion que habia aparecido antes como ejemplo para una clase de lenguaje en el
capitulo sobre “elaboracion de un curso de accidon”. Alli se discutieron los diversos pasos
de esta accion compleja emprendida en la clase: reportes, redaccion, publicidad,
mecanografia, costeo de la impresién, impresion y administracién, etc. Al tratarse ahora
de operar, cuando los alumnos deben tener en cuenta las relaciones intrinsecas y la
estructura inherente de esta accion, “reconstruyen los alumnos la accion realizada desde
el punto de vista de las cantidades y los precios”. En los otros dos ejemplos de
operaciones es aun mas clara esta limitada concepcidén de la operacion: en el segundo
‘los alumnos de primer grado descubren la medicion” y en el tercero “se recogen del
depdsito 5 x 4 botellas de gaseosa’.



» Los ejemplos de construccion operacional son todavia mas dicientes: el aprendizaje
de las operaciones aritméticas (adicion y multiplicacién), el calculo de la superficie de los
rectangulos (este ejemplo ya habia sido utilizado en Aebli 1951) y el numero PI.

» Cuando habla de la codificacion y automatizacion de las operaciones los ejemplos
también tienen siempre alguna relacién con numeros y calculo numérico.

* La parte didactica no es una excepciéon: alli se tiene la impresion de que las
indicaciones practicas se refieren exclusivamente a las clases de matematicas y geo-
metria.

En todos estos casos practicos “abstraer” significa aislar los aspectos calculables,
medibles, de la accién. Del “algo mas que solamente calcular” mencionado en la
conceptualizacion tedrica no queda mas que, a lo sumo, la posibilidad de captar las
relaciones internas de dichos aspectos calculables o aritmetizables de la accion.

Frente a esta concepcion estrecha del operar se perfilan con mucha mayor claridad las
precisiones del libro Denken...: alli, después de haber definido en el capitulo VIl (Aebli
1980) a las operaciones como acciones abstractas y no necesariamente interiorizadas, se
ocupa el autor de la clarificacion de este proceso de abstraccion: significa que las
acciones producen relaciones y que se da una “transicion por etapas de la accién a la
operaciéon”.

Hasta ahi no hay ninguna diferencia significativa con la concepcion teérica general de
operacion encontrada en 12 formas...: en general las operaciones son un paso mas en la
construccion del pensamiento, cualitativamente diferentes de las acciones, pero que se
desprenden, se desmiembran, al mismo tiempo de ellas. Este desprendimiento ocurre
gracias al proceso de la abstraccion.

Poco mas adelante, sin embargo, trae Aebli una precisién fundamental: todo lo que
hasta ahora se ha dicho pertenece al concepto general de operacién, que llama
“psicoldgico”. Las operaciones matematicas o algebraicas (los dos conceptos son usados
de una manera indistinta) son sélo una clase, un caso especial, de las operaciones
generales, psicoldgicas:

Ahora, se da no solamente un concepto psicolégico de operacion, tal como lo hemos
usadohasta ahora, sino también uno matematico...
Las operaciones algebraicas son operaciones en el sentido definido por nosotros (Aebli 1980).

Las directrices para la construccion son por tanto validas para todas las clases de
operaciones, y no solo para las matematicas, que constituyen un caso particular. La
construccion de estas ultimas se clarifica por medio de la formalizacion de la teoria de
conjuntos, que debe por tanto corresponder a un caso especifico del proceso de
abstraccion.

En sintesis, la contradiccion encontrada en el tratamiento que hace Aebli de la
operacion radica en limitar, desde el punto de vista practico-didactico (en 72 formas. . .),
una concepcion teérica mas amplia y comprensiva (en Denken...).



3) Las operaciones en Piaget frente a las operaciones en Aebli

En lo que se refiere a las operaciones, Aebli busca siempre tomar posicion frente a su
antiguo director de tesis. Coinciden, sin embargo, en dos puntos importantes:

a) las operaciones se originan por medio de “abstraccion a partir de la accion”,
“abstraction a partir de I'action” (Aebli 1980), y

b) las operaciones son moéviles, lo cual significa no s6lo movilidad entre sistemas
operatorios (cada nivel operacional es integrado en un nuevo sistema de mayor
complejidad), sino también movilidad en el interior de un sistema: “es la movilidad en
relacion con sus elementos, con su disponibilidad pronta y segura en el repertorio de los
esquemas de accion y de las representaciones materiales” (Aebli 1980).

Las discrepancias mas relevantes se concentran, por otro lado, en los cuatro puntos
siguientes (Aebli 1980):

a) Las operaciones son para Piaget productos naturales que surgen automaticamente
con el desarrollo del pensamiento. Para Aebli son productos culturales, que deben ser
aprendidos

b) “La transicidn por etapas de la accion a la operacion” significa para Aebli que las
acciones se van operacionalizando. “Esta nocién nos separa radicalmente de Piaget, para
quien la operatividad representa un fendbmeno de todo-o-nada [...]".

c) Para Aebli la asociatividad y la reversibilidad de las operaciones constituyen
solamente un caso especifico de la movilidad del pensamiento. Otra cosa ocurre, segun
Aebli, con Piaget: “La movilidad del pensamiento es, segun él [Piaget], expresion de la
reversibilidad y de la asociatividad en estructuras con forma de grupo”.

d) Como consecuencia, los grupos y las agrupaciones representan para Aebli
solamente una forma especial de las operaciones: “algunas de ellas pueden coordinarse,
bajo orientacion didactica, en sistemas complejos, con formas de grupo”.

¢ Son tan tajantes las diferencias, como lo piensa Aebli? Algunas reflexiones acerca de
los cuatro puntos mencionados permiten esbozar una respuesta.

El punto a) fue ya analizado en la primera parte (“distanciamiento del maestro”).

El punto b) fue también analizado parcialmente alli (sobre los “desplazamientos”). A
propodsito de él se refiere Aebli a la “estructuracion repentina” o al “agrupamiento
repentino”, a la “produccién, siempre rapida y a veces repentina del equilibrio” (Piaget
1947), por medio de la cual caracteriza Piaget la transicion de la fase preoperatoria del
desarrollo a la operatoria. Conviene distinguir aqui entre i) el logro de una determinada
operacion, la construccion de su estructura, y u) la transicion a la fase del desarrollo, el
logro del nivel de desarrollo, al cual pertenece esa operacién. En el caso i) la
“estructuracion repentina” corresponde aproximadamente a la “comprension iluminada en
un momento determinado”, de la estructura interna de una operacién, que también Aebli
reconoce, bajo el nombre de “intuicion” (Aebli 1983). En el caso ii) hay que estar de
acuerdo con las observaciones de Aebli, de que la construccion de una sola operacion no
implica necesariamente el logro automatico de un nivel estructural. Como se puede
deducir de su formula analizada en la primera parte, pueden coexistir en determinada fase



del desarrollo diferentes niveles estructurales. Con esta posicidon coinciden también los
representantes de la psicologia evolutiva soviética, quienes sostienen que pueden
aparecer formas mas primitivas de desarrollo en estadios evolutivos mas tardios (y, a la
inversa, asomarse desde los estadios inferiores alguna estructura correspondiente a los
siguientes).

Con respecto a los puntos c¢) y d) es util referirnos a las reflexiones de Piaget sobre las
relaciones entre légica y psicologia:

* En el modelo piagetiano cada fase del desarrollo mental es formalizada por medio de
una estructura (l6gica), que no corresponde a la totalidad de las actividades intelectuales
y mentales de esa fase, sino solo a su estado de equilibrio.

* Es necesario pues, al hablar de un estadio evolutivo, distinguir con Piaget entre las
formas reales y actuales del pensamiento, y las formas de equilibrio. Las formas actuales
del pensamiento tienden, sin embargo, hacia las formas de equilibrio, “aun en el caso de
que este equilibrio no se alcance, o se alcance solo parcialmente”:

Es importante en efecto distinguir, a propésito de toda actividad del pensamiento, la cuestion
de su estado actual y el problema de las formas de equilibrio hacia las cuales tiende, inclusive
cuando este equilibrio no ha sido logrado, o lo ha sido apenas parcialmente (Piaget 1956).

* En otras palabras: en cada nivel coexisten formas de equilibrio con otras mas
primitivas de pensamiento, que corresponden a situaciones de no-equilibrio. Los
psicologos rusos se refieren a este punto de una manera similar: simultaneamente con el
pensamiento conceptual pueden estar presentes en las culturas de los pueblos y en el
pensamiento de los individuos tipos de pensamiento pre o seudoconceptual.

* En la fase del pensamiento formal (de la l6gica formal) esto significaria que junto a
las formas de equilibrio, formalizadas por medio de los grupos y agrupaciones, existen
también otras formas mas primitivas del pensamiento, que no necesariamente pueden ser
formalizadas por medio de tales estructuras de grupo. Con una tal interpretacion de la
posicion de Piaget coincidiria también, en mi opinion, la caracterizacién que hace Aebli de
las operaciones.

» Consecuentemente, también la reversibilidad y la asociatividad, formas mas elevadas
de la movilidad estructural dentro del pensamiento formal, coexistirian, de acuerdo con
esta lectura de Piaget, con otras formas de movilidad.

* El mismo Piaget entiende la reversibilidad y la asociatividad como resultados de
procesos prolongados de interiorizacion y descentracion, mediante los cuales la movilidad
operatoria se distancia paulatinamente de los puntos de vista aislados y parciales de las
actividades perceptivas. A la reversibilidad operatoria y formal preceden otras formas mas
primitivas de reversibilidad (la reciprocidad, por ejemplo).

Después de proporcionar su propia definicion de operacion resume Aebli de la
siguiente manera en 12 formas... su posicion con respecto a la concepcidn piagetiana:

Puede advertirse que en esta definicion no decimos nada acerca de la movilidad y la siste-
matizacion de las operaciones. No dudamos que existan operaciones moviles y constitutivas
de sistemas, pero opinamos que resulta dificil determinar qué grado de movilidad hay que
alcanzar para poder hablar de una operacién. Resulta igualmente dificil definir las exigencias
que deben satisfacer los sistemas para reconocer como tales a las operaciones cons-



tituyentes. Piaget, de todos modos, ha planteado tan altas las exigencias que operaciones
clasicas, como la sustraccién con nimeros naturales, no quedan ya incluidas en su definicién
de operacion, y asimismo la exigencia de reversibilidad resulta dificil de satisfacer en muchas
operaciones geométricas. Opinamos, sin embargo, con Piaget, que el hecho de dirigir la
atencién a la estructura tiene como consecuencia que las operaciones se hacen cada vez mas
moviles y pueden constituir sistemas de creciente complejidad (Aebli 1988).

La eleccion del ejemplo de la sustraccidn no es muy afortunada: esta operacion
matematica solo es posible cuando la estructura de los numeros naturales ha sido
construida por medio de la adicion. Y precisamente al operacionalizar la adicion es posible
—apoyandose en la accion correspondiente, pero también en abstracto— volver cada vez
al punto de partida. Por eso se contempla en el pensamiento matematico a la sustraccion
como la adicion invertida. Y eso es precisamente lo que significa la reversibilidad: la
posibilidad de regreso al punto de partida (Piaget 1947). Lo cual no significa que la accién
correspondiente (como sucede tal vez en las operaciones geométricas o quimicas) “de
facto” sean reversibles: por esto la operacion se halla mediatizada por el proceso de
abstraccion y el distancia-miento de la percepcion.

Por lo que respecta a la pregunta mas general de Aebli, qué tan elevado tiene que ser
el grado de movilidad, para que se pueda hablar de operaciones genuinas, hay que
reconocer que el término operacién es algo ambivalente en Piaget. Generalmente emplea
el término para referirse a las operaciones formales y caracterizadas por la reversibilidad
(inversion) y la asociatividad. Por otro lado le asigna también con frecuencia el significado
mas amplio de las transformaciones que constituyen las estructuras generales del
pensamiento humano. Las primeras operaciones, las genuinas operaciones del
pensamiento formal correspondientes al estado de equilibrio de la fase superior del
desarrollo, no serian entonces mas que un caso particular de las segundas “operaciones”,
mas generales.

Con esta aclaracion es explicable el siguiente texto, que muestra como el operar,
como actividad general del pensamiento, ya se ha desarrollado con anterioridad a la
aparicion del pensamiento formal.

Se puede ahora afirmar que las primeras operaciones, de las cuales se sirve el nifo
en su desarrollo y las cuales provienen inmediatamente de las coordinaciones
generales de sus acciones sobre los objetos, permiten ser clasificadas en tres grandes
categorias, segun sea que su reversibilidad se manifieste por medio de la inversion en
el tipo de las estructuras algebraicas [...] o por medio de la reciprocidad como en las
estructuras de orden [...], 0 que la articulacion no se apoye en semejanzas y
desemejanzas, sino que se dé a partir de leyes de vecindad, continuidad y frontera
[...] (Piaget 1968a).

Quisiera terminar este aparte diciendo que una segunda lectura del punto crucial
“operacién”, tanto en Piaget como en Aebli, pudiera convencernos de que 1) Aebli no se
ha distanciado de la posicion piagetiana tanto como lo manifiesta y que 2) Piaget no
parece ser tan fixista y substancialista como Aebli quisiera hacerlo aparecer. Movimiento y
sistema, “pensamiento estructural y serial”’, la génesis y la estructura, son las unidades
dialécticas que determinan el método de Piaget (Eco). Concentrarse en la una (la
estructura) prescindiendo de la otra (la génesis) solo puede conducir a reducir el
pensamiento piagetiano a una falsa caricatura.



C. La construccion de los conceptos

Con los conceptos completa Aebli el proceso estructural de la construccion del
pensamiento, iniciado con las acciones y con su forma abstracta, las operaciones. Desde
tres diferentes puntos de vista se aproxima a la esencia del “concepto” (Aebli 1983):

1) El contenido: en el concepto se reunen los “nexos esenciales” de un fendmeno.

2) La instrumentalidad: “los conceptos no son sencillamente contenidos de la vida

intelectual”. “Son los instrumentos que nos permiten ver y comprender el mundo”.

3) La funcionalidad: los conceptos son “las unidades, con las cuales pensamos -Se
puede por tanto, al pensar, combinar, yuxtaponer o reestructurar conceptos.

Como las acciones y las operaciones, los conceptos son momentos estructurales en la
construccion del pensamiento, puntos de cristalizacion de un proceso. Por esta razon es
mas importante clarificar su conformacion que precisar su definicion. Aebli lo intenta
usando dos modelos diferentes.

1) El modelo de las caracteristicas esenciales

El empleo de este modelo, que no esta exento de ciertas dificultades, aparece como
un recurso importante en las dos obras de Aebli: con su ayuda introduce el autor la parte
psicologica de la formacion de conceptos en 712 formas... (Aebli 1983) y a su discusion le
dedica una larga seccion del segundo tomo de Denken. -(Aebli 1981).

¢ En qué consiste el modelo?

Se parte de un conjunto basico cualquiera de objetos, caracterizados por rasgos
especificos. Cada rasgo constituye una dimension (una variable), que puede tener
diferentes valores (marcaciones del rasgo). Cada objeto del conjunto basico tiene por lo
tanto una marcacién especifica por cada una de las dimensiones definidas al inicio. El
contenido del concepto para un subconjunto definido dentro del conjunto basico consiste
en marcaciones determinadas de una parte de las dimensiones originales. A estas
dimensiones determinantes se las llama las caracteristicas esenciales del concepto. La
extension del concepto es el subconjunto de los objetos identificados por medio de dichas
marcaciones dimensionales.

Un ejemplo permite aclarar esta concepcion: las figuras de un conjunto basico se
identifican por medio de cuatro caracteristicas o dimensiones y sus marcaciones
correspondientes:

Dimensiones Marcaciones posibles

Color: Rojo, blanco o negro

Forma: Circular, cuadrada o triangular
Tamano: Grande o pequefio

Borde: Liso o dentado




Acto seguido se pueden asignar contenidos conceptuales a diferentes subconjuntos:

Concepto A: “las figuras rojas de forma circular” (extension), o “el color rojo y la forma
circular de las figuras” (contenido). Para este concepto dos caracteristicas o dimensiones
son relevantes o esenciales: el color (rojo) y la forma (circular). Las otras (tamafo, borde)
son irrelevantes: figuras grandes o pequefas, con borde liso o dentado, pertenecen al
subconjunto determinado por el concepto.

Concepto B: “las figuras rojas” (extension) o “el color rojo de las figuras” (contenido).
Para este concepto s6lo una caracteristica es relevante: el color. El contenido conceptual
es por tanto mas reducido que en el ejemplo A (menos informacion), pero la extension es
mayor, puesto que el subconjunto definido en B contiene mas elementos que el definido
en A: no solo las figuras rojas de forma circular, sino también las rojas de forma cuadrada
o triangular.

Aebli hace uso de este modelo en el ejemplo de los hongos en 12 formas... Se trata
de un planteamiento hecho en la forma de soluciéon de problemas, con el cual se pretende
formar el concepto “venenosidad-comestibilidad” en los hongos, siguiendo una serie de
estrategias:

a) Se definen en primer lugar las caracteristicas perceptibles mas importantes de los
hongos, como cinco dimensiones de las cuales cada una puede tener dos valores o
marcaciones (caracteristicas bidimensionales):

« forma general (sombrero o embudo)
* color (claro u oscuro)

« tallo (con o sin verrugas)

* borde (liso o dentado)

* base (con o sin abultamiento)

b) Se clasifican entonces los hongos de acuerdo a las combinaciones posibles de los
valores de las dimensiones. En este caso da como resultado 2° = 32 clases de hongos.

c) Se pasa en seguida a la estrategia de planteamiento y comprobacion de las
hipotesis. Con ello se pretende averiguar qué clases pertenecen al subconjunto “hongos
comestibles”, y cuales no (los venenosos): es la extension del concepto. Y,
consecuentemente, qué caracteristicas constituyen el contenido del concepto. La
comprobacién de una hipotesis se lleva a cabo degustando en cada caso una partecita de
la clase seleccionada de hongos, para saber si es venenoso o comestible.

d) En la practica no se puede correr el riesgo de someterse a probar todas las 32
clases de hongos. La solucion al problema debe ser optimizada en la medida en que con
el menor numero posible de pruebas se puedan comprobar todas las hipétesis posibles. A
fin de eliminar caracteristicas no esenciales o irrelevantes, se pueden comparar dos
pruebas: si las dos son positivas (0 negativas) seran por tanto irrelevantes las
caracteristicas cuyas marcaciones cambian. Si ambas degustaciones arrojan resultados
diferentes (comestibilidad jvenenosidad) seran entonces irrelevlantes las caracteristicas
cuyas marcaciones no varian. Por medio de tests adicionales se comprueban las
dimensiones restantes, eliminando las caracteristicas no relevantes (eliminacion de
hipotesis), hasta que so6lo queden las relevantes y sus marcaciones (validacion de
hipotesis).



El ejemplo citado debe tener como requisito (o cual no aparece claro en el analisis de
Aebli) que las caracteristicas constituyen de hecho elementos del concepto y que sus
valores son multiplicativos. En caso contrario habria que realizar de todos modos las 32
degustaciones para establecer qué clases de hongos son venenosos y cuales no. Mas
aun, seria incluso factible suponer que dentro de una misma clase (v.g.: hongos en forma
de sombrero, claros, sin abultamiento en la base, con verrugas y borde dentado) se
puedan encontrar subconjuntos de hongos venenosos y subconjuntos de comestibles.

En el aparte citado anteriormente de Denken... Aebli resume la historia de la literatura
sobre este modelo: parte de Ach, Hull, Wygotski, Hanfmann & Kasanin, Hovland, hasta la
sistematizacién y construccion de hipétesis en Bruner. En todos los intentos se parte de
sistemas cerrados, en los cuales un subconjunto es definido de manera exacta por medio
de un numero determinado de caracteristicas con marcaciones especificas. Se trata de
investigaciones experimentales en las cuales el sujeto debe desarrollar o seguir
estrategias que le permitan descubrir un subconjunto al cual el investigador le ha
asignado un concepto.

Aebli concluye que en todos ellos se trata mas del “hallazgo” que de la “construccion”
de los conceptos. La abstraccién que se lleva a cabo no es un proceso constructivo. Las
caracteristicas revelantes estan presentes con anterioridad: solamente es preciso aislarlas
de las irrelevantes, separar las marcaciones pertinentes de las no pertinentes, rechazar
las hipdtesis no validas, a fin de llegar finalmente al concepto deseado.

Los investigadores citados se ocuparon ademas de conjuntos de objetos abstractos, o
sea de una caricatura de la realidad. Etiquetaron los subconjuntos correspondientes a los
conceptos con nombres o silabas sin sentido: “un RAS es, por ejemplo, un cuerpo grande
y liviano” (Aebli 1981). Este procedimiento margina de las situaciones vitales y por tanto
no representa para Aebli interés alguno para las situaciones escolares. Quiza por eso
buscd trasponer el modelo al problema de la venenosidad/comestibilidad de los hongos.
Esta transposicion no esta, sin embargo, exenta de problemas. Mientras que en el
ejemplo citado las marcaciones especificas (grande, liviano) de las caracteristicas
revelantes (tamafo, peso) son de hecho componentes del concepto “RAS”, no podriamos
afirmar lo mismo de las caracteristicas color y forma en el concepto
venenosidad/comestibilidad de los hongos. En este caso las marcaciones de los rasgos
representan meramente “indicadores”. La venenosidad de los hongos, por ejemplo, puede
ser captada o construida como concepto so6lo con referencia a la accion correspondiente
(real o representada) y a sus relaciones intrinsecas (alguien prueba un hongo, ese alguien
se enferma, se da una relacién causa-efecto entre ambos sucesos): con ello sélo quiero
retomar la teoria constructivista del mismo Aebli.

Hasta aqui se ha trabajado en el modelo con sistemas cerrados en los cuales todas
las dimensiones se hallan presentes en todos los objetos, pero solamente la variacion de
algunas de ellas (las relevantes) determina si un objeto pertenece al subconjunto o no,
corresponde al concepto o no. A este sistema contrapone Aebli los sistemas abiertos.

Cita en primer lugar la experiencia sugerida Hull. De entre un grupo de caracteres
chinos el sujeto debe encontrar en el experimento, aquellos que tienen algo en comun (un
rasgo, en la forma de un elemento parcial del caracter) y son identificados con una silaba.
Con frecuencia logra el sujeto el objetivo, aun sin llegar a identificar plenamente la
caracteristica.



En segundo lugar, se refiere a los experimentos de Heidbreder. Los subconjuntos se
distinguen entre si, no gracias a las diferentes marcaciones en las caracteristicas
relevantes, sino por medio de las caracteristicas mismas. Al sujeto se le pide clasificar las
figuras de acuerdo a estas caracteristicas fundamentales. Por ejemplo, el grupo de las
figuras con color, el grupo de las cosas concretas, el grupo de las figuras espaciales, el
grupo de los objetos contables, etc.

En 72 formas... Aebli aporta sus propios ejemplos, que deben adecuarse a las
situaciones escolares. En todos ellos se trata de identificar los rasgos comunes (una
especie de caracteristicas relevantes cualitativas) a un subconjunto de objetos o
acontecimientos, para que de esta manera se pueda aproximar el alumno al concepto
correspondiente. En una serie de frases debe formar el concepto “sujeto”, en una serie de
obras maestras el concepto “barroco”, en una serie de operaciones matematicas el
concepto “adicion”, etc.

Aebli encuentra en este tipo de sistemas abiertos todo lo que ha echado de menos en
los cerrados. En primer lugar, se trata de situaciones tomadas de la vida real, que se
pueden aplicar como ejemplos practicos en el salon de clase. Se trata, en segundo lugar,
de una construccion real de conceptos, en contraposicion al hallazgo de conceptos de los
sistemas cerrados. En tercer lugar, no se trata ya de eliminacién de hipotesis, de
aislamiento de caracteristicas relevantes, sino de la conformacion verdadera de las
hipotesis, del acercamiento progresivo, gracias a la construccion, a los conceptos
correctos. Y, finalmente, no se trata del tipo de abstraccion en la cual no se logran
conocimientos nuevos, sino de la induccion en el sentido del positivismo de Bacon, unico
procedimiento capaz de asegurar la construccion verdadera de los conceptos.

A pesar del intento de acercarse a las situaciones vitales por medio de los sistemas
abiertos, este modelo sigue siendo estatico e incapaz de adaptarse a la psicologia
constructivista. El concepto, o al menos su contenido, continua siendo concebido como un
conjunto de caracteristicas. La formacién de los conceptos sigue consistiendo en
delimitar, por medio de los rasgos comunes, a un subconjunto dentro de un conjunto
basico. Los rasgos comunes estan presentes desde el principio, independientemente de
la actividad humana. La tarea decisiva continua siendo o bien abstraer del conjunto el
subconjunto, o bien definirlo mediante una comparacion interminable de objetos. En el
fondo continua vigente la concepcién de la realidad como un conjunto enorme de
subconjuntos preestablecidos, que pueden ser experimentados solamente a través de sus
rasgos comunes. Mucha “contemplacién” y poca construccion.

El hallazgo de los conceptos mediante esta clase de abstraccién esta emparentado
con la tradicidon escolastico-aristotélica, segun la cual una definicién correcta se logra
recurriendo al “genus proximus” y a la “diferentia specifica”. Pero Aebli rechaza esa clase
de abstraccion, puesto que no la considera apta para clarificar el proceso de la formacion
de los conceptos. Por esta razon tampoco tiene éxito cuando busca trasladarla a una
situacion de la vida real, como en el caso del problema de los hongos. Pero tampoco la
busqueda de los rasgos comunes en la comparacion interminable de objetos, como
parece ser el caso de la induccidon en los sistemas abiertos, colma las expectativas de la
teoria de Aebli. No sin razén habia rechazado anteriormente, no sélo la tradicidon
aristotélica, sino también la empirica clasica:

Un sujeto investigado ejecuta esta construccion [de conceptos] por regla general en el
estudio intensivo de un caso unico y no en la comparacion de muchos casos
singulares, con objeto de eliminar los rasgos irrevelantes (Aebli 1981).



Segun mi opinién el problema del modelo consiste en concebir al concepto como una
coleccidon de rasgos o caracteristicas, como una contemplacién estatica de las
caracteristicas esenciales. El mismo Aebli parece llegar implicitamente a esta conviccion:
después de dedicar largas paginas a la profundizacién y clarificacion de este modelo, deja
de tenerlo en cuenta en las consideraciones posteriores sobre la construccion de los
conceptos.

2) El modelo de la red

En 12 formas... se menciona este modelo sélo de una manera superficial, como punto
de referencia para la clarificacidon de la formacion de conceptos en las areas psicolégica y
didactica. No obstante, creo que la profundizacion progresiva en el modelo es la clave
para una visién integradora de acciones, operaciones y conceptos, como subprocesos de
un proceso unico de la construccion del pensamiento. Y este es el tema central de la obra
Denken...

De una manera simplificada podrian esquematizarse los pasos siguientes del modelo
(Aebli 1981):

a) Una accion simple produce una relacidén activa entre sus diferentes participantes.
En el lenguaje hablado la accion corresponde al verbo, y los participantes son los
diferentes casos (siguiendo el modelo de la “gramatica de casos” de Fillmore): sujeto,
objeto, receptor, instrumento, etc. Consecuentemente puede representarse la accién con
un esquema sencillo que indique la relacion entre los participantes, con un grafico, con
una proposicion centrada en el verbo, del tipo de la légica preposicional, o con un
comando en un programa de computador.

Por ejemplo, la accion simple, “Jorge escribe una carta a Maria con un lapicero”,
puede representarse con el esquema:

Jorge .
Maria

lapicero
carta
0, mas sencillamente, con la proposicién:
— ESCRIBE (S: Jorge, O: carta, Rec.: Maria, con: lapicero).

De esta manera se contemplan los participantes de la accion en relacién con, o
modificados por la relacién activa (representada por el verbo).



b) Una accion procedimental o de tipo mas complejo se compone de una serie de
pasos, subacciones o acciones mas simples. Cada nueva subaccion esta ligada con
alguna o algunas de las anteriores, en la medida en que se refiere a (tiene como
participantes a) participantes modificados en subacciones anteriores, a los resultados o a
las relaciones mismas de subacciones anteriores. Este tipo de acciéon serial o
procedimental podra por tanto ser representada:

« por una cadena de proposiciones, cuyos participantes de la accion (casos) o las
relaciones (verbo) pueden ser apelados una y otra vez,

« por una red que enlaza diversos esquemas de acciones simples, cuyas lineas
representarian las relaciones creadas en las acciones entre los diferentes participantes,
representados por los nudos,

* 0 mas sencillamente, si se complica la red y quiere evitarse la representacion
abstracta de las proposiciones, por medio de un esquema, o un dibujo, que seleccione las
relaciones esenciales, como sucederia en el caso de la explicacion del funcionamiento de
una maquina complicada.

En los tres tipos de representacion se conserva la idea de la red, con sus lineas y sus
nudos. Nuevas acciones generan nuevas relaciones entre nudos y otros nuevos (nuevos
participantes). De esta manera se almacena el saber actual del hombre: en forma de red.
Los objetos, que se encuentran tras los nudos, son captados de manera activa, por medio
de las relaciones producidas por las acciones en que toman parte. Son, por decirlo asi,
conglomerados, entrelazamientos de relaciones.

c) Aebli pasa por alto con frecuencia el papel de las operaciones, cuando se trata de la
recapitulacion general de su modelo: deduce de manera inmediata la construccion de los
conceptos a partir de las acciones, de las relaciones que éstas fomentan. Pero el hecho
de conformar esquemas de accién significa que una primera forma de operacion ya se
halla presente: se desdefia lo “accidental’, al concentrarse en las relaciones internas,
estructurales, mientras se actua. De esta manera la red de acciones se convierte
progresivamente en una red de operaciones: las relaciones primitivas, algo mas
superficiales, van siendo integradas en relaciones ulteriores, mas internalizadas, mas
esenciales. Pronto se descubre la posibilidad de alterar o invertir la direccion de estas
relaciones dentro de la red (reversibilidad), o de llegar al mismo punto por caminos
alternativos (transitividad). Todo ello es posible porque se abstrae (y ello, apoyandose en
las acciones correspondientes, reales o representadas) en la red de acciones/relaciones:
esto es precisamente lo que Aebli entiende por “operar”. La conformacién de la red, por lo
tanto, solamente es posible en la medida en que se opera. Y operar es una cosa que. se
logra paulatinamente (segun Piaget, en etapas).

d) La contemplacion de cada nudo en la red es la construccién del concepto. Detras
de cada nudo se halla un objeto. De esta manera el concepto sefiala un objeto detras de
la red. Pero el meollo del concepto no es el objeto, que presta su nombre al concepto,
“sino la relacién, en medio de la cual aparece el objeto”. El concepto tampoco es
necesariamente una definicion, en sentido de una coleccion de caracteristicas o de un
“‘genus proximus” y una “diferentia specifica”. En vez de caracteristicas tenemos aca
nudos de relaciones que se construyen de una manera activa.

Resumiendo, los conceptos se construyen de la siguiente manera: en primer lugar, por
medio de las acciones se construyen redes de relaciones. En seguida se van



transformando muchas de estas relaciones en mas pocas, mas estructurales y mas
intrinsecas. En tercer lugar se objetiviza un nudo de estas relaciones estructurales por
medio de un nombre, un signo. Finalmente, se contempla una red de relaciones préximas
desde la perspectiva de ese nudo, objetivizado de la manera descrita; la red se jerarquiza,
el nudo se convierte en una cima: ésta es la construccion del concepto.

Gracias al modelo de la red pueden comprenderse facilmente propiedades adicionales
de los conceptos, que aparecen una y otra vez en el trabajo de Aebli:

« Como se dijo arriba, la objetivacién del concepto es mediatizada por el nombramiento
o sefalamiento del objeto que se halla tras el nudo de relaciones. Para ello se desarrolla
el proceso de simbolizacion, en el cual el lenguaje desempefia un papel importante. Este
papel del lenguaje, como acompanante de la construccion de los conceptos, habia sido
subrayado ya por la psicologia soviética. Pero nombrar no quiere decir necesariamente
definir correctamente el concepto. Un nifio (o un adulto) puede haber logrado ya la vision
clara del concepto, la concatenaciéon de sus relaciones fundamentales, puede incluso
emplear su nombre de manera correcta, aun antes de acertar con una definicion
adecuada. En la representacion pro posicional aludida antes, esto quiere decir que una
cadena de proposiciones puede llevar a la construccion correcta de un concepto, sin que
necesariamente aparezca al final de ella la proposicion predicativa ES/SON, que
representa la definicion.

» Aunque el concepto significa la paralizacion momentanea de una red (en el momento
de convertirse el nudo en cima), su configuracion sin embargo siempre es movil. En
primer lugar, porque por medio de las acciones y de las operaciones se pueden ligar
siempre relaciones cada vez mas fundamentales y mas nuevas a un nudo. Y, en segundo
lugar, porque al interior de una red se puede cambiar de cima y reformular nuevos
conceptos, correspondientes a otros nudos.

» Lo cual significa que la jerarquizacién de la red, que tiene lugar en el proceso de
construccion de conceptos alrededor de un nudo de relaciones, no tiene nada que ver con
la jerarquia estatica de un nudo ordenado y definido por medio de los rasgos esenciales
fijos del ser, en la tradicion escolastica (como en el arbol de Porfirio).

* En la representacion proposicional la objetivacion del concepto corresponde al
predicado o argumentacion de una proposicion. La proposiciéon, el concepto, va mas alla
de la simple sefalizacion del producto, ya que es el resultado de un proceso de
construccion. Aebli afirma siguiendo a Marx: “afirmamos que en el producto yace
verdaderamente el trabajo de su elaboracion, que el trabajo esta en él de una forma

objetivizada, ‘materializada’ “.

Los conceptos son para Aebli no solamente el resultado del proceso del pensamiento,
sino también los instrumentos de la vida mental, los medios con los cuales la persona
puede contemplar el mundo. Y la construccion de estos instrumentos esta condicionada,
de un lado, por el estado de su evolucion mental (su capacidad para actuar y, actuando,
para operar) y, del otro, por la situacion cultural, el medio ambiente, en el cual actua. A
manera de ejemplo, sigamos la construccion del concepto “madre” en contextos
hipotéticos culturales y personales diversos, esto es, en redes de relaciones distintas, de
acuerdo al modelo de Aebli:



a) Para un nifio pequefio madre es la persona que “esta a mi lado, que se preocupa
por mi”. Tal tipo de seudo o preconcepto se construye en una red de relaciones centradas
en el actuante. La representacion proposicional de la red seria:

1. ESTAcerca (Mujer, yo)
2. SE-PREOCUPA (mujer1, yo)
3. ES (madre, mujer2)

b) Desde la perspectiva cultural de la familia tradicional, ser-madre tiene un significado
de relacion biolégica, que generalmente se halla mediatizado por las relaciones vivir-
juntos y estar-casados. En este caso el concepto madre se construye paralelamente al
concepto padre, en la red siguiente:

1. ESTAN-CASADOS (hombre, mujer)

2. VIVEN-JUNTOS (hombre1, mujer 1)

3. TIENEN- RELACIONES-SEXUALES (hombre2, mujer2)
4. DA-A-LUZ (mujer3, nifio, de: hombre3)

5. CAUSA-EFECTO (prop. 3, prop. 4)

6. ES (madre, mujer4, de: nifio4)

c) Una perspectiva puramente biolégica acentuara aquellas relaciones, que en la red
anterior se hallaban un poco mediatizadas por los condicionamientos culturales:

1. TIENEN- RELACIONES-SEXUALES (hombre, mujer)
2. DA-A-LUZ (mujer1, nifio, de: hombre1)

3. CAUSA-EFECTO (prop.1, prop.2)

4. ES (madre, mujer2, de: nifio2)

d) Finalmente, las relaciones pueden también centrarse en el punto de vista de las
acciones de la madre soltera. Aqui pueden acentuarse también otras acciones biologicas,
y no necesariamente se construye paralelamente el concepto de padre:

1. TIENE-RELACIONES-SEXUALES (mujer, con: x)
2. QUEDA-EMBARAZADA (mujer1)

3. CAUSA-EFECTO (prop.1, prop.2)

4. DA-A-LUZ (mujer2, nifio)

5. CAUSA-EFECTO (pro.2. prop.4)

6. ES (madre, mujer4, de: nifio4)

TERCERA PARTE: ALGUNAS OBSERVACIONES CRITICAS
A. Teoria y Praxis

Segun Aebli, existen dos métodos posibles para la formacion de maestros
(Aebli/Steiner). El primero consiste en tomar como punto de partida los problemas claves
qgue se presentan hoy con mas frecuencia en la practica escolar, sintetizarlos y analizarlos
posteriormente a la luz de los principios pedagogicos; la didactica se construye en este
caso a partir de la practica de los procesos educativos, y se sistematiza después
tedricamente. El segundo método parte de un analisis sistematico de las areas principales
de las ciencias de la educaciéon (pedagogia, sociologia, pedagdgica, filosofia) y busca su
aplicacién posterior en la practica escolar; la didactica se construye en este caso como
una disciplina tedrica primero, y luego como una disciplina aplicable.



Para Aebli el mejor método es una complementacion de los dos caminos: “de esta
manera vemos la formacidén de maestros ubicada en un campo intensivo de tension entre
teoria y practica, entre sistematizacién y aplicacién” (Aebli/Steiner).

De una manera similar analiza Schroeter mas tarde el origen de la ensefanza
didactica de Aebli. Para aquél la psicologia no puede ser un punto de partida autbnomo
para el desarrollo de una didactica. La psicologia sirve mas bien de marco tedrico, a partir
del cual pueden deducirse conclusiones generales de tipo didactico en la praxis
pedagdgica concreta. EI mismo Aebli parece creer que muchas de sus disquisiciones
didacticas son atribuibles a su confrontacion teorica con la escuela piagetiana, cuando
éstas en realidad sélo fueron posibles a partir de su experiencia con la actividad docente:

[...] puesto que —como se dijo antes— Aebli cree (posiblemente a consecuencia de sus es-
quemas personales de asimilaciéon) que las conclusiones didacticas mencionadas por él sur-
gen exclusivamente de la teoria de Piaget, cuando éstas en verdad debieron haber surgido en
parte como productos de la interaccion entre sus propios esquemas y la teoria de Piaget
(Schroeter).

Podriamos por tanto caracterizar el desarrollo de la teoria didactica de Aebli como una
interaccion dialéctica entre la escuela de Ginebra (teoria) y su trabajo concreto en la
formacion de maestros (praxis), y resumirla en los siguientes pasos:

* Aebli es un maestro (como tal es reconocido por Piaget) que viene a formar-se en la
escuela de Ginebra: la praxis busca claridad en la teoria.

 Aebli se apropia de la teoria piagetiana. Como consecuencia busca un camino para
aplicar la teoria de la sicologia genética en una didactica (Aebli 1951): aplicaciéon de la
teoria en la praxis.

« Esta aplicacién practica es pronto rechazada como insuficiente. Aebli se distancia de
la escuela ginebrina y busca confrontar la teoria genética, por un lado, con otras teorias
(especialmente con la sicologia cognitiva norteamericana) y, por otro, con las
preocupaciones didacticas concretas surgidas en la formacion de maestros.

» El resultado es un desarrollo cualitativo ulterior de la teoria inicial (Denken: das
Ordnen des Tuns), que esta en posibilidad de proporcionar elementos fundamentales para
sistematizar una didactica general y aplicable (12 formas basicas de ensenar).

Por consiguiente se puede decir que la didactica de Aebli sdlo es posible, en la medida
en que se deriva de la teoria de Piaget; pero, igualmente, no hubiera podido desarrollarse,
si no se da la confrontacion con la misma a partir de la praxis.

B. Dos modelos complementarios

Steiner menciona al “ejercicio operatorio” como la clave para la aplicacién practica de
la didactica de Aebli. En él busca el maestro trabajar mévilmente y a fondo operaciones
con los alumnos, para que éstos puedan aprender y manejar las estructuras
correspondientes:

* “mévilmente” quiere decir, teniendo en cuenta la posibilidad de reversion de la
operacion (reversibilidad)



* y quiere decir también, que se pueden encontrar distintos caminos para llegar a la
misma meta (asociatividad);

 “trabajar a fondo” no significa que una operacion ha de ser aplicada en una serie
interminable de casos, sino mas bien que “las operaciones se trabajan a fondo en un
ejemplo, es decir, se realizan en diversas interconexiones y generando relaciones de
maneras diversas, y se integran con ello en una estructura cognitiva” (Steiner).

Este ejercicio operatorio se refiere, segun Steiner, a la transicion del pensamiento
preoperatorio al operatorio, en particular al aprendizaje de las estructuras operatorias en
la edad escolar. Si ello es asi, entonces habria que afadir que la teoria didactica de Aebli,
que tiene su nucleo tedrico en la triada constructivista acciones-operaciones-conceptos, y
el practico en el ejercicio operatorio, tendria validez uUnicamente para la fase de
maduracién, cuando se logra el pensamiento formal, y no para el conjunto del proceso de
aprendizaje, en todas las fases. Si bien esta fase de transicién es la mas importante,
didacticamente hablando, puesto que a ella corresponde la mayor parte de la edad
escolar, no obstante

a) no se encuentra indicio alguno en la obra de Aebli de que la didactica sugerida por
él no pueda aplicarse a otra edad mas temprana, y

b) también parece reconocer que formas mas primitivas de pensamiento aparecen
todavia en edades posteriores (los psicologos rusos habian llamado la atencion también a
este fenomeno, y sefialado, entre otros ejemplos, el evolucionar diario del lenguaje).

¢ Como podrian manejarse entonces didacticamente estas formas de pensamiento
mas primitivas, si el ejercicio operatorio s6lo puede realizarse en las ultimas fases del
desarrollo del pensamiento?

Propongo una vision alternativa. Creo que, efectivamente, el proceso actuar/
operar/formar-conceptos representa la construccion general del pensamiento, y es
reconocible en cualquier estadio de la inteligencia humana, bajo formas diferentes. Para
aclararlo quisiera a continuacién reestructurar en alguna manera el modelo de Aebli,
teniendo en cuenta los hallazgos de Piaget.

Partamos de que el proceso de Aebli,

1 2 3
actuar----------- » operar ------- » formas conceptos

representa tres momentos encadenados uno a otro de cualquier actividad humana
inteligente. Se trata en el caso de Aebli, por tanto, de una representacion de tipo mas bien
sincrénico.

En este sentido el pensamiento se realiza en cada estadio gracias a que el actuante
se distancia de cierta manera de su accion (abstraccion), establece determinadas
relaciones (operacion) que le permiten manejar cognitivamente su medio (conceptos).

¢En qué se diferencia entonces cada estadio del desarrollo? Segun Piaget, en la
estructura correspondiente: éstas pueden tomar la forma de ritmos, regulaciones



(estructuras topoldgicas y de orden), grupos y agrupaciones. A su vez, cada estructura se
caracteriza por un tipo especifico de “transformacion”. repeticiones ritmicas,
transformaciones en el tiempo, series, clasificaciones, movimientos espaciales,
operaciones matematicas y logicas. En consecuencia, podriamos decir que el nivel de
desarrollo se caracteriza también por el tipo de transformaciones que ocurren en el.

A estas transformaciones las llamamos provisoriamente el “area operatoria”, que
corresponde al significado amplio atribuido por Piaget al término “operacion™. El desglose
de esta area operatoria en los diversos tipos de transformaciones u operaciones, de los
cuales el ultimo corresponderia a las operaciones genuinas, “logicas” (en el sentido
estrecho del concepto), permite representar consecuentemente el modelo de Piaget como
uno de tipo mas bien diacronico,

Area operatoria

Estadio 1 Tipo 1 de operaciones

Estadio 2 Tipo 2 de operaciones tiempo
Estadio 3 Tipo 3 de operaciones

Estadio 4 Tipo 4 de operaciones | ¢

Esta area operacional estructurada en estadios (la representacion diacrénica de
Piaget) corresponde al segundo momento de la representacion sincronica de Aebli.
Podemos pues entrelazar los dos modelos en el siguiente esquema:

1 2 3
--1-» Operaciones; --i-» Conceptos, Estadio 1
Acciones 12> Operac!onesz --t-» Conceptos, Estadio 2
--1-» Operaciones; --1-» Conceptos; Estadio 3
--1-» Operaciones; --i-» Conceptos, Estadio 4
v

con las siguientes anotaciones:

 Las acciones fueron representadas por medio de un continuo, porque se trata de la
interaccion mas externa e inmediata con el medio, y por lo tanto tienen validez como
punto de partida para la vida mental en todos los estadios. Lo que no significa que el
actuar no evolucione cualitativamente, por ejemplo en la direccién de acciones cada vez
mas interiorizadas, mas representadas, o mas complejas.

» Anteriormente vimos cémo los conceptos son construidos a partir del operar. La
variacion en la manera de operar determinara igualmente una variacién correspondiente a
la captacion del mundo, en los conceptos. Por consiguiente, se podrian caracterizar los
diferentes niveles no solamente por la clase de operaciones y estructuras operacionales,
sino también por la clase de conceptos que se forman en estas estructuras cognitivas: el
ultimo estadio corresponde al pensamiento formal, con las operaciones formales
(reversibles) y los conceptos “genuinos” correspondientes. Los estadios anteriores son por
tanto (siguiendo a Piaget) fases del pensamiento preoperatorio, caracterizados por
sistemas mas elementales de operaciones (regulaciones, operaciones preldgicas) y por
los seudoconceptos y preconceptos correspondientes.

* Véase la segunda parte, B. 3, “las operaciones de Aebli frente a las operaciones de Piaget”.



Piaget caracteriz6 los estadios del desarrollo por medio de las operaciones y de sus
estructuras, Wygotski por medio de los conceptos. Ambos puntos de vista son por tanto
complementarios. Segun mi opinidn, la caracterizacién de Piaget es mas dinamica y mas
cercana al constructivismo, puesto que las operaciones son procesos activos, mientras
que los conceptos solamente son sus resultados provisionales (con ello coincide también
la critica que hace Galperin a Wygotski).

* Los estadios no son simplemente casillas aisladas, yuxtapuestas. Con ello se aclara
por qué, segun opinidon de Aebli, diversos factores pueden hacer que estructuras
operatorias mas primitivas aparezcan en fases posteriores, y por qué, segun opinion de
Wygotski, pueden aparecer seudoconceptos en el pensamiento conceptual de los adultos.

* La construccion del pensamiento esta representada mediante el progreso en las dos
direcciones del grafico: horizontal (de izquierda a derecha) y vertical (de arriba a abajo).
La actividad didactica (el ejercicio operatorio) deberia entonces proporcionar al alumno la
oportunidad de desarrollarse en ambos sentidos:

a) Horizontalmente, para que actue mejor, para que a partir de la accion pueda
construir las operaciones correspondientes a su nivel de desarrollo y los conceptos con
los cuales maneje su medio. Se trata de los procesos de la abstraccion (transicion de la
accién a la operacién) y de la jerarquizacién (transicién de la operacion al concepto), que
le permiten la construccidn de estructuras de totalidad en un estadio dado del desarrollo.

b) Verticalmente, para que esté en capacidad de integrar las estructuras ya
alcanzadas en un nivel superior. Se trata del proceso de la maduracion, con el cual se
acerca al pensamiento logico.

Este movimiento vertical de “maduracion” se da no solamente en el transito de un
estadio a otro, sino también dentro del mismo estadio, ya que en él pueden coexistir
niveles estructurales de complejidad y poder integrador diversos. Con ello pueden
rechazarse ciertas interpretaciones corrientes del pensamiento piagetiano, segun las
cuales el desarrollo mental terminaria con el acceso a las operaciones formales (11/12 —
14 afos de edad): por un lado, como hemos visto, la aparicion de dichas estructuras no
reviste necesariamente un caracter definitivo; por otro lado, el mismo Piaget reconoce el
caracter mas asindético que permanente de los niveles de equilibrio; y, en tercer lugar, la
movilidad dentro del pensamiento Iégico implica que puedan aparecer siempre nuevos y
mas elevados niveles de formalizacién, nuevas y mas comprensivas metaoperaciones
(como ocurre, por ejemplo, en el pensamiento cientifico).

Para precisar con mas exactitud estas dos direcciones del trabajo didactico habria que
llenar de contenido el esquema aportado. El siguiente grafico no es mas que un intento de
insinuar sus rasgos mas generales:



estadio area operacional area conceptual

Pensamiento Ritmos: Objetos sentidos,
Sensomotor  Movimientos Percibidos
Repeticiones
Pensamiento Regulaciones: Objetos nombrados
Preoperatorio Estructuras Seudocenceptos
Topoldgicas,
De orden
Operaciones Op. Concretas: (pre) conceptos
Concretas Agrupaciones
grupos
Pensamiento Sistema operatorio conceptos
Formal Logico

De acuerdo con este esquema el “ejercicio operatorio” consistiria en ejercitar, segun el
estadio, los ritmos, las regulaciones, las operaciones concretas o formales, para que el
nifio a) desarrolle los instrumentos correspondientes (acciones, operaciones, conceptos)
para el ordenamiento activo y la comprensién del mundo (movimiento horizontal), y b)
pueda acceder posteriormente al estadio siguiente (movimiento vertical). Aunque, hay que
repetirlo de nuevo, el “ejercicio operatorio” permanece primordialmente en el campo de los
sistemas de operaciones y de la formulacién de conceptos genuinos, o en la transicion al
pensamiento formal, puesto que la mayor parte de los alumnos se encuentran en las dos
ultimas etapas del desarrollo mental.

C. La fundamentacion filosoéfica

Al final del segundo tomo de Denken: das Ordnen des Tuns Aebli presenta la relacion
que existe entre el pensamiento (tema central del libro) y el aprendizaje, el desarrollo y la
educacion (Aebli 1981):

a) Pensamiento implica para Aebli la construccion de nuevas estructuras
comportamentales. Significa por tanto modificacion del comportamiento, y esto es
aprendizaje.

b) Tales estructuras del pensamiento son cada vez mas complejas. El pensamiento
estructural logra por tanto niveles cada vez mas nuevos y elevados. Se trata del
desarrollo.

c) Este proceso mental tiene lugar no sélo de manera espontanea, sino también
dirigida. Las estructuras del pensamiento se logran por lo tanto por medio de la
educacion.

La clave de esta relacion triple es la concepcién estructural del pensamiento, a) como
construccion, es decir como logro de la actividad del sujeto, y b) al mismo tiempo, y a
diferencia de Piaget, de manera dirigida. Educacion es por tanto la construccion dirigida,
orientada, de las estructuras mentales (del pensamiento), por tanto también del
aprendizaje y del desarrollo. Todo ser humano construye sus propias estructuras
mentales y lo hace mediante la interaccion social.



El pedagogo puede entonces preguntarse por la consistencia de estas estructuras:
¢son diferentes para cada hombre, para cada sociedad? ;O se trata siempre de las
mismas estructuras, en cuyo caso construir no significa otra cosa que construir imitando?
En otras palabras: ;se repiten siempre las mismas estructuras en la construccién del
pensamiento, en la evolucion de la vida mental? ;Cual es el modelo? ;Como se produce
entonces la evolucion del pensamiento social? ;Existe de antemano un orden
preestablecido hacia cuyo reencuentro tiende siempre el ser humano? ;O significa cada
fase evolutiva algo radicalmente nuevo, no solamente en la vida mental del hombre
individual, sino también en la historia de la sociedad?

La respuesta a estos interrogantes puede surgir unicamente dentro del contexto de
una toma de posicion filosofica frente al ser del hombre y de la sociedad. Pero una
posicion filosofica es ya una vision del mundo y sélo puede lograrse, segun la teoria de
Aebli, a partir de las acciones, de la interaccidn con el medio concreto, de las actividades
practicas del que filosofa.

Aebli cree ver el origen de su constructivismo en su procedencia como persona de un
ambiente suizo, calvinista y liberal (Aebli 1981). Dentro de este contexto politico, cultural,
econdmico y social, considera al pragmatismo como la caracteristica mas esencial de su
pensamiento. Un pragmatismo que deriva el pensamiento de la actividad, lo mental de lo
material. Pero, hay que afadir, pragmatismo que se mueve asi mismo dentro de las
reglas de juego de una cultura occidental, industrializada, cristiana. Pragmatismo, por
tanto, que implica continuidad de las reglas de juego imperantes, mas que cambios
estructurales de las mismas.

Dentro de esta continuidad liga su credo filoséfico con la filosofia de Kant. La
asimilacion segun Piaget, y también la del mismo Aebli, estarian emparentadas con el
“apriorismo” kantiano, pero concebido de una manera mas dinamica y genética (Aebli
1981). Ello aclara el surgimiento de las estructuras mentales que construye el hombre en
su encuentro con el medio: dichas estructuras provienen de esquemas de asimilacion; sus
elementos estan disponibles con anterioridad en el repertorio de la vida mental. Las
estructuras ya estan presentes, en germen; so6lo es necesario desdoblarlas de adentro
hacia afuera.

Con su kantismo se distancia Aebli en sus presupuestos filoséficos de los de Piaget
(Piaget 1947). Para éste la adaptacion de la inteligencia es una clase de interaccion
dialéctica entre los factores internos y los externos, por tanto una direccionalidad doble,
del sujeto hacia el medio y del medio hacia el sujeto. La adaptacion no consiste solo de
asimilacion: ésta se complementa con el proceso de acomodacion.

Con esta contemplaciéon unilateral del kantismo parece caer Aebli finalmente en una
metafisica. Si todas las estructuras existen ya en el interior, entonces la busqueda del
orden, es decir el proceso, se convierte en un orden, es decir en un orden preestablecido
al proceso. Con tales pensamientos termina la obra Denken: das Ordnen des Tuns: el
orden aparece como un orden cuasi-divino de la cultura occidental, algo que esta antes de
nosotros y hacia el cual tendemos de nuevo. Este orden ya no lo construye uno: “se
construye en nosotros...“. Uno actua, pero actua en un mundo determinado, segun las
reglas de juego de una sociedad que se mira como el centro del mundo. Desaparece la
posibilidad de alterar esas reglas que regulan su orden. Permanece sélo la posibilidad de
construir siempre de nuevo el mismo tipo de orden, en el cual cada persona debe
contentarse con aceptarlo o, a lo sumo, sélo con mejorarlo en una direccion especifica.



Pragmatismo, kantismo y una especie de metafisica son entonces las tres posiciones
tedricas fundamentales que dan piso filoséfico al constructivismo de Aebli. Ello es asi
porque el tedrico es también un hombre actuante, que construye su concepcion del
mundo (es decir su teoria) a partir de su interaccion con él, con su propia cultura y su
propia situacion.

En contextos diferentes, como el nuestro, creo que se puede elaborar también un
pensamiento didactico dentro de los marcos basicos del constructivismo formulado por
Aebli. Pero habria que hacer con la teoria de Aebli lo que éste, a su vez, hizo con la teoria
piagetiana: distanciarse de ella para, de una manera constructiva, reelaborarla a partir de
su confrontacion con la practica pedagdgica concreta.
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