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Prefacio

A solicitud de la Secretaria de Estado para el Desarrollo de la Inteligencia

(MEDI) y del Ministerio de Educacién (MED), de la Reptblica de Venezuela, la Unesco
constituyd una misién intersectorial e interdisciplinaria encargada de evaluar los
programas de desarrollo de la inteligencia que se experimentan en dicho pais desde
1979. La misién fue integrada por cuatro especialistas (en educacidn y evaluacidén, en
psicologia, en antropelogia y en comunicacidn social), y se cumplis entre el 10 de
octubre y el 26 de noviembre, incluyendo tres semanas de trabajo en el terreno y fue
ejecutada en el marco del Programa Regular de la Unesco 1981-1983.

La misién produje un extenso informe descriptivo y analitico (ver Anexe).
No obstante, en el proceso de redaccidn y de discusidn de los informes especializados,
la Sacretaria de la Unesco estimé conveniente recoger la posicidn de cada especialista
en torno a tres problemas de gran interés en el marco de la vocacién internacicnal de
la Organizacidn. Estos tres problemas son los relativos a:

- el cardcter innovador de la experiencia y a las estrategias aplicadas
para su ejecucidn y extensidn;

- la transferibilidad de la experiencia venezolana a otros contextos nacicnales
y, en particular, el seftalamiento de los programas con condiciones y estruc-
tura mds adecuadas para la transferencia;

- Los aspectos Y temas sobre los cuales la Organizacidn podria promover sstu-
dios e investigaciones e, incluso, programas operacionales, en algunos de
sus Estados Miembros.

Cada uno de los consultores debid visualizar el conjunto de los programas con
enfoques diversos, de acuerde a las diferentes disciplinas de especializacicdn.

Este prefacic no se propone repetir ni abreviar el informe final. Su objetivo
es tan sélo hacer algunas consideraciones generales sobre ciertas caracteristicas del
proyecto venezolano, tal como es visto en el informe de la misidn, asi como puntualizar
el tipo de trabajoc realizade por ésta, sin perder de vista la posicidn de un organismo
que, como la Unesce, se define por su vocacidn universal en los dominios de la educacidn,
la cultura, las ciencias y la comunicacidn.

A través de la lectura de la primera y la segunda parte de este documento
se descubre la gran amplitud del proyecto venezolano y, dentro de ésta, su gran diver-
sificacién tanto en las metodoleogias como en su afdn por penetrar en todos los niveles
y manifestaciones de la educacidn feormal y no formal. El proyecto cubre desde el periodo
prenatal hasta ia formacidn de los adultos, en sus diferentes actividades prefesionales
v no profesionales, pasando por la educacidn de la madre antes de la gestacidn, para
seguir al sujeto y su entorne en los primeros afics de su vida hasta el ingresc al sistema
egcolar. El proyecto llega a los nifios v a los adolescentes en el cursc de su educacién
primaria y secundaria y a los jovenes en la educacidn superior.

En un proyecto innovativo de tal amplitud, extensidn y de tan reciente lanza-
miento ~independientemente de las polémicas que suscita, alentadas por el interds que
despertd en otros paises- se observa, comoc es ldgico, contradicciones junto a goherencias,
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puntos débiles y otros de mucha fuerza y despierta tanto un gran interés como una
reserva en todos aquelles gque han seguide su evoliucidn. Del mismo modo, a lc largo

de un desarrollo tan complejo, su misma concepcidn de base parece transformar sus fun-
damentos y métodos, sin guardar relacidn directa con las ideas que le dieron origen.

La Unesceo brindd su apoyo desde la primera etapa del proyecto sin que ello
significase una aceptacidn de sus componentes tedricos y metodoldgices. Aasi en el marco
del Programa Ordinario de la Organizacidn (1979-1980) el consultor José Luis Pinillos
acompaild al Consejero designado por el Ministerio de Desarrollo de la Inteligencia de
Venezuela, durante una serie de visitas para recoger y evaluar informacidn scbre el
desarrcllo de la inteligencia mediante técnicas psicopedagdgicas en Francia, la Unidén
Soviética, Alemania Federal, B&lgica, Suiza y Gran Bretaila. ' La misidn produjo el
documento: "ELl desarrolle de la inteligencia <iUna esperanza ¢ una realidad?”

Posteriormente, la Unesco encargd al Profesor Milton Schwebel de la Universi-
dad de Rutgers de los Estados Unidos, llevar a cabo un inventario sobre las investiga-
ciones actuales acerca del desarrcllo cognoscitivo y su facilitacidn, prestando especial
atencidén a las cuesticnes de mayor importancia gue estdn siendo obieto de astudic vy a
las principales metodologias de investigacidn en ejecucidn. El resultado del trabajo
del Profesor Schwebel se publicd en octubre de 1983 baije el titule "Investigacidn acerca
del desarrcollo cognoscitive y su facilitaeidn. Informe sobre el estado actual de la
cuestidn”.

La Unesco reconoce el esfuerzo que representa haber llevado adelante durante
los dltimos c¢uatro afios, un experimento pedagdgico y cultural como el de la puesta en
marcha de mecanismos institucionales de todo tipo para promover el perfeccionamiento
de la inteligencia humana en un pais latincamericano.

La misidn pudo constatar distintos grados de éxito y de fracaso, y explicarse
los motives por los cuales una experiencia tan controvertida en sus comienzeos no lo era
tanto a fines de 1983. En sus informes se destaca el relativo éxito de algunos progra-
mas debido a que son innovadores con respecte a las estructuras educativas tradicionales.

Es interesante ver el conflicto que se da entre el tradicionalismo vy la
innovacidn educativa para la cual los informes de la misidn pueden ser Gtiles. Estos
proveen materiales para profundizar el proceso de una experiencia educativa de gran
alcance que, viviente en el seno de una determinada sociedad, puede mostrar una serie
de posibilidades de estrategias de cambio en la organizacidn de la formacidn humana.
Al hacer esta publicacidn, la Organizacidén estima s#star cumpliendo con su funcidn de
difundir los resultados de un programa que tiene. un cardcter innovador.

La imposibilidad de lograr un informe glcbal y dnico que emergiera de los
informes particulares, y la realizacidn de un examen analitico antes que una evaluacidn
estimativa, no deben considerarse como negativos. Por el contrario, el aporte de la
misidén ha de ser apreciadce como positivo en la medida en que, por un lado, muestra
todas las facetas de una experiencia multidimensional, a la vez multiplicada por la mi-
rada del psicSlogo, del educador, del antropdlogo y del comunicador. Por el otro lado,

1} NR de serie: FMR/ED/SCM/80/177, Unesco, Paris, 1980.
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debe estimarse como aspecto positivo el trabajo realizado por la misidn de la Unesco
con el grupc de inspiradores y ejecutores del proyecto, puesto que ello sirvidé como
catalizador para una toma de conciencia por sus mismos protagonistas, sobre la marcha

e impacto del proyecto. En este sentido, la Unesco ha podido guardar sus objetivos de
prestar una cooperacidn al pais que solicitd sus sarvicios vy proporcionar elementos
significativos para la reflexidn de los paises y los grupos que, dentro de la comunidad
internacional se encuentran interesados en transferir la experiencia venezolana a su
propio nmedio.

Los documentos producidos por la misién intersectorial, asi como algunas re~-
flexiones hechas en el seno de la Secretaria de la Unesco en funcidn de agquella misidn,
se organizan en esta publicacién en dos partes. La primera contiene los términos de
referencia de la misién y la metodologia que é&sta adoptd en el terreno; la pregentacidn
del proyecto venezolano de desarrollo de la inteligencia, tanto en sus fundamentos gene-
rales, de su lugar en la planificacién del desarrcllc nacional y educativo y de los
subproyectos que lo integran, para terminar con algunas consideraciones correspondientes
a los aspectos centrales de la evaluacidn, la implementacidn y la transferibilidad del
proyecto. La segunda parte retine los informes especializados de los cuatro consultores,
ademds de las "conclusiones especificas" a las que llegaron, a pedide de la Qrganizacidn,
en cuanto al cardcter eventualmente innovador del proyecto, a la factibilidad de su
transferencia parcial o global y a los dominios de investigacidn y de accidn que, conte-
nidos o experimentados en Venezuela, pudiesen ser profundizades por la Unesco en su

trabajo con los Estados Miembros de la comunidad internacional gque en agquélla estd
representada.
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PRIMERA PARTE

EL PROYECTO DE DESARROLLO DE LA INTELIGENCIA DE VENEZUELA



A. INTRODUCCION

Términos de referencia

1. El gobiernc venezcolano y el Ministerio de Estado para el Desarrollo de la
Inteligencia han ejecutado un cierto ndmero de programas con la colaboracidn de los
diferentes ministerios interesados como: Educacidn, Sanidad, aAgricultura, Trabajo,
Administracidn Piblica.

2. Dichos programas se dividen en tres grupos:

a) Programas destinados al desarrollo del nific, desde el periodo prenatal
hasta el preescolar:

- Proyecte Familia (maternidades y hogares domésticos).
- Proyecto Participacidén comunitaria en la educacidn del nifio.

b) Programas destinados al desarrolle de la inteligencia dentro del sistema
escolar:

- Proyecto de educacidn visual.

- Proyecto de entrenamiento en Ajedrez.

~ Proyecto Aprender a Pensar, basado en las teorfias de De Bono para la
enseflanza primaria.

- La representacidn del espacio vy el nifie.

- Proyecto de enriquecimiento instrumental, basado en las teorias de
Feuerstein. :

- Proyecto Inteligencia -educacidn de la inteligencia, nivel secundario
(programas preparados por E. Hernnstein, Universidad de Harvard).

- Proyecto Métodos y Sistemas de Pensamiento, destinado a la enseflanza
superior, gue combina elementos tomados de los proyectos anteriores.

c} Programas destinados al desarrollo cognoscitivo de los adultosg:

- Programas del desarrollc del pensamiento
. para comunidades urbanas
. para campesinos
- para cbreros
. para funcionariocs
. para cadetes (fuerzas armadag)
- Una serie de programas de radio y televisidn sobre el desarrollo
cognoscitive destinado a todo tipo de piblico.

3. Ante la amplitud de los pregramas para Venezuela y del gran interds en la
comunidad internacional, no sclamente en América lLatina (Argentina, Bolivia, Chile,
Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, Panami, Perid, Uruguay) sinc asi como en Bulgaria,
Espafia, Estados Unidos de América, Francia, Israel v la Unidn Soviética, la Unesco
estimd era su funcidn ofrecer a la comunidad internacional, una apreciacién lo mds
objetiva posible de lo que se ha llevado a cabo en Venezuela, en particular situar los
programas iniciados en Venezuela con respecto al contexto nacional, apreciar la amplitud
de las transformaciones y sus consecuencias sobre el sistema educacional, estudiar el
proceso de aplicacidn, analizar las modalidades de evaluacidn de los diferentes progra-
mas adoptados, e identificar lo que poedria tenerse en cuenta dentro de otros contextos
econdmicos y culturales.



4.
integrade

5.

) C s s i i
Para hacer tal evaluacidn, la Unesco constituyd una misidn intersectorial

por:

- Dra. Rocio Ferndndez Ballesteros, profesora de Psicologia Diagndstica
evaluativa. Decana de la facultad de psicelogfa de la Universidad Autdnoma
de Madrid.

~ Dr. Santiago Genov$és, antropdlogo de la Universidad Naciconal Autdnoma de
Mexico.

- Dr. Gastdn Mialaret, Jefe de la misidn, Profesor de la Universidad de Caen
y Director del Instituto de Ciencias de la Educacidn de la misma Univer-
sidad.

- Dr. Hugo Osorio Meléndez, Consultor Internacional en tele-educacidn y comu-
nicaciones sociales.

- Dr. Ricardo Nassif, Secretario de la misidn, funcionaric de la Unesco,
{Sector Educacidn).

El marco general de actividades para la misidn fue trazado conforme a las

siguientes orientaciones:

a) Para los principales proyectos

i) Andlisis del contenido y los efectos esperados.

ii) Estrategia particular para la aplicacidn.

iii) Estimacidén cuantitativa actual y proyectada, de la poblacidn a que
estd destinado el proyecto.

iv) En la medida de lo posible, reaccidén de los participantes.

) Apreciacidn de la carga relativa de innovacidn con respecto al
contexto.

vi) Andlisis de los instrumentos utilizados para la evaluacidn.

vii) Pesibilidad de transferencia vy adaptacidn a otros contextos.

b} Estudio global del progama de desarrolle de la inteligencia como estrate-
gia de intervencidn social.

i) Andlisis por funciones:

- a nivel politico:
decisidn, grandes objetivos, prioridades, recursos financieros, movi-
lizacion de las universidades e investigadores externos; _
promocidn, utilizacidn del aparato Estatal, de los grandes medios de
gomunicacidn, cooperacidn con los sindicatos, el sector industrial,
las organizaciones privadas.

- a nivel operaciocnal de la ejecucidn:
ejecucidn de programas de multiplicacidn;
movilizacidn del sistema educacional formal e infermal, a todos los
niveles;
utilizacion de los servicios cientificos, tecnoldgices, de salud, de
" informacidn, etc.
relacidn con investigacidn-desarrollo.

1)

Ver el calendario de las actividades de la misidn en el Aanexo.



ii) Andlisis de los ajustes sucesives del programa.

iii) Andlisis econdmico-costos {costos directos, re-utilizacidn de los
recursos existentes), y su evolucidn.

iv) Propuesta de criterios de evaluacidn en cuante a cambio social y
cultural.

v) Caracterizacidn de la estrategia adoptada (requisitos, condiciones
necesarlas, factores que han contribuido al éxito}.

vi) Adaptabilidad del programa a condiciones culturales y sociales
diferentes.

¢) Recomendaciones para las actividades internacionales:

i} Investigacidn sobre las representaciones del funcionamiento intelec-
tual de acuerxdo con los sistemas culturales y los grupos sociales.
ii) Otros mecanismos ¢ acciones de cooperacidn que se han de prewveer.

Metodologia de la evaluacidn

6. La Unesco definid con claridad los objetivos de la misidn; proceder a una
evaluacion lo mds cientifica posible de los proyectos que, en Venezuela, dependen del
Ministerio para el Desarrolle de la Inteligencia.

7. Una situacidn particular obligd a la misién a puntualizar y explicitar los
aspectos generales de la metodologia que adoptariaz para proceder a esta evaluacidn. Adn
antes de dejar Paris se entregd a la misidn, en efecto, un programa muy bien organizado
y completo de las visitas que debia efectuar durante las tres semanas dedicadas al es-
tudio scobre el terreno. Ello implicaba indirectamente, sin mala intencidén alguna, im-
ponernos un plan gue amenazaba con limitar nuestra libertad de trabajo. El Sr. Minis~
tro Machado, durante el primer encuentro que tuvimes con él, comprendid muy bien nuestro
punto de vista y acepts, con mucha gentileza, modificar (casi cambiarle por completo)

al programa establecido.

8. Para nosotros se trataba de aplicar algunos principios generales que regirfan
el conjunto de nuestras actividades.

9. Dada la amplitud y complejidad de los programas realizados ¢ por realizarse v,
per otra parte, cualquiera haya sido nuestra documentacidn y nuestras reflexiones pre-
liminares, la misidn no podia llegar a los lugares de trabajo con una (o varias) pautas
de observacidn y/o de evaluacidn preestablecidas. Proceder de ese modo hubiera sido
contrario a los principios elementales de la investigacidn cientifica mds objetiva. No
querlamos conocer la realidad venezolana a través de un cristal mds o menos opaco o

mds o menos deformante sino a partir de esa realidad {que ne conociamos directamente},
familiarizarnos en primer lugar con ella y estudiar cuales serian las técnicas cientifi-
cas mds adecuadas para observarla, analizarla vy evaluarla.

10. Aceptamos comenzar por un primer encuentro c¢on los distintos responsables de
los proyectos v les pedimos que durante sus exposiciones trataran de responder a las
preguntas que constitufan la pauta de entrevista que habiamos preparado (ver Anexo).

11, Pedimos luego que la primera semana fuera integramente dedicada a visitas
realizadas en comin por todos los miembros del equipo, que nos permitieran obtener

una visidn de conjunto de todes los provectos en curso. Los objetivos de esta primeré
semana eran:

- tener una perspectiva general concreta que correspondiera a las exposicio~
nes generales y tedricas de la mesa redonda.



- poder determinar nuestra estrategia de nuestra visita;

- permitir a cada uno de los especialistas que formaban parte de la misidn
de definir de un modo mds especifico su campo de investigacidn;

- golicitar visitas, encuentros, que permitieran a cada une de nosotros pro-
fundizar las investigaciones en funcidén de los problemas que se nos plantea-
ban, de las informaciones que necesitdbamos.

12. La amplitud de los objetivos y de las realizaciones por una parte, lo complejo
de los hechos y las situaciones educativos {(cualquiera sea su nivel: familiar, escolar,
aniversitario, de trabajadores adultos), la relativamente breve duracidn de la misidn

{3 semanas) no permitieron lograr una evaluaciSn bien ajustada (en relacidn a los ins-
trumentos a utilizar), cuantitativamente bien establecida, sino Unicamente a conclusio-
nes basadas en resultados estadisticos.

13. Nuestra preocupacién fue de respetar al mdximo las reglas del método cientifico.

a) determinar los criteriocs de una observacidn lo mds objetiva, rigurosa y
completa posible (sobre todo cuando se trata de muestras de situaciones
tomadas al azar), dada la imposibilidad en que nos encontrdbames para
observar la totalidad de las realizaciones;

b) informarnos, observar, analizar todos los procedimientos de evaluacidn va
utilizados sobre el terreno (sea que estas evaluaciones hayan sido hechas
por personas pertenecientes al equipo del proyecto, sean evaluaciones rea-
lizadas por personas ajenas al proyecto) y hacer un andlisis critico de
todos estos procedimientos;

c) proceder nosotros mismos a formas mds limitadas perc mds especificas de
evaluacién (observacidn, entrevistas, encuentros con grupos peliticos,
sindicales, profesionales...):

d) recoger scbre el terreno, el mdximo de informaciones para podex, luego,
interpretar los resultados cuantitativos obtenidos o para intentar dar una
interpretacidn ccherente de los resultados cualitativos obtenidos.

13, Nuestra preocupacidn por recoger el mdxime de informaciones {(mediante textos,
entrevistas y encuentros, observaciones, evaluaciones} nos cendujo a txes aspectos de
nuestra evaluacidn:

i) A un andlisis reflexive sobre los textos, teorias y perspectivas diver-
gas (filosdficas, pedagdgicas, psicoldgicas, socioldgicas, antropold-
gicas), a fin de poner en evidencia los principios subyacentes al con-
junto del proyecto, a analizar la coherencia de la teoria y de la prdc-
tica, asi como la coherencia que guardan los distintos proyectos entre
si.

ii} & un amplio andlisis critico de todas las observaciones y de todos los
hechos recogidos.

iii} Eventualmente a una explotacidn de las informacicnes cuantitatiwvas
obtenidas sea directa o indirectamente.

15. Es solamente después de haber realizado este trabajo minucioso y dificil de
acopio de materiales que podremos redactar nuestras conclusiones.

16. La variedad y el volumen de los programas para &l desarrollo de la inteli-
gencia gue se aplican en Venezuela, n¢ pueden comprenderse si no se parts de la concep-

cidn general que les did origen y les proporciona un marco filosdfico y politico que
los unifica &n su diversidad.



B. ANTECEDENTES DEL PROYECTO

16. La variedad y el volumen de los programas para el desarrollo de la inteli-
gencia gque se aplican en Venezuela, no pueden comprenderse si no se parte de la concep~
cién general que les did origen y les proporciona un marce filosdfico y pelitico que
los unifica en su diversidad.

17. Esta concepcién no es otra que la desenvuelta por el Dr. Luis Alberto
Machado, actual Ministro de Estado para el Desarrclle de la Inteligencia en el pais .

18. 8in entrar en el examen tedrico-cientifico de esa concepcidn, gue ha de ser
vista fundamentalmente como la operacionalizacidn politico-educativa de una idea, los
principios mds importantes sobre los cuales se estructura dicha concepcidn son, en muy
apretada sintesis, los siguientes:

a) El desarrollo de la inteligencia humana aparece como unc de los progcesos
a los cuales debarian dedicarse los mejores esfuerzos de nuestra época.

b) El desarrollo de la inteligencia es un instrumento de Liberacidn, no sélo
de los individucs sino también de los puebles, ademds de convertirse en el
camino de acceso a la justicia y la paz.

¢) La inteligencia no es innata. “"Lo innato es la capacidad para adquirir
la inteligencia, igual que la capacidad para adquirir el lenguaje” 2)
puesto que la evolucidén bicldgica "no explica ai justifica la diferencia
entre el hombre actual y el hombre de las cavernas”". Las diferencias son
culturales y esencialmente educativas.

d) La educacidén se ha limitado hasta el momento a transmitir informacidn vy
contenidos tanto como reglas de conducta, sin tensr en cuenta cque el obje-
tive ha de ser el desarrollo de la inteligencia humana.

¢} ElL problema del desarrollo de la inteligencia -planteado ya en los circulos
cientificos- es ahora "un problema de gobierno".

£f) Desde ese punto de vista, de lo que se trata es de promover la "democra-
tizacidn de la inteligencia" y, en consecuencia, de axtender los beneficios
de la ciencia a todos, "puesto que todos podemes aumentar, todos podemos
desarrollar nuestra capacidad intelectual hasta unos limites que todavia
no han side previstos en su cabal magnitud”.

g) En lo concerniente a la concepcidn y a la practica educativas, el acento
ha de ser puesto en los procesos Yy Do en los contenidos vy el aprendizaje
de éstos debe separarse del aprendizaje del de los primeros. Lo importante

0 Los puntos de vista del Ministro Machado, expuestos por €l en varios organismos
internacionales (entre otros, la misma Unesco) y en centros cientiIficos € instan-
cias politicas de paises de las mds diversas latitudes, se encuentran en sus li-
bros La Revolucidn de la Inteligencia (Seix Barral, Barcelona, 1975), vy El Derecho
a Ser Inteligente (Seix Barral, Barcelona, 1978}, asi como en su articulo "Educa-
cidn e Inteligencia" (Universgitas, Revista Trimestral Alemana de Letras, Ciencias
v Arte, Vol. XX, Junio 1983, ne 4, pp. 275 y ss.). También es Util consultar pu-
blicaciones mias breves como La Democratizacidén de la Inteligencia (Ediciones de
la Presidencia de la Repidblica de Venezuela, Caracas 1982) v las intervenciones
en las "Primeras Jornadas Internacionales sobre los Programas que se realizan en
venezuela para el Desarrollo de la Inteligencia" (Caracas, 18-30 de Octubre 19823,
hechas por el mismo Dr. Machado ("El Desarrclle de la Inteligencia: Fundamentos
y Perspectivas"} y su asesor, Dr. José Dominguez Ortega ("Hacia una Filosofia vy
una Axiologia de la Inteligencia®”).

2} Las palabras y frases entre comillas son citas textuales tomadas de los trabajos
del Ministro Dr. Luls Alberto Machado.




es el despliegue de la capacidad -o potencialidad- de la inteligenciza,
de las técnicas para el ejercicic del pensamientc y del desarrollo
cognoscitivo, a los efectos de gue el hombre pueda llegar a aprender
("aprehender”} los contenideos, los conocimientos. Por otra parte, estos
procesos "instrumentales" (o de "instrumentalizacidn" de la facultad de
la inteligencia) estdn por igual en los distintos niveles de complejidad
de la tecnologia y del quehacer humanos.

h) Puestos en planc diddctico, esto es llevado a la relacidn ensenanza-
aprendizaie, principios como los precedentes, que implican que la inte-
ligencia debe ser "aprendida", y se ha de "ensefiar comc una asignatura
mas” en el curriculum de la educacién formal y de la no formal.

Las estructuras instituciconalas

19, En Venezuela, los principios arriba sintetizados fueron mds allad de una mera
formulacidn tedrica. Concebidos y ejecutados en funcidn de su realizacidn politica, y
gracias a una profunda y militante conviccidn de su difusor, llevaren a la creacidn de
un organismo quizds Unico en América Latina y en el mundo: el Ministerio de Estado para
el Desarrollo de la Inteligencia (MEDI), creado por el Gobierno el 12 de marzo de 1379,
y puesto a cargo del mismo Dr. Luis Alberto Machado.

20. Es aste un Ministerio "de Estado" (¢ "sin cartera") que, al igual que les
otros de su misma categoria, cumple un papel de asesoria de la Presidencia de la Repi-
blica en los dominios de su especialidad. Por ello mismo, cuenta con un perscnal redu-
cido que se limita al Ministro, a un Asesor General, a dos asistentes del Ministro, a
cuatro secretarias y dos recepcionistas, y con una infraestructura fisica e instrumental
también limitada al velumen de su personal. Por otro lado, y debide a que el MEDI pro-
mueve y realiza programas especiales a través de estructuras institucionales ya esta-
blecidas, algunos de los responsables de esos programas y proyectos en otras entidades
estatales actdan —dentro de una organizacién flexible- como asescores del titular del
Ministerio.

2L, Puede decirse que, en torno al MEDI, se ha establecidc una red inter-institu-
cional cuyc lazo de unidn es, especificamente el objetivo comin del "desarrollo de la
inteligencia", incorporado a la dindmica global de otros ministerios y entidades.

22. El agente natural de ejecucidn y el gue contiene mayor numero de proyectos ¥
de programas puestos al servicio de ese objetive es el Ministerio de Educacidn en
particular y, en general, el sector educativo, tanto formal como no formal. Es asi como,
directa o indirectamente, son organismos cooperantes los Ministerios de Sanidad y Asis-
tencia Social, el Ministerio de la Defensa, el Ministerio de Agricultura y Cria, el
Ministerio del Trabajo, v los Ministerios de Estado para la Cultura (incluyendo el
Consejo Nacional de la Cultura), para la Ciencia y la Tecneclogia y para la Juventud.

Por otra parte, deben computarse algunos entes autdnomes que aplican programas para el
desarrollo de la inteligencia tales como el Instituto Nacional de Cooperacidn Educativa
{(INCE), v la Oficina Central de Personal de la Presidencia de la Repdblica (OCEP), ¥y
algunas Universidades entre las que figuran la Universidad Central de Venezuela (UCV},
la Universidad Simén Bolivar {(USB), la Universidad Nacional abierta {UNA}, la Universi-
dad Metropolitana de Caracas (UMC} v la Universidad Experimental de Guayana entre otras.
A estos se agregan la Gobernacién del Distrito Federal, las Gobernaciones de los Esta-
dos v las Corporaciones Regicnales que, como la Guayana ¢ la de VENALUM (que son ofi-
¢iales) vy la Fundacién Empresarial Dividendo Voluntaric para la Comunidad, son fuentes
de financiamiento y -~como es el caso de VENALUM para los obreros- se convierten en
campos de aplicacidn de los proyesctos.



Desarrollo de la Inteligencia v Desarrollo Nacional

23. El desarrollo de Venezuela estd regulade por el VI Plan de la Nacidn (1981-
1985) 1), formulade dentro de un marco que, para la década del 80, se construye sobre
los pardmetros del fortalecimiento de la identidad nacional; del mejoramiento de las
condiciones y la calidad de la vida de los venezolanos y, en particular, de las pobla-
cionaes desfavorecidas; del incremento y la eficiencia del aparato productive, de la
racionalizacidn en la ocupacidn del territorioc; vy, de la renovacién del Estado.

24. En este marco se proponen los cineco grandes objetivos del plan de desarrollo:
mejoramiento de la distribucidn del ingreso; crecimiento econdmico; incremento de la
eficiencia y la productividad del aparato productivo; fortalecimiento de los procesos
socio-culturales de la poblacidn a fin de consolidar y perfeccionar el sistema democra-
tico; disminucidén de las disparidades entre las regicnes del pais en materia de in-
greso y empleo, aumentando la participacidén de la poblacidn en la gestidn del desarrollo
vy reduciendo los costos soclales de este dltimo; vy, mantenimiento del potencial de la
exportacicon petrolera.

25, Las estrategias trazadas para el cumplimiento del objetivo cuarto -el de
maybr interés para la materia de este informe- se refieren a: las politicas educativas,
las cientifico-tecnolégicas, la familiar, la relativa a la organizacidn. de la poblacidn
y a la colaboracién con los paises en vias de desarrollo en el astablacimiento de un
"nuavo orden internacional". Es asi como en el campo educativo se expresa la necesidad
de establecer cambios en el curriculum de las dreas sociales de la educacidn basica y
media en relacidén con los nuevos contenidos exigidos por las estrategias elegidas para
el desarrollo. Tambidn se propone la intensificacidén de los programas de cultura popu-
lar poniéndose el acento en "la participacidn y el disfrute del hecho cultural", al
mismo tiempo que la ampliacidn de la cobertura de los "medios radiceléctricos”" y de

los sistemas informativos adecuando el contenido de los programas y de los mensajes a
las necesidades determinadas en materia de comunicacidén, También de interds para el
presente informe es la estrategia tendiente a asegqurar el fortalecimiento y desarrello
de la familia dando prioridad a los sectores mds wvulnerables, y proporciconande "una
atencidn integral al menor de cero a seis afios",asi como a garantizar "una adecuada
proteccidn legal a la mujer en el dmbito de la familia” y la promocidn social y econd-
mica de los ancianos. En lo relativo a estrategias en materia de poblacidn, el VI Plan
insiste en la necesidad de apoyar la organizacidn de las comunidades sobre la base de
participacidén de lLas mismas.

26. Los programas de desarrollo de la inteligencia aparecen en el VI Plan dentro
del llamado desarrolle secteorial, compartiendo su lugar con la educacidén y la ciencia
y la tecneologia, ubicados todos en el drea del desarrolle social. En este dominio
-responsable, segin se manifiesta, de "estimular el desarrollo sistemdtice de la inte-
ligencia"- la pelitica general seria la de asegurar "la continuidad de las gestiones
impul sadas por el MEDI en la formulacidn de acciones concretas, verificadas por inves-
tigacicones cientificas y pruebas pilotos", aunque tales programas y politicas gquedan
caracterizadas "como una funcidn a ser desarrollada por los organismes permanentes del

1) Cf. VI Plan de la Nacidn. 1981-1985 (Cficina Central de Coordinacidén y Planifica-

cién de la Presidencia de la Repdblica de Venezuela, CORDIPLAN, Caracas 1981,
2 Vols.).
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Estado, especialmente por el Ministerio de Educacidn, por cuyo intermedio se ejecutan
y realizan los diferentes programas". No por ello la red interinstitucional e inter-
sectorial, a la cual se hizo mencidn mds arriba, pierde su importancia, ya que el mismo
texto del Plan destaca que el "desarrollo de la inteligencia” supone "el concurso de
varios otros srganismos oficiales que llevan a cabo programas educativos”.

27. La politica que apunta al desarrollo de la inteligencia se presenta, en el

VI Plan, con la apovatura de los principios centrales de la educacidn para la partici-
pacidn. Al anteceder, rebasar y trascender la escuela, el trabajo sobre la inteligen-
cia "abarca todos los ambientes, desde la familia y las aulas escolares hasta los orga-~
nismos de servicio publico y los centros laborales, culturales y recreativos, estimu-
lando la inventiva, el esfuerzo responsable y la libertad creadora”.

28, Por otra parte, se busca dar a este proceso el sentido de un procese de demo-
cratizacidn en la medida en que “"serd implementade a través de programas dirigidos a
toda la poblacidn, sin privilegios ni exclusiones y sin ningln propdsito partidista o©
de proselitismo ideoldgico, con especial €nfasis en los grupos mds desfavorecides”. De
esta manera, Y siempre conforme a lo sefilalado en el Plan, se contribuye a los esfuerzos
nacionales tendientes al cambio cualitative en la formacidn y educacidn del hombre, que
el desarrollo demanda".

29. A partir de los fundamentos, estrategias y'politicas expuestos, el VI Plan
postula cuatro objetivos para todo el sector de “"desarrollo de la Inteligencia™:

i) democratizacidn de la ciencia como regquisito para la "institucionalizacidn de una
democracia participativa", sustentada en la responsabilidad gque cada cual tiene respecto

a “su bienestar perscnal y social"; ii) aplicacidn de programas orientades al logro de
"un cambic cualitative en la formacidn y educacidn del individuo" capaz de garantizar
"3y participacidn en el desarrolle cultural, social y econdmico del pais"; iii) obten-

cidén de "un conocimiento mds profundo del Progeso ensefianza-aprendizaje" y de las
conexiones del mismo con el desenvolvimiento "de las destrezas cognoscitivas e intelec-
tuales de la peoblacidén"; iv) experimentacidn de "nuevas alternativas de instruccidn
que contribuyan al desarrolleo integral”,

30, Para la complementacidn de dichos objetivos, el VI Plan prevee distintos
*lineamientos estratégicos"entre los cuales cabe destacar los siguientes:

~ Portalecimiento de las relaciones con el Ministerioc de Educacidn para la
ejecucidn de los programas de desarrollo de la inteligencia, e incremento
de la coordinacidn y la cooperacidn de diferentes organismos oficiales,
nacionales y regionales. )

- Promocidn y estimulacidén de la investigacidn educativa orientada hacia la
produccidn de innovaciones en funcidn del incremento de "la capacidad de
pensar de toda la pchlacidn venezolana”.

- Canalizacidn y estimulacidn de "las iniciativas de los cientificos y educa-
dores™ venezolanos en materia de desarrollo intelectual.

- Incremento de "la participacidn directa de todes aquellos" que a partir de
su creatividad, "havan descubierto nuevas técnicas ¢ formulado proyectos e
ideas que contribuyan al desarrolle de la Nacidn".

1. A los efectos de alcanzar los objetives sefialados, se traza la estrategia
general de "la dptima insercidn de los programas dentro de los organismos oficiales que
guardan relacidn con la problemdtica (del desarrollo de la inteligencia) y de esta
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manera asegurar su continuidad y permanencia”". Concretando esta estrategia, el Plan
Quinquenal vigente propeone continuar y reforzar "la utilizacidn de los servicios de
personal pertenecientes a dichos organismes, asi como las estructuras administrativas
existentes, ademds de la valiosa asesoria de profesionales altamente calificados en
la materia".

Desarrolle de la inteligencia y desarrollo educativo

32. Dentro del plan nacional de desarrollo para el gquinguenio 1981-1985, la
educacidn es tomada como una prioridad “por su capacidad para activar los procesos

de transformacidn de los pueblos y las realizaciones individuales y celectivas, propi=-
ciar la igualdad social y afirmar la identidad nacional alentande el desarrolle pelitico
de la Nacidn y su proceso de maduracidn histdrica". Sobre esta base, y la de la impor-
tancia de la educacidén para la formacidn de los recursos humancs para el desarrollo
global que se planifica y se ejecuta, los objetivos del desarrolle sectorial son los
siguientes:

a) mejorar la calidad de la educacidn y su pertinencia;

b) fortalecer la educacidn para el trabajo;

c) ampliar la cobertura de los servicios educatives;

d) erear un clima de estimulo al docente y de reconccimiento a su labor
profesional; y

e) modernizar la gestidn politico administrativa del sector.

33. A la vez, la politica educativa estd sostenida por cuatro principios capitales:
la democratizacidn, la diversificacidn, la regionalizacién y la participacidn.

34. Mds efectivamente, el Plan otorga prioridad a programas tales como: el de
educacidn pre-escolar "abierta" {participacidén de la comunidad en la atencidn integral
del nifio}); el programa experimental de educacidn bdsica de nueve grados (sin duda, el

mayor relieve entre las innovacicnes globales que se ensayan en el contexto venezolano):
el sistema de bibliotecas escolares; los programas dirigidos al mejoramiento de la ense-
fianza del languaje vy las ciencias vy al fortalecimiento del estudio de las materias vincu-
ladas con la nacionalidad; la dotacidn, construccidén y mantenimiento de planteles edu-
cativos; los proyecteos disefiados conjuntamente con el Ministerio de Estado para el
Desarrolle de la Inteligencia vy los de Educacidn Ambiental. También se otorga cardcter
prioritario al mejoramiento cualitativo y a la consclidacidn de las instituciones gque
estimulen la investigacidn cientifica y tecnoldgica.

Los programas para el desarrollo de la inteligencia

35. Como ha podido constatarse, los programas para el desarrollo de la inteli-
gencia, generados o promovides por el MEDI, ocupan un lugar prioritario en la planifi-
cacidn del sector educativo en Venezuela !). Esto explica que la maycria de los

1) La ley Orgdnica de Educacidn de la Repidblica de Venezuela (1980) no menciona los

proyectos-programas para el desarrollc de la inteligencia, no obstante haberss
iniciado algunos de ellos en 1979. En el Plan de Desarrellec del Sector Educa-
cidn {1981-1985) tal como estd publicadc en 1981, los programas mencicnados se
presentan como "programas complementarios y de apoyo" (pdrrafos 5.5.1 v 64},
aungue considerades en su conjunte como un drea importante para el desarrcllo
cualitative de la Educacidn (pdrrafo 5.1.2, pdg. 44},
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programas de @se tipo actualmente se ejecuten dentro de dicho sector, tanto en el sub-
sistema escolar como en gl éxeraescolar. 3u aplicacidn -sea ésta simplemente experi-
mental generalizada o institucionalizada- se cumple en todos los niveles {aunque no en
todos los grados) del sistema educativo formal: pre-escolar, bdsico (de nueve grades) ,
medio diversificado y superior (incluyendo las instituciones de nivel terciaric depen-
dientes del Ministeric de Educacidn tales como los Institutos Tecnoldgicos y algunas
Universidades, entre las cuales las hay vinculadas al Ministerico de Educacidn y otras
autdnomas). En la educacidn no formal debe contarse la aducacidn de adultos, depen-
diente del Ministerio de Educacidn, y la que se realiza en otros organismos y empresas,
estatales o no.

Programas para pre-escolares de 0 a 6 afios: el proyecto "familia®

36, En esta clase de programas, la categoria de "pre-escolar" que los ordena,

no se refiere tan sdlo al segmento de 4 & & afios que, incluido en el sistema educativeo
formal, estd tradicicnalmente a cargo de los "jardines de infantes" (kindergarten) L,
También se refiere al tramo de 0 a 3 afios, agui extendide en funcidn del objetivo de
atencisdn integral del nifio durante los primeros seis afios de vida. En consecuencia, y
para evitar confusiones en cuanto a la ubicacidn en el marco del sistema educativo
formal, sSlo se tratard en aeste piarrafo del "Proyecto Familia" que se ocupa de todo el
tramo de la "pre-escolaridad”.

37. ElL Proyecto "Familia" tiene como objetivo global proporcionar a los nifiocs
venezolanos, vy, por intermedio de sus grupos familiares, la oportunidad de desarrollar
sus potencialidades, desde la etapa prenatal hasta los seis afios. Para ello capacita
a las madres y a los otreos adultos, proporciondndeles conocimientos y técnicas adecua-
das para el desarrollo integral del nifo.

38. Los supuestos tedricos del Proyecto son dos: a) la inteligencia, en tanto es
una egtructura dindmica, crece aen funcién.de la gradual y oportuna interaccidn con los
estimulos ambientales; b) el proceso evelutive del nific es explicable por una multipli-
cidad de factores ambientales bio=fisicos {salud, nutricidén) y psico-soclales ("esti-
mulacidn psico-afectiva adecuada”). Se trata de un programa de educacidn no formal

que alcanza a las madres desde los servicios prenatales y las maternidades, para pene-
trar en la familia y expandirse en la poblacidn a través de los medios de educacidn, y
encuentra su marco de referencia en un modelo multifactorial de estimulacidn adecuada.

39. Las caracteristicas que se atribuyen al Proyecto "Familia" se resumen en su
naturaleza "cientifica”, "integrativa", "continua", "popular", "nacional", “"partici-
pativa"™, "comunicacional”, "multiplicadora e interdisciplinaria™. Dentro de los obje-

tivos especificos que el Plan Sectorial de Desarrolle le traza, aste proyecto regonoce
coms objetivos especificos: a) la capacitacidn del grupo familiar (en estimulacidn
adecuada, salud, nutricién) para mediocrar el desarrcllo infantil; b) elaborar material
de apoyo, impresc y audiovisual para preparar ¢l personal multiplicador (capacitadores
y facilitadores): ¢) sensibilizar, movilizar y promover la participacidn comunitaria
y de las instituciones para que coeperen en el desarrcllo integral del nific desde la
concepcidn a los seis afies; 4} capacitar al persconal multiplicader para difundir en
las familias el "modelo multifactorial de estimulacidn adecuada”; y, e) contribuir
cientificamente, a partir de la evaluacidn de los objetivos, estrategias, procedimien-
tos y contenidos programiticos del proyecto, en la elaboracidn de politicas socio-
educativas de large alcance y para el mejor conocimiento del nifio venezolano.

1) El nivel pre-escolar formal (4-6 afios) ha side declarade obligateorio -juntamente
con los nueve afios de la educacidn bdsica- por la Ley de 1980 (Art. 90}.
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40Q. Sobre la base de los objetivos enumerados el Proyecto se organiza en tres
sub-programas: de "difusién y motivacién", de "estimulacidn integral" y de "educacidn
para la comunidad participativa”.

a1. El objetivo del sub-programa de "difusidn y motivacidn" apunta a la concien-
tizacidn de las familias y de toda la poblacidn, utilizando todos los medios de comu-
nicacidén wmasiva,sobre la importancia del Proyecto, a la vez que difundiendo concci-
mientos sobre estimulacidn temprana y aspectos relatives a la legislacidén familiar, a
la salud y al saneamiento ambiental.

42. El objetivo del sub-programa de "estimulacidn integral" abarca actividades
de esa estimulacidn con abundante material imprese y audicovisual destinade a las
150.000 madres que anualmente dan a luz en los distintos centros de salud. Los impre-
sos ilncluyen guias para las madres con normas para incidir en el desarrollo del nifio
de 0 a 6 afos.

43. El objetivo del sub-programa de "educacidn para la comunidad participativa"
es la realizacidn de una accidén educativa no formal aplicada a las comunidades para
desarrollar la conciencia de la necesidad de gque las mismas sean responsables de su
bienestar y de los niflos que las integran.

44 . El "Proyecto Familia" es, sin duda, el de mayor impacto social de todos los
destinados al "desarrollo de la inteligencia", y sus efectos estdn en proceso de com-
probacién. La unidad técnico-administrativa responsable del "Proyecto Familia" estd
ubicada en el Ministerio de Educacidn.

Programas para el gistema educativo formal

45. Siempre dentro de la blisqueda de medios para el "aprendizaje" vy "desarrollo”
de la inteligencia, vy en fases diferentes de aplicacidn -que van desde el diagndstico y
la experimentacidn a la generalizacidn y la institucionalizacidn- el sistema educativo
formal estd aplicando una diversidad de programas que se insertan en los distintos
niveles de ese sistenma.

46. Los proyectos que se cumplen en la educacidén escolarizada son, en general,
proyectos para el "desarrollo de habilidades de pensamiento”, y son presentados en su
conjunto conforme a caracteristicas y objetivos comunes come los siguientes:

a) Desenvolvimientc de las potencialidades humanas por intermedio "del cultivo
de sus habilidades intelectuales”.

b) Activacidn de los procescs mentales por el empleo de "instrumentos de pen-

samiento” que, internalizados en los sujetos, pueden convertirse en
"habitos".

¢) Estimulacidn de los “procesos y operaciones mentales", disminuyendo “el
énfagis en la memorizacidn de hechos en el aprendizaje de contenidos" a
los efectos de "garantizar la adquisicidn de aprendizajes mds perdurables
¥ de mayor aplicabilidad en situaciones variadas" (vitales y de conoci-
miento) .

d) Progresidn o graduacidn de las "intervenciones" en la escala del sistema
educativo, conforme a los pasos de la aplicacidn v a su cobertura ("evalua-
cidn formativa", "evaluacidn sumativa”, "extensidn", "generalizacidn" e
"institucionalizacidn").
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e) Aplicacidn de la evaluacidn "formativa® [(validacidén de materiales, entre-
namiento y proceso inicial de interaccidn) y “sumativa” (estudic compa-
rado de y entre los sistemas que se tratan de implantar y otras alterna-
tivas de instrumentacicdn).

£) Utilizacisn del método cientifico, en relacidn con la Ixisqueda y la gene-
racidn de "productos confiables y vdlidos”.

g) Aplicacisn del "enfoque de sistemas” con el objeto de considerar "el
mayor nimero posible de variables en los "in put" y los "out put". Este
enfoque tendiente a lograr un "proceso organizado" de andlisis y de pro-
duccidn de conccimientos, es visto como otro medio de lograr "una acti-
vidad mental también organizada a la vez originail, critica y creativa”.

h) Respecto a la conduccidn del proceso "enseflanza-aprendizaje" los programas
insertados en la educacién formal son caracterizados por:

- EL "énfasis en la ensefianza de procesos mds que de contenidos”.

- La tendencia a la formacidn basada en competencias, es decir al logro
del desempefio del individuo en las tareas como resultade del acto
mismo de aprendizaje.

- La atencidn expresa al desarrollo de la creatividad y de su prdctica
como "un esfuerzo disciplinado", capaz de desenvolver la originalidad
v las capacidades de generalizacidn, exploracidn, evaluacidn, cambio
de enfoques, enfrentamiento a los problemas teniendo en cuenta sus fac-
tores vy las posibilidades de solucidn.

- Consideracidn del docente como factor decisivo para el éxito de estos
métodos para el "desarrollo de habilidades de pensamiento" y de la nece-
sidad de disefiar y aplicar un "sistema de entrenamiento” especifico
para trabajar la metodologia elegida,

47. Todos los programas-proyectos que, a continuvacidén se describen muy breve-
mente, estdn coordinados v/o promocionados hajo la responsabilidad de la Direccidn
General de Planificacidn y Presupuesto del Ministerio de Educacidn a través de la Divi-
sidén de Programacidén Educativa y especificamente de la Cocrdinacidn de Innovaciones e
Investigacidn: extendiende sus funciones a las propias de una "coordinacidn de inno-
vaciones e investigacidn educativa", y con jerarquia de "direccidn general”.

Educacidén pre-escolar: Provecto de Educacidn visual

48. En el nivel pre-escolar -en su tramo formal convencional- se estd aplicando,
en fase de "evaluacidn formativa", el programa de educacidn visual que utiliza los
materiales disefiados por el artista pldstice Jacob Agam, residente en Parfs. EL pro-
yecto cuenta con el apoye financiero y técnico de la Ceorporacidn de Desarrollo de la

Regidn Zuliana (CORPOZULIA) y, en Paris, un equipo de venezolancs fue entrenado en el
método.

49, El propdsite del "método Agam” es lograr "el manejo y la coordinacidn de
variables relacionadas con la percepcidn de estimulos visuales para el desarrollo de

un lenguaje visual" y, por tanto se dirige a la constitucidn de destrezas para captar
imagenes visuales.

50, Tal cual se estd experimentando en Venezuela, el proyecto tiene como objeti-
vos generales el desenvolvimiento de "habilidades cognoscitivas visuales y el desarro-
llo de la creatividad". Son sus chjetivos especifices: la codificacidn y decodifica-
cidn de mensajes visnales; el manejo del "alfabeto visual” contenido en 36 lecciones,
cada una de las cuales trata un aspecto especifico del desarrolle de las habilidades
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cognoscitivas" y del lenguaje visual (circulo, cuadrado, horizontal, vertical, &ngulos,

puntos, colores, etc.); la identificacidn, memorizacidn y reproduccidn de "informa-
ciones visuales"; vy, la utilizacidén de los "elementos visuales" aparte de los "ver-
bales".

51. El proyecto serd sometido a un procesc de "evaluacidn formativa” en des

grupos de escuelas de Caracas y Maracaibo. Un total de 180 nifios (en 1983) y de 270
(en 1984) recibieron el programa de educacidn visual.

Los programas para la educacidn bdsica (19 a 9¢ grados)
Proyecte "Aprender a pensar"

52. Este proyectc se estd aplicande -ya en sus fases de generalizacidn e insti-
tucionalizacidn~ en 4, 5 y 6 grados de la escuela primaria, ahora integrada con el
¢iclo bdsico de la educacidn media, a la llamada "educacidén bdsica”, de nuyeve grados.
Su fundamento estd dado por el método "Ensefar a pensar", ideado por el inglés Edward
De Beono en el Centro para el estudio del pensamiento, de Cambridge. La responsabili-
dad de la aplicacidn del métode en Venezuela corresponde a un equipo de educadores y
de investigadores venezolanos, que, no obstante la orientacidn permanente del autor,
procura adaptarlo a la realidad del pais.

53. El cbhjetive principal es el desarrollo de habilidades de pensamiento, mediante
la incentivacidn del pensamiento critico y creativo y de la capacidad para resolver
problemas. Para ello se entrena a los alumnes por el use de herramientas y procesos

de pensamiento que obran como "activadores" de la mente. La aplicacidn del método im-
plica la utilizacidn de "procesos" en ciento veinte lecciones relativas a "toma de
decisiones", "organizacidn del pensamiento", “comunicacidn", "creatividad', y "clasi-

ficacidn de valores", programadas e impartidas como una asignatura independiente dentro
del curriculum convencional.

4. En sus distintas fases de ejecucidn, tomadas como sub-provectos (de estudio
piloto, de extensidn del ensaye, de generalizacidn y, ahora, de institucionalizacidn)
fue implicada una elevada cantidad de participantes en el proyecto. Fue asi que para
cumplir con el sub-proyecto de extensidn -~y aparte de las capacidades para el "estudio
piloto"- se entrenaron 800 maestros de una muestra de ocho zonas educativas (sobre un
total de veintitrés) para actuar con 24.000 nifios del 4 grado. En la etapa de gene-
ralizacidn, la experiencia sze extendid al S y 6 grados, resumidndose a 150 multiplica-
dores para capacitar a 42.000 maestros, estimdndose que progresivamente 1.200.000
nifios se beneficiardn con el programa. Ademds 60.000 maestros de 1, 2 y 3 grados reci-
bieron cursos de sensibilizacidén y entrenamiente, c¢ifra con la cual se ubicd a los
100.000 docentes primarios de Venezuela,

Provecto de "enriquecimiento instrumental”

55. Este proyecto (gue actualmente se encuentra en la fase de sxtensidn) encuen-
tra su modelo en la metodologia formulada por Reuven Feuerstein y sus colaboradores,
valldada en Israel y también probada en escuelas norteamericanas y canadienses. Los
conceptos bidsicos son los de "medificabilidad cognoscitiva", "experiencia de aprendi-
zaje a través de un mediador" y "privacidn cultural®,

56. En funcidn de estas categorias, la aplicacidén de la metodologia de Feuerstein
en Venezuela tiene por objetivo general el incremento de la "capacidad de modificabi=
lidad cognoscitiva del individuo de ejecucidn retardada, privado culturalmente, mediante
la exposicidn directa a estimulos y a su enfrentamiento con experiencias académicas y
de la vida diaria". Por intermedio de gquince "instrumentos" o "unidades" ("organiza-
cidén de puntos”, "orientacidn en el espacio”, "comparaciones", percepcidn analitica",
‘categorizacidn o clasificacidn", "progresiones numéricas", "ilustraciones",



"relaciones temporales", "relaciones familiares", "silogismos", "instrucciones",
"relaciones transitivas" y "disefio de patrones") se busca el logro de los siquientes
objetivos especificos:

a) corregir funciones cognoscitivas deficientes;

b} proveer al sujeto de conceptos y vocabulario, operacicnes y relaciones
para resolver los ejercicios del programa y el mejor aprendizaje de las
disciplinas del curriculum escolar;

c) motivacidn "intringeca" para formar hdbitos por la repeticidn "constante
aunque variable" de principios, operaciones y reglas:

d} generar pensamiento reflexivo por comparacidn de éxitos y de fracasos;

e} desarrollar en los sujetos "un sistema intrinseco de necesidades" para el
empleo de los "procesos cognoscitivos adecuades" integrados a su "reper-
torio conductal'.

£) producir en el individuo cambios de actitudes "hacia si mismo" para que
se sienta como "fuente activa generadora de nueva informacidn y no como
un simple receptor pasivo".

57. En su fase actual, el proyecto se propone comprobar los efectos de la metodo-
logia de enriquecimiento instrumental en los nifios pertenecientes a estratos sccio-eco-
némicos desfavorecidos, en base a la hipdtesis de que agquélles obtendrdn un mayor rendi-
miento escolar, incrementando su desarrollo intelectual y el "autoc-concepto™, en nive-
les superiores a los seguidos por el programa comun de la escuela primaria.

58. En su fase de estudio piloto (1981-82} el proyecte iavolucrd a 1.763 alumnocs
de & grado de educacidn primaria, de los cuales 1.368 constituyeron el grupo experi-
mental y 395 el grupo centrol, trabajando el primer grupo a razdn de una hora diaria
con el programa de enriquecimientc instrumental. El programa astd, ¢omo se ha dicho,
en su fase de extensidn y el interés por el mismo ha llegado, inclusec, a algunas ins-
tituciones de educacidn supericr. Hasta el momento, el provectc ha involucrado a

300 docentes de distintes niveles del sistema y a unos 3.000 alumnos de 5 y 6 grados
de la =ducacidn bdsica.

Proyecto "Inteligencia”

59. Este proyecto es una ¢ontinuacidn del relative a "aprender a pensar" apli-
cdndose, en su fase de "evaluacidn sumativa" (estudic pileoto) con tendencia a cubrir
los tres afios del ciclo bdsico de la educacidn media (7, 8 y 9 grados de la actual
educacidn bdsica). Fue disefiado y validado para el contexto venezolano y es seguide
en su desarrollo por investigadores de la universidad de Harvard y de la firma de in-
vestigacidn Bolt Beranek and Neuman {B.B.N.}, ligada a dicha universidad, juntamente
con un equipo de educadores vy de investigadores de Venezuela,

60. bentro del propdsito general de la "facilitacidn de habilidades" que capaci-
ten al alumnc para ejecutar determinadas tareas intelectuales, el proyecto estd puesto
al servicio del desenvolvimiento de:

a} habilidades intelectuales para =l manejo de ciertos procesos como los de
comparacidén, clasificacidén, planteamiento, verificacidn de nipdtesis e

inferencia;

b} la creatividad por intermedio de disefics, empleados como "activadores”
del pensamiento;

¢) la capacidad de andlisis de distintas clases de aseveraciones v de conocer
sus propiedades v limitacicones;

d) habkilidades para el manejo del lenguaje cral;
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2) la capacidad de seleccicnar estrategias para resolver problemas y tomar
decisiones.

6l. El estudio piloto se estd realizando en una muestra de escuelas y de alumnos
de capas poblacionales culturalmente desfavorecidas de la ciudad de Barquisimeto, im-
plicando 13 docentes y 650 alumnos del 7 afio de educacidn bdsica. En su estadic actual,
el programa consta de seis guias para el docente relativas a "fundamentos del razona-
miento", "habilidades del lenguaje", "resclucién de problemas", "pensamiento inventive",
"toma de dscisiones" y "pensamiento formal', con un total de 96 lecciones.

Proyecto "Ajedrez"

62. El proyecto -en este momento en el pasaje del estudio piloto a la extensidn-
ge ensaya a partir de la idea de que el juege de ajedrez "“genera una forma de pensa-
miento abstracto en la que se plantean y se rasuelven problemas que alcanzan proporcio-
nes de gran complejidad y cuya solucidn debe estar en el pensamiento antes de demos-
trarse en la prictica", De esta asercidn se pasa a la convicecidn de que el ajedrez
"ensefiado de manera sistemdtica", incide en el aumento del nivel intelectual, particu-
larmente si quienes lo practican sen nifics.

63. Los objetivos son: el desarrollo del “"pensamiento ajedrecista" en escolares
de 7 a 9 aflos; la identificacidn de los esquemas mentales dentro de los cuales "fun-
¢icna el pensamiento ajedrecista"; y el estudio de la transferencia de escs "esquemas
funcionales"” a situaciocnes vinculadas no sdlo con el ajedrez sino con la vida diaria.

64 . Desde sus comienzos, hace tres afios, el proyects ha recorride tres atapas:

i) de estudic del impacto del "pensamiento ajedrecistico sobre la evolucidn
intelectual de los escolares" implicados en el experimento, afirmindose
que déstos muestran un mejoramiento significative de su cociente intelec-
tual "a un nivel de confianza del 99%", a los nueve meses de iniciado
el tratamiento;

ii) de exploracidn de las caracteristicas del pensamiento ajedrecistico, v
de determinacidn de los perfiles que adopta esa evolucidn en las singu-
laridades que, en cada caso, se presentan;

iii) de "organizacidn de transferencias a partir de los perfiles de pensa-
miento encontrados" para la solucidn de los problemas gque el mismo
juego de ajedrez plantea, como para otros de diferentes indoles;

iv) de seguimiento y exploracidn, tendiente a establecer "si los esquemas
transferidos durante el experimento se siguen produciendo en forma es-
pontdnea cuando los nifios se enfrentan a otros problemas similares”.

65. El proyecte "ajedrez" implicd a 4.730 nifics (1 a 4 grades primarios), de los
cuales 230 fueron sometidos al estudio piloto y 4.500 a la extensidn que se realiza
en 1983,

Proyecte "La representacidn del espacio en el nifio"

66. Todavia en su etapa de diagndstico y de "evaluacidn formativa" este proyecto
se propone;

a) determinar "una aproximacidn cronoldgica para las diferentes etapas del
proceso de representacidn del espacio en los nifios venezolanas":

b) establecer el "nivel psicopedagSgico” mds adecuado para el "aprendizaije
de sistemas generales de referencia";
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c) definir si, a través de "situaciones de aprendizaje controladas", es
factible contribuir a "la construccidn de la representacidn euclidiana
del espacio";

d) determinar el valor de ciertos medios de enseiflanza de la representacidn
euclidiana en el espacio, tales como las fotos aédreas, los mapas de dis-
tintas escalas, etc.

67. La muestra seleccionada en la etapa diagndstica estuvo-constituida por 401
nifios de todos los estratos seciales, que cursaban los grados 4, 5 y 6 de la escuela
primaria (9 a 13 afios). En esta etapa se detectaron fallas de orientacidn, procurdn-

dose establecer la edad promedio en la cual los nifiocs venezolanos llegan a construir
"un sistema de coordinacién de perspectivas® vingulado con la "representacidn eucli-~
diana del espacio"”. Sobre esta base, y en la etapa de experimentacidn, se busco
seleccicnar "los niveles de aplicacidn que contribuyan a fundamentar y/o consolidar
las representaciones proyectivas y euclidiana del espacio”. La meta seria la corres-
pondiente a la elaboracidén de "un disefio instruccional que incluya la proyeccidén de
objetos bidimensionales y tridimensionales en un planc y el reconocimiento de objetos
en perspectivas no habituales", asi come la extensidn del estudio a una muestra de
sujetos con edades superiores a los 13 afos.

88, Uno de los fundamentos tedricos y metodoldgicos del proyecto es proporcio-
nado por la concepcidén de Piaget en lo que concierne a la representacidn infantil del
espacio, combinada con intereses y orientacicnes procedentes de una problematizacidn
de los limites que los sujetos tienen para su corientacidn en el espacic geografico
concreto y en sus distintas formas de representacidn.

los programas en la educacidn superior: el Proyecto "MESOP"

69. La metodologia para el desarrollo de la inteligencia también se aplica en
las instituciones de nivel superiocr, tanto en los gue dependen del Ministerio de Edu-
cacidn {(como los Institutos Tecnoldgicos y los Pedagdgicos), como en universidades e
institutes de educacidn terciaria de cardcter autdnomo. En este nivel educative, la
funcisdn del Ministerio de Educacidn se orienta mds hacia la difusién y la promocidn de
la metodologia y al entrenamiento del perscnal requerido, por intermedic del proyecto
llamado MESOP (Métodos y sistemas operacionales de pensamiento), que implica una diver-
sidad de técnicas unificadas por el principie de la importancia de la ensefianza-apren-
dizaje de procesos. Los MESOP adguieren formas y estructuras diferentes que resultan
de combinar los proyectos "aprender a pensar”, "enriquecimiento instrumental", "inte-
ligencia” y otros elaborados por investigadores vy educadores venezolancs como 2l de
"estimulacidn de las dreas operacionales de la mente" (N.D4) los gue se aplican en
algunos centros y facultades universitarias.

70. Estos programas se encuentran en la etapa de "extensidn", y entre elles
deben destacarse los gue se experimentan en la Pacultad de Ingenieria de la Universidad

Central de Venezuela y en la Universidad Naciocnal Experimental del Tdchira.

Laog programas de la educacidn de adultes:; EL "P.D.P."

71. El proyecto de desarrolle de la inteligencia asume, en la educacidn de
adultos, la dencminacidn genérica de "Programa de Desarrcllo del Pensamiento”™ (PDP).

A través de este Programa se busca que "el individuo capte gue &1 posee, de forma na-
tural, procesos de pensamiente y que estos procescos, una vez gue se manejan consciente
y sistemdticamente, le son muy dtiles para responder con mayor garantia de éxito ante
los diferentes problemas que en el desarrollo de su vida se le plantean”, Desde el
punte de vista metodoldgico, el PDP combina las técnicas del métode de Edward De Bono
{"Aprender a pensar") y del de Reuven Feuerstein "enriquecimiento instrumental”™, funda-

mentado en el principio de "modificabilidad" cognoscitiva y del "aprendizaje mediati-
zado™.



72. El PDP se operacionaliza por intermedio de los llamados "proyectos institu-
cionales", es décir, a través de organismos o instituciones representativas de conglo-
merados de adultos en toda la extensidn del pais. De esta manera, el método es apli-
cado a una gran variedad de grupos gue, por sus caracteristicas particulares, impri-
men formas distintas al método gendrico. Las instituciones comprometidas en la apli-
cacidn del método son:

a) El Ministerio de Educacidn, por intermedio de la Direccidén de Educacidn
de Adultos, que trabaja en el nivel tradicionalemente denominadc con ese
nombre dentro de la administracidén formal del sistema, aunque utilizando
una metodologia no convencional, y un curriculum organizado en torno a
"unidades generadeoras de aprendizaje".

b) La Fundacidn para el Desarrollo de la Comunidad y el Fomento Municipal
(FUNDACOMUN) gque experimenta el llamado "proyecto PDP comunidades urba-
nas", cuyo objetive es proporcionar a los integrantes de esas comunida-
des (particularmente los barrios), tdcnicas que faciliten el desarrcllo
del potencial intelectual para la toma de decisiones y la resolucidn de
problemas de la vida cotidiana y permitan la configuracidn de "conductas
de aurogestidn”.

c) El Instituto Nacional de Capacitacidn Agricola (INAGRO), encargado del
"Proyecto PDP campesino™ destinade a entregar 2 la poblacidén de las dreas
rurales los elementos para aprender y aplicar "esquemas de pensamiento”,
para la solucidn de problemas cotidianos y la participacidn consciente
en la wvida nacional.

d) Diversas empresas industriales, tales como la General Motors, la Venezo-
lana de Aluminios (VENALUM), la Corporacidn de Guayana, la Siderirgica de
Orinoco (SIDOR), Aluminios del Caroni (ALCASA), Interamericana de Alumi-
nio {INTERALUMINA), Electrificacidn del Caroni (EDELCA). Todas estas
empresas sirven de vehicule para la aplicacién del "Provecto PDP traba-
jadores", que, ademds cuenta con el apoyo de la Organizacidn Internacional
del Trabajo (OIT). En este ambito el objetivo es el desenvolvimiento de
las "capacidades humanas" de los trabajadores industriales, por la asimi-
lacidn ¥ el ejercicio de sistemas de pensamientc.

e} El Instituto Nacional de Cooperacidn Educativa (INCE), que emplea el PDP
en funcidn del despliegue del "pensamiento creative" de los jévenes apren-
dices que se capacitan en ese Instituto.

f) La Oficina Central de Personal de la Presidencia de la Repiblica, a través
de la cual el "Proyecto PDP Administracidn pdblica" integrado al Sistema
Nacional de Adiestramiento de los servidores de los organismos estatales.
Este Proyecto persigue la incorperacidn, "para el entrenamiento de las
destrezas de pensamiento", las técnicas conducentes a la toma de decisio-
nes, el incremento de la eficiencia y de la creatividad, la "motivacidn
al logro" y otras "importantes proyecciones del potencial humano”.

g) La Academia Militar de Venezuela que ha iniciado el "Proyecto PDP Fusr-
zas Armadas", destinado al aprendizaje de "estrategias de pensamiento"

erientadas hacia una mejor toma de decisiones vy al aumento de la creati-
vidad.

73. Dentro del PDP se encuentran los denominados "proyectos de difusiédn”, que,
por intermedio de los medics de comunicacidn social y de cursos, procura dar a todes

los adultos, y a la poblacidn en general, los instrumentos para el desarrollo de la
inteligencia.
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c. CONSIDERACIONES GENERALES

74. Los informes de los consultores contienen una serie de conclusiones y de
recomendaciones entre las cuales algunas son destacables. En este capitulo final de
la primera parte de la publicacidn que resulta del trabajo de la misidn intersectorial
de la Unesco a Venezuela, se intenta exponer -en un esfuerzo de sintesis, sin tener
en cuenta unc u otreo de esos informes y mds a la manera de "Consideraciones Genera-
les"- una serie de aspectos que se presentan comc fundamentales en el andlisis global
del Proyecto venezolano.

75. La Unesco creyd conveniente agrupar las observaciones técnicas de los consul-
tores en tres grandes grupes siguiendo el lineamiento trazado en los términos de refe-
rencia de la misidn.

Evaluacidn

76. En la preparacidén de una programacién general de los disefios de svaluacidn
debe asegurarse una coherencia tanto entre sus resultados y los objetives como entre
las variables dependientes y el tratamiento estadistico de los datos. Sdio asi los
resultados serdn comparables entre si y vdlidos respecto de los objetivos especificos
de cada prueba.

77. Seria conveniente que tal evaluacidn abarque los aspectos mds diversos del
funcionamiento psicoldgico de los sujetos, sin centrarse exclusivamente en la medida
de la inteligencia o de las habilidades intelectuales. De esta manera se podria
comprobar en qué medida las intervenciones puntuales pueden ser integradas al compor-
tamiento global del suijeto.

78. Se requeriria un estudio longitudinal de los sujetos gque han pasado por uno
1 otro tratamiento para comprobar los efectos que los mismos pueden tener a largo
plazo, asi como su valor sumative. En una programacidn tan costosa es necesario ase-
gurarse de la eficacia permanente de las adquisiciones.

79. Es necesario investigar también, los efectos diferenciales producidos por
la calidad de los docentes e instructores cque aplican los tratamientos y que han sido
especialmente entrenados y motivados. Los grupos de control tienen que verse favore-
cideos por una ensefianza convencional, pero de calidad paralela a la que reciben los
grupoes experimentales.,

80. - La evaluacidn también debe ser dtil de manera que noc sdlo se obtengan datos
sobre la eficacia interna de los programas sino, ademds, sobre su capacidad de trans-

formacidn del contexta y sus relaciones c¢on &l en el nivel econdmico, politice, social,
asducativo, etc.

8l. Seria interesante investigar cudles son los factores que influyen positiva-
mente en la actitud del sujeto frente a los métodes ¥y a la autoestima cuandc no se
verifica ningdn cambio empiricamente comprobable, con la finalidad de corregir los
falsos efectos de la sugestidn. Pues no se trata seguramente de incrementar una auto-
astima ilusoria, sino como efecto del dominio de una disponibilidad personal.

82. Un tema importante de investigacidn serfia la relacidn entre los procesos
cognoscitivos entrenados y aguélles que participan en el aprendizaje de los conteni-
dos especificos de la enseflanza., 355lo de esta manera se podrd verificar en qué casos
v en gqué condiciones conviene hacer 2l tratamiento.
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Ejecucidn del Provecto

B3. Debe buscarse una equilibrada distribucidn de los programas a través del
desarrollo del nifilo y enfatizar la preocupacidn tedrica por la génesis de las opera-
ciones mentales y la psicologia evolutiva, El recién nacido y los nifics de 9 a 11l
afios, estdn sobrecargados de entrenamiento, mientras que el perfodeo fundamental de los
5 a los 8 afios, casi no se tiene en cuenta. En la preescolaridad sélo se considera el
aspecto visual y se descuidan los otros aspectos que apoyan el pensamiento simikx$lico,
como el lenguaje vy el juego. Seria importante, en un Proyecto gue aspira a incrementar
el desarrollo de la inteligencia, velar por su graduacidn y continuidad.

84. Una decantacidn y un tiempo de reflexidn se hacen necesariocs antes de la ge-
neralizacidn de cada proyecto. A menude se acelera el ritmo de evolucidn sin dejar
lugar para corregir y afinar los objetivos e instrumentos de acuerdo con la experiencia
recogida. Seria provechoso c¢rear las condiciones de una critica y una autocritica gque
sean vividas como aportes y no como destructivas de las acciones emprendidas para in-
troducir las correcciones y transformaciones necesarias.

85, ‘Antes de introducir algunos proyectos como materias de estudio independientes,
seria mds conveniente pensar en incluir alguno de los aspectos positivos encontrados

en el proceso general de la educacidn, para no crear parcelamientos a nivel escolar y

a nivel personal que puedan ser perjudiciales a mediano y large plazo.

86. Para emprender una verdadera accidn educativa a distancia habria que realizar
un estudio mis profunde del sistema y contar con una asesoria especializada. En cuanto

a la parte publicitaria, seria conveniente no sobredimensionarla.

Factibilidad de la transferencia

87. Los programas de desarrollo de la inteligencia en Venezuela ofrecen variocs

niveles de funcionamiento y en algunos de ellos la transferencia parece mds ¢ menos
factible.

88. En primer término, en lo relativo a su estructura institucional y administra-
tiva, Secretaria de Estado para el Desarrollo de la Inteligencia ha demostrado una gran
capacidad y eficacia y ha lograde penetrar poco a poco en diversos niveles de actividad.
En este sentido es un modelo de funcicnamiento que podria servir de referencia para in-
tentar accicnes educativas de gran amplitud en diversos contextos nacionalaes.

89, En segundo lugar, estd el nivel de formacidn del personal intermedioc para
realizar concretamente la aplicacién de los programas. Esta estructura ha funcionado
eficazmente a pesar de sus limitaciones. El sistema de multiplicacidn y de "segqui-
miento" es interesante y puede ser tenido en cuenta también en la organizacidn de
equipos de accidn pedagdgico-social.

90. En tercer lugar, hay que tener en cuenta el aspecto del uso de los medios
de comunicacién para el lanzamiento de una campafia educativa, en la cual intervienen
varios sectores. En el caso concreto del Proyecto "Familia", si bien los mensaijes
estdn dirigidos preferentemente a la madre y el nifio, también llegan a la comunidad
entera. Adaptando el material a la cultura del pais interesado, la transferencia de
este tipo de accidn parece, en principio, factible y dtil.

91. En cuarto lugar, estd el problema de la transferibilidad del coniunto de los
programas, cuycs aspectos positives y negativos se analizan en los informes especiali-
zadog. AUn para los programas que mayor efecto han producido en los usuaries ("Fami-
lia", "Inteligencia" y "Enriquecimiento Instrumental"), algunos recaudos previos se
imponen para su transferencia a otre contexto come por ejemplo:



- una definicidén operativa del concepto de "inteligencia”, acompafiada de la
discusidén de sus condiciones, sus variables y sus consecuencias.

- 8l diagnéstico previo del contexto donde se vaya a aplicar, desde una pers-
pectiva socio-politica, econdmica y educativa, astableciende las transfor-
maciones que se piensan lograr a partir de la intervencicn a diversos
plazos.

- la adaptacidn de los programas al contexto y a los objetivos precisado vy
la validacidén empirica de que se trata de idtiles iddneos para lograrles.

- tener en cuenta que el factor "originalidad politica” ha jugado muy positi-
vamente en la aceptacidn y el éxito del proyecto. La importacidn de las
técnicas, sin el marco nacional y la woluntad politica gque asegure su
marcha, ne garantiza el trasplante, salvo si se realiza en los limites de
una experiencia piloto.

- tener en cuenta la importancia de la intersectorialidad en la realizacidn
de los proyectos, estén centralizados ¢ no por un Ministerio. Es intere-
sante retener gque se trata de un niclec crganizador que se apoya en estruc-
turas de funcionamiente ya establecidas para introducir innovaciones, lo
que hace imprescindible que las interrelaciones se establezcan antes de la
seleccidn de la metodologia y en forma conjunta.

92. En este intento de sintesis es interesante resaltar la forma comoc se opera-
clonalizd el Provecto de Desarrollo de la Inteligencia que involucrd a mds de 1.500.000
personas entre educadores vy educandos. En ese gran espectro de actividades previstas
en los 14 Proyectos estdn aquéllas destinadas al hombre antes de su nacimiento, pasan-
do por el nacimiento, infancia, adolescencia y la educacidn de adultes.

93. También es importante sefialar la funcidn gque jugd la formacidén del perscnal
docente con la sdlida conviccidn de la misiodn a cumplir en ese proceso, sin olvidar
la adecuada preparacidén de los materiales educativos y la utilizacidn de los medios
masivos de comunicacidn gue facilitaron dSptimamente el proceso de diseminacidn de la
innovacidén en todos los niveles.

94, De esta manera el MEDI <¢on una minima estructura, ademds de movilizar el
sector pidblico vy privado, especialistas nacionales y extranjeros, supo atraer e incor-
porar en esa vasta campana los resultados de las investigaciones realizadas a nivel
internacicnal con el propdsito no sdlo de provocar la democratizacidn de la educacidn
sino también de cambiar cualitativamente el sistema.

95. Ademas de estimular el didlogo entre los venezolanos relativo a los proble-
mas cognoscitivos en el aspecto tedrico y los enfoques modernos, esta original inicia-
tiva despertd el interés de la comunidad internacional. El didlogo traspasé la fron-
tera venezolana y dic lugar, por ejemplo, a la constitucidn del Centro Latinoamericano
para el Desarrcllo de la Inteligencia, CEIADI, y la Cdtedra de "Desarrolle de la In-
taligencia” en el Instituto Superiocr de Filosofia, Ciencias y Letras, en Montevideo,
Uruguay. Investigadores y catedrdtices universitarios acudieron al Simposio Inter-
americano sobre el Desarrcllo de la Inteligencia, Seminario Ibercamericano y a nivel
nacional se realizaron numerosas conferencias y mesas redondas. Todas estas activi-
dades dieron como resultado una rica literatura en la materia.

96 . Las reflexiones que figuran en estas Consideraciones Generales fueron pre-
paradas por la Unesco con miras a fomentar la investigacidn v la cooperacidn inte-
lectual y cientifica en torno al desarrolleo cognoscitiveo.
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. Prélogo

Los miembros de la misidn presentan undnimemente al Dr. Luis Alberto
Machado, Ministro de Estado para el Desarrollo de la Inteligencia, al Prof. Felipe
Montilla, Ministre de Educacidn, al Prof. Gabriel Zambrano y a todos sus colaboradores,
su mds sinceras gracias y su mids respetuoso reconccimiento.

El Dr. L.A. Machado tuve la extrema delicadeza de hacerse representar por
su ceolaborador inmediato, el Dr. José Dominguez, a nuestra llegada al aercpuerto vy
durante toda nuestra misidn mostrd constante interds por nuestras condiciones de vida,
trabajo y descanso. Siempre respondid positivamente a todo lo gque le pedimos y no
vacild en modificar (a veces profundamente) los programas previamente establecidos,
para que pudiéramos cumplir nuestra misidn como nos parecia conveniente.

Todos los servicios ministeriales se pusieron a nuestra disposicidn y gracias
a la amabilidad y a la competencia del Profesor Zambrano, la misidn pudo recoger todas
las informaciones dtiles para describir y analizar el actual contexto social de
Venezuela.

Todos los colaboradores del Dr. Machado, responsables de los proyectos, mos-
traron una amabilidad y una eficacia ejemplares. Se pusieron a nuestra disposicidén
todas las fuentes de documentacidn y se nos brindaron todos los documentos dtiles para
nuestro trabajo. ELl equipo del Dr. Machado tratd de responder a todas nuestras pre-
guntas, fuesen fdciles, dificiles, téenicas y algunas veces rayanas en la indiscrecidn.
Los miembros de la misidn expresan su mds cordial gratitud por esta franca cooperacidén
y por el clima de amistad que reind en todos nuestros encuentros.

El responsable de la misidn desea dar su mds cordiales gracias a cada uno de
los miembros de la misidn que, con tan amistoso espiritu de cooperacidn, pusieron sus
competencias individuales al servicio de todos. Tanto las visitas en equipo, los de-
bates y las visitas perscnales -de las cuales se rendfa cuenta al conjunte del grupo-
como la aceptacidn por todos de las reglas establecidas en comin, nos permitieron rea-
lizar el mdximo en un minimo de tiempo. Las pocas dificultades con que tropezamos,
como la prolongacidn anormal de nuestras jornadas de trabajo, no afectaren la unidad
ni la moral del equipo. Todos nos enriquecimos en el plano intelectual y descubrimos
nuevos vinculos amistosos. Doy las graciasg especialmente al Secretario de la Misidn,
Sr. Ricardo Nassif, cuya experiencia y competencia nos resultaron particularmenta

titiles y que, siempre con mucha amabilidad y discrecidn, supo recordarnos lo que la
Unesco esperaba de nosotros.
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I. CONSIDERACIONES GENERALES SCBRE LOS PROYECTOS EN CONJUNTO DEL
MINISTERIO DE ESTADO PARA EL DESARROLLO DE LA INTELIGENCIA

amplitud da los proyectos

1. En la parte descriptiva se insiste en la amplitud de los proyectos. Es nece-
saric reiterarlo para dejar bien en ¢laro, por una parte, los aspectos positivos y, por
otra, agquéllos que, a nuestro juicio, entrafian ciertos peligros. Podremos dar asi a
nuestras conclusiones los matices indispensables.

giveles de la educacégg

2. Se abordan todos leos niveles y aspectos de la educacidn del hombre: desde
antes del nacimiento, pasando por el nacimiento, los primeros afios, la educacién formal,
el aprendizaje profesicnal, los estudiantes, la educacidén no formal, los adultos, los
funcionarics, los militares y los campesinos. Una estimacidén global de la poblacidén
que estd en contacto con los distintos proyectos arroja una cifra superior a 1.500.0001
En ese total se incluye a los "educadores" 2) Yy a los "educandos".

Los distintos proyectos

3. Los proyectos son variados y su variedad introduce factores positivos en
algunos casos y negativos en otros {algunas veces incoherencia entre los proyectos,
o duplicacicnes...). De hecho, pueden distinguirse:

« El "Proyecto familiar", que constituye por si solo una entidad multidisci-
plinaria.

. Los programas de educacidn formal:

- Ensefiar a pensar {aplicacidn de la teoria de De Bono).

- Enriquecimiento instrumental (aplicacidn de las tesis de Peuerstein).
- Inteligencia (grupo Harvard).

- Estructuracidn espacial.

= Educacidn wvisual.

= Proyecte llamado "Ajedrez®,

. Los programas destinades a los adultos, que radican fundamentalmente en el
Desarrollo del pensamiento y en el ND-4, cuyas formas diferentes se adaptan
a los diferentes grupos: estudiantes, obrercs, campesinos.

v . S -

4. Si bien en la actualidad los proyectos no llegan a todas las regiones del
pals (objetivo propuesto para el future), su extensidn es innegable.

"Proyecto familiar": en la actualidad se aplica en cuatro regiones a mids
de 120.000 madres de familia (Caracas y regidn central, Guayana y Zulia).

. Proyectos de aducacidn formal

Ensefiar a pensar: 1.200.000 alumnos {en todo el pais)

1} El Anexo presenta un cuadro general de las indicacicnes numéricas obtenidas poxr
la misidn.
2) Véase el pdrrafo sobre la formacidén de personal.
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Enriquecimiento instrumental: 9.632 alumnos
Inteligencia: 780 alumnos

Educacidn visual: 174 alumnos

Ajedrez: 4.430 alumnos.

Fase de desarrollo de los proyectos

S. No todos los proyectss han alcanzade el mismo nivel de desarrollo. No tra-
zaremos la historia del Proyecto General ni de los Programas particulares, pero puede
decirse que algunos estdn en la fase de experimentacidn piloto (por ejemplo, el Pro~-
yecto Ajedrez), otros en la fase de "evaluacidn en curso” (per ejemplo, Educacidn vi-
sual) ! , otros en la fase de generalizacidn (Proyecto Familia), y por dltimo, otros
en la fase de institucionalizacidén {Ensefiar a pensar). Esto equivale a decir que es
imposible hacer una evaluacidn global "del" Proyecto ¥ que es necesario analizar cada
une en particular después de hacer las consideraciones generales vdlidas para el
conjunts.

Formacidn de personal

6. Se ha prestado atencidn particular a la formacidn de "cuadros" v a su "su-
pervisién" (ver en Anexo la nota). Antes de aplicar un programa, el personal es pre-
parado por profesores que a su vez han recibido una formacidn especifica en la esfera
de gque se trata. Después, tras un periodo de "seguimiento” (ayuda directa para la
aplicacidn en el terreno), se establece todo un sistema de "supervisidn" para velar
por la aplicacidn estricta del métode. Se obtiene asfi un perscnal muy homegénec
(las diferencias se deben sélo a diferencias de personalidad) orientado hacia los mis-
mos cobjetivos. Se entiende asi como prdcticamente en todas las situaciones (con
excepcidn quizds de algunos proyectos aplicados a los adultos y a los campesinos) el
personal, undnimemente, ha alabado los méritos de los métodos empleados, la eficacia
del trabajc y el valer de los resultadcs. Ese personal homogéneo y bien preparado
constituye uno de los elementos esenciales de los asgspectos positives observados en los
diferentes proyectos {(en el capituls titulado "Formacidn de personal™ se hace un and-
lisis critice de estos tipos de capacitacidn).

Niveles de andlisis

7. El andlisis del coniunto de los Proyectos del Ministerio para el Desarrcllo
de la Inteligencia, puede hacerse a diferentes niveles y con perspectivas diversas.
Ante todo cabe distinguir:

8. . El nivel tedrico general que corresponde al conjunto de ideas expresadas

por el br. L.A. Machado, tanto en sus escritos coms en sus declaraciones
verbales {(ver mds adelante un andlisis critico).

9. . §£_§£3§£_§9_§E££9§EE95_9§E£EE§§ de las ideas, los métodos v las técnicas,
es decir, la aplicacidn lo mds fiel posible de las ideas tedricas expre-
sadas.

10. - §£_2533£_§g_§d§gggg£g§_a_&5_53915§§§ y/o de los provectos que no se ajus-

tan exactamente a la ortodoxia ministerial en sus estrategias ¢ en sus

1) Definiciones especiales proporcicnadas por los colegas de Venezuela:

- Etapa de "evaluacidn en curso"; que permite alcanzar un mejoramiento del mate-
rial empleado.

~ Etapa de "evaluacidn recapitulativa": gue permite hacer comparaciones.



- 29

contenidos. Hemos podido comprobar, especialmente en el sector campesino,
un empleo muche mds flexible del programa de desarrollo del pensamiento vy
una interpretacidn ligeramente distinta de las relaciones entre procesc y
contenido (véase III.3}.

11. Podemos analizar las relaciones entre prictica e investigacidn cientifica
y preguntarnos cémo se establecen las diversas secuencias de los programas en este pro-
ceso de "investigacidn y accidn". También aqui es dificil dar una respuesta iunica.

Evidentemente, en algunos casos se han iniciado las actividades pedagdgicas y se han
hecho los controles a posteriori (por ejempls, en el "Proyecto Familia" y en el de
*Bducacidn visual™). En cambio, en otros casos, se ha hecho o estd en curse un andlisis
preliminar (por ejemplo, en "Estructuracidn del espacio y en "Ajedrez"} y la organiza-
cién pedagdgica vendrd después. Algunas veces se hace un estudio-experimental piloto

y después se generaliza el método en funcidn de los resultados obtenidos. Puede decirse
que en general hay la preocupacidn por vincular la prdctica y la investigacidn pedagd-
gica (independientemente de las observaciones criticas que puedan hacerse y que aparecen
en el informe de la Profesora R. Ferndndez-Ballesteros) y un intento de mejorar los pro-
cesos pedagdgicos teniendo en cuenta los resultades de la investigacidn, adn cuando

estoc sea mids tedrico gue real.

12, En cambio, nos sorprendid no percibir una participacidn mds directa de los
grandes servicics venezolanos de investigacidn cientifica en los proyectos del Minis-
tario para el Desarrcllc de la Inteligencia. No se habian establecido contactos ofi-
ciales con los responsables del INIC (Instituto Nacicnal de Investigaciones Cientificas)
que desconocian todo lo relacionado con los proyectos. Después de algunas semanas de
colaboracién, varios cientificos (especialmente psicoldgicos), terminaron su partici-
pacidn.

13. Algunas universidades aplican el programa PDP {Desarrcllo del pensamiento),
pero nos did la impresidén de que en conjunto se veian los proyectos con malos ojos, no
habia aceptacidn. En una palabra, que el conocimiento de la existencia de un Ministe-
rio para el Desarrollo de la Inteligencia no ha atraido demasiado a los investigadores
cientificos del pais.

II. LOS FUNDAMENTOS TEORICOS DE LOS PROYECTOS

14. Las observaciones que ofrecemos a continuacidén servirian para destacar las
caracteristicas fundamentales de la teoria que sustenta todos los proyectos. Es impo-
sible en este dmbito hacer una evaluacidn "cuantitativa", va que se trata de afirma-
ciones que se refieren (explicita o implicitamente) a teorias mds generales, a sistemas
de valores. S6lo podemos relacionar las ideas expresadas (por aceptacién, por oposi-
cidn o por aceptacidn parcial), con otras ideas, otras teorias, otros sistemas de va-
lores. Por lo tanto, nuestra funcidn consistird en tratar de proceder a una evaluacidn.
"cualitativa" en un intento de hacer explicitos los principios subyacentes y de plan-
tear la cuestidn de sus valores analizdndelos en funcidn de otros sistemas de referen-
cia. La"objetividad"de esta evaluacidn dependerd de la honradez intelectual del andlisis
y de la clara exposicidén de nuestros razonamientos.

Los puntos de coincidencia con las concepciones pedagdgicas contemperdneas y
demccriticas. en general

Educacidén y transmlsién de _conocimientos

15. El papel de la educacidn no consiste dnicamente en transmitir conocimientos e
informaciones, sinc también en formar la personalidad en general v especialmente, en
desarrollar todas las formas de la inteligencia y del pensamiento. La imagen del
alumno receptivo y pasivo ha sido sustituida por la de un ser vivo, que participa en su

propia educacidn y que es capas de adaptarse de forma positiva a las situaciones rea-
les que encuentre a lo largo de su vida,
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Bﬁsgueda de la degggratizacidn

i v ol et ek S  alyw

16. Todas las escuelas pedagdgicas que se agrupan bajo el términe de "educacidn
nueva" comparten la preocupacidn por la “"democratizacidn". La educacidn debe ofrecer
a todos los nifios, independientemente de sus origenes, las mismas oportunidades de
desarrollo, y estar institucionalmente organizada de manera tal que todos los nifios
puedan disfrutar del “derecho a la educacidn" (Carta de Derechos de la Infancia).

confianza en el sor humano
17. La confianza en las numerosas posibilidades del ser humanc forma también
parte de los principios de ias Escuelas Nuevas. La educacidn que no plantee, como
prolegdmenos de su accidn, la creencia por una parte en la posibilidad de actuar vy,
por otra, en la riqueza potencial de los individuos, estaria condenada a negarse a
8i misma.

' 18. Esas afirmaciones, que son el resultado de juicios de valor, constituyen un
conjunteo de ideas aceptables para todos los educadores que suscriban las concepciones
pedagdgicas progresistas de hoy.

Temas de debate

Nada hay mejor repartido en el mundo gque la intgkigencia

el e e ——r—Y

19. Parafraseandoc a Descartes se podria decir "Nada hay mejor repartido en el
mundo que la inteligencia". Si bien es cierto que como derecho (aunque no de hecho)
gsentamos el principio de la igualdad del derecho a la educacidn, de igualdad de dere-
chos entre los hombres ("todos los seres humanos nacen libres e iguales en derecho":
Declaracidn Universal de Derechos Humanos), la realidad es otra y los dos planos no
deben confundirse. d{Podemos acaso pasar de la identidad aproximada de la anatomia
{por sjemplo, todos los seres humanos tienen un sistema nerviose central y cinco sen-
tidos) a la identidad funcional y a la igualdad de rendimiento? La afirmacidn "lo
innatc es la capacidad para adguirir la inteligencia, igual que la capacidad para ad-
quirir el lenguaje", es cierta en principio, pero se vuelve mds impracisa e incluso
falsa en un segundc y en tercer plano de andlisis psicoldgico. Hay tantos niveles de
lenguaje come hay niveles intelectuales, hay en el lenguaje de un sujetc tantas pecu-
liaridades como formas diferentes de inteligencia.

20. Este tipo de afirmacidn, propio de cierta forma del racicgnalisme cldsico,
prescinde de los resultados mds segquros de la psicologia gendtica contempordnea. La
idea cartesiana (moralmente generosa) de que "nada hay mejor repartido en el mundo que
el buen sentido", (entendiendo aqui por "buen sentido" la "razdn"), conduce légica-
mente a la conclusidn de gque todos los hombres, cualesguiera gue sean, tienen las mis-
mas posibilidades y que basta con aplicar las "Reglas del método" para descubrir la
Verdad. Perc quedarian asi olvidados los trabajos del siglo pasado aque, bajo la in-
fluencia de los étnologos (el pensamiento primitive), los médicos (las formas patold-
gicas del pensamientce) ¥ los psicdlogos (el pensamiente infantil), hicieron saltar en
pedazos el concepto de mentalidad humana referide dnicamente al "adulto, blanco, civi-
lizado”. La idea simplista de una "inteligencia" presente de forma casi idéntica en
todos nosotros, ha sido sustituida por el concepto de niveles y formas de inteligencia,
sin que éstos impligquen un juicie jerdrquico. La rigqueza vy el progreso de la humani-
dad son, en dgran parte, el resultado de esta diversidad. Querer que cada individuo

se desarrolle para alcanzar determinado nivel v una forma precisa de inteligencia, es

4

ir contra la corriente de toda la evolucidn cientifica contempordnea.
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Definicidén de la inteligencia

21. El concepto de inteligencia que sustenta todos los proyectos debe también
discutirse sin pretender, nc obstante, llegar a un acuerdo sobre la definicidn de la
inteligencia. Indudablemente, en el pensamiento psice-filesdfico venezolano, se hace
referencia (en el sentido cartesiano) a una "facultad" que tendria su realidad y que
existiria independientemente de toda otra condicidn. La psicologia contemporadnea ha
sustituido esta facultad, la "Inteligencia", por las "conductas inteligentes observa-
bles”, y el concepto de "inteligencia en si", por el de "reacciones de un organismo
bioldgico dotado de cierta estructura que nace y se desarrclla en un medio social y
geogrdfico", es decir, en un medio donde existen un lenguaje, una cultura y una civi-
lizacidén. En la actuwalidad nos parece dificil estudiar y favorecer un aspecto del in-
dividue (la inteligencia en este caso} sin conocer las coandiciones de existencia de
ese individuo, sin actuar sobre el conjunte, muy complejo, de relaciones que se esta-
blecen entre él vy su medic. A las formas de inteligencia prdctica, bien estudiadas
por los psicdlogos (A. Rey y J. Piaget) les siguen, con el desarrcllo de la funcidn
simbslica del lenguaje, las formas de la inteligencia conceptual (J. Piaget, H. Wallon,
Leontier}, pero el desarrolle de todas ellas no puede concebirse sin contacto con la
realidad, es decir, con el mundo de los objetos ambientales, con el mundo de los seres
humanes. El mundo material, el lenguaje y la scociedad en general, son el vehiculo de
un conjunto de estructuras, formas y contenidos, que actdan sobre las formas nacientes
de la inteligencia, donde dejan una huella original. Hablar del desarrolle de la in-
teligencia sin tomar en cuenta todas las condiciones de vida del nifio (alimentacidn,
salud, cultura del grupe...) es empobrecer su accidn separando explicita o implicita-
mente al sujeto de sus raices, que le aportan las fuerzas vivas para su desarrollo.

g&_“agsicologismo“ de los proyectos

22. A pesar de las aparentes preocupacicnes psicoldgicas (interés por uno de
los aspectos mds importantes del psiguismo: la inteligencia), los proyectos son esen-
cialmente "apsicoldgices”. Es preciso explicarse sobre este rumbo. Las consideracio-
nes relativas a la inteligencia no correspenden en mede alguno a las nocicnes v los
conceptos contempordneos de la psicologia general ni de la psicelogia gendtica. La
"psicologia de las facultades" forma parte del museo de las ciencias del hombre. La
inteligencia humana es una funcidén que se expresa a través del comportamiento; nace,
se desarrolla, se transforma y se debilita a lo largeo de las distintas etapas de la
vida y de las experiencias vividas por los propios sujetos. Como lo hemos dicho ante-
riormente, es el resultade del contactec de un organismo bicldgice con una "Cultura"
que se hace por mediacidén de los adultos y de su lengquaje. Para el psicdlogo no tiene
ningdn sentido desarrollar la "Inteligencia"” en si, porque no se contribuye al desa-
rrollo de la inteligencia de un nifio de dos afios de la misma forma en que se contribuve
al desarrollc de la inteligencia de un adclescente. Uno de los principales postulados
en que se fundan los proyectos en general, es el de la identidad de los proceses a lo
largo de toda la vida, independientemente de las actividades humanas. Ese postulade

nos parece inaceptable en la actualidad (véase mds adelante el andlisis de "Process y
contenido") .

23. Hay un segundo postulado en el que se funda también todo el sistema: la se-
paracidn entre los procesos del pensamiento y los contenidos. Hemos dedicade una nota
complementaria especial a esta cuestidn que varics de nosotros encontramos en nuestras
esferas particularesde andlisis. (No la incorporamos aqui para no scbrecargar esta pre-
sentacidn géneral). Querer conceblr un funcionamiento del espiritu sin contenido, es
postular la existencia intrinseca a priori de estructuras del espiritu cuya presencia
habria que justificar. JiCSmo hacerlo sin remitirse a ciertas teorfas filosdficas sobre

las cuales lo menos gue puede decirse es gue no son aceptadas por la mayoria de los
psicélogos?
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24, El "apsicologismo" se traduce también en que se toma casi exclusivamente en
cuenta la inteligencia, dejando de lado otros aspectos de la personalidad. Una de las
econtribuciones mds indiscutibles de tedas las escuelas psicoldgicas contampordneas es
la que se refiere a la imposibilidad de separar las distintas facetas de la personali-
dad individual, tanto en una perspectiva longitudinal (a lo largo de la vida) como en
una perspectiva transversal (en una edad determinada de la vida) (H. Wallon, La evolu-
cidn psicoldgica del nifio). Cualesquiera que sean los esfuerzos que se hagan para de-
sarrollar "la inteligencia", pueden resultar vancs Si no existe una motivacidn adecuada
que cree las condicicnes para la recepcidn positiva de la accidn educativa (como se
observa con mucha frecuencia en el aprendizaje escolar). En cambio, la evolucidn gene-
ral de la personalidad puede favorecer la aparicidn o el desarrollo de algunos aspectos
del psiquismo y de la inteligencia en particular. Por lo tanto, la accidn educativa no
puede apuntar dnicamente a una esfera muy precisa pasando por alto las demds: condi-
ciones de vida, alimentacidén, suefio, afectividad, sociabilidad,... Sélo podrd ponerse
el acento en un aspecto, a condicidn de tener en cuenta el nuevo equilibric que se va

a producir en la personalidad. El desarrollo excesivo de una funcidn psicoldgica que
no guarde relacidén con la evolucidén general entrafia peligros graves. <No dijo acaso
Rabelais, hace ya mucho tiempo, "ciencia sin conciencia es ruina del alma"?

El "pedagogismo" de los proyectos

- -

25. Las observaciones que ofrecemos a continuacidn resultan de cierta concepcidn
de la educacidn y, en particular, de lo que ha dadc en llamarse la pedagogia de los mé-
todos actives. Hay gque "ensefiar la inteligencia, ensefiarla come una nueva disciplina”:
hay que "enseflar a pensar”... y todos los proyectos organizan las "ensefianzas" de forma
muy precisa y muy sistemdtica. En todo &sto, iddnde estd el sujeto, su nivel actual,
sus experiencias vividas? En el proceso de ensefianza, dcémo se produce la participa-
cidn activa del individuo en su propia educacidn, si £sta se le impone desde el exte-
rior y sin relacidn con su vida actual? Aqui de nueve, el nifio, el adulto, son consi-
derados como seres sin consistencia, como "viajeres sin equipaje” y sin billete para
una direccidn determinada y la funcidn del educador, tal come se desprende del andlisis
filoséfico de la pedagogia de los proyectos, consiste en presentar (si no en imponer)
platos va preparados que el sujeto sélo tendrd que tragar y digerir. Esto es contrariec
a las concepciones pedagdgicas contempordneas que afirman, en cambio, gque la educacidn
debe apovarse en la experiencia vivida por el nifo, ayudarle a descubrir las fuerzas
motivadoras y ofrecerle los alimentos intelectuales que puede asimilar y dominax. Una
enseflanza o un aprendizaje cualquiera que no encuentre las fuerzas vivas del sujeto,
corre el peligro de ser ineficaz o de provocar una reaccidn de rechazo y de fracaso
cuyas consecuencias inmediatas o mediatas son imprevisibles. La pedagogia contempori-
nea ha reconocido claramente que si bien es el educador el que ansefia, el niflo es el
que aprende y gque la funcidn del maestro es crear las condiciones favorables al apren-
dizaje. 86lo el propio sujeto puede interiorizar, estructurar, dominar y utilizar los
concocimientos, las nogiones v los conceptos nuevos. La actividad auténtica del sujeto
no es repetitiva, como un eco, del pensamiento del maestro: es creacidn constante de
nuavas estructuras psicoldgicas a partir de los elementos que le ofrece el mundo exte-
rior (experiencia libre o educacién), a partir de reflexicnes personales que surgen

con motive de una toma de conciencia ¢ que son el resultado de procesos de maduracidn
cuyo determinismo con frecuencia desconocemos todavia. Nos parece imposible "ensenar

la inteligencia”. Lo lnico que se puede es crear Las condiciones favorables para que
surja y se desarrolle.

26. El "pedagogismo" de los proyectos se traduce también en la ignorancia total
de la psicopedagogia diferencial. Dan ganas de decir "Métanlos a todos en el mismo
molde que Dios sabrd reconocer los suyos!". Es dificil aceptar en la actualidad una

pedagogia que condiciona a todos los sujetos para 2l mismo tipo de ensefianza, que los
lleva a seguir el mismo decurso de razonamiento, gue hace gue todos manejen -y en idén-
tico orden~ los mismos instrumentos intelectuales. Si bien es necesaric gue los
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educadores ayuden a los sujetos a desarrollar su forma de pensar (eonociends ellos
mismos en sus pasos esenciales el decurso del razonamiento humano), al no tomar en
cuenta los factores individuales, por una parte, e imponer pasos idénticos para todos,
por la otra, una idea generosa y eficaz puede convertirse en un sistema rigido, estéril
y peligroso.

27. Podemos también afirmar que el "pedagogismo" de los proyactos, aunque tiene
aspectos positivos que vamos a dilucidar, parece orientarse con harta frecuencia hacia
un tecnicismo de un valor digcutible. Se ha realizade un gran esfuerzo para formar
personal (véase supra y también el capitulc especial sobre la formacion de personal),
lo cual tiene sin duda un aspecto positive tanto para el propic personal como para los
nifios y para la aplicacidn de las técnicas y los métodos. Pero esta preparacidn para
la aplicacidén de métodos y técnicas ne es en modo algune una “"formacidn de educadores".
Se trata de iniciar a &éstos (en todos los niveles, tanto si se trata del "Proyecto
Familia" como de la educacidn formal) en una técnica precisa v de enseilarles a trans-
mitirla. En ningin momento encontramos en los programas del curso de formacidn, una
reflexidn sobre la funcidén y el lugar de la escuela v de la educacidn en la sociedad
actual y futura; en ningdn momento encontramos una iniciacidn a la psicologia infantil,
a la psicologia de la educacidn. Cuando se inicia a los profesores en la investigacidn
experimental (lo cual puede tener efactos positivos), es con miras a utilizarlos como
elementos de la investigacidén organizada en el plano ministerial.

28. Por lo tanto, lo que llamamos “pedagogismo" se refiere a esa vasta red que
abarca el conjunto del sistema educative venezclano y que, queriende darle nuevas dimen-
siones, lo encierra en un corsé que. corre &l peligre de bloguear a breve plazo su desa-
rrollo normal. S$in ignorar los aspectos que pueden ser positivos, percibimes los peli-
gros que puede correr un gran pais sometido a un sistema pedagdgico de este tipo.

III. COMENTARIOS GENERALES SOBRE LOS LOGROS

29. A continuacidn el lector encontrard una presentacidn y un andlisis de los
contenidos, Los métodos y las técnicas de evaluacidn de cada unc de leos proyectos del
Ministerioc para el Desarrollo.de la Inteligencia. En este pdrrafo vamos a tratar de
destacar algunas ideas generales gque a nuestro juicic se encuentran en la generalidad

de los proyectes, sin que dejemos de recordarlas posteriormente al tratar cada proyecto
en particular.

FPreparacidn del personal

30, Hemos sefialado los grandes esfuerzos realizados para preparar el personal,
¥ sSus consecuencias, a saber, la aplicacidn lo mds fiel posible de los métodos y tdéeni-

cas pedagdgicas correspondientes. Esto tiene aspectos positivos y negatives que debe-
mos esclarecer.

31. Los aspectos positives son evidentes y provienen del mds elemental buen sen-
tide pedagdgico. Los maestros saben lo que tienen gue hacer, conocen los ejercicies

{su contenido y su solucidn) y las técnicas que habrdn de emplear, lo que lleva a apli-
car muy bien el métode y a guardar una fidelidad muy grande con respecto a los objetivos
y a las directrices de los autores de los métcdos o técnicas. Por otra parte, no se ha

descuidade nada para ayudar al personal en su tarea: seguimiento, supervisidn regular,
manuales, documentacidn...

32. El conceptoc de "fidelidad" estd sismpre muy presente en el espiritu de la
mayoria de las responsables (coordinadoras de les proyectos). A fin de obtener, por
una parte, los efectos mdximos, y por la otra, condiciones educativas comparables con
miras a una evaluacidn cientifica, las maestras son muy “guiadas" vy deben respetar mi-
nuciosamente las consignas que reciben. Durante una de nuestras visitas, asistimos a
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la entrevista entre la maestra v el supervisor después de la clase. Nos sorprendid

gue las cbservaciones del supervisor se refirieran Unicamente a la aplicacidn de la
tdenica (se trataba de un ejercicio del proyecto "Ensefiar a pensar") y no a la actitud
pedagdgica general de la maestra o a las otras oportunidades educativas que podia brin-
dar el ejercicio.

33. Por lo tanto, pedemos afirmar (independientemente de los matices que habria
que introducir en funcidn de las situaciones y de las cualidades personales de los do-~
centes), que el conjunto de los logreos pedagdgicos de los distintos proyectos (véanse
a continuacidn nuestras observaciones sobre los provectos destinados a los adultos)
congtituyen un tode coherente, fiel al espiritu de sus inspiradores (De Beno,
Feuerstein, Agam...), sélidamente organizado en cuante a encuadramiente vy jerarquia.
Todos los miembros de la misidn observaron también la unanimidad de las respuestas
del personal docente vy de los alumnos sobre el valor v los méritos de los proyectos.
No pudimos descubrir entre tedas las respuestas obtenidas ni durante los debates,
¢riticas ¢ reacciones negativas con respecte a los proyectos (matizaremos nuestra
afirmacién cuando hablaremos de los adultos). Esta unanimidad es asombrosa, casi in-
quietante a veces. Por consiquiente, es preciso analizarla para comprenderla, inde-
pendientemente del contenido de los proyectos.

34, Es imposible dejar de seflalar el impulso dindmico que aporta el Sr. Ministro
Machade y su fuerza de conviccidn. Su profunda fe en la necesidad {y en la posibili-
dad) de desarrollar la inteligencia de los venezolanos, sus objetivos generoscs y hu-
manistas y su visidn mundial de la generalizacidn de las experiencias venezclanas, son
elementos positivos capaces de impulsar muy eficazmente el entusiasmo de sus colabo-
radores.

35. Es evidente gue estamos tambien en presencia de lo que los psicosocidlogos lla-
man ¢l efecto "Hawthorne", es decir, de las consecuencias psicoldgicas que se observan

en un grupo sometido a una experiencia. Todes los profesores estdn convencideos de la
necesidad y la importancia de su tarea (sentimiento creado v reforzado por tedas las
estructuras de formacidn y supervisidn) vy, como =lementos de una gran experiencia nacgio-
nal, se sienten sumamente valorizados. De ahf su dedicacidn al trabajo y su deseo de
hagerlo en las mejores condiciones posibles.

36. Todas las estructuras creadas, tante en el planc de la formacidn como en el
de la supervisidn, por una parte, y los materiales pedagdgicos muy bien elaborados
{lecciones preparadas, manuales, material audiovisual...} por otra, desarrollan un sen-

timiento de seguridad que es muy positivo pero que entrafia riesgos de automatizacidn.
Para la realizacidn de los proyectos se ha sustituido al profesor con libertad de
accidn, sin preparacidn, sin directrices precisas y sin material, por un profesor pre-
parade, encuadrado, que sabe muy bien le que tiene que hacer y cdmo hacerlo y que
dispone de material adecuado. Es fdcil explicarse por qué y <dmo se han creado en

los profesores que participan en el Proyecto, actitudes muy positivas, muy =ficaces

y muy favorables al logre de las acciones emprendidas por el Ministerioc para el Desa-
rrollc de la Inteligencia. Los profesores, conciente o ilnconcientements, se comportan
como los "cruzados" de esta nueva cruzada de los tiempos modernos predicada por el
Ministerio.

37. Es Gtil destacar algunos aspectos gue a nuestro juicio entrafiaban riesgos o
que tenilan connotacicnes negativas (véanse nuestras observaciones generales sobre la
formacidén del personall.

38. La impresidn de seguridad del profesor es un elemento positivo para su
accidn, pero un exceso de seguridad lleva automdticamente a una pedagogia repetitiva,
mecanizada, de la que gqueda excluida toda reflexidn personal, todo cuestionamiento,
El personal docente estd convencido del valor de los métodos que emplea, ha adaptado
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tan bien su conducta a los marcos impuestos por el método, que se asombra de las pre-
guntas "impias" vy a menudo toma por critica lo que es sdlo una pregunta de informa-
cién. Por otra parte, nos sorprendid que no se nos pudieran dar respuestas precisas a
algunas de nuestras preguntas sobre aspectos relacionadoes con los fundamentos psico-
légicos o pedagdgicos de los métodos. Esto es una prueba indirecta de que se ha pre-
parado al personal docente con una perspectiva muy estrecha y limitada.

39. La necesidad de respetar fielmente las reglas, las técnicas y la progresidn
de los métodos, con un perscnal docente que no domina en el plano general el cenjunto
de los problemas pedagdgicos, conduce a una sistematizacidn y a una rigidez incompati-
bles con la flexibilidad que debe tener la educacidén. Asistimos a una clase donde la
aplicacién rigurosa y en el orden estrictamente sefialado de los instrumentos del métode
de De Bono, contrariaba el desarrollo del pensamiento libre, original y productivo de
ideas nuevas; el profesor, con su libro de "preguntas y respuestas" en la mano, hacia
que los alumnos escribieran las preguntas sucesivas que correspondian a los instru-
mentos {Pb, PNI, CIF...) y no se daba por satisfecho hasta que las respuestas de los
grupes eran mis o menos conformes a las previstas. En nuestra opinidn, no se puede
"ensgefiar a pensar" mediante preguntas y respuestas como en el catecismo.

40. Una confusidn que nos parece grave es la que consiste en creer que se sabe
pensar, © que se piensa mejor, o que se descubren nuevas formas de pensar, cuando se
conocen las "palabras clave", nuevos "Abrete Sésamo” del munde de las ideas y del razo-
namiente. La preparacidén del personal docente que, quizds inconcientemente, dé dema-
siada importancia a esta adquisicidn de expresiones "mdgicas" vy a la mecanizacidn a

que podria conducir, sin analizar sdlidamente, en cambio, el lugar que deben ocupar
esos @jercicios en el conjunto de la accidn educativa a fin de lograr un desarrollo
armoniosc de la personalidad, llevaria a una verdadera deformacidn del pensamientc de
los nifios gue estuvieran sometidos a la accidn de maestros formados de este modo.

Los Proyectos del MEDI 1) y la institucidn escolar

41. Desde los primeros encuentros de la misidn con los responsables del Minis-
teric de Educacidn (el Sr. Viceministro y el Sr. Director de Planificacidn) y con el
Sr. Ministro Machado, unos y otxos plantearon la cuestidn de "la institucionalizacidn"
de los proyectos y de su integracidn en el sistema educativo. Cabe hacer algunos
comentarios a este respecto.

Las_nuevas ensefianzas
42. La posicidn del Sr. Ministro Machado en este asuntc es clara y neta: se
trata de ensefianzas nuevas que deben afladirse a las asignaturas que se imparten actual-
mente. {En la nota complementaria dedicada al andlisis detallado del problema "Proceso
y contenido" se debate esta cuestidn). En este casc, la fase "de institucionalizacisn®
consistiria en introducir oficialmente, en todos los niveles, las siguientes horas de
clase (al nivel de la escuela elemental):

- Ensefiar a pensar: 2 veces 45 minutos semanales, durante 3 afios.
- Enriquecimiente instrumental: 5 veces 45 minutos semanales, durante 3 afios.
- Juego de ajedrez: 2 wveces 40 minutos semanales, durante 1 afo.

1) MEDI: Ministerio de Estadoc para el Desarrollo de la Inteligencia.
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y a nivel de la escuela secundaria:
- "*Inteligencia": 2 veces 90 minutos semanales, durante 2 afios.
adultos (DN=-4): 5 sesicnes de 8 horas, durante medio aflo.

43, Los planificadores podrdn calcular el nimero de puestos nuevos que habria
gue crear para lograr la institucionalizacidn total.

Estructuras paralelas
44, Como las "coordinadoras nacionales" tienen categoria de Director General en
el Ministerio de Educacidn Nacicnal (con extracrdinarias facilidades de contabilidad),
las estructuras paralelas c¢readas actualmente dentro del Ministerio garantizan una
eficacia muy grande al desarrcllo de las operacicnes. Pero {cdmo van a integrarse en
el futuro estos sistemas paralelos en el sistema educativo regular: por yuxtaposicidn,
por fusidn o por oposicidn? iCSmo garantizar la formacidn adecuada de todo el perscnal
docente que trabaja actualmente en los proyectos? Tendremes que limitarnos a plantear
estos interrogantes para responder a los cuales poseemos escasos elementos.

garacteristicas_gggmales de la innovacién introducigg

o S e s o o

45, Independientemente de las observaciones que acabamos de hacer en lo que se
refiere al contenido de los proyectos, hay que sefalar el &xito de la empresa en cuanto
a su funcionamientso. Creemos que este éxito estd vinculado a los factores y condiciones
siguientes:

~ La gran calidad (competencia, personalidad) de los responsables, tanto na-
cionales como regionales. Su autoridad es indiscutible y su accidn muy
eficaz.

~ La posicidn administrativa de gque gozan las coordinadoras les dan una
total libertad de accidn (categoria de Director General); tienen acceso
directoc al perscnal sin pasar por todos los arcanos de la burocracia.

- La existencia de un presupuesto directamente vinculade al cargo, sin pasar
por la complicada reglamentacidn de la contabilidad piblica, da a toda la
organizacidn una gran flexibilidad vy rapidez de accidn, es decir, una gran
eficacia.

46. ~ En todos los casos (Proyecto Familia, Proyecto de educacidn formal y Proyecto
para los adultos) aparece el mismo peligro sefialado anteriormente: la creacidn de una
@structura paralela fuerte, dindmica y eficaz, dotada de mediocs y susceptible de plan~
tear conflictos con las estructuras existentes. El Profescr Zambrano, Director de
Planificacidn en el Ministerio, expresé el deseo de gque las actividades del MEDI condu-
jeran a la renovacidn del sistema educative y a la redefinicidn de sus objetivos.
Nuestras observaciones no nos permiten decir si se cumplird este deseo.

47. $i bien para comenzar a introducir nuevos métodos o técnicas ya bien estruc-
turades, se necesita cierta forma de fidelidad, la fidelidad excesiva, como ya lo sefia-
lamos, conduce a una rigidez incompatible ¢on la flexibilidad indispensable en todo
sistema educativo.
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Observaciones sobre el sistema educativo venezolano

48. Independientemente de la posicidén tan definida del Sr. Ministrc Machado con
respecte a la necesidad de crear enseflanzas nuevas para que los alumnos aprendan a
pensar, es ldgico desear que los progresos que hagan los sujetos en "razonamiento" e
“inteligencia", se extiendan a las demds disciplinas escclares. Esto nos lleva a hacer
algunas consideracicnes preliminares sobre el sistema educativo venezolano.

49. En todas partes se decian horrores del sistema educativo (y nos parecia que
era para justificar la necesidad de las acciones emprendidas por el MEDI): "los nifios
ne aprenden a razonar, a pensar; aprenden de memoria sin entender siempre; el nivel
a5 bajo" y esto reiterado por la mayoria de nuestros interlocutores que participaban

en los proyectos, independientemente de su nivel de actividad (educacidn formal o no
formal). A pesar del limitado tiempo de que disponiames, tratamos de informarnos sobre
la realidad escolar venezolana. En unas pocas visitas cortas no pudimos formarnes una
imagen completa de la situacidn, pero tuvimos la suerte de encontrar todo tipo de peda-
gogia, desde la mds tradicional hasta la mds viva y funcional (s5in poder, como ya se
dijo, establecer la importancia relativa de estas distintas situaciones}.

50. En una escuela elemental el examen de cuadernos de los alumnos nos demostrd
que la ensefianza {por lo menos en lo que respecta a lo gque leimos) se presentaba en
forma de "preguntas y respuestas”.

2 cué es la educacidn domdstica?

51, Ejemplo:

Respuesta: La educacidn doméstica que dan a sus hijos_influye poderosamente en la
conducta social de estos /con/ respecto a la opinidn /sobre la/ propiedad ajena.

{Qué es la familia peoligdmicaz
Respuesta: Cuando el papd o la mamd son casados varias veces.

éComo podemos aprender el sistema éﬁé lé? democracia?......

y pdginas y pdginas de cuadernos en este mismo estilo, tanto en gramdtica, como en
gqeografia, o en ciencias.

s52. Ejemplos:

En una escuela secundaria:

a) Asistimos a una clase dictada "de educacidn f£isica"! y en los cuadernos
encontrames huellas de clases anteriores;

b} Asistimos a una clase de historia con alumnos de 13 a 14 afos sobre el

"concepto de historia" y sobre las fuentes histdricas sin que el profesor
presentara en clase ningin documento.

¢} En cambio, asistimos a una clase de matemdtica y a una de inglés durante
las cuales cada unc de los profesores mantuvo una buena relacidn con sus
alumnos y pusce en préctica una pedagogia viva y de tipo activo.

1) Reproduccidn integral de lo que leimos en el cuaderno de un alumno escogido al
azar en al aula; todos los demds cuadernos contenian las mismas cosas.
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53. El objetivo de estas breves notas es recordar un poce esquemdticamente que
el sistema sducative venezolano presenta también grandes contrastes y que es dificil,
sin un estudic mds profundo, emitir un juicio general demasiado catsgdrico,

54. Esto plantea pues 21 problema fundamental de la impregnacidn del sistema tra-
dicional por las aportaciones de los proyectos del MEDI. Aunque se produzca cierta
"eontaminacidn", como una mancha de aceite que se extiende, y que, en el caso de una
generalizacidn total de los proyectos, tecdos los profescres vayan a encontrarse en pre-
sencia de alumnos diferentes, <{cdmo va a operarse la convergencia en los hechos, en los
métodos, en los programas y en las mentalidades? <JCOmo van a transformarse la escuela
vy los maestros de una pequefia aldea cuya comunidad dindmica trata de modificarse?

iQué deberd hacer la educacidn preescolar si, a raiz del €xite del Proyecto familiar,
los nifios llegan al parvulario mds maduros, mids evolucionados... mds inteligentes? Y
se podrian seguir formulande las mismas preguntas en todos los niveles. En este sen-
tido nada hemos encontrado en los proyectos del MEDI, y, sin embargo, esto condiciona
tode el futuro del sistema educativo venezolano,

Algunos casos de_adaptacidn
55, Durante nuestras visitas, encontramos unos pocos casos de adaptacidn de las
técnicas de De Bono, en realidad dos: uno en el dmbito de la educacidn de adultos y el
otro en una escuela privada gque aplicaba métodos modernos de educacidn.

Comunidad rural
56, Durante una visita a una comunidad rural pudimos apreciar todeo el trabajo
hecho por los animadores, los equipes agricolas y los equipos médicos y uno de los ani-
madores nos explicd sus esfuerzos, para tratar de integrar los "instrumentos”" del pen-
samiento, cuando la situacidn lo permitia, frangueandose sl obstdculc de una termino-
logia técnica mds o menos complicada (cuvando no rebuscada). En la medida en que es
imposible "imponer” a las adultos un curso formal de desarrollo del pensamiento (so
pena de desercidn) lo que se busca, ante todo, es ayudarlos a vivir (mejor alimenta-
¢cidén, mejor salud}, y se utiliza, de los proyectos del MEDI, lc que puede aportar re-
sultados positives inmediatos.

Colegio privado

57. Hallamos una situacidn andloga en el Colegioc "Institutos Educacionales Aso-
ciados" donde una profesora de matemdtica habfa tomado de los programas del MEDI lo

que le parecia idtil para mejorar la ensefianza. Durante la leccidn de matemdtica utili-
z3 algunos instrumentos de De Bono que se adaptaban perfectamente al tema de la clase

y al tipo de razonamiento que se requeria de los niflos,

58. Terminaremos diciendo que habrd que hacer un gran esfuerzo para pasar de la
aplicaciodn actual, localizada y muy sistematizada, a una aplicacidn generalizada v
adaptada en el futurco. Quizds seria conveniente prever los mecanismos estratégicos
para dar ese paso.

59. Durante su presentacidn general, el Sr. Ministro Machade insistid en que la
realizacidn de todos estos proyectos "no costaba nada™., Inevitablemente £sto atrajo
la atencidn de los miembros de la misidn. Segin el punto de vista que se adopta, esta
afirmacidn puede considerarse o bien exacta, © bien demasiado aproximativa.

60. Es cierto gue el MEDI, de hecho, no cuenta con un presupuesto propic. Se
contenta con emplear las facilidades que le ofrecen otros organismos {(tiempos de

.
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televisidn reservados para el gobierno), domaciones o ayudas (publicacidn de libros
para las madres de familia por la corporacidn de Guayana) y los presupuestos de otros
ministerios.

61. De hecho, v a partir de las estimaciones actuales que se nos facilitaron
(véase la ficha de encuesta preparada por la Dra. Rocio Ferndndez Ballestercs), se
pueden establecer los costes minimos siguientes:

$ Us
- Proyecte familiar . . . . . . « . .+ . . 00 0 e .. . 2.000.000
~ Enseflar a pPensSar . . .+ + + + 4 v 4 e v e e s e e e 450.000
~ Enriguecimiento instrumental . . . + 4« 4 4 4 s e . 210,000
- Inteligencia . . ¢« .« & ¢ ¢ 4 4 e e 4 e e 4 v e e e s . 1.280.000
-~ Ajedrez . . . . 4 4 4 4 4 i e h e e e e e e e e e e e 75.000
- BEducacidn visual . . . . . . . . . . o 0 04000 e 80.000
-~ Representacidn del espacio . . . . . .+« 4 o . o+ 4 o4 . 300
= adultos DN-=4 . . . . & « v « + & « « 4« =+ 4+ e e s s 23.620
= P.D.P. h v b v e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 8.000
62. Es decir, un total minimo de 4.126.920 délares de los Estades Unidos para

los proyectos. Hay que afadir a esto la preparacion y divulgacidn de mensajes por
radio y televisidn (ver el informe especializado del Dr. Hugo Osorioe).

Repercusidn social

63. Ha sido dificil determinar con gran precisidn la repercusidn social de los
proyectos del MEDI. Para tratar de obtener algunas informaciones, los miembros de

la misidén prepararcnun guestionario que se aplicd a los grupos de poblacidn que cada
uno de nosotros tuvo oportunidad de encontrar. Por lo tanto, no se trata de una
encuesta rigurosa realizada como una muestra representativa de la poblacidn, sino mds
bien de un "sondeo" para tener una idea aproximada del nivel de conocimiento de los
proyectos en determinadas capas scclales y de los canales de comunicacidn por leos
cuales se transmitid la informacidn. Pareceria que las fuentes principales de infor-
macidn son la radic y la televisidn. Es evidente que los mensajes televisivos ocupan
un lugar preferencial pues representan cerca de la mitad de las fuentes de informa-
cidn.

Iv. NOTAS COMPLEMENTARIAS

Formacidn del personal

64. En todos los proyectos se atribuye gran importancia a la formacidn del
personal y es necesario extraer los principios generales que sustentan este importante
aspecto del programa, si aun cuando se observe a este respecto cierta heterogeneidad
antre elles y las realizaciones no estén a la misma altura.

65. La afirmacidn general de la importancia del papel de la educacidn (ya se
trate del "facilitader", en el casc del "Proyecto Familia", o del profesor en la ense-
flanza oficial, o bien del animador cuando se trata de los adultos) se manifiesta de
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hechc en un vasto sistema sumamente organizado (tanto en lo que respecta a las estruc-
turas como a los métodes y los contenides) de preparacidn de todos aquellos gque, a

uno u otre nivel, participardn en la realizacidn de los diferentes proyectos. EL sis-
tema en su conjunto trata de conseguir un efecto multiplicador. Se crean puntos de
enlace entre los coordinadores nacionales y lo que podriamos llamar la base o punto de
aplicacidén: las madres de familia, los nifios, los adultos. Para ilustrar esta idea
nos limitaremos a dos ejemplos:

&) "Proyecto Familia"

66. Las coordinadoras nacionales formardn “capacitadores” que, a su vez, multi-
plicaran la accidn formando "facilitadores". Estos estardn en contacto con las madres
de familia y trabajardn en las maternidades y en los centros de consulta y prevencion
infantil.

b) "Proyecto Aprender a pensar”

67. Hay seis coordinadores naciconales relacionados con 23 coordinadores regio-
nales. Estos (que han recibido formacidn universitaria) capacitaron, a su vez, a 202
"multiplicadores” que se encargaran de la formacidn del personal docente que aplicard
el programa.

68. Esas estructuras no son sdélo administrativas. Poseen una dindmica general
cuyas caracteristicas principales son las siguientes:

a. Dado gque &l objetivo esencial consiste en capacitar a las personas gque
trabajardn directamente en el terreno, las relaciones entre la ensefanza
tedrica y la aplicacidn prédctica son sumamente estrechas aun cuando, en
algqunos casos, la formacidn tedrica general se deje de lado en favor de
una preparacidn orientada de manera muy precisa hacia la aplicacidn de
tal o cual técnica.

b. La voluntad de proceder a una aplicacidén inmediata y el deseo de observar
las reglas pedagdgicas indicadas por los autores de los métodos (De Bono,
Feuerstein, Agam...) conducen a una formacidn sumamente estructurada, muy
técnica en la que se e¢nsefla a trabajar eficazmente, es decir, respetando
las reglas y consejos expuestos durante la formacidn. Por otra parte, vy
en pravigién de una evaluacidn cientifica comparada, ciertos responsa-
bles desean explicitamente que s& asemejen en todo lo posible las distin-
tas actividades que se ejecutan en lasg diferentes clases ¢ en situaciones
diversas. Se trata pues de un vasto sistema muy estructurado de reglas
de accidn, de procedimientcs pedagdgicos, de técnicas de presentacidn que
puede, en algunas ocasiones, dar la impresidn de cierta mecanizacidn.

<. Por lo general la formacidn que llamaremos "tedrica" se completa con un
"sequimiento pedagdgico” muy bien organizade. Los docentes que aplicardn
2] programa de Enriquecimiento instrumental, por ejemplo, asistirdn en
primer término (primera etapa) a un curso de 30 horas de duracidn para
aprender a utilizar cuatro instrumentos:; Lluego serdn "seguidosg" durante
un afio, a un ritmo de una visita por semana por un supervisor (la prepa-
racidén completa dura 3 afios). Los "facilitadores” del Provecto familiar,
después de haber recibido una formacidn "tedrico-prdctica” de 25 a 30
horas serdn "seguides", en el caso de los veluntarios, por su supervisor
durante 18 sesiones de 3 horas,

d. Se observard igualmente que, en algunos proyectos (en el Ambito de la
educacidén formal en particular) se propugna y lleva a cabo la iniciacidn



- 41 -

de los docentes en la investigacidn cientifica sobre educacidn, con
objeto de convertirlos en elementos mds activos dentro del vasto sistema
de investigacidn cientifica establecido en los diferentes provectos. La
participacidn de tode ese perscnal en la evaluacidn "formativa" (véase la
definicidn de esta expresidn) contribuye al mejoramiente general de los
proyectos.

69, Los "facilitadores" o bien los profesores que han recibido esta formacidn,
tienen ciertas caracteristicas que el observador mds imparcial puede distinguir:

a. El1 hecho de dominar las técnicas de aplicacidn da una gran seguridad

psicoldgica a todos aquéllos que deberdn trabajar con las madres, con los
nifios o bien con los adultos. Se sabe qué se debe hacer, se sabe cudl es
al objetivo, se sabe cdmo se ha de proceder, se sabe cdmo se va a desa-
rrollar el ejercicio... De ahi que las realizacicnes pedagdgicas respendan,
por lo general muy satisfactoriamente, a los objetivos enunciados. La
presencia muy frecuente de los superviscores aumenta aiin mds ese senti-
miento de seguridad.

La eleccidn de algunos docentes, la preparacidn especial que se les impar-
te, su integracidn en esos proyectos nacionales redundan en su valori-
zacién., También el hecho de hacer de ello una "mistica" (término utili-
zado por una responsable) constituye un estimuls importante para la reali-
zacidn, por un lado, y, por otro, para el mejoramiento del personal
docente. Cada maestro debe tomar conciencia de gque "representa” al pro-
yecto y, en consecuencia, debe ser el arquetipe del buen maestro, serio,
concienzudo, pertinente...

70. Comentarios generales sobre esos tipos de formacidn:

a .

Es innegable que los esfuerzos han dado sus frutos y gque los distintos
proyectos disponen actualmente de un personal capaz de llevar a la préc-
tica los objetivos generales de los programas. La valerizacidn del per-
sonal, cualquiera que sea su nivel, es también un aspecto positivo que no
se debe pasar por alto.

En cambio, cabe plantearse ciertos interrogantes sobre esa formacidn
"fraccionada"” (preparac¢idn para un programa, una técnica, una edad deter-
minada) gque tiene escasa relacidn con una auténtica formacidn pedagdgica
general. Un educador, cualguiera que sea su nivel, no puede ser simple-
mente un “"obrero" de la pedagogia. No puede "parcelar" su accidn, no
puede aplicar un programa ignorande de manera sistemdtica los demds 1,
éNo exXiste acaso un riesgo de "mecanizacidn" de la educacidén? Cabe asi-
mismo preguntarse qué pasa con la libertad v la creatividad del educador.

¢La amplitud y la eficacia de las realizaciones, no corren el riego de
degembocar en un sistema educativo en cierto modo paralelo al ya exis-
tente? {Como se estableceran las relaciones sntre lo que se lleva a cabo
"fuera del proyecto" y los diferentes proyectos? <{Acaso el encuentro pro-
ducird una yuxtaposicidn, una integracidn, un cuestionamiento de todo el
sistema? La respuesta gueda en suspenso por ahora.

1) Se nos dijo gue, en beneficio de la investigacidn cientifica, los docentes que se
inician en el programa "Inteligencia" no debian conocer los otros provectos.
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1)

Elementos de debate sobre el problema de la estimulacidn adecuada y del
desarrollo de la inteligencia ¢/
7. La estimulacidn precoz constituye uno de los elementos importantes del
"Proyecto Familia". Es por eso necesario recordar los elementos objetivos que permi-

ten comprender y analizar los fundamentos cientificos de un aspecto de ese proyecto.

o e . e

72. Todos leos cientificos (fisidlegos, neurdlogos, psicdloges, pedagogos) estan
actualmente de acuerdo sobre este punto. Todas las experiencias realizadas con los
animales prueban de manera innegable que la privacidn total de un tipo de estimulacidn
origina, tanto en el plano de la histogénesis como en el planc estructural y funcional
del sistema nervicso, trastronos a menude irreversibles. Si, en su momento, el sujeto
no recibe la estimulacidn adecuada para su grado de desarrollo psico-bioldgico, se
perturban seriamente tanto el desarrello normal de los drganos receptores y de sus
proyecciones en los lébulos cerebrales, como en general el desarrollo del sujeto.
{Observacidn de los "nifios lobos", los "periodos sensibles” de Maria Montessori, todas
las experienciag realizadas con los animales desde hace mds de medio siglo). De ello
se deduce ldgicamente la conclusidn de que el nifio no debe ser privade de los estimulos
que el medio ambiente le ofrece para su desarrollo: ruide, luz, sonido, olores... La
reaccidn contra una actitud excesivamente protectora (nifio en la ohscuridad, en una
habitacidn absolutamente silenciosa...) parece en consecuencia, sana y favorable para
su desarrolle equilibrade.

73. Puede observarse que el mundo exterior (si el nifio ne es voluntariamente
aislado de ese munde por sus padres, por mantillas o ropas gque lo traben...) ofrece al
nifio una variedad sumamente amplia de estimules y, para cada uno de ellos, cierta va-
riabilidad y diferentes modalidades.

- desde la obscuridad hasta la luz del sol pasando por todos los grados de
intensidad que resultan de la reflexidén de la luz en los distintos cbijstos
que nos rodean {intensidad, colores):

- desde el silencio casi total hasta los aquipos de alta fidelidad gue pro-
ducen sonidos de gran volumen (varias decenas de decibeles y de tonalidad
muy diferentes};

1} Se observard que en el "Proyecto Familia" se habla de "estimulacidén adecguada",
que se presenta del modo siguiente: “La estimulacidn adecuada favorece un desa-
rrollo integral del potencial bio-psico-social del nifio ya gue, a través de un
tratamiento apropiado y un ambiente adecuado v motivador, asegura su interaceidn
dindmica con el ambiente. Una estimulacidn adecuada produce efectos duraderos
llegande a modificar la estructura y el funcionamiento del sistema nervioso y
una estimulacidn insuficiente produce, por el contrario, el deterioro de aquél®
(Resumen Proyecto Familia, 1982/1983, Dra. B. Guzman de Manrique, pdg. 17). En

otro texto, la misma autora precisa aun mds su pensamiento: “El término "precoz"
suele implicar la connotacidén de "antes del tiempe normal”. "Dicese del fruto
temprano, prematuro"”. WNo pretendemos acelerar la maduracidn; queremos gque el

nific viva plenamente sus etapas evolutivas (Informe sobre el Proyecto Familia
para la misidn de consultores de la Unesco, octubre de 1983, pdg. 13).

2) Para recabar la opinidn de especialistas, entrevistamos al Dr. Horacic vVenegas
del Instituto Venezolano de Investigaciones Cientificas, al Dr. abadi y al Dr.
Gonzalo Morande, Jefe de la Seccidn Psiguiatria Infantil, Cruz Roja de Madrid.
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- las gamas de los olores familiares y de los perfumes;

- las sensaciones tdctiles que resultan de los contactos con la madre, con
las ropas, con el agua...

74, Permitir que el nific reciba todes esos estimulos exteriores, no poner barre-
ras entre €l y el medio ambiente parecen ser condiciones fundamentales para su desarro-
1lo normal.

75. Se puede incluso ir mds lejos en ese campo de las afirmaciones psicopedags-
gicas. Al nacer, el nific posee un determinado "equips" bioldgico con un nuimero muy
grande de posibilidades. Ello limita, tanto en el plano inferior (D.P.I.) como en el
superior (D.P.S.), su desarrollo. La gue busca la educacidn (medio, estimulacidn,
educacidn formal y extraescolar) es acercar en lo posible el nivel real del desarrollo
al nivel superior. Cabe suponer como hipdtesis que la abundancia de estimulos del me-
dio ambiente favorecerd el acercamiento del D.P.S. y del D.R.

posibilidades superiores
{D.P.S.) !

| D.R.
E
posibilidades inferiores
{D.P.I.)
DPS = Desarrollo potencial superiocor
DPI = Desarrollo potencial inferior
D.R. = Daesarrollo real
i
76. De la aceptacidn de esta necesidad y del hecho de que una privacidn de es-

timulos trastorna el desarrollo (retraso o insuficiencia parciales o totales} se
concluyd {un poco precipitadamente) que la multiplicacidn de estimulocs precoces permi-
tia acelerar el desarrcllo y, de una manera mds general, aumentar "la inteligencia”
del nifioc. <Qué nos ensefian las investigaciones cientificas a este respecto?

77. Es bien conocida la antigua y cldsica experiencia de Gesell consistente en
enseflar a una de las gemelas de un par a subir una escalera. Si la gemela "entrenada"”
pudo subir los escalones un poco mé&s rdpido que su hermana "no entrenada”, ésta, lle-
gado el momento (madurez de las funciones) se equipard a la primera y muy pronto neo
hubo ninguna diferencia entre las dos.

78. En términos generales, no parece haber un estudic cientifico serio que de-
muestre la eficacia de la abundancia o el exceso de estimulos en lo que atane al
desarrollo de las funciones superiores cuyo determinismo sobrepasa en amplia medida
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al del determinismo sensorio. Lo que no implica que cuando esos estimulos -por su
cantidad, su intensidad y su calidad- sean razonables, resulten imitiles o peligrosos.
Se puede tener sobre ese punto una opinidn favorable. Los especialistas estdn incluso
dispuestos a reconocer que el axceso de estimulos as menos peligroso que su pobreza.
No debe tampoco olvidarse gue al pedir a la madre que proporciocone al niflo todeos eses
estimulos se la incita directamente a ocuparse de &l, a establecer con él determinadas
relaciones, con resultados que no pueden sino ser positivos.

73, Con todo, cabe plantearse algunas cuestiones que podrian hacer vacilar esa
cartaza. Como no es posible dar una respuesta cientifica a tales cuestiones, las pre-
gentaremos en forma de preguntas. Nos limitaremos, en este pdrrafo, a algunos aspec-
tos técnicos.

g80. éCudl puede ser el efecto de una estimulacidén sensorial en un momenteo de la
vida del nific en que las zonas cerebrales receptoras no estdn todavia totalmente mieli-
nizadas? Es cierto que nuestros conocimientos de neurologia son todavia incompletos

e imperfectos y gqueel esquema general sequn el cual al nacer sdlo la zona del télamo

sa encuentra en un grade avanzado de mielinizacidn, es bastante aproximative. Ellc no
es Obice para preguntarse si la abundancia de estimulacidn precoz, sin relacidn con el
nivel de desarrollo neurobiolégico,

- {favorecerd el desarrollo neuroldégice?

- éno tendrd ningin efecto en €17

- ino se corre el riesgo de que lo bloguee?

- ino se corre el riesgo de que lo perturbe?

- ¢lo acelerard sin que por ello aumente el nivel final del desarrollo psico-
bio~scocial?

81. A todas estas preguntas, sélo los resultados gque se obtengan dentreo de algu-
nos afios aportardn una respuesta 1).

az. Los estimulos llamados "vestibulares”, que consisten ya sea en sostener a un
nific por un braze y la pierna del lado opuesto y hacerlo girar en torno a un eje verti-
cal consituido por el adulto, ¢ bien en lanzar al nifio por el aire =-como en un juego,
desde luego- en un plance paralelo al del cuerpo del adulto, plantean tambidn problemas
serios. El objeto de esos ejerciclos consiste en estimular la regidn del cido interno
donde se encuentran ciertos receptores que desempefian un papel importante en la estruc-
turacidn del espacio vy del equilibric {en relacidn, por lo demds, con la mielinizacidn
del cerebelo). Cabe preguntarse si se conocen los efectos de esos ejercicios en otros
plancs: el de la afectividad y, sobre tode, de la angustia. Si, en algunos casos,
pueden no tener consecuencia alguna ¢ bien ser positivos, en otros pueden ser genera-
dores de angustia. Es preciso aceptar la idea de que cada nifio tiene su estructura
psico-bioldgica individual y que no todos reaccionan del mismo modo. Y es esto lo que
veremes en la cuestidn siguiente.

83. El deseo de ayudar al nifio a2 "mantenerse erguido" y a progresar en su coor-
dinacidn muscular, lleva a tomarle de los brazos y ayudarlo a sentarse (sin sostensrle
la cabeza), 0o a tomarle de los brazos y las piernas e imprimirles diversos movimientos.
Cabe seflalar que la auténtica coordinacidn muscular (que resulta del desarrollo del
sistema nervioseo y de los fendmenos de integracicnes necesarias de las diferentes fun-
ciones) no puede imponerse desde el exterior. Esa coordinacidn se desarrollari

1) Se puede consultar, a este respecto: Tucker (N.) {Qué es un nifie?, Madrid,
Ed. Morata, S5.A., 1979, 176 pdygs. (VE€anse pdgs. 130 v siguientes).
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solamente gracias a accicnes reales ejecutadas por el nifio. Es igualmente importante
observar que los nifios difieren por su tono muscular. Si para los nifios de muy corta
edad que tienen un buen tono muscular no &5 peligroso sostenerlos por los brazos para
gue se sienten, cuando su tono muscular es débil la cosa es dicutible. <Ese tipo de
ejercicios no pueden provocar elongaciones o desgarramientos musculares? <Qué sucede
ademds en las articulaciones? 1)

Reflexiones generales
B4. Hemos insistido al comienzo de este capitulo en la importancia de los esti-
mulos exteriores para el desarrollo del nific. Podemos ahora analizar ciertos presu-
puestos psicoldgicos o filosdficos del "Proyecto Familia".

85. La afirmacién de que "la estimulacidn adecuada favorece el desarrollo inte-
gral del potencial bio-psico-social del nifio" es a la vez cierta y parcialmente
inexacta. Es cierto que un estimulo exterior, cualquiera que sea, provoca variaciones
quimicas y eléctricas tanto en la zona especifica de recepcidn como en el conjunto del
sistema nervioso.

86. Por lo tanto, un estimulo particular tiene, al comienzo de la vida, repercu-
siones en el organismo en general y constituye un elemento de desarrcolle. COtra cosa es
decir que provoca un desarrollo "integral"., Las estructuras de los diferentes sistemas

funcicnales del nifio, si bhien estdn estrechamente relacionadas, no son por ello perfec-
tamente homomdrficas. La armonia total del desarrollo es una nocidn que pertenece mis
bien al dmbito de lo ideal que al de la realidad. Afortunadamente, a los mismos sis-
temas de astimulos corresponderan nifios diferentes, tanto en lo que atanfe a su desarro-
llo cualitative, como a sus diferentes grados de desarrollo (motricidad, lenguaje, in-
teligencia...}. Hay que evitar gque ciertas ideas mal entendidas y asimiladas por algu-
nas madres siembren en ellas el desasosiego porque su hijo no se desarrclla exacta-
mente del mismo mode que el de la vecina. A la idea de la bisgqueda del desarrollo md-
ximo de las posibilidades de un nifio, debe ascociarse la del desarrollo diferencial.

87. También es cierts que los ejercicios con los que se trata de estimular a los
nifios sirven, de hecho, de mediadores entre la madre y el hijo v que el beneficio gene-
ral resultante {mejores contactos entre el nifio y los padres) es un factor esencial vy
positive para su desarrollo 27.

88. Si se analiza mds a fondo el conjunto de los proyectos, se observa que se va
definiendo entre lineas una cierta teoria psice-filosdfica. En el casc preciso que
agqui nos interesa, se puede afirmar sin duda que es una referencia (la mayoria de las
veces implicita) de la teoria del sensualismo de Condillac (1715-1780). Se trata
realmente de construir el psiquisme del sujete a partir de las sensaciones como si el
nifio, al nacer, semejara la célebre estatua del fildsofo sensualista. Toda la bioclo-
gia, la neurclogia y la psicologia contemporidneas invalidan esa teoria de un construc-
tivismo a partirde los cinco sentidos. La psicologia genética contemporinea, sean

1) Consiltese, por ejemple, en lo gue respecta a los peligros de un exceso de esti-
mulacidén: Stern (D.) La primera relacidn madre-hijo, Madrid, E4d. Morata, S5.A.,
1978, 220 pidgs. (vVéase en particular en piag. 176).

2} Constltese, en lo qua respecta a la necesidad de adaptarse al ritmo del nifo:

Schaffer (R), Ser madre, Madrid, Ed., Morata S.A., 1981. 192 pdgs. (en particular
pdgs. 97 y siguientes).




- 46 =

cuales fueren sus diferentes corrientes, demostrd que el desarrollo del nifdo sigue,
por el contrario, un proceso inverso que va desde una situacidn global de fusidn afec-
tiva con la madre hacia la adquisicidén de una autonomia cada vez mayor a través de la
psicomotricidad. La inteligencia no se construye a partir de los sentidos, aunque
&stos desempefien en ello un papel importante, pere no Unico (véanse en particular los
trabajos sobre los sordo-mudos o sobre los cilegos). Gracias a los estimulos del medio
ambiente los fendmenos de integracidn podrdn desarrollarse en el marcoe de la accidn
real del nific vy, a través de las etapas de la madurez bioldgica y de la adquisicidn
del lenguaje, se desarrollard la inteligencia primero prdctica y luego conceptual.

Estimulacién adecuada y condiciones de vida

89. La cita de la responsable del proyecto, sumamente significativa a este res-
pecto, insiste en la necesidad de "un medio ambiente adecuado y motivador". Se afir-
man asi los vinculos indisolubles que existen entre cualquier sujeto y su medio am-
biente y se reconoce tambidén indirectamente la importancia de las condiciones de vida.
Los sentidos de un sujeto sdlo son un aspecto de su organismo v Gnicamente pueden fun-
cionar de manera correcta si el organismo encuentra en el medio ambiente todo agquello
gue le es necesario para su desarreollc. La autora misma del informe indijca: ™"En
venezuela, 21 porcentaie de nifios al nacer con pesco inferior a 2.500 gramos es del
10,5%; si estos nifios no reciben una alimentacidn adecuada y no son estimulados por
la madre, pueden morir por procesos infecciosos o presentar retardo mental. La desnu-
tricidn leve y moderada, categorifas mds frecuentes en el pais, son procesos reversi-
bles con tratamiento adecuado. Es de hacer notar que estos tipos de desnutricidén tie-
nen su base en-las condicicnes econdmicas, sociales y culturales de la poblacidn. EL
sistema nervicoso de un nifio necesita ser protegide de los posibles dafios derivados de
una alimentacidn inadecuada, precarias condicicnes de salud y una estimulacidn defi-
ciente™. {Op. cit,: pdgs. 16-17). No se puede sino coincidir con tales declaracio-
nes, pero dddnde estdn, en el conjunto de los proyectos, aquéllos cuyo obietivo es el
mejoramiento de las condiciones de vida de la poblacidn de Venezuela?

Conclusicn
90. A nuestro juicio, mds alld del problema de la estimulacidn adecuada (y sean
cuales fueren las observaciones que se hayan hecho y que, de tenerlas en cuenta, po-
drian mejorar el proyecto], la consecuencia mas evidente es una "concienciacidn” de
la madre, de los padres y de la poblacidn en general respecto de la necesidad de ocu-
parse del nifioc que debe dejar de ser considerado come "un aparateo digestivo gue duerme”.
Todos los ejercicios y actividades cobran su pleno sentido porque contribuyen a de=-
sarrollar relaciones socioafectivas de la madre y del hijo, y asi, en nuestra opinidn,
ayudan al desarrcllo de &ste. Peroc si se descuida el mejoramiento de las condiciones -
de vida del nifo (alimento de la madre embarazada y del hijo en particular) es de

temer que el proyectc se desvie de su propdsito inicial y no alcance todos los obje-
tivos que se le habfan fijado.

Elementos para la reflexidn sobre proceso vy contenido

91. La evolucidn histdrica del pensamiento filosdfico v de las concepciones pe-
dagdgicas nos muestra que:

92. En sus iniciog (el periodo del pensamiente griego, por ejemplo), se atribuye
mayor importancia al proceso que al contenido. En la Edad Media, tode estd contenido
en Aristdteles vy la "Suma" de Santo Tomds representa el SABER de la épeoca. Lo tnico

que cabe es debatir y argumentar para hallar en Aristdteles las justificaciones de esas
afirmaciones.
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93, Con Descartes aparece otro punto de vista: el del método para llevar los

pensamientos hasta el descubrimiento de la verdad (Discurse del Método). Pero va

Descartes filosofaba sobre la ciencia que descubria {me paso cinco dias calculando y
un dia filosofando); de ahi la importancia pedagdgica del método.

94, Con los siglos XVII y XVIII, el desenvolvimiento de la ciencia (mecdnica de
Newton, fisica de Pascal, gquimica de Lavoisier...) introduce nuevcs comportamientos
en el pensamiento pedagdgico.

95, ¥a no se trata, como en el siglo XVIII europec, de formar al hombre segidn
"al ideal del discrato", del "honnfSte homme", capaz de hablar de todo, sino de prepa-
rarlo para gue sea capaz de comprender el mundo en que vive, capaz de transformar el
mundo, En el transcurso de los siglos siguientes, la ciencia se convertird en la gran
aventura humana, v la pedagogia dejard de tener forma "literaria" transforméndose len-
tamente en una pedagogia de forma "cientifica".

96. Ante el incremento extracrdinario del "SABER", el problema educativo se
reduce a los términos siguientes: odmo conseguir que el individuo adgquiera los cono-
cimientos dtiles para poder adaptarse a la vida de hoy en dia y al mismo tiempo desa-
rrollar todas las formas de pensamiento indispensables para el funcicnamiento de su
mente.

Las grandes respuestas pedggégicas

97. Hay tres tipos de respuestas a este interrogante, es decir, tres formas de
pedagogia segin la estructura secuencial:

i} Proceso del pensamiento ante tode, y después adquisicién de conocimien-
tos, utilizando el instrumental previamente constituido.

ii) Adquisicidn de los conocimientos y, a-continuacidn, descubrimiento o
aprendizaje de los procesos que permiten explotarlos.

iii} Una educacidn funcicnal (E. Claparéde) que integre la adquisicidn de
los conocimientos con la conciencia de los procesos que permiten des-
cubrir dichos conccimientos, analizarlos y asimilarles.

93, La primera opcidn parece corresponder a la del provecto de desarrollo de la
inteligencia. Examinemos algunos elementos que consideramos udtiles para el debate.

Debate de la posicidn: PROCESO_separado de CONTENIDQ

— ok . e . W o v s e

99 . Observaremos ante todc que la posicidn extrema (separacidn radical entre el
proceso y el contenido) es imposible de realizar, salve en el caso de un estudic rigu-
roso de la ldgica formal. Todos los ejercicios que hemos presenciado han requeride,
para que los niflos, adolescentes, adultos apligquen los Rb, PNI, CTF, CyS, PMD..., un
contenido (tema general del debate) .

100. En rigor, podria concebirse el proceso en estado purc, en el nivel de la
légica formal.

Ejemplo: el inverso del inverso de A es A

© en el esquema de Piaget INRC. Pero asto supondria gque el sujeto hubiese alcanzado

el nivel de las "operaciones formales" (J. Piaget); es decir, que hubiese alcanzado
"la edad del x" (G. Mialaret).
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101. Y es sabido (en este punto concuerdan tanto leos psicdlogos como los pedago-
gos) que es en la edad de la adolescencia cuando los alumnos son capaces de alcanzar
al nivel formal, a condicién de cue puedan referirse permanentemente a un contenido,
as decir, de hecho, aplicar dichos esquemas formales a contenidos concretos.

102. Cabe también preguntarse, acerca de este punte, si existe adecuacidn entrs
la estructura psicoldgica del nific y la identidad del proceso en todas las edades. La
psicologla genética {(Wallon, Piaget, en especial) ha analizado profundamente las dis-
tintas fases del funcionamiento del pensamiento del nific y se sabe perfectamente gque,
en el curso de la evolucidn del sujeto, se producen transformaciones cualitativas. La
pedagogia del "proceso" parece desconocer las aportacicnes mds sélidas de la psicolo-
gia genética contempordnea.

103. La afirmacidn de la identidad del proceso consige mismo, sean cuales fueren
los niveles del pensamiento, resulta gratuita y no responde a la realidad humana, cien-
tifica, tecnoldgica. Decir dque son uncs mismos procesos psicoldgicos los que entran

en juego en dos actividades humanas tan distintas como "cocer un huevo e ir a la
luna®l), es desconocer las leyes fundamentales del pensamiento humano.

104. Desde hace lérgo tiempe, los psiceSleogos {A. Rey, J. Piaget, H. Wallen) han
distinguido las formas de inteligencia (inteligencia prédctica, inteligencia conceptual,
inteligencia formal), han analizado el surgimiento y desenvolvimiento de la funcidn
simbdlica, de la inteligencia técnica, y toda la psicologia cognitiva contempordnea
pone de relieve los niveles y variedad de las funciones psicoldgicas que intervienen
en el pensamiento. Introducir un dnico modelo de funcionamientoe de la mente es desem-
hocar &n un reduccionisme incompatible con la verdadera riqueza del pensamiento.

105. Un "proceso”, en el sentido en que se entiende en los proyectos, es un medio
de "transformar” una informacidn. ddPor qué no seria esta informacidn un "conocimiento”?
Este es el problema que analizaremos mas adelante: el de la existencia de disciplinas
concretas para aprender a pensar.

106, La "utilizacidn” sistematica de los "procesos" determina ciertamente una
vivacidad mental, pero no permite "superar" los datos, es decir, que no desemboca en
una verdadera creatividad. La ldgica del silegismo no puede extraer de una asercidn
sino lo que €sta contiene, pero nada mds. El progreso de la mente humana no ha tenido
lugar utilizando la 1ldgica, sino aplicande la ldgica a nuevos conocimientos {(progresc
cientifico) v mediante una transformacidn de la propia ldgica en contacto con esos
nuevos conocimientos cientificos. Es decir, gue de hecho la légica ceonstituve un vasto
sistema de reflexidn, dindmico v dialéctico sobre el conjunto de los conocimientos
cientificos para tomar conciencia de las operaciones gue interviensn en la actividad
cientifica. Lo primeroc es, pues, 2l SABER ORGANIZADO Y QUE SE ORGANIZA y, como ha
dicho el fildsofo Brunswig, hay que distinguir, para comprender y ayudar al desenvol-
vimiento de la mente humana, la "Razdn constituida" de la "Razdn constituvente"., La
pedagogia tradicional se refiere a la primera de ellas; la pedagegia progresista
contempordnea a la segunda, sin gue por ello descuide a aquélla.

107. En otras palabras, nos hallamos en la encrucijada de dos pedagogias:

- una que considera al Saber humano como una realidad fija, definida y que
al alumno no le gqueda otra solucidn gque aceptar;

1) Ejemple dade por el propio Sr. Ministro Machado.
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- otra gue considera al Saher humano come una realidad dindmica, en constante
evolucidn en la que debe participar el ser humano.

108. En el primer case, la iniciacién a los métodos de investigacidn y descubri-
mientc apenas tiene importancia con relacidn a los métodos de aprendizaje del Saber.
En el segundo, por el contrario, el contacto con la realidad permitird al nifio, ayuda-
do por el maestro, forjar su propio método de andlisis, de observacidn, de investiga-
cidn. Este es el sentido que habria que dar también a la célebre fdrmula de J. Dewey:
"learning by deing”, a condicidn de ¢ue la actividad sea real v de que no consista en
una falsa actividad verbal sobre ideas. ’

109, Apelar a un sistema de procesos {sean cuales fueren su amplitud y complejidad)
no basta para atender a todas las formas actuales del "espiritu cientifico moderno"

(G. Bachelard). Pretender servirse de un conjunto dnico de proceses es condenar al
usuario a desconccer (o a descuidar o desdefiar) todas las formas de la actividad humana
que no encajan en el wmarco previsto. Es oponerse frontalmente a una apertura de la
mente de los nifios.

110, La psicoleogia nos ensefia que cada nifio tiene su propio estilo de desarrollo
de su personalidad, de su madurez, de su afectividad, de su inteligencia, de su socia-
biblidad... Todes los estudios cientificos acerca de la resolucidn de los problemas

(an el sentido mds general del término) desembocan en una psicelogia diferencial, en
algunos casos en tipelegias (incluso a partir de unos pocos factores simples, como
ocurre en la tipologia nerviosa de Pavlov ¢ en la caracterologia de Le Senne). Emplear
con toades los nifios un método que tenga por finalidad desarrollar de cierto modo la
inteligencia y/¢ el pensamiente podrd ayudar a unos, perc provocar un traumatismo en
los demds y llevarlos al fracaso. Se trata, pues, en otras palabras, de una pedagogia
"elitista"; es decir, de una pedagogia que favorece a guienes tienen ya una forma
mental formal y que apenas apeorta nada a los demds. <Como conciliar esto con la idea
de una pedagogia que aspire al mdximo desarrollo de todas las virtualidades de un nifio?

111. Si todos leos niflos, todos los adolescentes, todos los adultos pensasen del
mismo modo, no estariamos lejos del mundo descrito por A. Huxley. De ahi los peligros
de esta "Bonotizacidn" (R. Ferndndez). Y también se plantea, en este momento, el pro-

blema del desarrollo del pensamiento divergente, dade que toda la pedagogia del proceso
lleva, por el contrarico, al desarrollo del pensamienteo convergente,

112, Se observarid asimismo que la blsqueda de la universalidad constituye uno de
los fundamentos del método pedagdgico utilizado. Lo cual equivale a aceptar implici-
tamente el postuladoc de la identidad de la naturaleza humana en todos los puntos del
mundo, a ignorar las diferencias entre las Culturas y a imponer, por emplear la fdrmula
cldsica, el método del "blanco, adulto, civilizado". Los trabajos de numerosos inves-
tigadores procedentes de muy distintos horizontes cientificos y f£iloséficos muestran
que 2l proceso de hominizacidn no ha seguido por doquier idénticos caminos (véanse, por
ejemplo, los trabajos de R. Garaud). La aplicacidn de un método universal, lacase no
haria correr a la Humanidad el peligro de perder todas las riquezZas procedentes des la
diversidad de sus miembros, de sus grupos, de sus culturas?

113, El empleo de reglas de funcionamiento (Pb, PNI, CTF...) properciona, cierta-
mente, determinada habilidad, determinada certidumbre al alumno, determinada seguridad.
El universc del proceso aparece perfectamente delimitado, perfectamente estructurado,
perfectamente,... mecanizado. Una vez gue se conoce su funcionamiento, ya no gquedan
interrogantes que plantearse. Esta tranquilidad psiceoldgica -que desde luego tiene sus
ventajas- también presenta inconvenientes graves. La inguietud es una caracteristica
del hombre de ciencia; creer gue se posee la verdad lleva muy a menudo a conductas
estériles, rigidas, "fascistas". Sin caer en una pedagogia del desequilibrio v de la
angustia, debe reconocerse la necesidad de que el hombre moderno (sometido a todas las
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propagandas y a todas las publicidades) se plantee el interrogante del "iQué s&€?" de
Montaigne, o de que adopte la conducta de la duda cartesiana. Topamos aqui con la
oposicién inspirada en Bergson entre una "pedagogia cerrada" y una “pedagogia abierta”.
En nuestra opinidn, existe una contradicecidn entre los principios generales indicados
y la puesta en prdctica de una pedagogia del proceso.

114. De ase modo, la nocidén de "verdad" se halla implicitamente en el centro de la
pedagogia del proceso. Pero, éide qué verdad se trata? Manifiestamente, se trata sdlo
de la verdad légica que se deriva de la aplicacidn de los procesos de tratamiento de la
informacidn a las ideas; es decir, que los usuarics no se hallan en ningun momento
confrontados a la busgueda de la verdad de tipo histdrico, de tipo social, de tipo cien~
tifico (observacidn, experimentacidn).

115. Las virtualidades del nifio sdlo se desarrollan (a reserva de lo dicho ante-
riormente) en una direccidn, y no se cumple toda una parte de la educacidn total e in-
tegral. <iNo hay en ello tambidn una contradiccidn?

116. Observemos, por dltimo, que hey en dia puede ponerse en tela de juicio la
eleccidén implicita de una idgica de tipo aristotélico. Los procesos que se ensefia a
utilizar al nifio en ningdn momente integran las dimensiones histéricas, las formas
modernas de la ldgica bivalente, trivalente..., las formas de la légica dialéctica. Las
formas del "determinismo cientifico" han cambiado desde el mecanismo newtoniano hasta
las formas modernas de la explicacidn cientifica, pasando por las modalidades del de-
terminismo bioldgico (Cl. Bernard), las del determinismo histdrice (A. Comte, Marx),
las de la teoria de la relatividad (Einstein). La educacidn tiene por funcidén prepa-
rar a los nifios a comprender {a su nivel propio) estas teorias que estdn en la base de
la mayorfia de las realizaciones contempordneas, prepararlos a adpatarse a las corrien-
tes cientificas contempordneas para gque sean capaces de explotarlas, dominarlas y po-
nerlas al servicio de la Humanidad, en lugar de padecerlas pasivamente v de ser sus
esclavos. Lo que estd en juego es todo el sistema de finalidades de la educacisén con-
tempordnea.

Conclusidn
117, Todas estas observaciones y comentarios no constituyen, en el sentido cienti-
fico del término, una pruebka. Pero, en nuestra opinidn, el haz de ideas convergentes
aporta toda una serie de argumentos que permiten criticar objetivamente la postura
congistente en plantear, como axioma fundamental de la pedagogia, la separacidn entre
procese ¥ contenido.

El método de educacidn visual

118. La presentacion del método parte de una constatacidén, pertinente a nuestro
entender (aungue no del todo exacta en nuestros dfas): "En efecto, <qué es lo que se
gncuentra hoy en dia en la mayor parte de los sistemas de educacidn aplicados en los
diferentes planes escolares conocidos actualmente y en casi todas partes? La prioridad
absoluta le ha sido c¢oncedida a la educacidn por las palabras, a la adquisicidn del
lenguaje verbal, a su manejo, al desarrcllo de la rigueza del vocabularic. Se trata

de una tradicidn histdrica, ciertamente cemin a la gran parte, si no a la mayeria, de
los pueblos en que la cultura se fundamenta en el uso de la escritura v del libro".

¥ concluye el autor: “"Todos somos visualmente analfabetos. Nuestros nifios, con la
propia educacidn que les hemos dado, son visualmente analfabetos"”. De ahi la necesidad
de ensefiar a los nifios "el alfabeto visual', es decir, las tres formas fundamentales:

el circulo, el cuadrado y el tridngulo, por una parte, v los tres colores fundamentales,
por otra: el rojo, el azul y el amarillo.
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119, El método indicado consiste en lo siguiente: “Constituir un ‘'alfabeto
visual' que vaya de la forma mds simple a la mds compleja, integrando los diferentes
constituyentes del lenguaje visual, tales como la linea, mostrande las diferentes di-
mensiones del espacio, la dindmica de las formas entre si, la influencia del tiempo,
de nuestra percepcidn, de nuestra actividad sobre el universo de las formas". Y las
etapas sistematizadas de este método son: la identificacidén, la memorizacidén, la re-
produccicn de las formas.

120. Es innegable la necesidad de iniciar al nifio a los distintos lenguajes con-
temporidneos, en particular los verbales, visuales y sonoros. En un mundo en el que

la "Comunicacidn" constituye uno de los caracteres mds importantes de las sociedades
contempordneas, la educacidn tiene, sin lugar a dudas, que preparar al nific a utilizar
todos los canales de comunicacidn posibles (véase G. Mialaret, La educacidn preescolar
en el mundo, Documento Unesco).

121. Esto significa que el nific debe llegar a ser capaz de establecer nuevas
formas de relacidn con los demds, de comprender la significacidén real de los mensajes,
de expresarse y no sdlo de recibir los mensajes. Una iniciacidn a un lenguaje que no
fomentase al mismo tiempo todos estos aspectos, que no consiguiese formar un adulte
capaz de dominar el instrumento y de ejercer su espiritu criticc respecto a los conte-
nidos vehiculados, conduciria a crear una nueva clase de esclavos de la informacidn,
permeables a todas las publicidades, a todas las propagandas. El objetivo del método
{"Este método va mds alli de una simple sensgibilizacidn estética, pues se trata pre-
cisamente de una educacidn visval que permite comprender el universo de las formas,

su organizacidn, su ‘'sintaxis'"), nos parece, puas, limitado en exceso, dado que se
aparta de toda preocupacidn semioldgica y deja de lado el contexto histdrico social
donde se inserta la totalidad de las percepciones del mundo que nos rodea.

122. El método empleado (vedse el pdrrafo 2} va a contramano de todo lo que nes
ensefia la historia, la arqueologia, la psicologia y la pedagegia sobre el dibujo in-
fantil y su evolucidn.

123. La historia de la pedagogia del dibhujo, desde Leonardo de Vinci a nuestros
dfas, pasando por J.J. Rousseau, muestra que nunca se ha partido de las formas abstrac-
tas sino, antes bien, del estudic de la naturaleza vy de la creacidn de formas nuevas.
Los modos sucesivos de percepcidn visual (impresionistas, cubistas en especial) no sélo
han dado lugar a escuelas de pintura concretas, sino a nueves modos de ver. Después

de Renoir, Cézanne, Van Gogh ¢ Picasso, ya no vemos la naturaleza como la wveian las
personas del siglo XVII. Las expresiones pldsticas de los paises del Extremo Oriente,
de Africa ¢ de américa han influfdo en nuestra percepcidn del mundo y ésta se ha
transformado, no a raiz de haber aprendido un alfabeto universal, sino por haber des-
cubierto modos distintos de expresidn bdsica. Cabria inclusco decir que hoy en dia el
cine, las técnicas audiovisuales, la tecnologia de la luz estdn modificando nuestra
forma de percibir el mundo. La iniciacidn a un alfabeto visual tan limitade como el
que se presenta en el método de Jaacov Agam, <no constituye acaso un marco demasiado
rigide para percibir 2l mundo y no corre el riesgo de limitar las posibilidades de que
el ninfo aprenda, comprenda y utilice nuevas formas de expresién pldstica?

124. La perspectiva filogenética, sin que por ello sea rigurosamente idéntica a
la evolucidn ontogendtica, tambidén nos proporcicna interesantes puntos de comparacidn.
A finales del siglo pasado se empezaron a descubrir los dibujos prehistdricos de las
cavernas. DMNo vamcs a referirnos ahora a las funciones de esos dibujos (mds religio-
sas o mdgicas que representativas); sabemos que las formas dibujadas son animales y
que el nivel alcanzado por el arte magdaleniense, por ejemplo, no es resultado del
aprendizaje de un alfabeto visual universal que, sin lugar a dudas, no existfa en
aguel momento.
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125. Los estudios psicoldégicos acerca de la evolucion del dibujo infantil (muy
ralacionados con el descubrimiento de los dibujos prehistdricos) datan de comienzos

de sigle (Luquet en 1905, Rouma en 191l, por citar s6lo los mds célebres). Acerca

de este punto, existe pleno acuerde, habiéndose fijade con claridad las fases princi-
pales de la evolucidn del dibujo infantil, de modo que los pequefios matices que a

ellas aportan las investigaciones cientificas contempordneas mds serias, precisan de-
terminados puntos, abren nuevos campos de interpretacidn pero no ponen jamds en tela
de juicio la secuencia de esa evolucidn en su estructura general. Querer ir, como se
afirma en el método "de la forma mds simple a las mis compleija™, es un punto de vista
de adulto, de un adulto capaz ya de hacer un andlisis. La reconstruccidn racional del
saber se halla pues en total contradiccidn con las leyes mds elementales y mejor esta-
blecidas de la psicologfa del nific. Es elocuente al respecte la forma en que el nifie
representa a) "hombrecillc”. Después de la fase de los garabates y del "hombrecillo
renacuaje”, el dibujo se va precisando a medida que se desarrolla el esquema corporal.
la psicomotricidad pura, la visidn del munde (sustitucidn progresiva del realismo in-
talectual por el realismo visual). Es decir, que el dibujo es ante todo, para el nifio,
un lenguaje, un medio de comunicacidn global, un medio de expresidn personal. Solec mds
adelante la educacidn podrd injertar en esta actividad espontdnea los procesos de obser-
vacidn, comparacidén y andlisis. Pero, en primer lugar, debe existir esa experiencia
vivida del dibujo, y de ahi la importancia de las siguientes observaciones pedagdgicas.

126. Asi pues, las concepciones pedagdgicas contempordneas dan suma importancia

al dibujo espontdneo del nific como manera de que en presencia de todos los colores po-
sibles, de les distintos soportes, de los mds diversos materiales graficos (pinceles,
£iza, rotuladores, ldpices...), adguiera una experiencia realmente vivida, tome con-
¢iencia del mundc de los colores y de las formas a través de su propia creacidn. Cuanto
mds rica y variada sea esta axperiencia, mayores seridn las ulteriores capacidades de
andlisis. La posibilidad de copiar o de reproducir presupone ya un control de la per-
cepcidn y de la expresidn que sSlo puede observarse an un sequndo o tercer nivel del
aprendizaje; es resultado de una evolucidn psicoldgica que presupone la posibilidad

de gque el nific tome cierta distancia con respecto al cobjeto ({segunda fase, segin Piaget,
de la elaboracién de la nocidn del espacio) y de que se sitle con respecto a &1,

127. Los ejercicios que propone el método AGAM pueden llevar a una sistematizacidn
de la percepcidn y de la expresidn, a una amputacidn de las posibilidades creativas del
nifio, quien sdlo verd y reproducird las formas a través del filtroc del método: circulo,
cuadrado, tridngule. Esta unificacidn de la percepcidén y la imposicidn de formas pre-
establecidas es contraria al desarrcllo de la creatividad.

128, Por otra parte, la adquisicidn de un nuevo lenguaje (es decir, de un nuevo
cddigo de significaciones) no se efectda como indica el método (al menos en lo que
regpecta a los nifios, vy la mayor parte de las veces a los adultos). Las formas de co-
municacidn, antes de respetar rigurosamente los ¢ddigos de transmisidn, pasan por fases
de sincretismo, de impresionismo, de aproximaciones... Sélo poco a poco, v cuando el
nifio tiene algo que expresar y desea hacerlo, el educador puede ayudarle a adquirir y
buscar formas de exprasidn. S5i bien la presencia del adulto resulta indispensable, su
accidn debe ejercerse en sl momento justo, ni demasiado pronte ni demasiadc tarde,
para gue ayude eficazmente al desarrcollo del nifio, E= decir, que toda adgquisicidn de
un nuevo lenguaje debe comportar en primer lugar una fase de motivacidn con respecto

a la comunicacidn; lo cual nos parece gue falta totalmente en el método presente.

Conclusidn
129. El Proyecto venezolano de Desarrcllc de la Inteligencia, superada la fasze de
buenas intenciones, ha tomado cuerpo v comenzado a realizarsa. Se trata realmente de
una empresa a =scala nacional, empresa que para su puesta en prdctica apela a numercsas

fuerzas vivas del pais. Esta movilizacidn general tiene sin duda alguna aspectos
positivos.
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130, No cake negar ni la inspiracidn generosa ni el deseo real de que se desa-
rrolle la inteligencia de todos los ciudadanos venezolanos én una perspectiva a un
tiempo nacional y humana, que se refleja en los escritos, discursos y realizaciones
del Ministerio de Estade para el Desarrollo de la Inteligencia. Teodo ello merece res-
peto y atencidn,.

131, Un andlisis critico en profundidad pone de relieve tres aspectos gque son en
nuestra cpinidn importantes:

a) La filosofia pedagdgica que sustenta 2l conjunto de los proyectos estd,
a nuestro entender, superada en buena medida y podria encajar mds fdcil-
mente en la categoria de las pedagogias tradicionales que en la de las
pedagogias progresistas y contempordneas.

b) No existe una perfecta coherencia entre todos los elementos que forman

el conjuntc tedrico, por una parte, y entre las afirmaciones tedricas y
las realizaciones pricticas, por otra.

¢} Cabe preguntarse, en varios cascs, si la pedagogia introducida no entrafia,
a breve o medio plazo, peligros para el nific y para su evolucidn psiceold-
gica.

132. Este es el motivo de que no nos parezca posible expresar un juicilo categdrico
y global: el Proyecto venezolano presenta aspectos positivos y aspectos negativos. En
el informe general indicamos los programas que, a nuestros ojos, pueden transferirse
aventualmente a otros contextos histdricos sociales, asi como los que, ean cambio, no
pueden sobrepasar el nivel de un experimento venezolano.

v. EPILOGO

133, El conjunto de programas creados por la Secretaria de Estado para el Desarro-
llo de la Inteligencia (MEDI) constituye lo gque denominaremos "Proyecto venezolane”.

En cada uno de los informes de los especialistas de la misidn se los estudia desde una
perspectiva singular. Evidentemente,pese a que los andlisis no se limitan estrictamente
al campo cientifico del autor ¥y a gue hay c<oincidencias parciales entre los informes,

es posible gque ciertos aspectos generales del "Proyecto" queden sin dilucidar, indepen-
dientemente de la calidad de cada uno de los informes. La amplitud de las actividades
realizadas, la complejidad de las accicnes, lo intrincade de los puntos de vista vy la

influencia de los factores histdricos, econdmicos, sociales y pelitices, hacen necesario
un informe general sobre el "Proyecto" en su conjunto.

134. El presente informe general es, ante todo, producto de la primera impresidn
que tuvo el Jefe de la misidn sobre la totalidad del proyecto. Para obtener el mdximo
de informaciones en ciertas oportunidades la misidédn tuve que subdividirse en grupos:;
en cambio, salvo excepciones, el Jefe de la misidn sigquid todas las actividades. Las
discusiones libres que entablaron los grupos al términc de las visitas y la ulterior
organizacidn de un trabajo conjunte de andlisis y sintesis le proporcionarcn los ele-
mentos necesarios para preparar el presente informe. Hubiéramos guerido ir adn mds
alld y presentar al Director General un informe aceptado undnimemente pero ciertas
condiciones particulares lo impidieron, de modo que la redaccidn del presente informe
general es responsabilidad exclusiva del Jefe de la misidén. Esto no guiere decir de
modo alguno que de las aportaciones hechas por unos y otros y de las discusiones del

grupo no haya citado las que le pareciercn importantes para esbozar un pancrama general
del “Proyecto venezolano".

135. En consecuencia, en el presente informe se ha adoptado una nueva forma de es-
tructurar y analizar el conjunto de informaciones diferente de la gue inspird la redac-
cidn de los informes particulares.
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136. Podriamos comparar el "Proyecto venezolanc" con una pirdmide de base trian-
gular, cada una de cuyas caras corresponderfa a un punto de vista particular:

- la imagen gue se habia formade la Unesco, gue se refleja en el mandato de
la misidn;

- la imagen que nos dieron las autoridades gubernamentales venezolanas;
- la imagen gue nos hemos forjado a medida que avanzaban las actividades.

137. Mds adelante volveremos a abordar los idltimos dos aspectos, pero podemos
decir desde ahora que ha sido dificil adaptar la estructura general de nuestro informe
al esquema que imponia el mandato atribuido a la misidn, sc pena de dar una idea
inexacta de la realidad del "Proyecto wenezolano"., Por esta razén, hemos corganizado
nuestro informe en torno a los siguientes temas:

- comentaricos generales sobre el conjunto del proyecto;
- andlisis de algunos puntos impeortantes:

. el concepto de inteligencia

. la separacidén de los procesos vy los contenidos

. la estimulacidn precoz

. el problema de la transferencia.

138. El método general de evaluacidn adoptado por la misidn respeta las reglas
generales mds habituales de los métodos cientificos: blsqueda de informaciones en
todas las fuentes disponibles, andlisis, critica (interna y externa) de esas informa-
ciones, interpretacidn en funcidn de los contextos en que fueron recogidas (social,
politico, pedagdgiceo...}, intentes de evaluacidn cuantitativa cuando era posible. Esto
significa que si bien aceptamcs ver lo que seé nos mostraba, también quisimos ver lo que
no estaba previsto; nos entrevistamos con los responsables y con los participantes en
el proyecto pero tratamos de ponernos en contacto con otras personas que nos pudieran
aportar puntos de vista diferentes.

139, En general se nos mostrd lo mejor, perco nos esforzamos por ver lo menos
bueno. Dados los aspectos politicos del “Proyecto” a los que aludiremos mds adelante,
nos antrevistamcos con miembros de la "oposicidn", de sindicatos y de diversas corpo-
raciones. Nuestras observaciones, criticas o juicios derivan da la idea qus nos hemos
forjado acerca de muchos aspectos de la realidad venezolana, correspondientes o no a
las zonas en que se aplica el "Provecto™.

140. Quedan ahora las otras dos caras de la pirdmide de base triangular a que nos
referiamos. Una de ellas corresponde a los aspectos politices del "Proyecto" v la otra
a las realizaciones sobre el terreno. La primera observacidn revela gue ambos planos
no coinciden del todo puesto gue ciertas actividades sélo parecen tener relaciones
bastante lejanas con la teoria del "Proyecto".

141, Es ciertc que no faltan en el "Proyecto" las preocupaciones "politicas", en
el mejor sentido de la palabra. En realidad, 2l Ministerio de Estado para le Desarro-
llo de la Inteligencia, que estd en relacidn directa c¢on el Presidente de la Replblica,
no tiene cartera ni presupuesto; estd formado por un reducido equipo de unas diez
perscnas encargadas de ejecutar el "Proyecto” por conducto de los demés ministeriocs
interesados. En previsidn de un eventual cambic politico es precisc hacer tode lo
posible -y ademds, rdpidamente~ para tratar de institucionalizarlo con a2l cbjeto de
congervar lo que ya se ha obtenido y velar por su continuidad. Es cierto gque 32 trata
de una verdadera "cruzada" en favor del desarrollo de la inteligencia del nifioc v de
los ciudadanos venezolanos, cruzada cuyas finalidades generales se extienden en el
espacio y en el tiempo. Asi pues se ambiciona ampliarla, exportarla v generalizarla,
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en la conviccidn de que los futuros Jiudadanos venezolanos en general y una humanidad
mds inteligente, resclverdn mejor sus problemas imbuyendo en los nuevos "cruzados" la
esperanza de que lleguen a reinar sobre la tierra la Paz y la Felicidad universales.

142, Casi todo el mundo nos dijo gue la creacidn del MEDI habia sido recibida
con sonrisas, risas y burlas; La prensa cotidiana dedicaba un promedio de siete a
ocho articulos a denunciar este "proyecto". Poce a poco, las criticas se fueron aca-
llande y los responsables actuales interpretan ese relativo silencio ¢omo un recono-
cimiento del valor del "proyecto" y como una aceptacidén. Es cierto que durante la
campafia electoral actual ne ha habide criticas ni ataques directos lo gue, para leos
responsables es una "prueba" de su éxito indiscutible., Pero la situacién actual tam-
bién se puede interpretar de otra manera. <Qué politice se atreveria, frente a las
acciones del "proyecto", a los programas de radio y televisidn y a las consignas lan-
zadas en todo el pais, a rebelarse contra el desec de hacer que sus compatriotas sean
mds inteligentes? Los andlisis criticos que presentamos en nuestros informes son
asunto de especialistas; ninguna campafia electoral es capaz de hacer esas criticas
detalladas en las que se analizan matices vy se buscan fundamentos filosdficos. <Qué
puede responder un opositor pelitico a quienes afirman "queremos que los venezolanos
sean mds inteligentes"? Nada, aunque dicrepe en cuanto al proceso de aplicacidén. Y
los responsables interpretan ese silencio como un asentimiento. Es ésta precisamente
la faceta politica del "Proyecto”.

143. Pero la realidad ha revelado otros aspectos complementarios o diferentss
ademds de los que tedricamente se habian previsto. El "Proyecto venezolano" es muy
amplio, tanto por el nimerc de perscnas concernidas (mds de 1.000.000) como por los
grupcs de edades a que estd destinado (desde el nacimiento -e. incluso antes- hasta

la edad adulta, pasando por todas las etapas de la educacidn formal), asi como por su
extensidn geogrdfica en el pais. Por lo demds, se apunta a las capas mids desfavore-
cidas de la poblacidn venezeolana. En realidad entre los catorce programas en curso
de ejecucidn pueden distinguirse cuatro grandes categorias de proyectos:

el "Proyectc Familia"

los programas destinades a la educacidn formal

los programas destinados a los estudiantes

los programas destinados a los adultos: obreros, funcionarios, campesinos...

144, Aun cuande todos estos programas se inspiran en las mismas fuentes, en lo
concreto presentan caracteristicas particulares que, en ciertos casos, los diferencian
bastante entre si, lo que aumenta adn mds la distancia entre las imdgenes nacidas de
las exposiciones tedricas y las que, en cambio, se desprenden de la observacidn directa.
Se puede afirmar asimismo gque a partir de la nocidn fundamental del desarrollo ds la
inteligencia, los objetivos de estos programas se orientan, en realidad, hacia los
aspectos sociales ("Proyecte Familia", y programas aplicades en las c¢omunidades, por
ejemplo) o educativos (programa de educacidn formal, programas para adultos).

145. Esta correspondencia imperfecta entre la teoria y la prictica también carac-
teriza las relaciones entre los fundamentos tedricos del "Provecto" y su aplicacidn.
Un dobkle andlisis tedrico de los principios fundamentales y de las realizaciones con=-
cretas no concluiria rigurosamente en los mismos sistemas de valores, Srdenes de prio-
ridad ni objetivos. Esto significa que los aspectos positivos y negativos que hemos
sefialade en los informes no se aplican de la misma manera a los fundamentos tedricos

¥ a las realizaciones concretas, problema que volverd a plantearse cuando se analicen
las posibilidades de transferencia y generalizacidn.

146. Las repercusiones del proyecto tambidn estdn relacionadas con su extensidn.
Si bien es cierto que no todos los venezolanos conocen el "Proyecto" los "pantallazos™
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televisives han centribuido en gran medida a difundirlo. Aun cuando se pueden emitir
ciertas dudas sobre el valor educativo de ciertos mensajes, hay que reconocer que los
programas cortos estdn técnicamente muy bien realizados y que constituyen un excelente
medio para darlos a conocer a toda la poblacidn. Los venezolanos no siempre son capa-
ces de decir realmente de qué se trata (finalidades, objetivos, métodos) pero lo cierto
es que han recibido los mensajes sobre los nifios pequefios relativos a la necesidad de
educarlos. Una encuesta sumaria ha permitidec comprobar que las masas conocen bastante
bien el "Proyecto Familia® y que, los medicsacadémicos también estdn informados sobre
el Proyectc en general., No podria decirse lo mismo de sus finalidades generales, sus
objetivos particulares ¢ la metodologia de aplicacién. Por otra parte, no podemss
pasar por alto la opinidn de los que discrepan total o parcialmente con él, pero que,
por no distinguir claramente sus finalidades o realizacicnes, ne se atreven a oponerse
a una empresa tan generosa y entusiasta para el futuro de Venezuela.

147, En general, el Proyecto parece ser hoy bien aceptade por los que participan
en &1 ya sea como dirigentes o come beneficiarios. 3i bien, como ya lo hemos dicho al
principio, los responsables tuvieron que hacer frente a criticas y burlas, pareceria
que las realizaciones actuales no siguen suscitando las mismas reacciones. En cuanto

a las repercuciones sociales del Proyecto, sobre todo en sus aspectos orientados hacia
las clases mds pobres, todos coinciden en gque, evidentemente podria obtener mejores
resultados vy seria aceptado adn mejor si conjuntamente se adotaran medidas para mejorar
las condiciones de vida de los nifios, las familias y las comunidades (alimentacidn,
condiciones de vivienda y de urbanizacidn).

148. En cuanto a los especialistas que trabajan en =2l "Proyecto", es evidente que
han incorporade médicos, enfermeras y asistentes sociales para aportar sus conocimien-
tos, experiencias y prdctica, pero nos ha parecido que este cardcter intersectorial
s6lo corresponde a un proceso unilateral y que en realidad los conocimientos, las ex-
periencias y la prdctica resultantes de la aplicacidn del "Proyecto" atin no benefician
a los sectores de donde proceden esos especialistas. Es de esperar gque ulteriormente
los demds sectores participantes pueden recoger los frutos de todas egtas actividades
puesto que por ahora ningdn mecanismo institucional lo permite. Los psicdlogos -y, a
nuestro juicio, podria afirmarse lo mismo de otros especialistas- tienen opiniones muy
variadas que van desde la aceptacidn entusiasta hasta el rechazo mds categdrico (como
sucede en todas las actividades humanas), aunque no se puede hablar en absolute de
unanimidad sobre el tema.

149. En términos mds generales, en lo tocante al impacto social se puede seflalar
ante todo que 2l “Proyecto" no ha tenido una relacidn clara con los demds planes de
desarrcllo existentes en Venezuela -que podria haberlo enriquecido considerablemente-
ni con las demds investigaciones cisntificas realizadas por los organismos nacionales
¢ internacionales. En cambio, en el propio marcc del "Proyecto" se desplegaron a2s-
fuerzos encomiables para establecer relaciones entre las realizaciones educativas y
una evaluacidn organizada cientificamente, aunque estoc no ha dado los mismes resultades
en todes los programas. No obstante, es indudable que por este medic se ha dado cierto
impulso a las investigaciones pedagdgicas venezolanas.

150, Este dltimo punto estd relacionado con el aspecto innovador del “Proyvecto".
Regpecto de la imagen -mids o menos exacta, a juicio de los miembros de la misidn- que
se da generalmente en Venezuela del sistema educative tradicional, es innegable gue

el "Proyecto”, va sea cuando se orienta hacia las clases desfavorecidas (por ejemplo,
el “"Proyecto Familia") o hacia el sistema de educacidn formal -sean cuales fueren las
reservas emitidas por cada especialista~ constituy2 una apeortacidn muy positiva. En
efecto se puede conseguir que las madres y las familias tomen conciencia de la impor-
tancia de su funcidn educativa v &n las escuelas los maestros comienzan a darse cuenta
de que pueden existir otras modalidades de educacidn. Las diversas estructuras admi-
nistrativas establecidas con este fin también constituyen, en si, una innovacidn, como
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se ha sefialado en los informes particulares {cocordinadoras nacionales que tienen
categoria de directoras generales en el Ministerio de Educacidn, presupuesto particu-
lar que no transita por los laberintos administrativos habituales).

151. la misidén ha recabado informaciones sobre el costo de esta innovacidn.
Segln las cifras que nos fueren proporcionadas -cuya exactitud no heemos tenido
tiempo de verificar- el presupuesto minimo del Proyecto global ascenderia a

4,200,000 dSlares de los Estados Unides aproximadamente. Es posible que tal suma se
considere comc de poca monta en un pals que ha vivide un periocdo de gran prosperidad
pero no habria que subestimarla cuando se plantee la cuestidn de la eventual transfe-
rencia a otros paises.

152. Antes de analizar la nocidén de transferencia, generalizacidn y ampliacidn a
otros paises, es precisc examinar algunos puntes que constituyen verdaderos pilares
del conjunto del “"Proyecto": el concepto de inteligencia, la separacidén de los proce-
sos y los contenidos, los estimulos precoces (se hallardi un andlisis mds pormenorizadoc
y preciso en los informes particulares).

153. Las nociones de inteligencia y de desaryrolilo intelectual son aspectos centra-
les del "Proyecto". La existencia de un Ministerio de Estado para el Desarrcllo de la
Inteligencia atestigua, por su propio titulo v por sus relaciones directas con la Pre-
gidencia de la Repiblica, la importancia que se asigna a esos conceptos. Sin dnimo de
reanudar todas las discusiones relativas a esta importante cuestidn, que sSe encontraran
en todos los informes particulares, es necesario presentar en esta contexto algunos
comentarios generales.

154. Nos es imposible partir de "una" definicidn de la inteligencia; todas las
esferas cientificas representadas en la misidn podrian haber proporcionado definicio-
nes diferentas ¢ complementarias, v no pensamos que sea Util detensrncs en ese debate.
Perc es clertoc que el "Proyecto" que, por lo demds, aspira a ser un "Proyecto de desa-
rrollo general del individuc y de la sociedad, se refiere esencialmente a la psicolo-
gfa, sin ninguna otra precisidn. En este sentido revela sus propias carencias al
olvidar ciertos fendmenos fundamentales: la imposibilidad de separar "la inteligencia"
de los demds aspectos de la personalidad, la necesidad de tomar en consideracidn los
numeroscs factores (bioldgicos, econdmicos, ecoldgicos...) gue determinan el desarrollo
de ambas. Seria dtil examinar en profundidad todos los conceptos psicoldgicos utili-
zados en el "Proyecto" pero esto rebasaria el marco de la misidn y del presente informe.

155, Por otra parte, se pueden observar diferencias sensibles en lo que respecta

a esta nocidn de inteligencia y de desarrollo de la inteligencia segin partamos de los
principios tedricos enunciados por los responsables o de la utilizacidén de estas nocio-
nes en la prdctica educativa ¢ de la visidn que tiene el piblico de esos mismos prin-
cipios.

156, Esa discrepancia entre los tres plancs seflalados da del conjunto del "Pro-
yecto", considerado en todas las etapas de su realizacidn (teoria y prédctical), una
imagen sin coherencia.

157. En cambio, la psicologia contemperdnea considera vidlidas las afirmaciones
referentes a la posibilidad de actuar sobre los problemas intelectuales y de modifi-
carles, tal come aspira a hacerlo el "Proyecto".

158. Otra idea rectora del "Proyectc™ es la separacidn metodoldgica entre la en-
sefianza de los procesos y la de los contenideos, separacidn en virtud de la cual se
crea inclusive una asignatura particular (gue, en =l caso del programa de enriqueci-
miento instrumental es una disciplina a la que se dedican 5 sesiones semanales de 45
minutos durante 3 afios}). Dado que cada uno de los informes particulares aborda esta
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cuastidn fundamental, como en los demds puntos, nes limitaremes a agrupar ciertas
ideas generales sobre las que, a nuestro modo de ver, todos los miembros de la misidn
estin de acuerdo.

159, Un andlisis histdrico de la ciencia y de la educacidn revela que las teorias
han osciladoe entre el predominic de los procesos y 2l de los contenides Y. ¢na edu-
cacidén que otorga la prioridad udnicamente a los conocimientos provoca cierta reaccidn
pedagégica y lleva a orientarse hacia los procesos y viceversa. La filosofia gel
“Proyecto venezolane" participa de este movimiento gue tiende a insistir en la impor-
tancia de los procesos vy llega al extremo de olvidar prdcticamente la existencia de
los centenidos ¢ a utilizar contenideos desprovistos de un auténtico significado. Por
otra parte, es cierto que las investigaciones actuales sobre el cerebro vy su funcio-
namiento revelan la importancia de los procesos neurdnicos y que las investigaciones
en esta esfera estin mds adelantadas que las relacionadas con el almacenamiento de in-
formaciones vy su naturaleza. De ahi es facil derivar hacia una nocidn de proceso psi-
coldgico independiente del contenido sobre el cual se ejerce. También es evidente

que la insistencia en los procesos ¥y su separacidn de los contenidos no reviste la
misma importancia en los distintos programas del “"Proyecto™. Por £so es necesario mati-
zar juicios eventuales, teniende en cuenta esencialmente el contexto venezolano.

160, Por otra parté, es dificil aceptar la idea de la "unicidad" esencial de los
procescs, de su identidad ya sea en las distintas actividades psicoldgicas ¢ en las
etapas sucesivas del desarrollo individual. Todos los miembros de la misidén coinciden

en que esta afirmacidn brutal de la separacidn del proceso y de los contenidos es muy
discutible.

16l. Otra idea fundamental, sobre todo en lo que hace al "Proyecto Familia™, es
al de la estimulacidn que se considera "adecuada", por no utilizar al adjetivo "precoz"
que puede dar lugar a confusicnes.

162, Ante todo, cabe recordar dos aspectos fundamentales. El primero estd vincu-
lado con las consecuencias indudablemente desastrosas de la privacidn de estimulos
sensoriales para el desarrollo del sistema nervioso; lo demuestran numercosas investi-
gaciones cientificas. En cambio, invertir los términos de la afirmacidén y aducir gque
la estimulacidn -cuando no las sobreestimulaciones- favorece o acelera el desarrollo
intelectual, s una afirmacidén que adn no ha sido confirmada por la ciencia. La ausen=
cia de estudios longitudinales riguresos tampoco permite afirmar que la estimulacidn
precoz -inclusc cuando favorece el desarrolle- conducird a los sujetos a un nivel su-~
pericr al que habrian alcanzado si se hubieran encentrado en condicicnes satisfactorias
(alimentacidn, salud piblica, higiene, condiciones familiares). Por ahora no se puede
pasar del diagndstico de la precocidad al prondstico del cceficiante intelectual.

1} Para aclarar esta afirmacidn, indicaremos las definiciones someras que hemos
adoptado de los términos "proceso" y "contenide", teniendo presente, no obstante,
que son esquemdticos. Era diffcil, sino imposible, introducir en el presente in-
forme general un examen extensc del significado de ambos vocablos.

Entendemos por "proceso" el medio a través del cual un individuc pasa de las in-
formacicnes recibidas {(input) a la resolucidn de un problema {output). El con-
cepto de "contenide" es mids complejo en la medida en que se refiere a los estimu-
los e informaciones recibidos por el sujeto y al propio producto resultante de
las actividades desplegadas @n los procesos. En otro plane, cabe sefalar que el
propio "proceso" puede transformarse en un "contenido" para un metaandlisisg.
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183, No deja de ser cierto que el interés que despierta el nifio pequefio en su
madre, su padre y su familia, es beneficioso en la medida en que no rebasa los umbra-
les de estimulacidén. La toma de conciencia por parte de todos de la necesidad de
ocuparse del nifio es un factor muy positive aunque no sea mds que un efecto secundario
del "Proyecto Familia". Por otro lado, a travéds del nifio, con el sistema de estimu-
lacidn preccz, la familia, y sobre todo la madre, cobran una importante funcidén socia-
lizante. Ello no obsta los temores que puedan inspirar las consecuencias psicoldgicas
de la pesadisima responsabilidad que tiene la madre en un pafs donde aproximadamente
el 50% de las mujeres son madres solteras.

164. De todas maneras, el “Proyecto Familia" lleva en sf{ un potencial de accidn e
integracidén que deberia facilitar en el planc nacional una mejor c¢olaboracidn de todos
los organismos gque se ocupan del nifo.

165. {EBn qué medida este "Proyecto venezolano" es total o parcialmente transferi-
ble a otros paises? Consideramos que es preciso velver a enmarcar esta pregunta

en el conjunto de problemas que plantea actualmente la transferencia de tecnologias,
aungque en este caso se trata de una tecnologia educativa particular que faveoreceria un
mayor desarrollo intelectual. Por eso es importante examinar con detenimiento su con-
tenido antes de poder definir las posibilidades de transferirla. Cabe sefalar, ante
todo, que los programas que forman el "Proyecto venezolano® son bastante heterdclitos:
uneos se crearon en Venezuela, otros han sido importados de paises extranjeros y el todo
se ha integrado mds o menos armoniosamente en un plan nacional de desarrcllo de la in-
teligencia. Elementos como la falta de ¢oherencia perfecta entre todos los elementos
del "Proyecto" y unos supuestos tedricos a veces discutibles, dificultan la transfe-
rencia integral del "Proyecto". Los distintos niveles de desarrollo y de las caracte-
risticas respectivas de los sistemas escolares hacen cque la transferencia sea dificil
si no se procede antes de su aplicacidn a adaptaciones numerosas y, en ciertos casos,
profundas. 5i bien es cierto que, tedricamente, los "procesos" en si son transferibles,
(y teniendo en cuenta las observaciones generales ya formuladas) es sabido que la sepa-~
racidn radical de los procesos y los contenidos puede c¢rear ciertas dificultades en
paises cuyas orientacicnes ideoldgicas difieren de las que inspiran actualmente el
"Proyecto venezolano".

166. Por otra razdn nos parece que antes de intentar cualquier transferencia, los
paises receptores deberian reunir ciertas condiciones: conocer y aceptar los funda-
mentos tedricos, por no decir ideoldgicos, del "proyecto" asi como las criticas gque se
le pueden hacer; prever y realizar una adaptacidn a las culturas del pais, a las cos-
tunbres y a la mentalidad de sus naciocnales; prever una organizacidn administrativa
para crear condiciones favorakles a su implantacidn y evolucidn positiva; organizar
un sistema de control y reglamentacidn para establecer balances sucesivos (tomando en
cuenta las dificultades con que la aplicacidn de tal sistema tropezard en los paises
en desarrollo] y prever un presupuesto adecuado para la realizacidn, el mantenimiento
y el desarrollo de los programas transferidos. Habria que emprender pues un estudio
de casos; toda medida general o parcial de transferencia sin un andlisis previo de
las caracteristicas del receptor, nos parecerfa arriesgada. Evidentemente, sdlo hemos
pedido estudiar las caracteristicas de las realizaciones venezolanas que serfan el
punto de partida de un procesc de transferencia y, al no conocer el punto de llegada

-es decir, el pais deseoso de utilizar tal o cual programa-, sélo podemos dar indica-
ciones generales.

167. Estos son los comentarios gque podemes hacer sobre las posibilidades de
transferencia.
1683, Indudablemente, la idea de utilizar la radio v la televisidn o las publica-

ciones ilustradas para fomentar esa toma de conciencia acerca de la importancia del
nino pequefic y de su educacidn es excelente (con la reserva ohvia de que las imdgenes,

+



- 60 -

los textos y los mensajes se adapten a la ¢ a las culturas del pais). En general,
seriamos partidarios de todo intento de transferencia.

169, EL "Proyecto Familia" constituye, en cierto modo, una "escuela para padres"
y en los paises donde aln no se presta demasiada atencidén al nifie, la transferencia
puede ser positiva, con la reserva de que se hagan algunas modificaciones de su conte-
nido. Independientemente de las dificultades de realizacidn, cabe sefialar también que
todo lo referente a la preparacidén para un parto sin dolor, a los exdmenes periddicos
del nific en centros médico-psiceo-pedagdgicos es positivo para el desarrollo de las
generaciones jévenes. Pero también es preciso insistir en que esas preccupacicnes
-que, lo repetimos, son muy importantes- deben integrarse en una accldén general ten-
diente a lograr ante tode condiciones de vida adecuadas para les nifos, los adultos y
La comunidad. Es preciso que se generalice la idea de una colaboracidn entre varios
especialistas (médicos, parteras, trabajadores sociales, psicélogos, pedagogos) a fin
de lograr buenas condiciones de desarrollo para los nifios,

170. En cambio, nos resulta mucho mds diffcil emitir un juicio global sobre el
conjunto de los proyectos relativos a la educacidn formal y al desarrollo del pensa-
miento en los estudiantes y los adultos. La dificultad esencial radica en que todos
los objetivos mencionados en los programas particulares son, & nuestro modo de ver,

los generales de toda educacidn que se precie de tal. De ahi que nos preguntemos si
hay que transferir estos programas concretos o si no serd mds dtil mejorar la educacicn
en general., JQué puede ser una educacidn que, esencialmente, no ensefie a pensar? Y,
en cambio, <{gué seria una educacidn que -iserd posible?- sdlo enseflara a pensar,
haciendo casc omisc de todes los componentes afectivos y sociales de la personalidad?

171. Nos parece que los aspectos positives de los diferentes programas puede in-
tegrarse en una concepcidn general mas rica de la educacidn sin que entrafie necesa-
riamente la aplicacidn de programas particulares tendientes a una "educacidn fragmen-
taria" que seria peligrosa por sus consecuencias a medianc y a largo plazo.

172, Ciertos aspectos -y mids particularmente la educacidn visual~ merecen, a
nuestro juicio, una critica muy severa gque implica lSgicamente una opinidn contra-

ria a todo intento de transferencia. En muchos otros casos, los programas podrian

vy deberian integrarse en los diferentes contenidos de los programas escolares (como por
ejemplo, enriquecimiento instrumental, estructuracidn del espacio) sin que ello re-
quiera una disciplina especial.

173. En lo que se refiere a los estudiantes, creemos gue lo gue estd en juego no
es tanto la-eficacia .de los programas sino mds bien la estructura general de sus es-
tudiocs que ya estdn demasiado especializados. Consideramos que un esfuerzo por lograr
una "cultura general”, en el mejor sentido de la expresidn, una apertura hacia dmbitos
ajenos a la especializacidn, un estudio de los diferentes aspectos de las distintas
civilizaciones, una reflexidn sobre los problemas sociales de hoy, tanto en el plano
nacicnal como en el internacicnal, podrian constituir complementos mucho mds dtiles
que el recursc sistemdtico a programas destinadeos a desarrollar el pensamiento.

174, Tenemos una pesicidn andloga respecto de los programas destinados a los
adultes. Por su diversidad y por las poblaciones a que se dirigen nos impiden formular
un juicio general. Dada la insercidn de los programas del MEDI en acciones mas vastas
nos preguntamcs si habria que transferir tales programas ¢ las acciones particulares
propias de cada grupo social: funcionarics, categorias subalternas del ejércico,
obreros, campesinos... {No serdn en ciertos casos los mismes esfuerzos que ya ha em-
prendido la Unesco en la esfera de la alfabetizacidn y el desarrollo de la comunidad?
Esa manera de "diluir" (sin ninguna connotacidn peyorativa) los programas del MEDI en

el conjunto de la accidn social, nos hace dificilmente aceptable la idea de una trans-
ferencia en este plano.
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175. Para concluir podemos afirmar que el "Proyecto venezolano” ya ha pasado del
plano tedrico y de las ideas generosas al de la realizacidn, e incluso, en c¢iertos
casos, ha llegade a un inicio de institucionalizacidn. Se han creado estructuras para
que esta "innovacidn" pueda desarrollarse y se prevén resultados positivos a breve
plazo. El andlisis de los fundamentos tedricos y la evaluacidn critica de los métodos
y resultados observados no revelan una cohersncia total entre todes los aspectos del
*proyecto” y suscitan dudas en cuanto a su inocuidad en el futuro. En el terreno de
las promesas las ideas generosas son necesarias pero no bastan: se inscriben en un
medio signado por su historia, su geografia, su demografia, su economia, su nivel
técnico y su politica. Sélo adgquieren todo su valeor en relacidn con su medio. Pero
ese valor no lleva automdticamente el sello de la universalidad.
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I. INTRODUCCION

1. La evaluacidn, desde la perspectiva psicoldgica, de los programas llevados
a cabo por el Ministerio para el Desarrollo de la Inteligencia (MEDI}, hubiera debide
llevar consige una valoracidn independiente de los mismos mediante la confeccidn de un

disefio valorativo de programas sociales propio y, seguidamente, de la recogida de datos
oportuna.

2. Esta valoracidn independiente no pudo llevarse a cabo dado el escaso tiempo
de permanencia de la misidén en Venezuela y los problemas metodoldgicos que tal disefio
hubiera entrafiado, por tratarse de una evaluacidn ex post facto.

3. as{ pues, nuestra valoracién evaluativa (en parte, una metaevaluacidn) ha de
basarse en dos fundamentales fuentes de datos:

i) Un andlisis, desde una perspectiva tedrica, de los conceptos y contenidos
presentes en los programas.

ii} Un andlisis de campo realizado a travds de la indagacidn y recogida de
todos aquellos datos disponibles en la actualidad que fueran relevantes
y permitieran una valoracidn o meta-andlisis final de los programas.

4. Las fuentes de informacidn manejadas con este propdsite han sido las
siguientes:

a) Informes de tipo general reccgidos durante las visitas giradas a los
Centros donde se aplicaban los programas y las entrevistas mantenidas
con los responsables de los mismos.

b} Andlisis de las evaluaciones existentes. A este fin se demandaron la
documentacidn escrita sobre los resultados de las evaluaciones-que ha-
brian sido programadas de antemano. En este sentido, conviene seflalar
que algunos de estos documentos parecieron haber sido redactados apresu-
radamente, a demanda nuestra, por lo que en muchos casos hubo que reca-
bar aclaraciones y nuevas informaciones gque no figuraban en los textos.

¢) Entrevista estructurada. Se confecciond una entrevista con el fin de obh-
tener informacidn sobre los siguientes puntos: Afic de comienzo de cada
uno de los programas. Fase en la que se encuentra. Sujetos a los que se
aplicd, ndmero, edades y estrato socio-econdmico de pertenencia. Lugares
vy Centros en los que se implantaron. Tipos de Entrenadores (o dispensa-
dores de tratamientos), nimero, tiempe de entrenamiento y seguimiento,
forma de evaluacidn del entrenamiento. Tiempo de aplicacidn del programa
{en afics, sesiones y/u horas!. Existencia ¢ no de sistemas de evaluacidn
fiables scbre la efectividad de los programas. Por dltimo, costos apro-
ximados {(Cuadro 1}.

d) Encuesta sobre impacto social. Se construyd una breve encuesta con el fin
de dar cuenta del posible impacto social de los programas. Esta Encuesta
fue redactada por el conjunto del equipe y, aungque sus resultados gene-
rales serdn tratados en otre lugar serdn también recogides, en el pre-

sente documento, aquellos datos que puedan ser relevantes para nuestros
fines.

e) Qtras fuentes de informacidn. Con el fin de recabar datos cualitativos
sobre las repercusiones de los programas, se entravistd a profesores y
madres y usuarios.
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5. . Dada la complejidad y amplitud de los programas desarrollados por el Minis-
terio para el Desarrollo de la Inteligencia de Venezuela resultaria de todo punto
inviable realizar un informe de tipo general sobre los mismos. Asi pues, hemos optado
por plantear, en primer lugar, unas consideraciones generales sobre las bases concep-
tuales subyacentes al Provecto para despuds efectuar un andlisis independiente de cada
unc de los programas encuadrindcles en tres grandes blogues: Proyecto Familia, Progra-
mas llevados a cabo en el Sistema Educativo formal y Programas aplicados a la Pobla-
cidn adulta 17,

9. En cada apartade, se presentardn las bases tedricas y la sustentacidn empi-
rica previa de cada programa para pasar después a la descripeidn 2) y andlisis critico
de los sistemas evaluativos puestos a contribucidn en orden de comprobar su efectividad.
Cada apartado del Informe termina con unas conclusicnes y recomendaciones.

7. Por dltimo se realizard una sintesis final de cardcter psicoldgico general.

II. DISCUSION SCBERE CONCEPCIONES BASICAS DE LOS PROGRAMAS PARA EL DESARROLLO
DE LA INTELIGENCIA

8. Los supuestos bdsicos que se presentan para la formulacidn de los Programas
del Ministetrico para el Desarrollo de la Inteligencia (MEDI) {ver Epigrafe I.l: con-
cepcidn general) pueden ser clasificados en tres grandes categorias:

i) Politicos. El desarrollo de la Inteligencia es un "problema de orden
politice, un problema de Estado, un problema de Gobierno". Esto lleva
consigo los afanes de gobierno por la "democratizacidn de la inteli-
gencia®. El desarrolle de la inteligencia s un instrumento de libera-
lizacidn, no sélo de log individucs sino tambidén de los pueblos el dnico
medico para superar la explotacién y el desarroello, ademds de convertir-
se en €l camine de acceso a la justicia v a la paz.

ii) Educativos. La educacidn se ha limitado hasta el momente a transmitir
informacidn y contenidos. EL acento -en la prosecucidn de los objeti-
vos planteados- ha de ser puesto #n los procesos y no an los contenidos
y el aprendizaje de &stos debe separarse del aprendizaje de los prime-
ros. Asi, desde un punto de vista diddctico, la inteligencia —o los
procescs de pensamiento- deben ser "ensefiados como una asignatura mds
en el curriculum de la educacidn formal y de la no formal™.

iii} Psicoldgicos. La inteligencia no es innata. "Lo innato es la capacidad
para adquirir la inteligencia". La evolucidn bioldgica "no explica ni
I Incluimos en los programas aplicados a poblacidn adulta aquéllos dirigidos a la

enseflanza superior ya que, en rigor, este tipo de ensefianza mantiene un alte nivel
de autonomia y en la prdctica, la aplicacidén de programas sigue una pauta mucho
mds semejante a la mantenida en la educacidn "no formal" que en la formal.

2) Conviene hacer notar que en la descripeidn que se realiza en este Informe Sobre las
evaluaciones, se ha adecuado el material escrito entregade a la ordenacidn ldgica
recomendada internacicnalmente para la presentacidn de trabajos cientificos a la
cual noc se atenian la mayor parte de los trabajos que nos fueron entregados,

Tales descripciones nos han parecido necesarias a la hora de presentar la mavor
fuente de datos posibles, ahora bien, la lectura puedes ser omitida y, de hecho
hemos optado por un procedimiento de presentacidn que permita al lector pasar por
alto los aspectos menos sustantivos del Informe.
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justifica la diferencia entre el hombre actual y el hombre de las ca-
vernas". Las diferencias son culturales y esencialmenteée educativas.
Por udltime, conviene resaltar que la inteligencia es definida come
"la capacidad que permite a los seres humanos relacicnar ideas”.

9. Puesto que el presente informe se redacta desde una perspectiva psicoldgica,
el énfasis fundamental deberd ponerse en los supuestos bdsicos de orden psicoldgico
aunque una vez analizados éstos realizaremos unas breves reflexiones scbre los aspec-
tos politicos y educativos de estas concepciones bdsicas.

Concepciones psicoldgicas de los programas

10. Se parte de tres supuestos generales:

. Un concepto de la inteligencia
. Una explicacidn ambientalista de la inteligencia
. La modificabilidad de la inteligencia

11. Veamos, en sus partes esenciales y brevemente, esteos tres puntos fundamenta-
les que habrdn de ser completades con un reducido comentaric sobre la medida de la in-
teligencia.

Sobre el concepto de la Inteligencia

12. No parece adecuade obviar la consideracidn -aunque sea en forma muy somera-
del concepto Inteligencia. Si la realizacidn de este Informe, desde una perspectiva
psicoldgica, tiene por objeto la evaluacidn de los Programas del MEDI, mal empezaria-
Dos 31 no siguidramos las sabias recomendaciones de Voltaire cuando decia "definid les
términos gque empleais”.

13. El concepto de Inteligencia tiene una larga historia filosdfica y una relati-
vamente breve, auvnque no mencos éxtensa, consideracidn cientifica en Psicologia. Es a
dsta a la que nos incumbe referirnos. No es el momento, desde luege, de presentar las
distintas teorias y modelos que se han ido desarrollando a la hora de abordar el cons-
tructo inteligencia. Ahora bien, si debemos realizar una brevisima descripcidn de lo
que la Psicologia moderna entiende por tal.

14. El concepte "inteligencia"” ha servido para clasificar a los sujetos humancs
en base a una serie de conductas observables y, posteriormente, a partir de ellas pre-
decir otros comportamientos (escolares, laborales, etc.). Esta consideracidn supone

la formulacidn de que C = £ C (una serie de conductas estdn en funcidén de las conduc-~
tas "inteligentes”). Ahora bien, desde esta formulacidn se ha pasado, frecuentemente,
a la inferencia de suponer que, en la base de esas conductas inteligentes observables
existe una capacidad que es responsable y explica el comportamiento inteligente. Ella
implicaria, ademds, la existencia de una estructura bicldgica por lo que la formulacidn
desde asta conceptualizacidén seria la de que C = £ 0 (la conducta inteligente, estd en
funcidn de una entidad organismica).

15. Lo mds importante para nuestros fines estd en la consideracidn de la inteli-
gencia, en el primer caso, comc un conjunto de ejecuciones o actividades "inteligentes"
mientras que, en 8l segundo, se acepta una estructura bioldgica base de la capacidad
intrapsiguica del individue responsable de sus ejecuciones. Desde el primer presu-
pueste, la Inteligencia tiene tan sdlo un valor predictivo, mientras que, desde sl se-
gundo, s$e plantea como una entidad explicativa. Desde el primer paradigma, no habria
Lugar a su modificabilidad mientras gue desde el segundo ésta seria imposible va que
requeriria, si acaso, una intervencidn de tipo bioldgico.
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16. Por otra parte, conceptualizaciones procedentes de la Psicologia del apren-
dizaje, definen la inteligencia como un conjunto de competencias, habilidades ¢ estra-
tegias de pensamiento que median en las ejecuciones observables de los sujetos a la
hora de resolver problemas de muy variado tipo y, en definitiva, de adaptarse a dis-
tintas circunstancias de la vida. Esas habilidades son aprendidas y, por tanto, pueden
ser adiestradas. Si existe o no una capacidad bdsica no es importante ya que ésta su-
pone una entidad intrapsiquica inobservable. Es aqui donde virtualmente cabria encua-
drar una modificabilidad de la Inteligencia.

17. Después de todo lo dicho, parece oportunc introducir el concepto de inteli~
gencia manejado en los documentos, punto de partida de los Programas del MEDI. Se la
define como "la capacidad para relacionar ideas" y, junto a la suposicidn de que la in-
teligencia se puede aprender se dice que "es innata la capacidad@ para adquirir inteli-
gencia". <(Qué es lo que se pretende modificar, la “"capacidad para adquirir inteligen-
cia" o, la "capacidad para relacionar ideas”...? No es nuestra pretensidn realizar una
critica sobre conceptos psicoldgicos formulados desde la politica. 3Sin embargo si es
necesario resaltar: 1) que no existe coherencia entre los presupuestos bidsicos de los
que parten los Programas; 2) que se formula un concepto de inteligencia, parcial, no
operativizado y disonante con la pretensidn de modificabilidad y que implica la unidi-
mensionalidad de la Inteligencia; 3) que, no obstante esto, los objetivos de los Pro-
gramas estdn formulados en base a otros presupuestos sobre la Inteligencia vy, 1} gque

en su verificacidn vuelve a estar presente, en mayor & menor medida, estas iniciales

vy "politicas" concepciones sobre la inteligencia. Veamos un poco mds extensamente
estos extremos.

18. Desde muy distintos enfoques de la Psicologia (factorialistas, genetistas,
etc.) se ha puesto de relieve la multidimensionalidad de la inteligencia. Los sujetos
pueden couportarse inteligentemente en unos cases y menos inteligentemente en otros
asi como, leos sujetos presentan distintas "formas" de inteligencia a lo largo de su
desarrolle.

19, Pero existe una cuestidn relacionada con la anterior. Tradicionalmente, la
fragmentacidn en el estudio de la inteligencia ha llevado su separacidn de otras varia-~
bles del funcionamiento psicoldgico. En esta misma linea, desde los Programas para el
Desarrollc de la Inteligencia, se plantea su modificacidn sin tener en cuenta otrcs
aspectos relevantes a ella. Hoy en dia, los psicdloges experimentales, desde una pers-
pectiva multidimensional, estdn implicando algunos constructos motivacionales en el es-
tudio de la inteligencia que han sido ignorados por el Proyecto.

20, En definitiva, se estd hoy de acuerdoc en gue la Inteligencia supone un con-
junto de operaciones internas mediadoras en cdmo el sujeto construye la realidad,
aprende, resuelve problemas, y, en definitiva, se adapta y es competente en distintas
situaciones de su vida. La inteligencia como "capacidad" c¢on base bioldgica de tales
acciones parece haber sido relegada a un segundec plano, Veamos por queé.

21. Vernon =-en parte basdndose en el modeloc de Hebb~- ha planteado tres concep-
ciones bdsicas sobre la inteligencia. La inteligencia A definida como una capacidad
innata. La inteligencia B, definida en base a la conducta observable de los sujetos

a la hora de adaptarse al ambiente y una inteligencia C operativizada mediante las
respuestas del sujeto a los tests de medida de la inteligencia. Mientras la inteli-
gencia A es de imposible determinacidn 1), 1a B resulta de diffcil operativizacidn y ha
de ser estimada, necesariamente, mediante la inteligencia C.

1) Jensen y Cattell han planteado procedimientos para la estimacidn de la inteligen-
cia bioldgica en el sentido de la que es "heredada". Asi también, Cattell ha in-
tentado construilr empiricamente instrumentos de evaluacidn tanto de la capacidad
intelectual bdsica, o inteligencia "fluida", como de la inteligencia "cristaliza-

da” agquélla que es producto del aprendizaje de estrategias de pensamiento adgui-
ridas.
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22. Lo que queda claro es gue la inteligencia supone una cuestidn empirica que
requiere necesariamente una operativizacidn previa a la hora de su tratamiento. Estos
requerimientos no han sido cumplidos en el proyecto MEDI.

23. Tras estas puntualizaciones en las gque se basa nuestra critica a la defini-
cién de la Inteligencia propuesta como base del proyecto del MEDI y con el fin de ser
fieles vy lo mas objetivos y precisos posible, tenemos que resaltar gque tal definicidn
y concepto de la inteligencia no se mantiene en los distintos programas desarrollados
en Venezuela. En la mayor parte de ellos, comc luego veremos, se plantea una serie

de objetivos en los que subyace un concepto multidimensional, no estructural y no glo-
bal de la inteligencia, ("desarrollc de habilidades intelectuales", "activacidn de
procesos mentales”, "estimular operaciones mentales", “incrementar el pensamiento crea-
tivo") mucho mds en consonancia con los planteamientos actuales de la Psicologia sobre
el tema. Ahora bien, si esto es cierto, no lo es menos que a la hora de comprobar la
efectividad de los Programas se han elegido variables dependientes menos consonantes
con los objetivos especificos formulades que con el planteamiento tedrico inicial 1y,

24. Por dltimo, conviene centrar los Programas para €l Desarrollo de la Inteli-
gencia dentro de los distintos enfoques en el estudio de este concepto psicoldgico.
De entre ellos {segin Sternberg, 1981, correlatos/cognitivos, componentes cognitives,
simulacidén por computadora y entrenamiento cognitive) puede claramente situarse estos
programas en el enfoque del "training", desde el cual se aborda la investigacion de
la Inteligencia mediante el entrenamiento de aguellas habilidades ¢ destrezas, tedri-
camente necesarias a la hora de resclver determinados problemas.

Explicacidn ambientalista de la inteligencia

25, Se sostiene que "la inteligencia no es innata, lo gue es innato es la capa-
cidad para adquirir inteligencia®., Dejande a un lade el segqundo extremo de esta afir-~
macidn -por la tautologia que entrafia- la, primera aseveracidn planteada implica una
vigidén ambientalista radical. As{ la polémica mantenida a todo lo large de la histo-
ria de la Psicologfia sobre los componentes gendticos y ambientales de la inteligencia
se dirime, adoptando una posicidn extrema. Esta toma de partido en la polémica heren-—
cia-medic implica la negacidn del estado actual de la cuestidn. La evidencia empirica
actual mantiene, inequivocamente, que tanto los factores bioldgicos (genéticos ¢ cons-
titucicnales) como factores ambientales, asi como su interaccidn explican la varianza
de las diferencias individuales en inteligencia. La cuestidn estd planteada hoy en

precisar la percidn de la varianza explicada por une u orro grupo de factores asi como
por su interaccldn.

26, Las ‘investigaciones sobre gemelos monocigdticos y dicigdticos, asi como las
investigacicones sobre parentesco, la distribucidén de las diferencias en inteligencia

1) Asi, por ejemplo, se trata de medir una inteligencia "fluida" o sea, "“la capaci-
dad" intelectual del sujeto mediante "Test Libre de Influencias Culturales" a
través de entrenamiento cuyo cobjetivo es incrementar las habilidades de pensa-
miento que, tedricamente corresponderia mejor a una inteligencia cristalizada.
Es decir, existe un objetive inicial (en las bases tedricas previas del MEDI) de
modificacidn de una inteligencia "x" (la capacidad), los objetives especificos
son la de incrementar habilidades o inteligencia "y" y sus efectos se pretenden
medir mediante técnicas de evaluacidn de x. Parece pues que, reflexiva o irre-
flexivamente se supcone gque entrenando una serie de habilidades o estrategias de

pensamientc va a lograrse una modificacidn de la inteligencia en términos de
capacidad intelecutal bdsica.
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(semejante a lo que ocurre con las distribuciones de otros atributos fisicos de rege-
rencia gendtica come la talla) asi como los estudios en los que se pone en relacidn
la inteligencia medida por los tests y variables psicofisioldgicas (como son, por
ejemplo, los potenciales evocados) hablan en favor de un innegable componente polige-
nético de la inteligencia. Por otra parte, los estudios sobre clase social e inteli-
gencia o sobre influencias de las prdcticas de cura y cuidado asi como el impacto que
sobre el desarrcllo intelectual tienen determinadas intervenciones realizadas ponen
de manifiesto, igualmente, que existen factores ambientales gue determinan, potencian
u optimizan el rendimiento intelectual.

27. Una gran mayeria de expertos sobre esta materia (ver la revisidn efectuada
en las obras de Jensen 1980, Eysenck y Kamin 1981 y Sternberg 1982, Pinillos 1981)
plantean que la herencia podria explicar entre un 50 y un 80% de la varianza en la me-
dida de la inteligencia. Por tanto, el ambiente determinaria de un 50 a un 20%
{Loehlin et al. 197%5).

28. En resumen, como muy certeramente ha puesto de manifiesto Bijou (1276)
"tanto las variables ambientales como las genédticas son importantes determinantes de
cualquier caracteristica o rasgo psicoldgico. Ni las influencias ambientales, ni las
genéticas pueden existir las unas sin las otras, ambos son componentes esenciales que
interactdan continuamente... no existe un organismo sin genotipos y no existen genoti-
pos fuera de un ambiente" (p. 86).

29. Una tcma de postura interaccionista es perfectamente compatible con la acep-
tacién de que la inteligencia es modificable o entrenable puesto que una parte impor-
tante de la varianza explicada se debe a factores ambientales. Ahora bien, desde
luego este no quiere decir que todos los individuos pueden ser "genios", como se pre-
gona en los escritos del MEDI y se transmite a los participantes en algunes Programas.
Lo adecuado hubiera sido plantear el objetivo de igualar las oportunidades "ambienta-
les" que permitan el mejor desarrollc del potencial intelectual diferencial.

Modificabilidad de la inteligencia

30. Parece existir evidencia empirica suficiente como para afirmar gque la inte-
ligencia humana e¢s mejorable mediante intervencicnes ambientales. La cuestidn ahcra
es la de averiguar si existen procedimientos para llevar a cabo tal modificacidn.

31. Una revisidn sobre programas de estimulacicdn temprana, educacidn compensato-
ria, de entrenamiento en ¢eoncretas habilidades intelectuales, permite concluir (como lo
hace el consultor Luis Pinillos en su informe a la Unesco de 1980) que, en efecto,
existen programas de intervencidn de los que se derivan incrementos de ciertos compor-
tamientos "inteligentes” (ver también Pinillos 1981).

iz, No obstante, conviene resaltar lo que se dice en el Informe Pinilleos, a saber
que "los procedimientos para estimular el desarrollo de la inteligencia son heterogé-
neos, imperfectamente conccidos y de resultades no siempre previsibles y en general

moderados (y que, por tante), un optimisme "meliorista" es prematurc en estos momentos"
{(p. 19).

33. Esta afirmacidén deberia llevar consige una gran cautela a la hora de realizar

una programacidn general para el desarrollc y mejora de la inteligencia que exigiria
lo siguiente:

i) El establecimiento de objetivos debidamente especificados v operativi-
zadcs que permitan su contrastacidn empirica.

ii} Una seleccidn de intervenciones no sélo coherentes con los objetives
sino gue hayan demostrade previamente, su efectividad y procedente a
su adaptacién.
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iii} BEn el caso de llevarse a efecto la construccidn de nuevas intervencio-
nes, su validacién previa.

iv) Si se pretende intervencionss a todo lo largo del ciclo wital, la selec-
cidn de programas deberia conllevar su adecuacidn a los distintos mo-
mentos del desarrcllo asi como a una concatenacidn cocherente de trata-
mientos.

v} Una planificacidn centralizada sobre el c¢onjunto de las intervenciones,
lo suficientemente compleja y potente que permita el andlisis coherente
de medics-fines, la comparabilidad de los disefios y una evaluacidn final
de resultados.

vi) La aplicacidén de las intervenciones deberia realizarse sobre reducidos
grupos de sujetos impidiendo toda extensidn prematura.

Con todo lo dicho ge pretenderia impedir que tode un pais se convirtiera en un labora-
torio experimental humano.

La medida de la inteligencia

34, Un punto importante que habrd de ser considerado es el de la medicidn de la
inteligencia y, mis atn, de los cambios que tedricamente habrdn de producirse en base
a las hipdtesis de modificabilidad planteadas.

35. Vefamos antes gque la inteligencia bioldgica o gendtica, la capacidad innata,
es de dificil estimacidn y que la inteligencia en su sentide adaptativo presenta difi-
cultades de medicidn por su indefinicidn y falta de operativizacidn., La udnica "inte-
ligencia" que por el momentco podemos medir es la que evaldan los tests, de ahf{ la defi-
nicidn tauteoldgica por la cual la "inteligencia es lo gue miden los tests de inteli-
gencia". 8in entrar en la critica de esta aseveracidn conviene resaltar que, aparte
del concepto de inteligencia manejado en las declaracicones conceptuales que sirven de
base a los Programas para €l Desarrollo de la Inteligencia, en la prdctica come hemos
dicho, la investigacidn sobre tales Programas se realiza en bage a los tan manidos
tests de inteligencia utilizdndolos come variables dependientes de los tratamientos.
Asi pues, parece necesarioc detenerse, aunque sea brevemente, sobre algunos de los pro-
blemas de este tipo de instrumentos.

36. Desde luego no es el momento de realizar una critica sobre los tests cldsi-
cos en funcidn de sus fuentes de error, problemas psicométricos, etc., tan s5lo preten-
demos efectuar unas breves referencias sobre el tema de la medicidn longitudinal de
este constructo asi como sobre su capacidad predictiva.

37. Comenzando por las escalas de desarrcllo para las primeras edades é€stas
estdn saturadas de tareas de tipo sensomotriz, coordinacidn visomeotora y atencidn di-
rigida. Tan sélo en edades superiores &s cuando pueden ser introducidas tareas de
tipo verbal o cognitivo. En tode caso parece clarc que en la ejecucidn ante tales
escalas estdn involucradas variables motivacionales y que, en lineas generales todas
ellas presentan problemas de objetividad en la medicidn.

asa. La cuestidn fundamental reside en conocer el valor predictivo del resultado
obtenido por un sujeto en las escalas de desarrcllo en las primeras edades. Es decir,
si un alto rendimiento en prusbas psicomotrices sensoriales, etc. puede ser predictor
de un alto nivel intelectual en edades mds avanzadas o, incluso en edad adulta., Exis-
ten decenas de estudiocs al respecto, un andlisis reciente de todos ellos lleva a
Labarba (1981) a la conclusién que las bajas correlaciones encontradas entre los CD
(cociente de desarrollo) de las primeras edades v los CI {cociente intelectual) de las
mds avanzadas "no presentan significacidn prdctica ni ¢linica" {(pp. 383-384)., Es tan
s6lo a partir de los 8 aflos de edad cuando se empieza a poder predecir, de manera mds-
fiable, el rendimiento futuro en los tests de inteligencia.
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39. Por otra parte, <{qué capacidad predictiva presentan los tests de inteligen-
cia sobre el logro escolar? En otras palabras <un muchache inteligente es también un
buen escolar y cobtiene éxito en sus estudios?

40. LA respuesta en pocas palabras, parece ser la siguiente: las correlaciones
encontradas entre los tests de inteligencia y de logro académico dependen de mdltiples
factores como son, @l tipe de prueba, la edad de aplicacidn, la extensidn de la pre-
diccidn, etc. La evidencia sostiene que parte de la varianza del éxito académico
depende no exclusivamente de factores intelectuales sino de otro tipo de variables
personales y ambientales.

11. En resumen, los tests de medida del desarrollo de las primeras edades pre-
sentan bajas correlaciones con las puntuaciocnes en los tests de inteligencia en la
etapa escolar y adolescente. Los tests de inteligencia tan sdlo explican una parte
de la varianza del éxito escolar o profesional.

42. antes de dar por terminado este apartado conviene sefialar gue, puesto que
los programas para el desarrollo de la inteligencia han adcptade para probar su efica-
cia (y con el fin de proceder a la medicidn de las variables dependientes) los tests
de inteligencia, la seleccidn de dichos tests, el andlisis concienzudo de sus carac-
teristicas psicométricas, deberia ser ina condicidn necesaria para la verificacidn y
puesta a prueba de los Programas. Pero, aldn hay m&s, la inteligencia comc caracteris-
tica psicoldgica o come conjunto de competencias que un sujeto desarrclla no puede ser
contemplada independientemente del total funcionamiento psicoldgico. Los factores mo-~
tivacionales y ordcticos interactdan con lo cognitivo y existe una determinacidn reci-
proca entre todas estas variables personales, el organismo {(en su sentido bioldgico),
el ambiente y la propia conducta. Todo ello habla en favor de la utilizacidn de proce-
dimientos multimodales a la hora de probar la efectividad de los Programas {Ferndndez-
Ballesteros 1983},

Algunas consideraciones sobre objetivos politicos y educativeos

43. El maximalismo que supone pretender alcanzar metas tales comeo "la superacién
de la explotacidn de los puebles", el "subdesarrollo" y “alcanzar la felicidad, paz ¥y
la justicia” a través de la implantacidén de programas de intervencidn psicoldgica re-
sulta a todas luces insostenible. El gque tales objetivos sean transferidos de los
responsables politicos a los usuarios de los programas puede ser altamente peligroso
por cuanto tales creencias pueden impedir la formulacidn de otras justas reivindicacio-
nes socicoecondmicas.

44. Por lo que se refiere a los objetivos educatives y si bien, desde una pers-
pectiva puramente psicoldgica la ensefianza de habilidades y procesos cognitives resul-
ta ser factible y deseable, no deberia ser abordada sin un diagndstico de la situacidn
aducativa y de un mejoramiento del sistema escolar formal. Como sefiala Pinillos (1980)
"se piensa que la propia escuela pueda tener que ver en al asunto ¥y en consecuencia

(se deberfa) renovar la pedagogia en lugar de limitarse a enrigquecer el ambiente v
"compensar" los efectos provocados por €1 (p, 33), Obviamente =2l planteamiento mds
sensato deberia ir en la prosecucidn tanto de mejorar el sistema educativo formal como
el de maximizar los resultados de éste mediante lgs hallazgos psicoldgicos.

III. PROYECTC FAMILIA

4a5. El Proyecto Familia, como un Programa multidimensional, “se propone llevar
a todas las familias venezolanas, especialmente a las menos favorecidas, conocimientos
y técnicas de estimulacidn Adecuada, de Salud y Nutricidn®.

46, Parte el Proyecto Familia de una serie de conceptualizaciones que, en forma
resumida son las siguientes: 1)} Naturaleza dindmica v evolutiva de la inteligencia,
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como una estructura que se modifica y se desarrolla en funcidn de los estimulos exter-

nes. 2} Unidad bio-social del nifie. 3) Concepcidn ecoldgica. 4) Fundamentos neuro-
bicldgicos sobre la plasticidad y el desarrolleo del sistema nervioso central del orga-

nismo humano. $) Estimulacidn adecuada.

47. El contenido del Programa se ha establecido en base a la revisidn de las in-
tervencicones sobre la estimulacidn precoz en poblaciones de "alto riesgo" de padecer
deficiencia mental y marginales, y una serie de reuniones de trabajo en las gue se in-
tegraron las aportaciones de diferentes especialistas (ver Parte I sobre descripcidn
de los Programas) . )

48. Finalmente, este Programa, cuya descripcidn pormenorizada se presenta en la
Primera Parte descriptiva, estd siendo aplicado 'a 120.000 diadas (madre-hijc) desde el
segundo dia de vida hasta los seis afios (el programa llega en la actualidad a los dos
afios de edad) en Maternidades y Centros Comunitarios de Distrito Federal, y los Estados
de Guayana, Zulia y Central. Otras caracteristicas pueden ser analizadas en el Cuadre
1.

49, No existe comprobacidn empirica previa del programa ya que su evaluacidn no
es sino un subproyvecto que ha sido puesto en marcha al unisono de su implantacidn prdc-
ticamente masiva. Aantes de pasar a presentar el sistema evaluativo que se estd utili-
zando conviene realizar una serie de consideraciones sobre algunos de los conceptos y
contenidos del Proyecto Familia.

Bases tedricas

S0. Lejos de plantear que el desarrcllo humane implique patrones invariantes en
funcidn de factores hereditarios, sabemos gque el aprendizaje, la experiencia, tienen
una influencia importante en la maduracidn del individuo y en su desarrollc posterior.
Como ya hemos sefialade, la herencia y el ambiente o la maduracidn y el aprendizaije
interactdan contribuyende ambas al desarrolleo integral del individue. Sabemos que el
Sigtema Nervicso Central (SNC) presenta su mdximo crecimiento durante los 5 primeros
afios de vida y que antes de los 3 afios se producen leos mds importantes cambios bio-
quimicos en el cerebro, El desarrcllo del SNC gs el producto de la interaccidn entre
factores genéticos y ambientales. Los datos experimentales disponibles sugieren que
determinados c¢ircuitos neurcnales no se establecen, se debilitan o se atrofian por el
desuso ¢ bien, inversamente, gue una rica estimulacidn ambiental desarrolla e incre-
menta conéxiones dendriticas entre neuronas. Todo ello habla en favor de la plastici-
dad del cerebro humano y de la influencia ambiental sobre £1.

S1. De otra parte, 21 buen desarrolleo del individuo, no sflo depende de una ade-
cuada manda genética y de una rica experiencia ambiental sino que también estd deter-
minado por una buena nutricidn y condiciones Sptimas de salud. No cabe duda de que,
adecuadas informaciones a los padres, o responsables de la crianza sobre prdcticas an
lo referente a salud y nutricidn son también garantes del buen desarrollc del indivi-
duo humano.

S2. No obstante, el Proyectc Familia, por su extensidn y por la variedad de prdc-
ticas estimulares y, scbre todo, por la ausencia de datos sobre la efectividad de s3u
especifico contenide en poblaciones normales plantea una serie de interrogantss en
torno a dos puntos bdsicos: 1) El propilo concepto de "estimulacidn adecuada" que en €1
se maneja y 2) el supuesto de que un adecuado desarrolle vaya de llevar consigo un in-
cremento de lag capacidades intelectuales del sujeto estimulado.

Estimulacidn adecuada

53. La estimulacidn adecuada es definida como "el conjunto de acciones e interac-
ciones tendientes a proporcionar al nific las experiencias que necesita, desde su naci-
miento, para desarrcllay al mdximo su potencial biosocial™.
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54. Este conjunto de acciones e interacciones -si bien se especifican a través

de ejercicios, presentacidn de estimulos, etc. -son aplicadas en forma "global" (como
asi ocurre en la mayoria de los programas de estimulacidn precoz). Una primera c<ritica,
desde una perspectiva cientifica surge, precisamente, de la holista del sistema; se
"hacen" tantas cosas que no es posible discernir "qué" estimulacidn actda sobre "aquet
variable del desarrollo impidiéndose asi una explicacién funcicnal de las relaciones
ambiente-conducta. Como se ha puesto de relieve en recientes investigaciones (Wachs
1979: el ambiente no actia globalmente sino en forma sumamente especifica). Pero,
ademis, el Proyecto Familia es un programa social, y no (o, ne sélo) una investiga-
cidn sobre los efectos de la estimulacidn temprana en sujetos deprivadeos culturales

con alto riesgo de padecer deficiencia mental; su extensidn masiva a la poblacidn nor-
mal nos hace cuestionarnos sobre posibles riesgos de tal experiencia. Trataremos pues
de deslindar algunos extremos del problema.

55. El término "adecuado" se aplica {segun la Real Academia Espaiicla de la

Lengua a aguéllo que as "conveniente, conforme a las circunstancias". La "convenien-
cia" dependeria de los individuos implicados, es decir del propic sujeto estimulado vy
de los dispensadores de estimulos y, las “circunstancias" hacen referencia a los esti-

mulos que se aplican y al contexto en el que se dispensan. Veamos brevemente cada uno
de estos extremos.

al El sujete estimulado

56. Sabemos cue los sujetos humanos difieren bioidgicamente en una serie de as-
pectos. Asi, por ejemplo, en sus niveles de activacidn ("arousal"), en sus ritmos
circardianos {(de suefio-vigilia), en la cantidad de actividad que desarrollan, etc. La
estimulacidn "adecuada" para un sujeto puede convertirse en sobreestimulacidn para
otro y ser productora de “"stress" conllevande consecuencias negativas. Es decir, la
estimulacidn dispensada pudiera ser adversiva dependiendo de los umbrales y niveles
basales del sujeto. La aplicacidn de un programa fijeo y previamente determinado puede
provocar repercusiones diferenciales, positivas para unos sujetos y negativas para
otros. Ademds, existen también diferencias intersexuales en la respeonsividad a la es-
timulacidén ambiental {(asi, por ejemplo, los varcones parecen ser mas reactivos ante el
ruido que las hembras) .

57. Pongamos algunos ejemplos referidos a los contenidos del Proyecto Familia.

S8, El ejercicio de estimulacidn vestibular de bazlancear al bebé, tomdndolo de

un brazo y un pie y realizando movimientos circulares puede proveocar -y de heche,
existe comprobacidn empirica al respecto- lesiones de la corteza cerebral por concusidn
de ésta con el propio craneo, dependiende esto ne sdlo de la intensidad del ejercicio,
sino del estado de maduracidn especifico del sujeto.

59. La incitacidn a la estimulacidn tanto de las madres como de otras personas
allegadas al sujeto {hermanos, otros familiares} pudiera conllevar alteracicnes =n el
suefic dependiendo désto de los diferentes ritmos de suefio y vigilia. ELl bebé pasa un
promedic de 20 horas durmiendo(la mayor parte del suefio en REM, o suefic paraddjico)

aungue existen amplias diferencias individuales; asi las alteracicnes del suefio, por

la funcién reguladora gue este tiene, podrian provocar diferencialmente consecuencias
negativas.

60. Por dltime, el mayor numero de estudios sobre estimulacidn temprana han sido
realizados en sujetos de alto riesgo de padecer deficiencia mental o en condiciones de
infraestimulacidn. Sin embargo, el Proyvecto Familia es aplicado a tode tipe de sujetos.
fQué afecto producird en la poblacidn general?

cl. Estas breves consideraciones nos llevan a concluir gue los aspactos especifi=--
cos de ‘la estimulacidn parecen tener influencias diferenciales sobre los suietos v que
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esto puede entrafiar riesgoes. Con elloc no quiere decirse que hayan de realizarse pro-

gramas ldicgrdficos consonantes con la idicsincracia de cada cual sinc gque se hubiera

requerido una mds amplia, profunda y especifica investigacidn a la hora de seleccionar
el contenido del programa y de generalizar é&ste a toda la poblacidn venezolana.

b) Los estimulos

62. Los estimulos y ejercicios elegidos en el Proyecto Familia han sido seleccio-
nados, como ya se ha dicho, tras el rastreo bibliogrdfico sobre investigaciones de es-
timulacidn temprana. Un problema importante existente en estos estudios estriba en que
los estimulos y ejercicios disefiados no han sido indagados, en su mayor parte, por se-
parado; es decir, no existe evidencia empirica que sostenga su ideneidad especifica.
Se sabe que surten efectos positivos al ser dispensados conjuntamente, en concretas
muestras de poblacidn de "alto riesgo" o "deprivadas", pero no existen estudios dife-
renciales sobre ellos. No se cuenta pues con evidencia de que todos vy cada uno de los
estimulos dispensados en el Proyecto Familia sean "adecuados" lo cual, dada la exten-
sidén del Proyecto a poblacidn general, deberia haber sido comprobado previamente.

83, Por otra parte, la apropiacidn de la estimulacidn ambiental depende, no sdlo
de los propios estimulos sino de las propiedades de éstos, es decir, de su cantidad,
complejidad, duracidn, intensidad, etc. El establecimiento de la adecuacién de los
pardmetros estimulares parece ser un requisito bdsico en la conformacidn de un Programa
de estimulacién "adecuada". Sin embargo, no séle no se ha indagadc este cuestidn sino
que en muchos de los ejercicios que se proponen en este programa no figura indicacidn
de tales parametros los cuales se dejan al buen juicio del dispensador {(generalmente

la madre}.

84 . De todo ello se deduce la necesidad de haber realizade un estudic previc en
el que se huviera llevado a cabo la investigacidén de todos estos aspectos.

¢} Contexte en el gue es apligado

65. Los programas de estimulacidn precoz han sido aplicados, nc sdlec a poblacio-
nes de alto riesgo sino también a sujetos deprivados culturalmente hablando. La exten-
sién de toda la poblacidn implica el supuesto de cque en Venezuela no existe la debida
estimulacidn fisica y socivafectiva.

66. Probablemente, en poblacicnes marginales vy dadas las caracteristicas socio-
demograficas de la poblacidn venezolana (trabajo de la madre, ausencia del padre) se
requiere incrementar la estimulacidn socicafectiva, la informacién sobre salud y nutri-~
cién, pero, cocurre lo mismo con otros tipes de estimulacidn?

&67. El "Proyecto venezolano" b ha puestc de manifiesto que el nifiec venezolane
en su primer afic presenta pautas de desarrollo normales o incluse adelantadas (en re-
ferencia a cotros contextos) por lo que se refiere a la funeidn motora (tante gruesa
come f£ina) y que €s a partir del segundo afio cuando se empiezan a apreciar déficits
fundamentales en el lenguaje y concretamente en las clases sociales marginales.
iQuerrd esto decir que la estimulacidn ambiental es adecuada en el primer ano de vida
¥y que es después cuando es insuficiente?

e8. De todo esto se deducird la necesidad de una mayor profundizacisén y diagnds-
tico de la realidad venezolana antes de haber implantado el Programa con el fin de lo-

grar una aplicacidn coherente, a su debido tiempc y sobre aquellos aspectos que se hu-
bieran considerado necesarios.

L) Que ha sido mantenido al margen del Proyecto del MEDI.
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69. El bienestar de un pueblo no sSlo reside en el buen desarrollo del nirfc.
Resolver unos problemas a un grupo de poblacidon para crearlos a otros grupos no parece
ser preacisamente lo "adecuado”.

70. Pero adn hay mds, los investigadores de los efectos de la estimulacidén precoz
sobre grupos marginales {ver Bronfenbrenner, 197%) han puesto de relieve la importancia
de un requisito previo y esencial al implantar este tipo de programas, a saber la de
proporciconar las condiciones necesarxias a la familia para que pueda "criar" (y, desde
luegs, estimular "adecuadamente™) a sus hijos. Esto mismo se ha puesto en evidencia

en Venezuela en el trabajo realizado por Recagno-Punte y Orantes (1981). Una actua-
cidn sociopolftica de apoyo econdmico parece ser un requisito previo a cualquier pro-
blema de este tipo.

71. Se requiere una mayor investigacidn de estos aspectos ya gque gran parte de lo
diche se basa en conjeturas. La implantacidn masiva del programa sin haber realizado
un estudioc previo, suficientemente axtenso e intenso resulta, cuando menas, altamente
preocupante.

Un adecuado desarreolle en las primeras edades lleva consigo una mejora de la
inteligencia

72. Este supuesto se repite, una y otra vez, no sdlo en los spots televisados
promotores del Proyecto Familia, sino a las madres verbalmente y por escrito y a tedo
lo largo del tratamiento,

73. Al considerar los supuestos bdsicos de los Programas para el Desarrolle de
la Inteligencia nos hemos referido a las escasas relacicnes entre desrrollo temprano
y niveles intelectuales en la etapa escolar, adeclescente y adulta,

74, Posiblemente, los programas de estimulacidn preceoz optimicen el rendimiento
intelectual posterior, y, mds adn, provoguen efectos benéficos sobre otras variables

conativas y afectivas. Estc seria una consecuencia racional que sin embargo no se ve
avalada con dates empiricos por el momento, al mencs cuando estos problemas finalizan
en la etapa preescolar y no se implementan otros que refuercen lo aprendide. En todo
caso, no existe evidencia sobre que un incremento en gl desarrollo temprane “"per se’

determine una mejora de la inteligencia (ver Labarba 1981).

75, Por todo lo cual esta afirmacidn parece tener un cardcter mds politico que
cientifico: el Proyecto Familia puede lograr que el bebé venezolano alcance un desa-
rrolle acelerado perc esto no quiere decir, si nos basamos en datos empiricos, que,
posteriormente, vayva a "ser mds inteligente".

Evaluacidén del Proyecto Familia

76. El Proyecto Familia ha sido implantadc masivamente antes de haberse realizado
una investigacidn valorativa sobre &él. Esto es, se ha establecido el contenido del
programa y su secuenciacidn a través de criterios racionales y se ha procedido a la
aplicacidn, seguidamente, con la extensidn que se ha indicado en el epigrafe anterior.
Al mismo tiempo, se trazd un "subproyecto de investigacidn" que se estd llevando a

cabo y sobre el cual no existen todavia resultados concluyentes. A pesar de =llo,

vamos a proceder a una breve descripcidn del procedimiento elegide a la hora de evaluar
el Proyecto Familia.

77. Los cbjetivos especificos son los siguientes: 1) Realizar una evaluacidn
global en el dmbito cognitive, motor y del lenguaje de los nifios sometidos al Provecto
Familia. 2) Evaluacidn de tres tipos de intervencién (de distinta intensidad Yy exten-—

sidn de estimulacidn). 3) Realizar, en base a los puntos anteriores, las correcciones
y medificaciones del Programa.
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78. No se ha precisado todavia el nimero de sujetos (en realidad, los "sujetos”
experimentales son diadas madre-hijo) que se empleardn finalmente en esta investiga-
cidn ya que aidn estdn siendo recogidas las muestras experimentales. ELl disefio expe-
rimental estd constituido por cinco grupos de sujetos: tres experimentales y dos con-
troles. El tratamiento difiere en los tres grupos experimentales en base a la mayor
intensidad y extensidn de la estimulacidn suministrada. Asi en el Grupe 0O se estimula
al nifio al momento de nacer con la Intervencidn Brazelton {(pasandoc esta Escala y explo-
rando junto con la madre ciertos elementos de la misma). EL grupo experimental I re-
cibird en toda su extensidn el Proyecto Familia mientras que el Experimental II se le
suministrard estimulacién a los dos dias de nacido el nifio y posteriormente la recibi-
da por medio de la TV en relacidn c¢on el proyecto. Los dos grupos controles -que ted-
ricamente no recibirdn ningudn tipe de intervencidn- estdn scmetidos en realidad tam-
bién, al mismo tipo de estimulacidn televisiva y, por tanto, no serian propiamente
"grupos control”. Difieren, eso si, en el nimero de mediciones realizadas sobre ellos.

79. Las distintas muestras no han sido seleccionadas al azar sino que han sido
recogidas de una misma maternidad ("Concepcidn Palacios™) y de entre nifios de un mismo
barrio {"La Vega"). Estocs dos criterios para lLa seleccidn de las muestras han sido
completades por otros en los que han implicade variables sociales y biolégicas. Con-
viene sefialar que los sujetos controles y experimental "0" fueron seleccicnades du-
rante el aflo 1981 mientras que los sujetos experimentales "II" lo son entre 1982 y
1983 vy aidn no se han seleccionado los sujetos experimentales "I". Los instrumentos
elegidos a la hora de establecer mediciones que pongan en evidencia los cambios produ-
cidos en los sujetos de los distintos grupos son los siguientes: "Escala Ordinal para
la evaluacidn del Desarrolle Infantil" de Uzgiris y McHunt, (basada en las teorias de
Piaget), la "Escala de Dasarrclle Infantil" de Bayley y la "Escala del Lenguaje Emer-
gente Receptivo-Expresivo" (REEL) de Bzoch y League. Mientras la Escala de Bayley
parece presentar las caracteristicas de rigor, la de Uzgiris y McHunt se halla en fase
experimental y la de Bzoch y League (tal y como se aplica) presenta miltiples problemras
ya que las observaciones que sirven de base para la cumplimentacidn de la Escala son
realizadas por la madre y parecen presentar muy escasa fiabilidad.

80, Se aplica también una hoja de evaluacidn antropométrica, entrevista a la
madre y se piensa realizar filmaciones de las diadas madre-hijo en situaciones de
juego vy alimentacicén.

at. Los momentos de medicidn difieren en cada uno de lLos grupes. Se presentan
algunos resultados procedentaes de la comparacidn entre el grupo experimental 0 {N=36)

y el control I (N=28} con medicicnes a los 8 y 12 meses, entre el grupo experimental

0 y el control II (N=59) a los 12 meses entre los dos controles. Mediante estas compa-
raciones se han obtenido algunas diferencias significativas entre grupos: el grupo
Experimental 0 difiere del Control I en sus mediciones a los 8 meses en cuanto al de-
sarrollo de la imitacidn gestual y de la construccidn del objete en el espacic. No se
encontraren diferencias significativas a los 12 meses. El Experimental O difiere del
Control II (a los 12 meses} en la puntuacidn de la Escala Mental de Bayley y en el
desarrcllo del concepto del objeto. Por otra parte, tambidn se aprecian diferencias
entre ambos grupos de control por lo gue se refiere a la Escala Bavley en tanto en su
parte mental como metora, asi come en el desarrcllo del concepto de objeto. Los resul-
tados son un tanto inconsistentes entre si pero cualquier comentario sobre ellos puede
ser prematuro.

82. En resumen, el disefio escogido parece ser correcto aunque la seleccidn de los
grupos en funcidn de los criterios establecidos habrd de impedir la generalizacidn de
los resultadcs. Asi mismo, la seleccidn de los sujetos que integran los distintos
grupos realizada en momentos distintos (téngase en cuenta gue pueden transcurrir hasta
cinco afios entre el nacimiento de los sujetos experimentales I y los controles y expe-
rimental 0} -por efectos de cohorte- puede sesgar Los resultados en forma imprevisi-
ble. Por otra parte, los grupos controles no pueden ser considerados como tales va
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que estdn siendo sometidos parcialmente (mediante los spots publicitarics) al Proyecto
Familia. Por dltimo, ya que el objetivo final (pelitico) parece ser el de incrementar
la inteligencia, no se han tenido en cuenta otras variables dependientes (aparte el
desarrollo sensorial motor y cognitive) tanto del nifio come de los padres gque ayudarian
a una mejor comprensidén de las repercusiones del Proyecto Familia.

83. Tan sélo nos queda por lamentar que la investigacidn se esté llevando a cabo
posteriormente a la implantacién del Programa.

Cenclusiones y recomendaciones

84. Desde el punto de vista psicoldgico, los supuestos bdsicos sobre los gque se
ha construfdo el Proyecto Familia son, en principio, adecuados. La informacidn sobre
nutricidn vy salud, la incitacidn a que los padres se ocupen de sus hijos, les dispen-
sen ternura y afecto y refuercen la adquisicidén de conductas adaptativas y pautas de

desarrollo adecuadas a su edad, no pueden provocar sino el aplause.

85. La cririca fundamental que puede realizarse gira en torno a tres cuestiones:
al No existen datos scbre la aplicacidn de este tipo de #stimulacidén llamada "adecuada’
a poblacién normal. Ello nos plantea problemas en cuanto a la extensidn de programas
efectivos en sujetos de "alto riesgo" de padecer deficiencia mental o subestimulades,

a poblacidn normal. El riesgo que nos preocupa es el de la sobreestimulacidn de los
sujetos. No obstante, ya que el programa se dirige, fundamentalmente, a poblacidn mar-
ginal y en el contexto venezolano, tal vez no existan tales riesgos. La evaluacidn y
un futurc seguimients -a todas luces necesarios- desvelardn estas cuestiones. b) No
se ha efectuade un estudic evaluativo previo sobre la efectividad del programa de los
contenidos especificos en &1 presentes. La implantacidn masiva a toda la poblacidn ve-
nezolana, sin un estudic previo, puede entrafiar riesgos a corto y large plazo que, por
ande, no van a ser indagados yva que no se han puesto los medies necesarios para ello.
Es decir, una critica fundamental es la de haber relegado la investigacidn a un subpro-
yecto vy no haber puesto los medios para una valoracidn extensa sobre posibles riesgos
del programa. ¢) Por otra parte, el Proyecto Familia plantea unos objetivos dltimos
guyo alcance no ha sido comprocbadeo empiricamente. Es decir, se supone que al poten-
clar el desarrollo psicoldgico en las primeras edades se incrementard -a large plazo-
la inteligencia. El fomentar en los padres, en base a supuestas "verdades" psicold-
gicas, expectativas inciertas en torno a la inteligencia de sus hijos puede conllevar
frustraciones tanto en unos como én otros. d} La exigencia de dedicacidn, fundamen-
talmente de las madres, no conlleva accicnes sociales que vayan encaminadas a facili-
tar la realizacidn "adecuada" de la estimulacidn que se pretende. Como ya se ha dicho,
una actuacidén sociopolitica de apoyo econdmiceo a la familia parece ser un requisito
previo a cualgquier programa de este tipo.

86, En base a estos puntos criticos realizamos las siguientes recomendaciones:

i) Reducir la extensicn del Proyecto Familia incrementande la investiga-
cidén sobre su efectividad, poniendo a contribucidn los procedimientos
evaluativos que permitan wverificar el walor de los contenidos especi-
£icos v su influencia sobre las distintas vertientes del desarrollo
fisico y psicoldgico {(cognitivas y credticas) asi como sus repercusio-
nes sobre los padres (fundamentalmente la madre y/o la familia). Tal
investigacidn longitudinal deberia ser programada a largo plazoc.

ii} Reducir a sus justos términos los objetivos eliminando toda referencia,
en la difusidn del programa, al cobjetivo "politico" del incremento de
la "inteligencia®™ o la "felicidad". Potenciar el buen desarrollo fisico
y psicoldgico es ya una meta lo suficientemente amplia e importante como
para implicar en ella otros objetives de realizacidn mds dudosa.
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iii) Realizar acciones politicas en orden al mejoramiento de las cargas labo-

rales de la madre que permitan la dedicacidén de é€sta a la grianza "ade-
cuada” de sus hijos.

iv) Por dltimc, el Proyecto Familia planeado para ser aplicado a sujetos de
0 a 6 afios, debe ser concertado (al menos por lo que se refiere a clases
sociales desventajadas) =-tanto tedrica como metodoldgicamente-~ con otros
Programas de forma tal que exista una continuidad de la accidn social
psico-~educativa y c¢on el fin de que sus efectos benédficos (si los hu-
biere) no se disipen.

87. Todo elle implica, como es ldgico, la cautela en la transferencia del Proyecto
Familia a ctros contextos ya que, se requiere una mayor investigacidn scbre €l. Ahora
bién, en términos generales y con las reduccicnes sefilaladas supondrd, seguramente, un
gran pasc adelante, no sdlo en la investigacidn cientifica, sino en la planificacidn
social gue podrd colaborar al bienestar y mejor desarrollo de los seres humanos,

iv. PROGRAMAS APLICADOS AL SISTEMA EDUCATIVC FORMAL

88. La diversidad de los Programas aplicados en el Sistema Educativo Formal impide
un tratamiento conjunto de todos ellos. Bien es verdad que existe un cobjetivo comin

"el desarrollo de las habilidades del pensamiento” 1) perc, ni tedrica ni metodoldgica-
mente este objetivo se lleva a cabo desde una perspectiva homogénea. Asi pues, vamos

a abordarlos por separado para despuéds realizar una serie de conclusiones y recomen-
daciones que, hasta cierto punte, los englcoben,

89. Son 6 los Programas que se& aplican en el Sistema Educativo Formal: "Aprender
a pensar", "Enriquecimiento .Instrumental™, "Inteligencia", "Ajedrez", "Educacidn Visual"
y "La Represantacidén en el Espacio en el nifie”. EIL nivel de investigacidn de cada une
de sstos programas es muy dispar. En base a ello vamos a centrar nuestra atencidn en
agquellos programas que presenten resultados empiricos sobre su eficacia, como ocurre

en los tres primeros, tratando posteriormente de una manera superficial los gque no cum-
plan tal condicidén.

30. Al presentar cada uno de estos Programas realizaremos un breve bosquejo de

su alcance, las bases tedricas y empiricas de referencia y abordaremos la descripcidn
del entrenamiento. Pasaremos después a presentar la/s evaluacidn/es realizadas en
Venezuela adecuando les dateos suministrados por los evaluadores de los Programas a la
forma de presentacidn habitual en los documentos cientificos, sintetizando v resaltando

aquellos datos pertinentes a la comprobacidn de la aficacia. Por dltimo realizaremos
un andlisis de la/s evaluacidn/es,

Aprender a pensar

o1, El Preograma "Aprender a pensar" estd basado en la teoria de Edward De Bono
(ver Epigrafe) y, con modificacicnes, presenta la misma metodologfa docente planteada
por este autor. Los materiales de instruccidn propuestos por De Bono fueron adaptados

por expertos venezolanos -bajo la direccidn de la Dra. de Sinchez~ vy puestos a prueba
en una evalucidén formativa.

S92, Posteriormente, y tras una evaluacidn sumativa -o estudio experimental- este
programa se ha institucionalizado en Venezuela y se imparte como asignatura, dentro del

4 Ver la disparidad de tal objetive con los planteamientos de base tratados en el
Epigrafe anterior.
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sistema educativc formal, aproximadamente a 1.200.000 escolares pertenecientes a los

4 y 6 grados (por tanto en edades de 9 a 13 afios aproximadamente). En el Cuadro pueden
obtenerse datos sobre la extensién de la aplicacién, nidmero de maestros entrenados en
el méteodo, etc.

Bases tedricas

93. De Bono (1967a) distingue entre dos tipos de pensamiento: el pensamiento
vertical y el lateral. El primerc de ellos se rige por la ldégica vy cuenta con las ca-
racteristicas de ser predictive, secuencial y convencicnal. En contraposicidn a él,
el pensamiento lateral es impredictible, no necesariamente secuencial y lleva a la
innovacidén. Encontraremos cierto paralelismo entre estos dos tipos de pensamiento y
lo planteado por otros psicdlogos comoc es el caso de Guilford y su divisidn entre
pensamiento convergente y divergente ¢ entre la diferenciacidn entre el aprendizaje
por ensayo-errcor y el modelo de aprendizaje por descubrimiento.

94. El problema fundamental que todo planteamiento tedrico tiene es el de su
apoyo empirico. Es decir, mientras en el modelo de Guilford existen pruebas corre-
lacicnales que lo sustentan los psicdlogos del aprendizaje avalan su paradigma mediante
evidencia experimental, no ocurre lo mismo con los supuestos de De Bono.

Pruebas empiricas

a5, De Bonc, no sdlo se ha limitado a formular una teorfa sobre el pensamiento
vertical-lateral sino que ha establecido una serie de procedimientos para controlar
-modificar o adiestrar- el pensamiento lateral. Con este fin ha planteado la técnica
CORT {(De Bonoc 1967b 1970} .

96. A través de la metodologia CORT se pretende entrenar a los sujetos en una
serig de "herramientas" con el fin de llegar a la solucidn de problemas en forma no
usual, no convenciocnal.

a7. Inicialmente la técnica CORT es adiestrada durante un curso .de 5 dias. Du-
rante este curso se plantean una serie de situaciones formuladas verbalmente estimu-
liandose a los sujetos a reflexionar scbre ellos en base a una serie de estrategias o
herramientas de pensamiento. El entrenador formula el problema e insta a los sujetos
participantes a un debate dirigido en funecidn a la estrategia gque se desea adiestrar.
Posteriormente se procura peoner en relacidn las distintas herramientas aplicables a
la situacidn-problema con el fin de llegar a una resolucidn final. Ya que esta té&cnica
es de aplicacidn grupal se trata de favorecer el consenso mayoritaric del grupo al
hallazgo de soluciones.

98. La cuestidn fundamental es la de comprobar la efectividad del método, wveri-
ficar si éste llega a provocar cambios en el comportamiento de los sujetos a la hora
de resolver problemas en su vida diaria vy, en dltima instancia, ¢dmo los sujetos dan
scluciones mds creativas.

99, Existe muy escasa evidencia sobre tales cuestiones. Asi, no parecen existir
pruebas de gue los sujetos sometidos al entrenamiento CORT mejoren cualitativamente su
conducta de solucidn de problemas. Las pruebas existentes hasta la fecha parecen de-
mostrar que lo que sucede es que los sujetos entrenados incrementan el numero de ideas
que son capaces de brindar sobre un problema o situacidn pero, en ningin caso, tales
ideas mejoran en su calidad o apropiacidn, nivel de abstraccidn, etc. (Johnson 1972).

100. Por otra parte, toda intervencidn psicoldgica busca, en dltima instancia,
la generalizacidn de lo aprendido en el laboratoric a situaciones de la vida diaria.



-79 =

También De Bono trata de que ésto sea asi con su método. Sin embarge, no parece tam-
poco comprobado que el entrenamiento CCORT produzca cambios significativos en la vida
diaria de los sujetos (Harvard University 1980).

101. En resumen, el entrenamiento CORT parece ser iddneo para provocar un mayor
nimerc de ideas -y tal vez esto sea generalizable a la vida real- pero no que los
sujetos tratados sean mds aptos, en la vida real, para resolver problemas ¢ que pre-
senten una conducta mds adecuada en la vida real.

102. No obstante, a pesar de todo esto es que el método CORT consigue gue los su-
jetos que con &l son entrenados se sientan muy satisfechos, se autoevaldan positiva-~
mente informando que existen mejoras en sus conductas de resolucién de problemas. Si
se trata de un efecto "halo, atencidn.-placebo" o, simplemente, si se han producido
cambios actitudinales en los sujetos gque no han sido tenidos en cuenta al evaluar la
técnica CORT.

Objetivos del Programa Aprender a Pensar

103. A través de esta intervencidn "se trata de desarrollar habilidades intelectua-
les"por medic de la préctica, internalizacidn y transferencia de procesos definidos
operacionalmente por la Dra. Sdnchez (1983) y de la aplicacién de las técnicas del pen-
samiento lateral de De Bono (de Sanchez, 1983). Los objetos especificos recogidos son
los siguientes: 1) Desarrollar las potencialidades del ser humano. 2) Activar pro-
cesos mentales. 3) Desarrolleo de la creatividad. El enfoque tedriceo subyacente es

el de "sistemas" "como consideracidn del mayor nimero posible de variables en las di-
ferentes fases de entrada, proceso y salida" {de Sanchez, 1383, p. 9).

104, Tres son los pilares bdsicos del proceso de tratamiento: a) €nfasis en los
procesos ¥y ne en los contenidos; b) formacidén de competencias y ¢) el docente es el

factor decisivo en la transmisidn.y desarrollo de habilidades de pensamiento.

El entrenamiento

105. Se trata de una adaptacidn del Método de De Bono "Cort Thinking” (1973) al
espafiol para edades entre 9 y !3 afios de edad. Existen dos manuales como "Guia do-
cente” (de Sadnchez et al. 1982) donde se encuentran pormenorizadas instrucciones scbre
29 lecciones para la aplicacidn de las herramientas del método. Consta de 20 dreas de
trabaje; en la primera parte se adiestran las siguientes "herramientas®: Positivo-
Negativo-Interesante (PNI), Considerar-Todos-los-Factores (CTF), Consecuencias-y-
Secuelas (Cy$), Pricridades-bdsicas (Pb) ,PropSsitos-Meta-Objetivo (PMO), Alternativas-
Posibilidades-Opciones (APO), y Otros-Puntos-de-vVista (QPV).

106, " En la segunda parte se pase a la aplicacidn de las herramientas segun los
siguientes "procesos de organizacidn": andlisis, comparaciones, reconocimiento, se-
leccidn, nuevas maneras, comenzar, organizar, enfocar v ¢oncluir.

107. El tercer grupo lo constituyen una serie de herramientas de comunicacidn:
Acuerdo-Desacuerdo-Irrelevante (ADI), Valor de los Argumentos y Tipos de Argumentos.
El cuarto grupo de técnicas lo constituyen aquéllas dedicadas al desarrollo de la
creatividad come son: reto al concepto, elimine fallas y errores, entrada al azar,
trampolin, informacidén y pistas,

108, Las guias de clase para cada herramienta y proceso llevan consigo las orien-
taciones especificas tales como: Identificacidn de la clase y la herramienta, objeti-
ves generales y especificos de las lecciones, aspectos que conforman la clase, transac-
ciones instruccicnales, recomendaciones metodoldgicas especificas, etc. EL trabajo se
realiza cen el grupo-clase como una asignatura curricular mds. El contenido se consi-
dera irrelevante y se recomienda la utilizacidn de un contenido "neutro".



- 80 -

109, Los pasos Ge cada leccidn son los siguientes: 1) Introduccidn (5 minutos)
en la que se presenta una situacidén (problema o aseveracisn)l} aplicdndose a ella la
herramienta sin referirse a ella como tal. 2) Presentacidén de la herramienta (3 minu-
tos). 3) Ejemple (7 minutos). 4) Tres prdcticas consecutivas sobre la herramienta

(8 minutos las dos primeras y 7 la tercera). ©5) Cierre (7 minutos) durante el cual

se discute sobre utilidad, facilidad y aplicabilidad de la herramienta.

Evaluacidn

110. Tras realizar la puesta a punto de programas de intervencidn en la fase for-
mativa se llevd a cabo un disefio experimental que consta de dos estudios, secuencial-
mente relacionados, que pasamos a describir a continuacidn,

Método:

111. El primer estudio estuvo integrado por una muestra de 537 sujetos pertene-
cientes a 22 grupos-clase de alumnos de 4 gradeo de educacidn bdsica procedentes de
Escuelas del distrito federal y de Maracaibe con poblacidn de nivel sociocecondmico
bajo y marginal medido por la escala Graffar. '

112, Las escuelas no fuercn seleccicnadas al azar sino que se tomaron aquéllas
gque aceptaron participar en el experimento. Una vez obtenidas las Escuelas se esco-
gieron los grupos-clase asigndndose 11 grupos experimentales y 11 controles. El <ri-
teri¢ de asignacidn de los grupos fue al azar aunque parece que también se tuvo en
cuenta gue los grupos-clase controles experimentales no pertenecieran al mismo fturno
(mafBana o tarde). ELl grupo experimental estuve compuesto por 322 sujetos y el control
por 275 2) . En este primer estudio se aplicé el tratamiento durante un afio.

113, En un sequndo estudio se prolongd la aplicacidn del tratamiento durante dos
afos mids (es decir, un total de tres afios). Se empled una muestra de 95 sujetos se-
laccionados del total de la muestra en funcidn de la calidad del maestro-entrenador
que dispensaba el tratamientc. Los sujetos estaban agrupados en tres clases y se uti-
lizaron como sujetos controles sus correspondientes del primer estudio ).

b) Instrumentos

114, Se construyé un instrumento llamado AP (Sinchez, 1979), a travds del cual
precisar cuatro variables: ndmero de ideas emitidas, ndmerc de ideas pertinentes,
nivel de abstraccidon de las ideas, nivel de elaboracidn de las mismas. EL1 AP consta
de tres aseveraciones con cuatro formas paralelas ante las gque los sujetos deben res-
ponder en forma abierta, exprssandce lo que ellos creen que quiere expresar la frase.
En una primera fase de la construccidn de esta prueba se testaron 40 sujetos de 3, 10
y 11 afios vy dos expertos anotaron el nivel de comprensidn de las preguntas formuladas.
El acuerdo interjueces fue del 95%. En un sequnde momento se establecieron criterios

1) Ejemplos: "Decidir si se va al campo o a la ciudad", "Que se haria si los Arbo-
les cambiaran de lugar cada dia”, "Organizar una campafia para reducir la contami-
nacidn ambiental".

2) No se han suministrado datos sobre el sexo y la edad de los sujetos de ambos
grupos.

3 La mortalidad estadistica parece haber sido de un 10% debido a la meovilidad de

la muestra. Esta enorme pérdida no ha sido analizada.



- 81 =

raclonales para la valoracidn de las respuestas de los sujetos en cada variable asi
como se comprobd la objetividad de tales valoraciones mediante {acuerdos/desacuerdos)
porcentajes de acuerdo entre 10 jueces, oscilando entrxe 10% y 60%, con un acuerdo
promedio de 50%. En todos los cilculos posteriores se tomS la puntuacidn promedio

de los 3 jueces que habian obtenide los mds altos acuerdos para cada variable teniendoc
en cuenta que en las dos primeras variables se usaban puntuaciones intérvalo mientras
que en las dos restantes se trataba de puntuaciones ordinales. Neo existen datos sobre
la estabilidad de tal medicidn (fiabilidad test-retest), ni sobre que las distintas
preguntas fueran equivalentes (formas paralelas). No existen indicaciones sobre la
validez de la prueba. Por lo que parece un instrumento muy poco adecuado a la hora de
comprobar los efectos del tratamiento.

115, Con el fin de comprobar los efectos del entrenamientc sobre la inteligencia
{la medida por los tests) se eligid el Test Barsit, prueba de medida de inteligencia
consgtruida por Del Olmo (1958). Esta prueba consta de 60 elementos de muy variado
tipo, utilizdndose para el proceso de datos tan sdélo la puntuacidn total del test. EL
Manual de dicho test presenta datos sobre fiabilidad test-retest (.91) ¥y algunas indi-
caciones sobre la validez empirica del instrumento habiéndose utilizado como criterio
el rendimiento escelar y alcanzdndose correlacicones de entre .71 a .44.

¢) Erocedimiento
116. Se aplicaron los instrumentos antes y después de aplicar el tratamientc tanto
en el primer estudio como en el segundo. Al grupo experimental le fue dispensadc el
entrenamientc durante un curso académico en el primer estudico y en el segundo durante
tres cursos. En ambos casos las sesiones eran de 1 hora diaria a razdén de dos sesicnes
semanales. -

117, En ambos estudios se controld el entrenamiento de los maestros a través de un
seguimiento riguroso con el fin de garantizar la homogeneidad del tratamiento. EL
curso inicial a los docentes fue de dos semanas de duracidn y, asi mismo, se realiza-
rén supervisiones a razdn de dos horas semanales a lo largo del tratamiento (ver
Epigrafe).

118. No existid control de variables contaminadoras. Al tomar los grupos intactos
se apreciaron diferencias significativas en las mediciones base (pre<test) tanto por

lo que se refiere al test AP come al Test Barsit que favorecian a los grupos experimen-
tales con respecteo a los controles. No obstante los sfectos de estas diferencias sobre
el tratamiento se trataron de constatar mediante andlisis estadisticos.

d) Tratamiento estgdistico de los datos

-ty b = A ke - T T iy Tt} ] T

119. Se utilizd un disefio quasi-experimental pretest-postest calculdndose las
diferencias mediante la técnica "t". Este mismo test se utilizd con &l fin de compro-

bar los efectos diferenciales en funcidn de la localidad de origen de los sujetos y
del tipo de escuela de pertenencia. Con el fin de comprobar los efectos del estatus,
sex0o y los niveles iniciales en los tests AP y Barsit sobre el tratamiento, asi como
su interaccidn, se aplicaron andlisis de covarianza.

Resultados

120. Los resultados del primer estudic -es decir, de la aplicacidn del tratamiento
'a la muestra total durante un afio- ponen de relieve que el tratamiento influyd signifi-
cativamente (al 5%) en el incremento de las puntuaciones totales del AP en el grupo
experimental. No obstante, conviene resaltar gque el tratamiento no ha logrado mds que
incrementar significativa y diferencialmente las puntuaciones correspondientes al nd-
mero de ideas y a la pertinencia de las mismas y, sin embargo, no ha logrado modificar
ni el grado de abstraccidn ni hubo consistencia entre las distintas clases de escuelas
en el nivel de elaboracidn de las mismas,
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121. Por otra parte, el tratamiento no ha provocado mejores rendimientos de los
sujetos pertenecientes al grupo experimental con respecto a los contreles, en el Test
de Medida de la Inteligencia Barsit.

122, Por lo que se refiere al segundo estudio (es decir, al realizado sobre 95
sujetos pertenecientes a 6 grupos de dos Colegios situados en zonas marginales, habién-
dose elegido aquellos sujetos que contaban con entrenadores més capaces) los resultados
vuelven a poner de relieve la influencia del tratamiento sobre las puntuaciones totales
de AP (esta vez a niveles de significacidn del 1%). Sin embargo, al desglosar los
resultados podemos observar que mientras el nimero de ideas emitidas y la pertinencia
de las mismas seguia aumentandc significativamente en los grupos experimentales en
relacidn con los controles, el grado de abstraccidén de las ideas se incrementa signi-
ficativamente tan sélo en algunos de los grupos, asimismo ocurre en el nivel de ela-
boracidn.

123. Las puntuaciones obtenidas por los grupos experimentales en relacidn con
los controles en el Test de Inteligencia Barsit no se modifican a pesar de los tres
afios de intervencidn mediante el tratamiento "Aprender a pensar".

124. Los andlisis de covarianza ponen de manifiesto la ne influencia del estatus
socioecondmico en los efectos del tratamiento asi como se aprecid la incidencia del
sexo en los efectos del entrenamiento, el cual favorece a las hembras. No es signifi-
cativa la interaccidn estatus-tratamiento, ni sexo-tratamiento.

125. Por otra parte, y en base a que los sujetos experimentales y controles pre-
gentaban diferencias en cuanto a sus pretests en las puntuaciones de AP y del test de
Barsit (que favorecian a los grupos experimentales con respecto a los controles) se
implicd ambas variables en los disefios de covarianza. Separados los efectos significa-
tivos de tales variables, el tratamiente se mostrd como una fuente de influencia (2
nivel de significacidn del 1%) en el total del Test AP..

126. Si estos resultados proceden de los informes cuantitativamente suministrados,
hay que seflalar que existen otros datos cualitatives al respecto recabados por noso-
tros. Los responsables del programa han afirmado que después de tres afos de trata-
miento se apreciaron los siguientes cambios: una mejora en el comportamiento general
de los sujetos experimentales, un incremente en su rendimiento escolar, mejoramiento
de sus relaciones interpersonales asi como un cambic positiveo en los docentes implica-
dos en el programa. Asimismo, se& nos comunicd que los padres de los sujetos experi-
mentales habian manifestado su desec de participar en programas semejantes a los apli-
cados a sus hijos., De todas estas informaciones no existe comprobacidn empirica con-
trolada.

Andlisis de la evaluacién

127. Con respecto a la calidad del disefio utilizado en la comprobacidn del trata-
miento "Aprender a pensar” cabe seflalar lo siguiente:

i} A pesar de que es comprensible el tipo de seleccidn de sujetos llevada
a cabo ~dada la dificultad de su eleccidn al azar- deberia haberse
realizado un apareamientc de los sujetos en funcidn de las variables
posiblemente contaminadoras de los efectos del tratamiento. Por tante,
resulta dificil generalizar los resultades de esta investigacion,

ii}) Los sujetos fueron seleccionados en el segunde estudio en funcidn de la
calidad docente de los dispensadores del tratamiento (masstros) con lo
cual resulta imposible deslindar el propio tratamiento de "la calidad®
del entrenadcer.
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iii) Las técnicas elegidas come variables dependientes no parecen concordar
con los objetivos propuestos. Por ejemplo, se trata de mejorar la
creatividad de los sujetos ¥ no se utiliza ninguna medicidn al respecto.
Tampoco se han utilizado procedimientos que trataran de verificar la
generalizacidn de lo entrenado a otros ambitos de la vida diaria de los
sujetos aun cuando se pretendia el incremento de competencias y que
&stas hubieran podide ser evaluadas mediante pruebas comportamentales.
Por ellc ha habido que requerir, scbre el terreno, copiniones subjetivas
de padres y maestros sobre el comportamiento de los nifios.

iv) Los instrumentos uytilizados como variables dependientes no parecen pre-
sentar las caracteristicas de rigor. Asi, el Test AP -inico instrumento
en el que se aprecian diferencias significativas- tras el tratamiento
presenta muy bajos niveles de objetividad (adn utilizando la formulacidn
mds simple sobre acuerdos entre jueces Dy, Tampoco se tienen datos
sobre la fiabilidad test-retest (o estabilidad de la medida) y no se
comprobd gue los distintos problemas -base del test- constituyeran for-
mas paralelas. A pesar de todos estos fallos del instrumento, é€ste no
ha permitido obtener claras y consistentes diferencias debidas al tra-
tamiento sino en aquellas variables entrenadas (ndmero de ideas y su
pertinencia). Los resultades positives en cuanto a las variables
"ahstraccién” y "elaboracidn" de las ideas no se producen sino tras
tres afos de entrenamiento y los resultados varfan en funcidn de los
lugares y de las escuelas en las que se aplicaron los tratamiento.

v} El entrenamiento no ha preducide cambios ni en primer estudio ni en el
segqundo, por lo que se refiere al Test de Inteligencia Barsit. Puede
concluirse que el programa "Aprender a pensar" no modifica el construc-
to "inteligencia” al menos el evaluado por el test elegido.

128. En resumen, los resultados de este estudic son extremadamente pobres y no
permiten probar per medio de mediciones fiables la efectividad del método evaluado.

por tanto, antes de proceder a cualquier extensidn {(y mds aln a la institucionalizacidn
del métode, se requeriria una mds amplia investigacidn. No obstante, conviene sefialar
que mientras ne se ha producido una valoracidn empirica del tratamiento si se d& -por
las informacicnes recogidas- una validacidén social o "efecto aparente" del programa
"Aprender a pensar".

Enriguecimiento instrumental

129, El programa Enriquecimiento Instrumental (EI) basado en la teoria de
Feuerstein sobre el desarrollo cognitiveo ha sido introducide por este mismo autor sn
Venezuela a través del dictado de una serie de cursos a profesionales venezolancs en su
sede Central de Israel, en la Universidad de Harvard y en la propia Venezuela. Por
tode lo cual parece que en el Programa EI desarrcllado en este pais se sigue con toda
fidelidad vy rigurosidad las ideas y el tratamiento-curse que Feusrstein propone. Este
dltime serd brevemente descrito mds adelante.

130. En el Cuadro 1 pusde examinarse las distintas caracteristicas generales de
este programa. Conviene resaltar aqui que se ha dado por terminada la fase

1} La fdrmula utilizada tiende a inflar los porcentajes de acuerde vy &sta no Fue
corregida con estadisticas que permitieran controlar los efectos del azar.
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experimental -o sumativa- y que en &ste momento estd en fase de extensidn para ser
institucionalizade en breve (o sea, ser introducido en el sistema educativo formal) .
A pesar de haberse trabajade fundamentalemente con sujetos de 10 a 14 afios estdn rea-
lizandose ensayos para su aplicacidn a sujetos de 17-18 afios en los lLlamados cursos
de "nivelacidén" en el sistema universitario.

131. Existen dos trabajos experimentales con el objetivo de comprobar la efecti-
vidad del tratamiento EI. Uno de ellos se efectud en Caracas y el otro en Ciudad
Guayana. Antes de pasar a presentar el método de investigacidn y resultados de ambos
estudios vamos a bosquejar, muy brevemente, las bases tedricas y empiricas de este
Programa tal y como fuercn formulados por Feuerstein.

Bases tedricas

132. El Programa "Enriquecimiento Instrumental” (EI} estd basado en tres concep-
tos fundamentales de la tearia de Feuerstein: la modificabilidad cognoscitiva, el
aprendizaje mediado y la posibilidad de provocar cambios estructurales cognitivos, o,
en otras palabras, la hipStesis de que pueden ser adiestradas operaciones mentales
expresadas en términos de productos observables (rendimiento escolar, ejecuciones en
los tests de inteligencia), asi como que pueden producirse cambios en los sistemas mo-
tivacionales y actitudinales de los individuos entrenades. El sujeto humano no sdlo
aprende de los estimulos ambientales a los que es sometido sino también de la forma

en que éstos son transformados por el mediador humano, el aprendizaje mediado se con-
vierte en un factor esencial en el desarrollo cognoscitivo. Por dltimo, los seres hu-
manos que han sido deprivados culturalmente han carecido de una adecuada estimulacidn
mediada y esto 25 lo que fundamentalmente provoca un retraso en su desarrollo intelec-
tual.

133. En base a esta teoria Feuerstein ha construido un sistema de entrenamiento

con el fin de incidir positivamente sobre los déficits intelectuales hallados en sujetos
deprivados culturales. El procedimiento ha adoptado &l nombre de "Enrxiquecimiento
Instrumental®™ (EI).

134. No es el momento.de realizar un andlisis critico de la teorfa de Feuerstein
sino de presentar pruebas empiricas del valor del tratamiento construido en base a la

teoria formulada.

Pruebas empiricas

135, El Programa EI ha sido aplicado en Jerusalem, Canadd y los EEUU (y lo estd
siendo en Francia v en Espafia) a sujetos culturalmente deprivados o con trastornos de
aprendizaje, c¢on muy buencs resultades.

136. Por la exigencia de brevedad tan sélo cabe decir que el EI {en comparacidn

con otros programas) ha mostrado ser efectivo logrdndose cambios positivos sobre varia-

bles cognitivas (medidas segin los Tests de inteligencia -PMA, Terman, Porteus, D-43-

y en pruebas de Rendimiento Escolar) y no cognitivas (actitudinales, motivacionales asj

como en la conducta motora external). Asimismo, se ha verificado que estos cambios posi-
tivos se mantienen posteriormente (ver Feuerstein 1980) incluseo después de tres afios

de interrumpir el tratamiento (Rand et al. 1981).

El entrenamientoc

137. El tratamiento consiste en la aplicacidn de 14 instrumentos construidos por
Feuerstein (ver Feuerstein 1969, 1980). OQrganizacidn de puntos, Orientacidn en el
Espacio I, II v III, Comparaciones, Percepcidn analitica, Categorizaciones, Progresio-
nes numéricas, Instruccicones, Ilustraciones, Relacicones familiares v Silogismos,

Py
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Relaciones transitivas vy Disefio de patrones. En total implica la realizacién de 500
pdginas de ejercicies escritos.

138, Las lecciones se llevan a cabo a lo largo de dos cursos académicos a razdn
de cinco sesiones semanales de 45 minutos de duracidn. Las sesiones fueron implantadas
dentro del curriculum escolar, como una actividad mds.

139, Los objetivos que se persiguen son de tipo meolar, marcados por el autor, scon
los siguientes: 1)} Proporcionar la adquisicidn de conceptos bdsicos, vocabulario,
operaciones y relaciones., 2) Desarrollar la motivacidn intrinseca de los sujetos tra-
tados. 3) Corregir los déficits cognitivos de los nifics deprivados culturalmente.

4) Potenciar la comprensidn y el pensamienteo reflexivo. 5) Por dltime, provocar un
cambio positivo de actitud del sujeto frente a sf mismo y frente a las tareas escola-
res. En definitiva se trataria, con ¢ada serie de ejercicios, de facilitar los pro-
cesos de pensamiento, el aprendizaje y mejorar el rendimientoc escolar.

140. La aplicacidn del programa regquiere un minucioso entrenamiento de los maaes-
tros de 80 a 100 horas y un seguimiento continuado de aproximadamente 250 horas. Pare-
ce pues que ha existido una excelente preparacidn de los entrenadores-maestros en EI vy
que las condiciones en la administracidn del tratamiento han sido homogéneas para todos
los sujetos vy grupos, al menos por lo que se refiere a esta variable.

La evaluacién

.+ . Estudio 1 (Ruiz y Castafieda 1983)
Método

Sujetos

141, Se llevé a cabo en Ciudad Guayana sobre una muestra de 636 sujetos de entre

10 y L4 afos pertenecientes a 16 clases de 6 grado de 12 escuelas piublicas y privadas.
Escuelas y Clases fueron seleccionadas al azar para formar parte de los grupos experi-
mental y contreol. Cada grupo estuvo formado por 318 sujetos. Los sujetos fueron apa-
reados segin su puntuacion en el Test de Cattell (2-a), el sexo y la edad. EL 60% de
los sujetos pertenecian al estrato socioecondmico bajo y contaban con un CI promedio

~de entre 75 y 115 (X = 95). El 40% restante perteneclan al estrato socicecondmico medio
y arrojaron un CI entre 95 y 125 (X = 1l16).

Instrumentos

142, Con el fin de registrar los cambios experimentados por los sujetos provocados
por el tratamiento se utilizaron como variables dependientes sus puntuaciones en los
siguientes instrumentos:

i) Test de Cattel-2. Test supuestamente libre de influencias culturales
con material no verbal compuesto de ¢ subtests: Series, Clasificaciones,
Matrices y Condiciones ¢ topologia. Sequn el Manual, la fiabilidad de
este Test hallada por el método Spearman-Brown @s de .82 y la obtenida
mediante la fdrmula de Kuder-Richardson de .87. Existen datos adecuados
sobre la validez de constructo del instrumento.

ii} Test de Bara. Construide por el equipo de investigacidn PEI-Guayana, con
el fin de evaluar los efectos del tratamiento sobre el rendimiento esco-
lar, consta de dos subtests, lenguaje v matemdticas. La fiabilidad
mediante el método Spearman-Brown fue de .73, .80 y .85 para los sub-
tests del lenguaje, matemdticas y del total. A través de un procedi-
miento raciconal se comprobd la validez aparente del instrumento.
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iii) Test de Autoccncepto. Adaptacidn del "Primary Self-Concept Inventory
de Muller y Leonetti (1974). Se trata de un test en el que se presen-
tan 18 dibujos con representacidn de situaciones infantiles. Al mos-
trar tales imdgenes se pide al sujete informacidn sobre el personaje
de mavyer identificacidn. Segiin su Manual, el test cuenta con los si-
guientes factores: autoconcepto personal, el social y el intelectual.
La fiabilidad test-retest de la prueba es de ,91.

iv) Escala de participacidn en la Clase. Se trata de la adaptacidn del
"Classroom Participation Scale” de Tannenbaum y Levine (1968) en su
parte 2a. Un andlisis factorial aplicado a esta parte de la escala
permitid identificar tres factores: independencia o autosuficiencia,
adaptacidn a las condiciones de trabajo escolar y conducta interperso-
nal (no pudimos obtener datos sobre la varianza explicada por cada
uno de estos factores). La fiabilidad test-retest fue de .87.

w) Cuestionario sociodemogridfico. En él se tenfan en cuenta caracteris-
ticas del grupo familiar, de la vivienda, y fisico-ambientales.

Procedimisatos
143. Se realizaron todas las mediciones correpondientes a las variables depen-
dientes asi como se procedid al control de las contaminadoras (inteligencia, sexo y
edad} asignandoc en forma apareada a los sujetos, a los grupos experimentales y contro-
les. Asi también se clasificd a los sujetos, seqin su pertenencia a estrato socio-
econdémico “alto" y "bajo".

144, La aplicacidén de 11 de los 14 instrumentos del EI de Fsuerstein (Organizacidn
de puntos, Orientacidn en el espacio I y II, Comparacicnes, Percepcidn analitica, Cate-
gorizaciones, Progresiones numéricas, instrucciones, Ilustraciones, Relaciones Fami-
liares y Silogismos) se llevé a cabo a través de 275 horas de entrenamiento. Los maes-—
tros-entrenadores fueron entrenades y postericrmente supervisados como se indicd an-
teriormente.

145. Existieron medicicnes antes, durante y despuéds del tratamiente.

Tratamiento estadistico de los datos
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146, Se utilizd un diserio factorial de tipo 2 x 2 cuyos factores fusron el trata-
miento (tratamiento-no tratamiento) y el estatus socicecondmice (alto-bajo). Se uti-
1izé un andlisis de covarianza utilizando las mediciones del post-test como variables
criterios y los pretests como control estadistico.

147. Resultados

El factor tratamiento fue estadisticamente significative sobres el Test de
Ccattell (p ( 000) y asimismo lo fueron el factor estrato socicecondmico (p {.004) No
se aprecid que los efectos de la interaccidn (tratamiento-estatus) fuera SLgnlflcativa.
Asimismc se hallaron efectos significativos del tratamiento sobre el Tast de Rendimiento
Escolar BARA 9 utilizando la puntuacidn en Cattell como convariable (p (.006). También
fue significative el factor socioecondmico (p 4.0013 asi como la interaccidn de ambos
{p £.000}. El factor tratamiento fue también significativo sobre la variable autocon-
cepto {p /.026). No siéndolo el estatus ni la interaccidn de ambos factorss. Por
dltime, en relacidn con las puntuaciones obtenidas en la Escala de Participacidn tam-
bién se produjeron cambios estadisticamente significativos tanto referidos al trata-
miento, como al estrato socloecendmico come a su interaccidn (entre p <:000 v p /-008).
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148, Parece concluirse de este estudio que el tratamiento EI administrado en 275
horas produce efectos significativos en las puntuaciones recogidas de tests de inteli=-
gencia, rendimientc escolar, autoconcepto y conductas participativas en clase. Por
otra parte, aunque se mantuvieron diferencias significativas en las mediciones de las
variables dependientes, debide al estatus sociocecondmico, ambos grupos (procedentes de
estratos alto y bajo) se beneficiaron significativamente del tratamiento. EL andlisis
estadistico realizade y el disefic escogido parecen impecables y, en lineas generales
se ha seguido muy semejante metodologia que la utilizada por Feuerstein en la valida-
cidn del EI en Israel y asimismo, resultados positivos.

Estudio 2 (de Sanchez, 1983)
Método

Sujetos

149. Se llevd a cabo sobre 1885 (aproximadamente) 1), sujetos procedentes de 24

escuelas de la ciudad de Caracas, de entre 8 y 17 afios, (no pudimos precisar ni el

sexo ni la edad promedio de los sujetos). 1454 de los cuales fueron asignados al grupo
experimental y 431 al de control. La distribucién de los sujetos en los grupos expe-
rimentales y controles no se hizo al azar sino en funcidn de su pertenencia a un de-
terminado grupo de clase. Tampoco la seleccidn de las clases controles y experimenta-
les se realizd de manera aleatoria. Todos los sujetos pertenecian a los estratos so-
cliocecondmicos "obrero" y "marginal". La mortalidad estadistica al final del estudic
fue superior al 40%.

Instrumentos

150. Se utilizaron algunos de los instrumentos del Estudio 1; a saber: Test de
Cattell (Forma A), Test de Rendimiento BARA, Test de Autoconcepto. Ademds se aplicd
la escala de Graffar en el andlisis del estrato sccicecondmico de los sujetos.

151, Los nuevos instrumentos empleados an este estudio fueron los siguientes:
Test de Dominio de Anstey. Test de medida del factor g, consta de 48 elementos (pro-
blemas pictdricos). Segun el Manual, el coeficiente de fiabilidad segilin la férmula de

Kuder-Richardson oscila, segin la edad, entre .85 v .91. Utilizande como criterio =1
Test de Raven, s$e obtuvieron correlaciocnes entre ambos, segin los estudios entre el
.55 y .70. Este test se aplicé tan sélo antes de efectuarse el tratamiento 2).

152. Prueba de Dominia. Se trata de un instrumento con un material semejante al
implicado en el tratamiento y que, por tanto, trata de evaluar fielmente los cambios
gue se producen en los sujetos en el idéntico dominic o dmbito de lo que es entrenado.
Fue ceonstruido en el Centro Kennedy de la Universidad de Vanderbilt (USA).

Procedimiento

153. Los grupos experimental y control fueron evaluados antes y despuds del tra-
tamiento mediante los instrumentos seleccionados {excepcidn hecha del Test de Dominio) .

1) La Cifra suministrada ha sido diferente en cada unc de los Informes examinados.

2} No conocemos las razones que avalen su inclusién tan sSlo en esa fase del disefio
experimental.
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154, El tratamiente fue administrado a lo largo de dos afies, durante el periodo
lectivo, a razdn de una hora diaria, cinco dias a la semana, estande integrado en el
curriculum escolar. El grupo control no recibid ningdn tipo de tratamiento sine el
programa escolar correspendiente. Durante el primer aflo el grupo experimental fue
entrenado mediante los siguientes instrumentos: Organizacidén de puntos, Orientacidn
en el Espacio I, Comparaciones y Percepcidn analitica. En el segundo afic se aplicaron
los instrumentos: Ilustraciones, Progresiones numéricas y Categorizaciones.

155. El proceso de entrenamiento y seguimiento y supervisidn de los entrenadores
fue seguido con idéntica minuciosidad que en el estudic anterior.

Tratamiento estadistico gg los datos

Sy Ay - p————— .

156. Tratando de centrarnos exclusivamente en los tratamientos estadisticos em-
pleados a la hora de contrastar la efectividad del tratamiento 1} se utilizsé el andli-
sis de las ganancias promedio pretest-postest a través del estadistico "t". Con el

objeto de conocer los efectos de la medicidn basal del Cattell-total, el Cattell-3
(Matrices) y el Test de Autoconcepto, se practicd un andlisis de covarianza en una
muestra aleatoria, que posteriormente fue apareada, de 696 sujetos. Con el fin de
conocer los efectos del estatus socicecondmico y el sexo sobre el tratamiento se reali-
zé un andlisis de varianza sobre la variable dependiente medida por el Test de Dominio.

Resultados

157, Los sujetos experimentales no modificaron significativamente su puntuacidn
total en el Test de Cattel aunque si hubo un incremento marginalmente significative en
gl Subtest-3 de Cattell (t = 196, significativa al 5%).

158. No se aprecian cambios significatives en las puntuaciones del test de Auto-

concepto de los sujetos experimentales comparativamente con los controles tras el tra-
tamiento.

159. En las pruebas de Rendimiento en Lenguaje y Matemdticas las ganancias experi-
mentadas por los sujetos experimentales con respecto a los controles faverecen a los
primeros a un nivel de significacidn del S53%.

160, Los andlisis de covarianza realizados ponen de manifiesto lo siguiente: la
influencia de los factores de tratamiento y del estatus sobre el Test de Dominioc, con-
trolando el pretest de Cattell. Aunque existe una influencia significativa del Pre-
Cattell es el tratamiento el que provoca los mayores efectos sobre esta variable. No
existen efectos ni en el estatus socicecondmico ni de la interaceidn (tratamiento X
gstatus). Asi también, se determind que los efectos del tratamiento son superiores a
los producidos por los niveles basales de las variables dependientes (Test de Dominio,
Test de Cattell, Test de Rendimiento, Test de Autoconcepto). EL estatus socicecond-
mico no parece influir en forma significativa y consistente (tan sélo se encontrsd
efectos significativos de esta variable de clasificacidn en el post-test del Cattell
controlando su pre-test y para la variable Rendimiento controlada también por el pre-
test de Cattell).

161, Los andlisis de varianza realizados con el fin de verificar los efectos del
tratamiento y del nivel sociocecondmico sobre el Test de Dominio dieron como resultado

1) Téngase en cuenta que se realizaron sofisticados andlisis de regresidn miltiple
para propdsitos aparentemente no relevantes a la finalidad que nos ocupa.
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cambios significativos debidos al tratamiento. Esto misme ocurre con el factor esta-
tus~sociocecondmico, no siendo significativa la interaccidn de ambos. EL tratamiento
explica el 55% de la varianza. Con respecto al andlisis de varianza en el gue se im-
plicaban los efectos del tratamiento y del sexo sobre el mismo test, se encontraron
efectos significativos de ambos factores y de su interaccidn.

162. En resumen, el tratamiento dispensado a lo largo de dos afios a razdn de 5
sesiones semanales parece producir un incremento significativo en las puntuaciones de
los sujetos experimentales en el Test de Dominic Subtest Cattell-3 (Matrices}) y en los
Tests de Rendimiento {(Lenguaje y Matemdticas). No asi en el Test de Autoconcepto.

Andlisis de la evaluacidn

163, Los resultados de ambos estudios presentan ciertas inconsistencias entre si,
mientras que en el Estudio | se producen cambios positivos y en todas las variables en
el sentido esperado, en el Estudio 2 tan sdlo existen modificaciones parciales. Proba-
blemente esto se deba al tipc de disefic utilizade. En el primer caso se aparearon les
sujetos en funcidn de su puntuacidn en Cattell, sexo y edad y se utilizd un andlisis
mds simple y potente gque en el segundo estudio.

164. En definitiva, en ambos trabajos se pone de relieve la efectividad del trata-
miento para mejorar el rendimiento en Lengua y Matemdticas., Los resultados son menos
consistentes por lo que se refiere a los cambios producidos en las modificaciones de
puntuaciones del Test de Inteligencia aplicado. Mientras en el primer estudio se pro-
ducen incrementos y diferencias significativos para el conjunto de este test, en el
segqunde tan sdlo se modifican las puntuaciones en uno de los Subtest de esta prusha.
Asimismo ocurre con el Test de Autoconcepto.

165. Parece interesante resaltar la influencia significativa del estatus scocioeco-
némico sobre la mayor parte de las variables dependientes en el primer estudio, en el
cual, come se recuerda existian sujetos de status medic y bajoe {(no asi en el segundo
estudio en el que los sujetos pertenecfan a dos estrates muy cercanos entre si). asi
podriamos decir que el tratamiento EI ne sélo beneficia a sujetos pertenecientes a
clases marginales o "deprivadas" (en terminclogfia de Feuerstein) sino que parece ser
efectivo en sujetos tedricamente no deprivados (pertenecientes a clase media), lo cual
implica un importante hallazgo. En el segqundo estudio no se aprecian tales efectos

tal vez por dos razones., En primer lugar por la proximidad de las clases soclales ele-
gidas (obrera y marginal) y en el segundo porgue se han utilizado distintos instrumen-
tos a la hora de clasificar sociocecondmicamente a los sujetos.

i66. A pesar de que el primer estudio v parclalmente el segundo presentan pruebas
fiables sobre la efectividad del tratamiente EI, tanto por lo que se refiere a varia-
bles cognitivas, de rendimiento, como sobre las actitudes y comportamientos de los
sujetos experimentales en el aula y que tocdas ellas apoyan lo ya hallado por Feuerstein
y otros autores cabe realizar las siguientes consideracicnes:

i) No se han utilizado grupcs controles de contraste por lo que en defini-
tiva se estdn comparando sujetos a los gque se ha dedicado, aproximada-
mente 300 horas de entrenamientc suplementario con otros "deprivados
de tal implemento.

ii) HNo se ha realizado un estudioc de seguimiento con el fin de comprobar la
estabilidad de las mejoras alcanzadas.

167. En todo caso, y comeo conclusidn el programa de Enriquecimiento Instrumental
de Feuerstein aplicado en el sistema educativo formal de Venezuela a sujetos entre 9
y 14 afios ha producido efectos positivos sobre variables cognitivas y no cognitivas v
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en sujetos pertenecientes a clases marginales asi como de status medio. La extensidn
del programa es recomendable aunque ésta deberia seguir siendo sometida a investiga-
cidn, lo cual permitirfia conocer si EI es generalizable a otras edades, otros estratos
socioecondmicos, asi como verificar la estabilidad de los progresos alcanzados por los
sujetos sometidos a ese tratamiento asi también come la transferencia de las compe-
tencias aprendidas a otros contextos. Asimismo deberia investigarse la efectividad
diferencial de este programa sobre otros de los aplicados en Venezuela.

Proyecto inteligencia

168. Este programa ha sido construido mediante la cooperacidn del Gobierno vene-
zolano y la Universidad de Harvard (junto con el "Bolt Beranek and Newman Inc", Insti-
tute de Investigacidn de esa Universidad), para ser empleado por la poblacidn wvenezolana
en 7 grado del sistema educativo formal. Tal programa no se basa en ninguna teoria o
micromodelo sobre le inteligencia ni sobre el procesamients de informacidn sino que
tiene, como punto de partida, una estrategia racional y supone el resultade de un plan-
teamiento puramente empirico.

169. El objetive fundamental del proyecto consistid en lo siguiente:

"to determine wether the course as a whele enhanced the thinking skills of
the participatioting studenta and to identify ways in which the material and
approach might be improved". (Harvard University, Informe final, 1983, p. 1).

Tal objetivo se llevd a cabo mediante 4 afies de trabajo.

170. El Programa Inteligencia ha side construide, a través de un cuidadose disefio
con tres fases de actuacidn:

171. Una Fase I en la que se recogid informacidn bibliocgridfica sobre los temas
objeto de estudio abarcando los siguientesg aspectos: inteligencia y su evaluacidn,
resolucidén de problemas vy su ensefanza, creatividad y su aprendizaje, pensamiento v ra-
zonamiento y metacognisidn. Asimismo, se tuvo en cuenta las fundamentales caracteris-
ticas existentes en el sistema educative formal venezolano.

172. En la Fase II fueron desarrolladas tentativamente el conjunto de lecciones
que integrarfan el curso completo, asi como se probd y establecid la bateria de tests

que serian utilizados como variables dependientes en la valoracidn experimental del
programa.

173. La Fase III fue planteada en dos subfases. La primera de ellas consistid en
una valoracidn formativa (o estudio pilotolen la que se pusieron a prueba tanto el mate-
rial docente como los instrumentos que habrian de ser utilizados como variables depen-
dientes en el estudioc experimental posterior. La segunda fase consistid, propiamente,
en la verificacicdn experimental del procedimiento o valoracidn sumativa.

El entrenamiento (o curso)

174. Una vez realizada la revisidn bibliogrdfica pertinente fuercon seleccionados
los siguientes temas o habilidades a adiestrar: fundamentos del razonamientc, compren-—
sidn del lenguaje, razonamiento verbal, solucidn de problemas, toma de decisiones y
pensamientc inventivo. <Cada uno de estos puntos fueron subdivididos en una seris de
operacicnes que se presentan en el Cuadro 2 (véase p. 111},

175. El curso estuvo compuesto inicialmente por 100 lecciones que fueron reducidas
en la aplicacidn experimental a 56, cada una de las cuales se presenta minucicosamente
en el material diseflado especificamente para el profesor aue ha de impartir el curso.
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Tales lecciones cuentan con especificaciones tales como: Tituloe racional, objetives,
habilidades especificas a adiestrar, productos, materiales requeridos, procedimiento
a seguir y metas.

176. Conviene sefialar que, a pesar de que el objetivo es el aprendizaje de opera-
ciones mentales, se hace constante énfasis en que tales operacicnes se pongan de mani-
fiesto a través de actividades observables con el fin de determinar objetivamente la
consecucidn de las habilidades-meta. Es decir, la mayor parte de las lecciones regquie-
ren gque el alumnce "produzca algo".

177. La duracidn de cada sesidn de aprendizaje se establecid en 45 minutos. En
un primer momento el curso completo estuve disefiado por | curso académico (9 meses
aproximadamente, y 36 lecciones);posteriormente el material escrito podrd abarcar dos
cursos consecutivos (100 lecciones).

178. Como se ha sefalado anteriormente, el tratamiento fue destinado en un primer
moments desde una perspectiva racional y, posteriormente, fue probadc mediante una va-
loracidn formativa. En esta fase se procedid de la siguiente manera: 1) se realizd
la preparacidn de los profesores vy 2) se efectuaron pruebas informales en relacidn con
una serie de lecciones para lograr su mejor ajuste.

179. En el Cuadro 1 (general) puede apreciarse que existen tres categorias de en-
trenadores en el Programa Inteligencia (Coordinadores generales, idem regionales y pro-
fesores). El ndmero total formado ha sido de 19 y las horas de entrenamiento de 20

para cada categoria.

180. Conviene resaltar que se ha llevado a cabo un minucioso seguimiento de 320
horas de todos los profesores que llevaban a cabo el Programa Inteligencia con el fin
no sélo de conseguir un entrenamiento homogéneo para tcdos ellos sino tambidn en orden
a calibrar permanentemente el tratamiento y conseguir condiciones experimentales idén-
ticas para todos los sujetos. ELl seguimiento efectuade fue "in vive" mediante la
observacidén directa de la aplicacidén del curso.

La Evaluacidn

Método
Sujetos

181. En la Fase III (fase sumativa experimental) se utilizé un disefio a través del
cual establecer comparacicnes entre las ejecuciones de los grupos.de sujetos a los que
se aplicaria el entrenamientoc, o curso "Inteligencia”, y los grupos a los que no se
aplicaria tal tratamiento.

182. El lugar elegidc para la aplicacidn del experimento fue Barquisimeto en fun-
¢idn de gque los habitantes de esta ciudad presentan una distribucidn socio-demogrifica
muy semejante a la de la poblacidn general venezolana (segun informacidn oral de los
respolisables del Programa).

183. Se procedid a la seleccidn de las Escuelas la cual fue realizada en funcidn
del estatus socio-eccondmico de pertenencia de sus alumnos (clases sociales marginales,
estatus sociocecondmico IV y V segin Escala Graffar) y de que en ellas existiera sufi-
ciente numero de clases de 72 grado., De esta forma se seleccionaron tres pares de
Escuelas que pudieron ser apareadas sequin el nuimerc de estudiantes, caracteristicas
fisicas y tipo de vecindario.
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184. Se eligieron seguidamente 4 grupos-clase (¢ secciones) de 7¢ grade por cada
Escuela experimental y control., Los grupos-clase fueron apareados segin caracteris-
ticas antropométricas (edad, pesoc y talla). En total se contd con 12 grupos experi-

mentales v 12 grupos controles,

185, El nimero total de sujetos fue de 895, de los cuales 463 pertenecian a los
grupos experimentales (169 varcnes y 294 hembras) y 432 a los controles (200 varcnes
y 232 hembras).

186. La edad de los sujetos fue de entre 10 y 17 afos con una media de 12,78
(- 12 afios v 9 meses} y una moda de 13.

Procedimienws e instrumentos
187. Durante la Fase II fueron seleccionados una serie de instrumentos que habrian
de ser utilizados bien en la verificacidn de la efectividad del tratamiento durante
la fase experimental, bien en orden a proceder al control de variables contaminadoras
del tratamiento (mediante al apareamiento de los grupos experimentales y controles).
Asi fueron aplicados tests: Tests de Habilidades Generales (construldc por el Educa-
tional Testting Service del Departamento de Puerto Rico) que consta de las siguientes
partes: sindnimos verbales, series numéricas, analogias verbales, razonamiento arit-
mético, y analogias wvisuales. El1 Test QTIS auto-administrado: test de Habilidad
Mental construide para ser aplicado a sujetos de 52 y 92 grado. El Test Libre de In-
fluencias Culturales de Cattell, cuya descripcidn se ha presentade anteriormente. Una
adaptacidn del Subtest de Razonamiento Verbal procedente del Test de Aptitudes Dife-
renciales de Bennett. Una bateria con los siguientes tests: Sindnimos, Aritmética vy
una versidn del Test Autcadministrado de Habilidad Mental de Otis (nivel intermedic,
forma A).

188, Estos tests fueron administrados a un ntmerc (no determinado) de sujetos en
el ciclo basico de Escuelas de Barquisimeto. Los objetivos fundamentales de tal apli-
cacidn fueron los siguientes: 1) comprobar los efectos del estatus socicecondmico de
tales pruebas; 2) obtener aquellos tests mds iddneos para ser utilizados como varia-
bles dependientes en la fase experimental (sumativa):; 3) seleccionar aquellas escue-
las y clases que iban a ser utilizadas como base de la investigacidn.

185, En la Fase II (formativa) fue construida una prueba de dominio para dar
cuenta de los cambios provecados por el tratamiento en las concretas habilidades (ha-
bilidades-meta) entrenadas llamado "Target Abilities Tests" o TATs. Cada serie (ver
cuadro 2) fue testade mediante un nimero de elementos proporcional a la amplitud con
la que era adiestrada: Fundamentos del Razonamientc (80 items), Comprensidn del Len-
guaje (63}, Razonamiento Verbal (53), Resolucidn de Problemas (79), Toma de Decisiones
{32) y Pensamiento Inventivo (54). Posteriormente, va en la experimental, fueron cle-
gidos tres tests estandarizados: La adaptacidn del Test OTIS-LENNON de Habilidades
Escolares (OLSAT), el Test de CATTELL Libre de Influencias Culturales y una Bateria

de HABILIDADES GENERALES (GATs) que constd finalmente de los siguientes Subtests:
Vocabulario, Analogias visuales, Completar frases, $indnimeos, Analogias Verbales,
Aritmética, Comprensidn lectora y Series numéricas. Por dltimo, con &l fin de compro-
bar la efectividad del entrenamiento sobre actitudes, sentimientos y valores de los
sujetos se utilizd una prueba con versidn en espaficl "Cdmo pienso y siento".

190, Todos estos tests se utilizaron antes e inmediatamente después de aplicar el

tratamiento y tanto a sujetos pertenecientes a los grupos exparimentales como a los
controles,

191. El cursc "Inteligencia" se aplicd durante un curse académico a razén de 2
sesiones semanales de 45 minutos cada una.
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192. Los profesores que fueron entrenados para dispensar el tratamiento no fueron
elegidos al azar pero si fueron asignados aleatoriamente a los grupeos experimentales.
Dos observadores realizaron un sequimiente regular de los profescres-entrenadores en
la forma indicada anteriormente.

Tratamiento estadistggg

193. Los datos procedentes de los Tests utilizados fueron procesados y analizades
en un ordenador DEC PDP-11/34 mediante un sistema de andlisis RS/1 desarrolladc por el
BBN. Se hallaron puntuacicones de "ganancia” en razdn de las diferencias entre pretest-
postast por cada grupo experimental-control y por cada escuela experimental-contrel.
También se efectuaron andlisis correlacionales para comprobar los efectos de la edad ¥y
del sexoc sobre las puntuacicnes en lcs Test y las ganancias obtenidas. Se obtuvieron
correlaciones intertests e intratests, y andlisis de items. También se efectuaron
andlisis de varianza para comprobar los efectos sobre el tratamiento, el entrenador,

la escuela, el grupo-clase y el grado de asistencia. Por dltimo se realizaron andlisis
de porcentajes de ganancias en funcidn de puntuaciones deciles acumuladas.

Resultados

194. Se encontraron diferencias altamente significativas a favor de los grupos
experimentales en relacidn a los controles, en las puntuacicones del OLSAT y en el
conjunto de las del GATs {(en ambos casos p.{ -001). ELl anslisis de los subtests del
GATs lleva a establecer que de los 8 subtests, 7 fueron significatives (p.  .002}.

195. Por lo que se refiere a las ganancias obtenidas en el Test de CATTELL é&stas
fueron marginalmente significativas ( p.{ .025). El andlisis sobre este Test y tenien-
do en cuenta las distintas escuelas, nos lleva a precisar que tan sSlo en dos de ellas
se logrd el incrementc esperado en los grupos experimentales, mientras que en las
otras dos se obtuvieron diferencias (aunque no significativas) en favor de los grupes
controles. ElL examen de las ganancias experimentales en los distintos subtests del
Cattall nos permite establecer que el incremento significativo en la puntuacidn total
procede exclusivamente del Subtest "Series" (p.¢ 0.001) no encontrindose diferencias
significativas en ningtn otro subtest. La explicacidn que los autores dan sobre este
hecho supone la inferencia de que el CATTELL evalda habilidades escasamente entrena-
das por el Curso Inteligencia y que, como sefiala este autor, saturan una Inteligencia
"fluida" mds que cristalizada. Una segunda explicacidn posible en base al andlisis de
los elementos de este Test se centra en la dificultad de sus items finales ya que, al
cubrir rangos de edad superiores a los de los sujetos de la muestra, éstos han resul-
tado excesivamente diffciles para esllos. Por lo gue se refiere a las ganancias obteni-
das en el TATs (0 Tests de Dominio) y sus distintas series, é€stas favorecen significa-
tivamente los grupos experimentales en relacidn a los controles (todas ellas con

p. < .001). Por dltimo, el Cuestionario actitudinal "Cdmo piense y siento" no arroijd
puntuaciones diferenciales entre los grupos c<ontrcles experimentales. Los autcres del
tratamientc concluyen que tal instrumento no es lo suficientemente sensible como para
apreciar los cambicos en los valores, sentimientos y actitudes que supuestamente se
produjeron en los sujetos entrenados.

196. Los resultados del andlisis diferencial sobre las ganancias obtenidas por los
grupos experimentales y controles vy la edad de los sujetos sugieren que &stas se pro-
ducen en forma uniforme entre las distintas edades aunque los grupos experimentales
mostrarcn que los sujetes mds jévenes se heneficiaban mds (como promedio) que los ma-
yores. Este tipo de andlisis, con respecto al sexo pone en evidencia que no sxisten
diferencias significativas entre varones y hembras.



- 94 -

197. Los andlisis de covarianza realizados demuestran la influencia del entrena-
dor-profesor en las ganancias obtenidas (mediante la puntuacidn combinada de todos los
tests, exceptuando el TATs con una p.{ 001 y mediante la puntuacidn TATs con una
p..< Q05) . Asimismo el tipo de ascuela explica una parte significativa de la varianza
en la ganancia obtenida en las puntuaciones del TATs (p. <:.OOS).

198. Los anidlisis correlacionales intratests (pretest-postest) parecen mostrar la
estabilidad a través del tiempc de las puntuaciones de los tests utilizados oscilande
&stas entre .66 y .90. La correlacidn de todos los tests estandard combinados fue de
.88 para los grupos experimentales y .90 para los controles.

199, Las correlaciones intertests, pretests-postests, oscilan entre .60 y .90; las
mis altas son las procedentes de la relacidn GATs-TATs y las mds bajas las halladas
mediante el CATTELL. Las correlaciones entre los tests y las ganancias experimentadas
son muy bajas, oscilando entre .39 (TATs-OLSAT en los grupos experimentales) y .02
{OLSAT-CATTELL en los controles). Esto implica que existe una escasa relacién entre
las habilidades iniciales y las ganancias experimentadas.

200. La influencia de la habilidad base scbre los efectos del entrenamientc fue
realizada mediante el andlisis de las ganancias de los sujetos segun su puntuacidn
decil (hallando &sta en base a la combinacidn de los 408 elementos combinades proce-
dentes del OLSAT, CATTELL y GATs y eliminande las puntuaciones del TATs). Los resul-
tados de tales andlisis parecen indicar que las ganancias obtenidas por los sujetos
en el GATs y en el TATs son independientes del nivel basal de su rendimiente. No
opstante en el OLSAT v en el CATTELL los sujetos situados en los ceniles inferiores
parecen obtener menores ganancias que los situades en los restantes.

201, Por dltimo, el andlisis de items pone de manifiesto que las ganancias se han
producide en la gran parte de los elementos y no se han concentrado en uncs pocos.

Andlisis de la evaluacidn

202. No cabe duda de que el entrenamiento que se lleva a cabo en el programa
"Inteligencia” provoca cambics en las ejecuciones de los sujetos tanto en los Tests
estandard que miden habilidades escolares {OLSAT) como en aquellos gue evaldan habi-
lidades generales (GATs) y no sdlo en las operaciones propiamente entrenadas {(TATs) a
lo largo del tratamiento realizado. No obstante, el tratamiento ha logrado provocar

un cambio marginal por lo que se refiers al constructo inteligencia medido por =l Test
de Cattell.

203. El disefio experimental utilizade parece ser adecuadeo y, asimismo, los ins-
“trumentos elegidos a la hora de verificar la efectividad del tratamiento sobre varia-
bles cognitivas han sido escogidos ¢on suma minuciosidad v parecen demostrar las carac-
teristicas psicométricas de rigor. No ocurre asi con las técnicas elegidas para eva-
luar la influencia del tratamiento sobre variables no cognitivas lo cual hubiera sido
de gran interds. En todo c¢aso, cabe realizar una serie de consideracicnes.

201, En primer lugar, parece conveniente plantearse los efectos gue todo trata-
miento produce por el hecho de implicar "atencidn" sobreafiadida al curriculum escolar
normal, de todos es conocido los efectos motivacionales de intervenciones experimenta-
les, el efecto "Hawthorne”". En este sentido, el grupo contrel no podria considerarse
como tal sino como "grupoe deprivado”. Esto habria podido analizarse s$i se hubisera uti-
lizado un tercer grupo al que se suministrara alguin tipo de "atencidn suplementaria™.
Ademds, se ha comprobado los efectos del profesor sobre los rasultados, conviene resal-
tar que &stos ne fueron seleccionados al azar entre todos los maestros posibles, v que
gse ha podido comprobar la atencidn, el entusiasmo vy la calidad docente de esos entrena-
dores-profescres que dispensaron los tratamiento. En contraposicidn, puede argumentarse
también (tanto por observaciones como por manifestaciones de los propios responsables
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