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Profesor Doctor HANS AEBLI

Nacidé en Zurich (Suiza), en 1923, Egtudidé pgicolo-

gfa, filosofia y pedagogla en las Universidades de Gine- .

bra (Suiza) y Minnesota (Estados Unidos),

‘ En Ginebra fue discipulo de Jean Piaget, de cuyas
teorias se distancié progresivamentie al acentuar la sig-
nificacidn en el aprendizaje de las relaciones entre el
pensar y €1 mundo c¢ultural,

Se desempeiié como profesor de psicologia en 1a Uni-
versidad Libre de Berlin, entre 1966 y 1971 y como profe-
sor ordinario de psicologia y director de 1la Seccién Psi~
cologia del Centro de Investigacidén Educativa de 1la Uni-
vergsidad de Constanza,

Desde 1971 es director de la Seccidén Psicologia Pe
dagégica de la Universidad de Berna, donde dirige un la-
boratorio de alta especializacidén en los estudios diddc-
ticos a partir de un modelo tedrico que relaciona la or-
ganizacidén epistemolégica de 1a ciencia, 1a psicologla
cognitivista y los recursos de la ensefianza.

Profesor MARC ALAIN BERBERAT

Licenciado en Fisica y en Pedagogfia en 1a Universi
dad de Berna, Hizo su doctorado con £l Dr. Hans Aebli,

Nacidé en 1942 en Saigneléfier. Se inicié como maes
tro primario, luego ejercié la docencia secundaria y
tarde se desempefid en 1las Escuelas Normales de Bienne vy
Porrentruy, pasando & ocupar €l cargo de Director de es-
ta dltima,

: Actualmente me desempefia como Secretario General Ad
junto de 1a Confederacién Mundial de Organizacicnes de 1a
Profesmidn Docente.
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WNeAR Y REALIZAR LA ACCION llans AEBLI

L2 planificacién en comin de una tarea en ¢l aula sigue las siguientes fases:

Clasificacidn, fundamentacidn v justificacidn de la idea del objetivo.
. ? b J

Las prepguntas son: (Qué cueremos? ;Por cué lo aqueremns?; De i€ modo cstd relacinnado

nuestro objetivo con el resto de nuestras ideas v obietivos?
J ) i

Apreciacidn de la situacidn de partida. ;Cémo es la situacidn? p0né medins tenemns a

~

disposicidn? ;0ué podemns hacer nosntros para solucionar nuestrn prohlema, mié€ pueden

hacer esnecialistas?

Determinacidn de los distintos pasns hacia las snluciones. ¢(Qué pasos se producen si

planificamos a partir del ohjetivo final? ;Qué condiciones deben cumplirse? ;(Hay requi
sitos previos? A la inversa: ;Cémo podemos llegar, desde la situacidn dada, hasta el

objetivo? ;Cudles son los primeros pasos? ;Cudlcs son los siguientes?

Apreciacién del plan. Antes de comenzar el trabajo echamos una mirada al plan como una
totalidad. Reflexionamos si estd en relacidn con los medios de que disponemos y estima
mos si tenemos posibilidad de alcanzar el objetivo propuesto, resolver el problema con
éxito.

En la realizacidn se da fundamentalmente , el siguiente orden: 1) recoleccidn de propues
tas, 2) precisacién y fundamentacidén de quien propone, 3) estimacidn por la clase, A)reg

lizacién por un alumno o por el maestro, 5) examen en comin del resultado.

Ia forma de enseflanza que describimos se caracteriza por el hecho de que el alumno re—
suelve relativamente solo el problema, trabaja los conocimientos relativamente solo. Es
necesario que caractericemos el rol del maestro cue gufa la labor de los alumnos. la
base para que el maestro pueda dirigir ordenada y adecuadamente el trabajo de los alum-—
nos es el propio preciso conocimiento de las acciones a realizar. Para su propia prepa-
racidn, el maestro ha pensado y ha hecho lo que el alumno debe hacer luego en la clase.
Conoce por lo tanto no sélo la me jor manera de realizarlo sino que también ha reflexio-
nado sobre las posibles variantes y sabe apreciar por ello las soluciones propuestas pa

ra alumnos y hacerlas dtiles para el progreso de toda la tarea.



C. 201NST0N: Conocimiento conprensivo de la acecidn Hans ATNLT

En las reflexiones precedentes, ha quedado claro que hacer es mds que pronta habili
dad mznual. No se trata de inculcar al alumno cualquier manipuleo. Una persona prdc
tica no es solamente guien tiene "una mano hdbhil", sino quien tiene una cabeza habil.
Una persona préctica entiende lo que hace. Sabe con qué objetivo va haciendo los dis
tintos pasos de un curso de accidn y por qué son adecuados para ir loprando los obje
tivos parciales, También tiene una visidn panordmica de la interaccidn de las distin
tas medidas que toma en orden a la consccusidn del objetivo final. la estructura de
su accidn le resulta clara,

Los esquemzs de accidn no son manipulaciones: por eso el conocimiento de la accién
no es un conocimiento rutinario inculcado. El conocimiento que tratamos de proporcio
nar no es extrafio al conocimicnto tedrico, y a la inversa: el conocimiento tedrico,
del cue ya trataremos, sirve al conocimiento de la accién. Esto se reconoce bien al
iracinarnos que es lo que aprenden nuestros alumnos cuando han repensado y realizado
el experimento de la produccidn de queso o cuando han construido junto con el maes-
tro la usina. El conocimiento que le queda al alumno es mucho mis que el recuerdo de
tarcas prdcticas ejecutadas sucesivamente. Al final, el alunno tiene ante sus ojos
toda una vinculacidn objetiva de un proceso de mejoramiento agricola. Este proceso
estd ordenado en relaciones econdmicas, histdricas y bioldgicas. También en el caso
de la usina: un trozo de realidad fisica, técnica, econémica, un trozo de conocimien-

to del mundo.

LA IMPORTANCIA PSICOLOGICA DE LA AUTOMATIZACTON

Ia designacidén "operacidn automatizada" es en el fondo, como hemos visto, inexacta.
De hecho y en verdad no se automatiza la operacidn, sino el manejo de los signos que
expresan la operacidén., Se aprende de memoria la combinacién de nimeros que reproduce
una operacidn de adicidn o multiplicacidn, se automatiza el procedimiento que corres
ponde a la operacidn de la radicacidn, se aprenden de memoria reglas y axiomas que
expresan relaciones y formas aritméticas y geométricas de operar, etc.
En una palabra, los automatismos juegan en el campo de los significantes, las opera-—
ciones en el campo de los significados, los automatismos vinculan cifras y nimeros,
las operaciones ponen en relacidn representaciones de cantidades y configuraciones
cspaciales,
Con esto estdn expresadas las ventajas y los peligros contenidos en la automatizacién.
}El automatismo aligera el pensamiento y la memoria. Puede transcurrir sin que se ten-—

ga presente los significados de las cifras que se manipulan o las palabras que se dicen.
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En la posibilidad de formar automatismos el hombre v en partictlar la escuela han re—
cibido un regalo peliproso, Permite a los alumnns obtener determinados efectos, sin
haber dominadeo el logro que fundamenta la elara comprensidn de la cosa.

Muchos alumnos aprenden a extracr rafces cuadradas, incluso cfbicas, sin saber que es—
tdn haciendo. § Y cudntas proposiciones se dicen de memoria sin que el alumno las vin-
cule con alguna idea! Durante centurias, se aprendian simplemente los libros de texto
de memoria., Comprender es cuestién de suerte, Para alumnos que eran suficientemente in
teligentes, se les abria un dfa la comprensién de lo que decfan, Otros jamis lo logra-—
ban.

Pero también el alumno que ha llegado a una primera comprensidn de la operacién apren—~
dida y que por consiguiente puede fundamentar por qué y para qué€ realiza los distintos
pasos, puede caer victima de los engafios que acechan tras los automatismos mis confia-
bles, Esto sucede cuando ni el maestro ni el libro de texto le dan la oportunidad de
aplicaciones correctas, cuando, en otras palabras, sélo recibe para solucionar tareas
disfrazadas que responden exactamente a la férrula o al enunciado aprendido de memoria.
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Como reaccién contra la memorizacién sin sentido vy por comprensién de las dificultades
que trae la utilizacidn de férmulas y enunciados entendidos superficialmente, se lo ha
de jado cada vez mfs de lado. Esto es erréneo, el alumno necesita automatismos. Pero de-
be tener la posibilidad de volver, en cualgquier momento, a su significacién y tener pre
sente las vinculaciones que constituyen su fundamento.
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Este texto ha sido extraido de "Doce formas bisicas de Ensefiar" H, AEBLI - Stuttgast,
Klett, 1083.
VII. Forma bisica 6: Lograr un desarrollo de la accién. Parte psicoldgica. la construc—

cién y la internalizacién de las acciones.

VIII. Forma bdsica 7: Construir una operacidn. Parte psicolégica. De 1a accién a la ope
rag i&n .
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