
		
			
				1.
				Mamá, ¿por qué no
llueve hacia arriba?
			

			
				
					«En cada niño, todas las cosas del mundo son hechas de nuevo y el Universo se pone de nuevo a prueba.»

				

				G. K. CHESTERTON

			

			Hemos visto que el motor de la motivación del niño es el asombro. Pero ¿por qué los niños se asombran ante la realidad? ¿Qué es lo que hace que se asombren ante lo que les rodea? Intentemos desmenuzar el mecanismo del asombro con ejemplos prácticos.

			En Alicia en el país de las maravillas, justo antes de encontrar el coraje para poder conseguir lo imposible –vencer al dragón–, Alicia le decía al Sombrerero Loco: «A veces, consigo pensar hasta seis cosas imposibles antes de desayunar». El país de las maravillas es el país de lo imposible: un gato que habla, un pastel que hace crecer, un conejo que se preocupa por la hora…, una muestra infinita de imposibilidades. Desde luego, un país visto desde los ojos del niño.

			La capacidad que tienen los niños para pensar en cosas imposibles es maravillosa. «Mamá, ¿por qué no llueve hacia arriba?» «¿Por qué las abejas no confeccionan dulce de leche y jarabe de arce?» «¿Por qué las hormigas no son perezosas?»

			Estas preguntas nos suelen incomodar por varias razones. No hay tiempo que perder con semejantes ocurrencias. No son preguntas útiles. ¿Qué más da de dónde venga el dulce de leche, el jarabe de arce y quién lo hace o cómo lo hace? Nos inquietamos porque nuestro hijo está perdiendo el tiempo, en vez de hacer cosas que son realmente importantes, como por ejemplo aprender chino o interesarse por la astronomía. Además, pensamos que los niños piden una explicación a algo que no la tiene o, todavía peor, que desean cambiar el orden establecido de las cosas. Hasta puede ser motivo de preocupación. ¿Será normal mi hijo? ¿Cómo le pueden surgir tales ideas? ¿Quién se lo habrá metido en la cabeza? ¿Tiene quizá demasiado tiempo libre?

			Cuando nuestros hijos de dos, tres o cuatro años nos bombardean con preguntas que nos parecen ilógicas, no piden ni reclaman una respuesta. No quieren cambiar el orden establecido de las cosas. Es su manera de admirarse ante una realidad que es, pero… que sencillamente podría no haber sido. Platón decía que el asombro es el principio de la filosofía. Así que cuando estas preguntas imposibles surgen en las cabecitas de nuestros hijos ¡es que están filosofando! Los niños filosofan, se asombran ante cualquier realidad, por el mero hecho de que «sea», y se sorprenden ante cada una de las modalidades del «ser» o de las leyes naturales de nuestro mundo. Cuando nace un bebé, ve a su madre, luego a su padre, luego descubre a su hermano, luego a una niña, una abuela, un señor que pasa por la calle, una flor, un insecto, una piedra, la luna, una sombra, la gravedad, la luz, un sueño… Como decía Chesterton, «en cada una de estas deliciosas cabezas se estrena el Universo, como en el séptimo día de la creación».

			El asombro es el deseo para el conocimiento. Ver las cosas con ojos nuevos permite quedarnos prendados ante su existencia, deseando conocerlas por primera vez o de nuevo. Los niños pequeños se asombran porque no dan el mundo por supuesto, sino que lo ven como un regalo. Este pensamiento metafísico es propio de la persona que constata que las cosas son, pero podrían no haber sido. Somos –el mundo es– contingentes. Si dejamos de existir, el mundo sigue… Sin embargo, participamos de algo más grande… el mecanismo natural del asombro es precisamente lo que nos permite trascender de lo cotidiano y llegar a ello. Y consecuentemente, nos lleva a una actitud de profunda humildad y agradecimiento.

			El asombro es un mecanismo innato en el niño. Nace con él. Pero para que el asombro pueda funcionar bien, el niño debe encontrarse en un entorno que lo respete. Y eso ¿cómo se hace? Es lo que explicaremos en las páginas de este libro.

			Pero antes de seguir, haremos un inciso. ¿Qué dicen la pedagogía y la neurociencia del asombro? Nunca se han pronunciado directamente al respecto, porque el asombro es una realidad intangible que la ciencia no puede identificar, ni medir. Pero ¿qué dice la ciencia del origen del proceso cognitivo? ¿Es cierto que nace del deseo de conocer? ¿O el proceso de aprendizaje es completamente dependiente del entorno? ¿El aprendizaje se inicia desde dentro, o bien desde fuera de la persona?

		
	
		
			
				2.
				El aprendizaje se origina…
¿desde fuera o desde dentro?
			

			
				
					«Hay 3 tipos de personas en el mundo: los inamovibles, los movibles y los que se mueven.»

				

				BENJAMIN FRANKLIN

			

			
				
					«Para expandir nuestras perspectivas sobre temas con los cuales no estamos directamente implicados, podemos leer a autores cuyas opiniones son opuestas a las nuestras, pero si se trata de nuestro propio hijo, nos gusta consultar a autores cuyas perspectivas son más cercanas a las nuestras. Para ser padres aceptables.»

				

				BRUNO BETTELHEIM,
autor y psicólogo infantil

			

			¿Cómo se desarrolla el niño? ¿Tiene en sí mismo lo que hace falta para poder desarrollarse dentro de un entorno normal, o bien depende exclusivamente de la intervención de estímulos externos? ¿El aprendizaje del niño arranca desde dentro, en contacto con la realidad, o bien se lleva a cabo exclusivamente desde fuera, mediante el bombardeo de estímulos externos al que está pasivamente sujeto? ¿Dónde se origina el proceso? ¿En el niño? ¿O en la fuente de estimulación?

			Se han dedicado a responder a esta pregunta miles de pedagogos, psicólogos y neurocientíficos en el último siglo. En la primera mitad del pasado siglo, Montessori causó una revolución en el mundo pedagógico cuando habló de los periodos sensibles del niño en los primeros años de vida, especificando que la educación consistía en un desarrollo cuyo protagonista era el niño. Ella afirmaba que el proceso se iniciaba dentro del niño, a través de lo que llamó «fuerza resistible», mientras el entorno y el maestro son meros facilitadores.

			
				La causa transformadora y la guía de la transformación es una: «el niño». Nuestro fin es el de llevar al centro su personalidad, dejarla «obrar», permitirle y facilitarle una expansión libre y armoniosa conforme a la ley de su propia vida.3

			

			Este enfoque causó escándalo en algunos pedagógos de la época, por chocar contra el rígido, y a veces utilitarista y conductista, enfoque del sistema educativo.

			En 1914, un pedagogo con mucha influencia, Heard, publicó un documento4 que denunciaba a Montessori por presentar la educación como un proceso de desarrollo, de eclosión, del potencial del niño. Entre otras muchas más críticas, Heard no estaba de acuerdo con que la libertad sea una condición necesaria para el desarrollo del niño.

			Ahora, sabemos que Montessori tenía razón, pero para muchos pedagogos de la época, era algo revolucionario. Heard afirmó que el juego libre que proponía Montessori no permitía «asegurar la adquisición del conocimiento y de las habilidades» en función de los hitos que, por consenso, se consideraban necesarios para un niño que entra en primaria.5 Es interesante, porque desde el punto de vista mecanicista –desde fuera–, el punto de partida siempre son los hitos. Primero se establecen unos hitos –en función de lo que la sociedad considera útil,6 o bien en función de lo que hace o sabe un niño por término medio– y luego se ponen en marcha los métodos para que cada niño alcance estos hitos. Los hitos son necesarios para que se cumpla el calendario, puesto que, según el punto de vista mecanicista, todo es programable.

			A partir de la década de 1940, una serie de psicólogos7 marcaron el curso de la neuropsicología y de la psicología del desarrollo humano con un conjunto de experimentos realizados con ratas. Uno de ellos concluyó que las ratas que se adiestraban como animales de compañía conseguían mejores resultados a la hora de resolver problemas que las ratas que estaban en jaulas. Otro experimento comparó a un grupo de ratas que vivían en jaulas con otras que estaban rodeadas de juguetes, túneles, escaleras, ruedas, etc., y constató que existía un aumento en el volumen del córtex cerebral de las ratas que se encontraban en un entorno enriquecido. Estos experimentos y otros que siguieron realizados con seres humanos dieron lugar a la teoría de la plasticidad del cerebro y, gracias a ella, desapareció la creencia popular según la cual el cerebro era un órgano con una estructura fija en el momento del nacimiento. La plasticidad del cerebro confirmó la importancia que daba Montessori a las experiencias sensoriales en la época sensible de los cero a los tres años.

			Estos hallazgos se acompañaron de numerosos estudios realizados en orfanatos, en los que había ausencia de estimulación o esta era muy escasa, y en los que se informaba de varios trastornos psicológicos y de aprendizaje, como el TDAH, por ejemplo.

			Empezaron a sonar las alarmas y a iniciarse en Estados Unidos programas de intervención temprana para niños en las siguientes situaciones de riesgo: 1) niños pertenecientes a un colectivo socioeconómico bajo, 2) niños con trastornos que comportan un retraso en el desarrollo, y 3) niños en situación de riesgo como consecuencia de un parto prematuro.

			En 1964, nacía en Estados Unidos el programa Head Start (que quiere decir «Inicio con ventaja») para atender a los niños pertenecientes al colectivo de riesgo arriba enumerado a través de una intervención temprana durante sus primeros cinco años de vida. Los miles de millones de dólares que se invirtieron en este programa dieron lugar a numerosos estudios, para establecer el éxito de la intervención temprana en niños en situaciones de riesgo. Algunos concluyeron que no existían beneficios, mientras que otros afirmaban que se habían detectado algunas mejoras, pero no para todas las edades, no siempre sostenibles y no en todos los ámbitos.8 Ningún estudio fue contundente.

			Estos programas diseñados solo para niños en situación de riesgo, llamados early intervention –que quiere decir «intervención a tiempo»–, se trasladaron a niños sanos y normales en algunos países, especialmente en los países latinos, con la denominación de programas de estimulación temprana –dudosa traducción de early intervention–. Para este tipo de estimulación, tal y como se lleva a cabo normalmente, el punto de partida son los hitos. Todas las áreas del niño deben ser adecuadamente estimuladas para poder desarrollarse de acuerdo con su edad. Si el niño no cumple con los hitos previamente marcados en algún área, se efectúa una acción correctiva que suele consistir en unos ejercicios que tienen como objetivo normalizar el área en la que se ha detectado un retraso en el niño. Según este método, el niño es un ente movido desde fuera –el proceso de aprendizaje se inicia desde fuera de la persona–. La premisa de este método es que cuanto antes y más, mejor, por lo que se aconseja a los padres estimular al niño todo lo que puedan.

			Hasta la fecha, no se conocen estudios que justifiquen el éxito de la estimulación temprana con niños sanos y normales.9 Es más, existen estudios que confirman que la clave a la hora de tener una mejor preparación para el proceso cognitivo y un buen desarrollo de la propia personalidad reside en la calidad de la relación que el niño tiene con su principal cuidador durante los primeros años de vida. Quince años de investigación sobre la importancia del vínculo de apego entre el niño y su principal cuidador lo confirman.10 Arrancar a un niño normal y sano de un entorno familiar con la excusa de «estimularle» para conseguir mejores resultados es un grave error. «Cuanto antes y más, mejor» es un mito que la ciencia ha denunciado más de una vez.

			En 2007, el Consejo de Investigación Económico y Social de Inglaterra publicó un documento en el que participaron diecisiete expertos de varias universidades europeas interesados por el diálogo entre la neurociencia y la educación. En él se afirma lo siguiente:

			
				En contra de la creencia popular, no existen evidencias neurocientíficas que justifiquen empezar la educación formal cuanto antes.11

			

			El documento explica, entre otras cosas, que la plasticidad del cerebro es un fenómeno que dura toda la vida, no solo durante los primeros años. Además, los experimentos con ratas no demuestran que el enriquecimiento del entorno tenga efectos sobre el desarrollo del cerebro, más bien apuntan a que la ausencia total de estímulos perjudica el aprendizaje. El entorno natural de las ratas es mucho más rico que unas jaulas con ruedas y túneles. El entorno familiar natural de los niños no es un entorno con ausencia total de estímulos. En definitiva, hay evidencias que confirman que la ausencia de estímulos puede perjudicar al niño, pero, por el contrario, no hay evidencias que demuestren que el enriquecimiento de un entorno normal con más estímulos pueda mejorar su desarrollo. Es más, como veremos a continuación, empieza a haber ciertas evidencias de que una sobreestimulación puede crear problemas, como, por ejemplo, la inatención, la impulsividad y la pérdida del interés por aprender.

			En el mismo documento, se advierte sobre los programas comerciales, como por ejemplo Brain Gym®, fundamentados en la falsa creencia de que se puede influir en los mecanismos neurológicos, como por ejemplo la lectura, a través de ejercicios físicos específicos como el gateo y la braquiación, que pretenden equilibrar los hemisferios cerebrales. Hasta la fecha nunca se ha podido establecer científicamente que estos programas u otros similares den resultados.12 Algo parecido ocurre con los miles de juegos, DVD, CD y videojuegos que pretenden mejorar la inteligencia de nuestros hijos y que alimentan la creencia popular al respecto.13 Según una encuesta realizada en Estados Unidos, el 62 % de los padres cree que los juegos educativos, como por ejemplo los libros que hablan, son muy importantes para el desarrollo intelectual de los niños, el 49 % dice lo mismo de los DVD educativos y el 43 % de los videojuegos.14 La industria del entretenimiento infantil norteamericana tiene medios poderosos para convencer a los padres de los beneficios de sus productos. Por ejemplo, solo las ventas de DVD para niños en edad preescolar ascendían a 500 millones de dólares en el año 2004, nada menos que el 30 % de la cuota de mercado de la industria.15 Por otro lado, varios estudios demuestran que no existe relación alguna entre el consumo de estos productos y el aprendizaje del lenguaje o de otros idiomas.16 Algunos incluso llegaron a establecer una relación entre el consumo de DVD con pretensiones educativas y una disminución en el vocabulario de los bebés y en su desarrollo cognitivo.17 De hecho, la Academia Americana de Pediatría recomienda evitar que los niños usen medios digitales hasta los dos años por considerar que los estudios apuntan a que se producen más efectos negativos que positivos. Señala asimismo que los estudios recientes no han encontrado pruebas de que existan beneficios desde el punto de vista educativo en los niños de menos de 18 meses; en cambio, existen estudios que advierten del peligro potencial de las pantallas sobre la salud y el desarrollo de los niños pertenecientes a este grupo de edad.18 La recomendación añade que los niños de 2 a 5 años no deberían usar los medios digitales más de una hora al día, y con la supervisión de un adulto. Indica que el contenido ha de ser de calidad y no demasiado rápido. Advierte sobre la tentación de usar los medios digitales para calmar al niño, ya que hacerlo podría impedir que este desarrolle la capacidad de autorregularse. Recomienda que no se usen los medios digitales durante la hora antes de dormir, y nunca durante la noche. Insiste en que los cuartos de dormir, las comidas y los tiempos de juego sean libres de pantalla. Concluye que los padres no han de sentirse presionados por adelantar el uso de la tecnología, ya que se trata de interfaces intuitivos de uso, y que los niños aprenderán rápidamente a usarlas cuando llegue el momento oportuno. En definitiva, nuestros hijos no necesitan estímulos tecnológicos para su buen desarrollo. Entonces, ¿qué es lo que necesitan?

			En 1999, Dan Siegel, experto mundial en neurociencia de la Universidad de California en Los Ángeles, nos da la clave. Afirma lo siguiente:

			
				No hay necesidad de bombardear a bebés o niños pequeños (o a nadie) con una estimulación sensorial excesiva con la esperanza de «construir mejores cerebros». Se trata de una mala interpretación de la literatura sobre la neurobiología –que, de alguna manera, «más es mejor»–. Sencillamente, no es así. Los padres y los otros cuidadores pueden relajarse y dejar de preocuparse por proporcionar una gran cantidad de bombardeo sensorial a sus hijos. La sobreproducción de conexiones sinápticas durante los primeros años de vida es suficiente en sí para que el cerebro pueda desarrollarse adecuadamente dentro de un entorno medio que proporciona la cantidad mínima de estimulación sensorial […].

			

			Y añade:

			
				Más importante que un exceso de estimulación sensorial durante los primeros años de desarrollo son los patrones de interacción entre el niño y el cuidador. La investigación sobre el apego sugiere que la interacción interpersonal colaborativa, no la estimulación sensorial excesiva, sería la clave de un desarrollo saludable.19

			

			Entonces constatamos que el proceso se inicia desde dentro del niño y se realiza a través de la experiencia con la realidad que le rodea, principalmente a través de las relaciones humanas, afirma Siegel. Según este autor, existe un mecanismo en el niño que permite su desarrollo cerebral. Afirma también que detrás del proceso de desarrollo de lo que forma el cerebro, actúa un principio no material, tan real como el pulmón o como el corazón, dice, pero que no se puede ver con los aparatos tecnológicos modernos por tratarse de una realidad intangible que algunos llamarán espíritu, otros energía, otros intelecto, otros alma. No es casualidad que los líderes espirituales del mundo se interesaran por los hallazgos de Siegel. En 1999, Juan Pablo II invitaba a Dan Siegel a dar una conferencia en el Vaticano titulada «Hacia una biología de la compasión».20 En 2009, Siegel compartía panel en una conferencia titulada «Bases científicas de la compasión» con el Dalai Lama.

			Sean cuales sean nuestras creencias, la gran mayoría de los padres, científicos y educadores compartimos el punto de vista según el cual el motor del ser humano es algo intangible. Platón ya decía que el principio de la filosofía era el asombro, la primera manifestación de aquel intangible que mueve al ser humano, «el deseo para el conocimiento», decía Tomás de Aquino. Chesterton hablaba del asombro como un motor, no como la consecuencia de un estímulo externo: «Esta facultad elemental de asombro no es, sin embargo, un hábito fantástico creado por los cuentos de hadas, sino que, al contrario, de ella parte la llama que ilumina los cuentos de hadas».21 Es cierto que aquel intangible al que se refiere Siegel no se puede medir con instrumentos tecnológicos modernos, pero puede que ahora la neurociencia haya confirmado a Platón, Tomás de Aquino y Chesterton de alguna forma, viendo que la organización neurológica en sí no llega a explicarlo todo. Si es así, y pensamos que lo es, nos damos cuenta de lo revolucionario de este descubrimiento. Constatamos hasta qué punto el asombro tiene un papel clave en el desarrollo del niño y cómo puede perjudicarle perderlo en su infancia. Si es verdad que el niño no necesita más que una «estimulación mínima… en un entorno normal», como afirma Siegel, entonces nos podemos hacer la siguiente pregunta: ¿qué pasa si se estimula desde fuera a un niño de forma sostenida?

		
	
		
			
				3.
				Las consecuencias
de la sobreestimulación
			

			
				
					«Estamos haciendo transitar a nuestros niños por la educación, anestesiándoles. Y creo que deberíamos hacer exactamente lo opuesto. No debemos encerrarlos, debemos despertarlos a lo que llevan dentro de ellos.»

				

				SIR KEN ROBINSON, autor de El elemento

			

			
				
					«Lo que la información consume es bastante obvio. Consume atención del que la recibe. Consecuentemente, una gran cantidad de información crea un empobrecimiento de la atención.»

				

				HERBERT SIMON, premio Nobel (la cita es del año 1970, antes de la introducción de Internet)

			

			Si el aprendizaje del niño se inicia desde dentro, ¿cuáles son las consecuencias de actuar como si el motor naciera desde fuera, estimulando al niño todo lo que se pueda? ¿Qué ocurre si damos a los niños una estimulación sostenida que no necesitan?

			No solo está demostrado que el bombardeo externo de estímulos no hace niños más listos,22 sino que, en los últimos años, han empezado a surgir estudios que relacionan la sobreestimulación con problemas de aprendizaje. En 2011, uno de los expertos mundiales en la relación que se establece entre contenidos televisivos y desarrollo infantil, Dimitri Christakis, director del Centro para la Salud, el Comportamiento y el Desarrollo Infantil estadounidense, comenta en la prestigiosa revista Pediatrics23 un estudio que relaciona al visionado del programa Bob Esponja con problemas de aprendizaje y de autocontrol.

			Dividieron a una clase de niños de 4 años en tres grupos. El primer grupo fue expuesto

			
			
			
				
			

			
			
			
			
					La sobreestimulación sustituye al motor del niño y anula su sentido del asombro, de creatividad, de imaginación.

					Tras una fugaz sensación de euforia, el niño se apalanca, se vuelve pasivo, no toma iniciativas, se aburre y deja que la pereza mental le invada. Se ilusiona cada vez menos y muestra apatía, pero es una apatía inquieta, porque el niño está acostumbrado –o, mejor dicho, es adicto– al ruido de fondo de la sobreestimulación y quiere más. La sobreestimulación predispone el niño a vivir con niveles de estímulos cada vez más altos.

					El niño se vuelve hiperactivo, nervioso, no está a gusto consigo mismo y quiere llamar la atención de los adultos violando las normas. Necesita buscar entretenimiento o sensaciones nuevas cada vez más intensas para aliviar su adicción a la sobreestimulación. Cuando la encuentra, se tranquiliza, como un fumador ansioso que se reencuentra con su cigarrillo. Esa es la razón por la cual un recién nacido sobreestimulado solo se duerme con un paseo en coche o acunándolo debajo de la campana de la cocina.

					Aumenta el ruido de fondo de sobreestimulación al que está acostumbrado y se vuelve a iniciar el círculo vicioso con más fuerza… La industria de la telecomunicación y los medios de comunicación le proporcionan la estimulación que necesita, con contenidos cada vez más agresivos, espantosos y rápidos. Desde las imágenes de linchamientos y de guerras sangrientas en las noticias, hasta las historias violentas y de horrores llenas de sangre y de vampiros en los libros y en las pantallas de todo tipo.

					El niño sobreestimulado se convierte entonces en un niño o en un adolescente que lo ha visto y lo ha tenido todo. Está pasado de vueltas, saturado, tiene el deseo bloqueado… Algunos de estos adolescentes pedirán a sus padres y maestros, como Elisa, que les ayuden a desear… Otros, buscarán su «entretenimiento» en otro tipo de actividad: actos de vandalismo, violencia escolar, botellones, drogas, etc., utilizando a las personas que involucran en estas actividades como un medio para «divertirse».
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