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			PRÓLOGO

			El presente libro, Volviendo a la normalidad. La invención del TDAH y del trastorno bipolar infantil, viene a ser una extensión al ámbito de la infancia de un libro anterior centrado en el ámbito adulto: La invención de trastornos mentales (González Pardo y Pérez Álvarez, 2007). Se estudian ahora, a fondo, dos «trastornos» psiquiátricos o psicológicos de la infancia que puede que sean también invenciones, en vez de las supuestas entidades clínicas como a menudo se presentan y «tratan». Se refiere, en particular, al Trastorno por déficit de atención con hiperactividad, ya conocido por las siglas TDAH y al Trastorno bipolar infantil, denominado en el DSM-5 como Trastorno de desregulación disruptiva del humor. Mientras que el trastorno bipolar infantil es más reciente y todavía en «proceso» de introducción, procedente del ámbito adulto, el TDAH ya está instalado en la infancia, de donde es nativo y, curiosamente, su proceso de introducción es ahora en el ámbito adulto.

			Aparte de estas extensiones que, seguramente, tienen más que ver con la búsqueda de nuevos mercados que con hallazgos científicos, la cuestión está en analizar la entidad de estos presuntos trastornos: si se trata de entidades clínicas o en realidad son problemas normales con los niños o ni siquiera problemas que, sin embargo, se patologizan. Lo cierto es que esta cuestión es controvertida, al extremo de dividir a la comunidad científica, clínica y educativa. Los propios padres están sometidos a informaciones contradictorias, sin saber a qué atenerse.

			Las instancias políticas han tomado cartas en el asunto, en particular en relación con el TDAH, con miras a su reconocimiento y provisión de medios para su diagnóstico y tratamiento «adecuados». Pero al hacerlo así, las instancias políticas, empezando por el Parlamento Europeo con su «libro blanco» sobre el TDAH y el Congreso de los Diputados de España con su iniciativa para la declaración de un día internacional del TDAH, y terminando por su inclusión en la Ley Orgánica de Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), puede que estén dando carta de naturaleza a algo cuya naturaleza está por determinar y, de hecho, es controvertida. Puede que las instancias políticas estén haciendo como aquel que fletara un barco para explorar el polo Oeste, sin aclarar previamente qué es un polo terrestre. Mucha gente puede sentirse a gusto en este barco desnortado, incluido el personal de la industria farmacéutica, muchos profesionales (clínicos y educativos) y quizá también bastantes padres, pero acaso estén explorando algo que no existe, más que en su hoja de ruta. Y lo que sería peor: a costa de patologizar problemas y aun comportamientos normales de los niños. Es de la mayor importancia establecer las coordenadas sobre las que situar los problemas relacionados con la atención, la actividad y el humor de los niños, antes de empaquetarlos, etiquetarlos y embarcarlos como si fueran trastornos o enfermedades.

			El motivo de este libro viene, como se decía, del anterior, a cubrir el ámbito de la infancia, más flagrante e inquietante, si cabe, que el del adulto para la invención de trastornos. La ocasión se debe al momento actual en flagrante proceso de patologización de la infancia, tomada ya como diana de la industria farmacéutica, sin asumir que la educación de los niños es seguramente «más difícil de lo que se pensaba», reutilizando el socorrido eslogan de la susodicha industria, según el cual el trastorno de turno a introducir es «más frecuente de lo que se creía», etc.

			Ponerse manos a la obra ya fue cosa del nuevo coautor (Fernando García de Vinuesa), quien tras encontrarse, por un lado, con la problemática del TDAH (usos y abusos del diagnóstico y la medicación) y, por otro, con el libro anterior de La invención de trastornos mentales, planteó si no estaríamos en presencia de un proceso similar, con el agravante de la infancia. Se daba la circunstancia, además del libro anterior, de que de una manera u otra, el TDAH había estado presente en las actividades de los otros coautores: clínica y educativa (Marino Pérez) y de investigación neurobiológica básica con modelos experimentales y psicofármacos (Héctor González). Por lo que respecta al emergente trastorno bipolar infantil, salía al paso como un ejemplo más —sin ser el único— de esta misma problemática de la patologización de la infancia, conocida la «manía bipolar» de nuestro tiempo. Este trastorno emergente se ha incluido aquí debido a las dimensiones que ya está alcanzando, por si todavía estamos a tiempo de repensar la carrera psiquiátrica a la que se ven abocados muchos niños y que no se sabe muy bien dónde podría acabar.

			Aparte de congratularnos del encuentro, agradecemos a la Universidad de Oviedo, donde trabajamos dos de los coautores y donde nos hemos reunido los tres las veces que fueron necesarias, las facilidades para la realización del libro. Estamos también agradecidos a muchas personas que han sido contactadas para discutir aspectos del libro, intercambiar impresiones, pedirles materiales, solicitar opiniones sobre algunas partes, etc., entre otras, a Fred Baughman, Alan A. Baumeister, Florentino Blanco, Lawrence Diller, José Errasti, Jay Joseph, Stuart L. Kaplan, Christopher Lane, Jonathan Leo, Rick Mayes, Tomás Ortiz, Demitri Papolos, Sami Timimi, Nora D. Volkow y Robert Whitaker. Agradecemos a Alianza Editorial su interés por el proyecto del libro, antes de que estuviera terminado.

		

	
		
			INTRODUCCIÓN

			CÓMO ECHAR A PERDER A LOS NIÑOS: VARIOS MÉTODOS

			El tema de este libro se refiere a ciertos problemas que tienen los adultos con la atención, la actividad y el humor de los niños, conocidos como TDAH y trastorno bipolar o desregulación disruptiva del humor. Hay dos grandes maneras de enfocar el tema. Una consiste en tomar estos problemas como supuestas entidades clínicas definibles por sí mismas, poniendo los focos y la lupa sobre el niño. Se trata de un enfoque clínico descontextualizado, sobre el telón de fondo de sistemas diagnósticos, ellos mismos, hoy día, en entredicho por su falta de validez. No obstante, el enfoque clínico es el dominante. Se entiende que sea así por el predicamento científico que se arroga y, por supuesto, por el prestigio que tienen las ciencias en que se basa (neurociencia, genética, psicofarmacología) y los investigadores que lo estudian. Habrá que examinar a fondo sus fundamentos, hallazgos e implicaciones, cosa que haremos a lo largo del libro.

			La otra manera de enfocar esta problemática es contextualizarla sobre el telón de fondo de las formas de vida actuales y las repercusiones que tienen en la educación de los niños, empezando por el contexto familiar (tiempo disponible, modos de entretenimiento, etc.). Más específicamente, vamos a revisar aquí, en la Introducción, ciertas prácticas educativas, familiares, escolares y sociales, que se ciernen sobre los niños, como si fueran lo mejor para ellos, sin serlo en realidad. Nos referimos a prácticas establecidas sin mayor cuestionamiento, difíciles de discutir, si es que no indiscutibles, que se llevan a cabo, sin duda, por el bien del niño y de la sociedad, pero que en realidad pueden ser más que nada modos de «echar a perder» a los niños. Formulados con ironía, estos modos que tal parecen métodos, son los siguientes: 1) los niños van a la escuela a divertirse, 2) tienen que ser alabados, 3) se ha de desarrollar su autoestima, y 4) hay que enseñarles a ser felices.

			A la escuela, a divertirse

			Aunque «ir a la escuela a divertirse» no es ningún eslogan del Ministerio de Educación, lo cierto es que el entretenimiento parece formar parte del «parque temático» de la escuela, a juzgar por el papel de «entretenedores» en el que a menudo se ven envueltos los profesores. Así como por lo «diver» que sean las cosas de la escuela, según se enseña a los niños a valorarlas por lo divertidas que sean. Lo cierto es que la escuela no es un lugar de entretenimiento ni se va allí a divertirse, sin querer decir lo contrario, que la escuela tenga que ser aburrida y los niños deban sudar tinta para aprender algo. ¿A qué se va a la escuela?

			Como señala Fernando Savater, en El valor de educar, la «misma idea de ir a la escuela a jugar es disparatada». En primer lugar, porque para jugar los niños se arreglan solos sin necesidad de ir a la escuela. Y en segundo lugar porque lo que se aprende en la escuela es precisamente que no se puede pasar la vida jugando. Se va a la escuela porque:

			El propósito de la enseñanza escolar es preparar a los niños para la vida adulta, no confirmarles en los regocijos infantiles. Y los adultos no solo juegan, sino que sobre todo se esfuerzan y trabajan.

			Savater, 1977, p. 104

			Parece como si de forma implícita se estuviera asumiendo que un sistema educativo óptimo fuera aquel en el que entra un niño a los tres años y veinte después sale convertido en un profesional altamente cualificado, sin haber dejado de reírse, divertirse y ser feliz en todo momento.

			En la base de este «método» o, mejor, en la atmósfera, no hay más que mantras flotando entre los cuales están la libertad como punto de partida, la fábula del «niño creador» y la «nueva pedagogía» o pedantería pedagógica con sus falacias de aprender a aprender y construir el conocimiento.

			La libertad, naturalmente

			Para empezar, la libertad tiene una paradoja y es que requiere aprenderla y tener educación, lejos de ser la fuente prístina del aprendizaje y del conocimiento. Se asume a menudo una especie de libertad natural, que supuestamente lleva a los niños a aprender y a un estado de espontaneidad donde el propio niño construye el conocimiento y florece el aprendizaje. El problema de este discurso es que, como dice Savater,

			[...] la libertad de la que estamos hablando no es un a priori ontológico de la condición humana sino un logro de nuestra integración social. [...] No partimos de la libertad, sino que llegamos a ella. Ser libre es liberarse de la ignorancia prístina, del exclusivo determinismo genético moldeado según nuestro entorno natural y/o social, de apetitos e impulsos instintivos que la convivencia enseña a controlar.

			Savater, 1977, p. 93

			Ir a la escuela, estar sentado, aprender a leer, no es nada natural, que esté ni en los genes ni en la espontánea libertad de los niños.

			Porque, como dice Savater,

			[...] los niños no se esfuerzan voluntariamente más que en lo que les divierte. La recompensa que corona el aprendizaje es diferida y además el niño solo la conoce de oídas, sin comprender muy bien de qué se trata. Los estudios son algo que interesa a los mayores, no a él. [...] Se puede y debe contar en la enseñanza con la inicial curiosidad infantil: sin embargo, es un afán que la propia educación tiene que encargarse de desarrollar. La completa ignorancia no suele ser ni siquiera inquisitiva, mientras que saber un poco abre el apetito de saber. El niño no sabe que ignora, es decir, no echa en falta los conocimientos que no tiene.

			Y continúa Savater,

			Es el educador quien ha de dar importancia a la ignorancia del alumno porque valora positivamente los conocimientos que a este le faltan. Es el maestro, que ya sabe, quien cree firmemente que lo que enseña merece el esfuerzo que cuesta aprenderlo.

			Savater, 1977, pp. 94-95

			La fábula del niño creador

			En cuanto a la fábula del niño creador, los niños son creativos como niños y tanto más en un ambiente estimulante, en el que los demás sepan apreciar y reforzar sus ocurrencias y originalidades. Pero otra cosa es crear lo que tienen que aprender o como se dice construir el conocimiento que, aparte de que ya está construido, los adultos han aprendido tras años de educación y enseñanza, por lo que, de hecho, los niños van a la escuela. El caso es que para crear tienes que saber.

			Muchos padres quieren que sus niños sean pequeños Mozart y por momentos se lo creen, pero Mozart mismo fue criado y creado en un ambiente musicalmente envolvente, con continua práctica exigente, no menos de 10.000 horas antes de ser el genio que fue. De hecho, lo que creó a los cinco o seis años no pasaría a la historia si no fuera por lo que creó después. Véase el esclarecedor libro de David Shenk, El genio que todos llevamos dentro (Shenk, 2011), en cuyo capítulo «Cómo echar a perder (o inspirar) a un niño» se ha inspirado el presente.

			La «nueva pedagogía»: «pedantería» pedagógica

			La atmósfera en la que flotan los mantras de la libertad y la fábula del niño creador está en buena medida amparada o mejor desamparada por la «nueva pedagogía». La «nueva pedagogía» es una expresión tomada aquí de Inger Enkvist, catedrática de Español en la Universidad de Lund (Suecia), en su libro La buena y la mala educación, para «entender lo que ha sucedido en la educación de Occidente en los últimos años», refiriéndose a su fracaso. Por ello, dice la autora, «es esencial estudiar los contenidos y métodos de todo un conglomerado de pedagogías que podríamos tildar de libertarias o progresistas, y que, a falta de un apodo mejor para ellas, llamaremos sintéticamente, de ahora en adelante, «nueva pedagogía» (Enkvist, 2011, p. 20).

			Esta nueva pedagogía merece también el nombre de «pedantería pedagógica», una expresión de Savater para referirse a la exaltación del conocimiento propio por encima de la necesidad docente de comunicarlo (Savater, 1977, pp. 121-122). Aquí se toma en el sentido de exaltar los supuestos métodos para enseñar y aprender por encima y aparte de los contenidos y materias que se enseñan y se tienen que aprender, como si hubiera una ciencia para aprender a aprender, independiente de los contenidos, universal, a priori, aplicable a cualquier cosa y autónoma, que se sostuviera a sí misma.

			Aunque tradicionalmente ningún pedagogo era pedante en el sentido peyorativo (ya que pedante y pedagogo significan casi lo mismo), la nueva pedagogía parece ser pedante en este sentido, en la medida en que se arroga una ciencia donde no hay más que palabrería. El sentido peyorativo de pedante no se refiere a la pedagogía, ni a los pedagogos sin más, sino a esta «nueva pedagogía» de la que habla Enkvist, adoptada por los sistemas estatales de enseñanza, fueran pedagogos, psicólogos o políticos pedantes sus diseñadores.

			El caso es que esta nueva pedagogía está en la base del fracaso escolar, empezando por la LOGSE en España. La ley garantizaba el éxito escolar, gracias a que los alumnos pasaban curso sin necesidad de aprobar ni de saber. Lo que trajo, como es natural, fue la desmotivación de los propios alumnos, cuando no insubordinación, así como frustración en el profesorado, cuando no dejadez por simple adaptación al (eco)sistema. Los mejores sistemas educativos, como los de Corea del Sur, Finlandia o Canadá, de acuerdo con el informe PISA, no se caracterizan precisamente por la «nueva pedagogía» (Enkvist, 2011, pp. 298-299).

			Esta «nueva pedagogía» consiste más que nada, según Enkvist, en

			[...] la idea de que sería posible dar una educación a alguien sin que el receptor tuviera que esforzarse. Esta idea se combina con otra que pretende que el contenido de la educación no es lo que importa, sino aprender una serie de métodos. Estas nociones han seducido a padres y a gobiernos en muchos países occidentales.

			Enkvist, 2011, p. 35

			La combinación de estas ideas constituye la teoría pedagógica del sistema educativo español, según el cual aprender consiste en que el alumno debe estar activo y libre, «aprendiendo a aprender» y construyendo sus propios conocimientos. La «nueva pedagogía» no se centra en los conocimientos, sino en las competencias, ni en los profesores, sino en los alumnos. Puede parecer bonito, pero tras ello no hay más que abundancia de palabras vacías de contenido, aptas para discursos, pero nefastas para los que tienen que aprender.

			Los conocimientos quedan en segundo lugar, a favor de las competencias, una especie de hábitos intelectuales y técnicas de trabajo que supuestamente tienen vida propia y no solo eso, sino que parecen trascendentales a todo conocimiento. La madre de todas las competencias es aprender a aprender. La LOGSE, promulgada en 1990, establece en su primer artículo, apartado c, que los objetivos de la enseñanza son «La adquisición de hábitos intelectuales y técnicas de trabajo, así como de conocimientos científicos, técnicos, humanísticos, históricos y estéticos». El orden no es casual sino prevalente: las técnicas y métodos importan más que los propios conocimientos, hasta el punto de suplantarlos, ya que así, según los discursos al uso, el alumno puede construir por sí mismo los conocimientos y aprender a aprender lo que quiera. Semejante pedagogía ha llegado a la Universidad, a cuenta del «sistema Bolonia», de manera que ahora predominan las competencias sobre los conocimientos. No se deje uno engañar por el término «competencia» que, sin duda, suena bien y luce. Pero tras él no hay más que palabrería sin contenido. No es oro, sino oropel lo que luce.

			La hipóstasis de semejantes competencias, antecesoras y desligadas de los contenidos, viene a ser el colmo de la pedantería pedagógica: la sustantivación de aspectos que son, en la práctica y en la realidad, inmanentes al aprendizaje y el conocimiento mismo de la disciplina que sea. A tocar la cítara, por utilizar el ejemplo de Aristóteles, se aprende tocando la cítara, no aprendiendo a aprender a tocar la cítara. No es que las cosas se aprendan de cualquier modo y que no haya unas maneras mejores que otras de enseñarlas, pero todo ello pasa por saber y conocer acerca de lo que se enseña y se aprende. El que enseña tiene que saber y conocer lo que enseña y hacerlo de la mejor manera. «Primero aprende y solo después enseña» es el título de un artículo en El País (del 22 de marzo de 2013) de Enrique Moradiellos, catedrático de Historia Contemporánea de la Universidad de Extremadura, que condensa esta idea. El artículo hace referencia a importantes pedagogos que, sin pedantería, en este caso, señalan que el conocimiento de contenidos disciplinares (no competencias vacías de ellos) es una precondición lógica para la actividad de la enseñanza. En algún momento, se dice en este artículo, la pedagogía se emancipó de las materias concretas, dando lugar a lo que el pedagogo canadiense, Lucien Morin, denomina «charlatanes de la nueva pedagogía».

			¿Qué método hay o puede haber para enseñar a tocar el violín, matemáticas y geografía si no sabes de esas materias? Aprender es aprender algo y cuanto más sabes de ello más capacitado estás para seguir aprendiendo y hasta para construir el conocimiento, pero todo ello como efecto y resultado de saber. ¿Qué saber es aprender a aprender sin dar importancia al conocimiento de las propias disciplinas que se tienen que aprender? En el mejor de los casos es un saber hipostático, en la medida en que sustantiva y reifica aspectos de procesos y procedimientos que forman parte de las materias que se estudian. Y es por ello un saber impostado: una impostura o pedantería.

			Por su parte, los profesores pasan a ser meros facilitadores y animadores de la enseñanza, supuesto que el alumno aprende por sí y él mismo construye el conocimiento. No es necesario aprender, se dice. Lo importante es saber buscar información, y esa es otra: la suplantación del conocimiento por la información. Después del fracaso de la LOGSE, su padre, Álvaro Marchesi, catedrático de Psicología Evolutiva y de la Educación de la Universidad Complutense de Madrid y actual secretario de la Organización de Estados Iberoamericanos (OEI), para la Educación, la Ciencia y la Cultura, sostiene que la principal función de los docentes es animar a los alumnos para que deseen aprender. La segunda función es enseñarles a convivir y la tercera los valores. Nada en contra, pero también enseñarán contenidos, conocimientos, materias o disciplinas.

			Según esta pedagogía, los alumnos son los auténticos protagonistas de la enseñanza, y en más de un sentido, incluida su presencia allí desmotivada —por lo que han de ser animados—, al igual que turistas que tienen que ser entretenidos. Como ha dicho Álvaro Marchesi en una entrevista del 18 de marzo de 2012 concedida al periódico Abc Color de Paraguay, oportunamente titulada «Los docentes deben despertar el deseo de conocer»,

			Lo que hoy podemos saber es que hay tres ejes fundamentales que los docentes deben dominar. El primero: cómo animar, ayudar a los alumnos para que deseen aprender; [...] Insisto; no tanto enseñar conocimiento, sino despertar el interés de los alumnos para seguir aprendiendo. [...] Segundo: enseñar a los alumnos a convivir. [...] Y tercero: hay que enseñar a los alumnos los valores.

			Lo que llama la atención, por lo que discrepamos, es la insistencia en no enseñar conocimientos, sino en animar y despertar el deseo de conocer, lo que remite a la cuestión de la motivación.

			La motivación, como punto de partida

			Hay aquí una falacia con la motivación. La motivación, y no la libertad natural, es el punto de partida con el que la escuela cuenta o debe contar, si todo ya no está malentendido o pervertido de entrada. Como dice Ricardo Moreno Castillo, catedrático del Instituto Gregorio Marañón de Madrid, en su Panfleto Antipedagógico, contra esta pedagogía pedante, hacerles creer a los alumnos «que el trabajo es un juego es tan grave como hablarles de la cigüeña cuando preguntan de dónde vienen los niños». Si hay que informar sinceramente a un niño cuando se interesa por el sexo, el alcohol o las drogas, «no se entiende por qué se les va a mentir cuando se habla del trabajo, del estudio y del esfuerzo». También «es importante que sepan que estudiar con regularidad, estén o no estén motivados, es un hábito imprescindible» (Moreno Castillo, 2006, capítulo 2).

			Este es el punto de partida. La motivación, incluyendo los motivos por los que tienes que hacer algo te «guste» o «divierta» más o menos, es algo que ya se debe suponer para ir y por lo que se va a la escuela, sin menoscabo de que el profesor sea estimulante, haga interesante el aprender, refuerce los esfuerzos y logros, etc. Cuando los alumnos están «desmotivados» y la principal función del profesor es «animarlos», algo ya ha fallado antes y más allá del aula. Algunos de estos «fallos» tienen que ver con los otros «métodos» para «echar a perder a los niños», que se citarán después. La cuestión ahora es que el profesor no está allí para entretener, animar, motivar y despertar a los alumnos. Dicho esto, sin querer decir que esté allí para retarlos, ni con cara de ogro, sin facilitar, animar y despertar curiosidad. En lo que se insiste es que está allí para enseñar contenidos que el alumno no sabe y debe saber. El maestro no es un «coleguilla» de los alumnos, como los padres no son unos «amiguetes» de sus hijos. Suponerlo así es confundir y perder los papeles. No hay enseñanza sin disciplina y no es casual que el término «disciplina» designe tanto la materia como el método.

			Tomarse en serio la formación del profesorado

			De acuerdo con Enkvis, los profesores, con su inteligencia y preparación, son la clave de la enseñanza, no el número de alumnos por grupo, la inversión en educación en general, el nivel socioeconómico de las familias, ni cosas en las que se fijaría el gremio de la «nueva pedagogía». Referido a Finlandia, todo empieza por el alto prestigio y reconocimiento que tiene el profesor en la sociedad. A partir de ahí, los aspirantes a profesores son los mejores estudiantes, pudiendo haber hasta diez solicitantes por cada plaza en la formación docente. Lo contrario ocurre en España. Un estudiante de formación del profesorado tan bueno como lo puedan ser los finlandeses se encontrará al lado y en las mesas de atrás y de delante cantidad de otros que no pudieron entrar en otro sitio o están allí por estudiar algo «fácil».

			No es de extrañar que maestros aspirantes a una plaza docente no tengan conocimientos esperados para alumnos de doce años, a los que tendrían que enseñar, si sacaran dicha plaza (véase el reportaje en El País de Pilar Álvarez titulado «Maestros suspensos en primaria», del 14 de marzo de 2013). Es de suponer que las pruebas de acceso dejan fuera a los que no saben, pero ya es indicativo del nivel (como si los estudiantes de Medicina que se examinaran para el MIR situaran la tibia y el peroné en el antebrazo). Como dice Enrique Moradiellos en su reacción a estos hallazgos,

			Todo maestro y profesor y todo alumno y estudiante que aspire a ser maestro-profesor (siempre de algo...) debe conocer los fundamentos básicos de sus disciplinas [...] Pero también debe desconfiar, rebatir, ponerse en guardia y mantener a raya la verborrea pretenciosa y vacua de una supuesta ciencia holística de la educación formal, inmaterial e incontaminada de contenidos efectivos conceptuales y empíricos.

			Moradiellos, 2013, p. 31

			Alabanzas a granel

			¿Cómo? ¿Es que no se puede alabar a los niños? Incluso, de no ser bueno hacerlo, ¿cómo podríamos dejar de alabarlos? ¿No son los niños graciosos, simpáticos, listos y merecedores de alabanza? Sin duda. No se discute aquí lo más obvio. Precisamente, por su importancia y ubicuidad, no es indiferente qué, por qué y para qué se alabe a los niños: ¿por su presencia-ahí, su inteligencia, su conducta, su esfuerzo, sus logros?, ¿para que estén contentos, para que sean felices, para que tengan autoestima, para que se porten bien? Al final no es todo tan obvio, tan simple, ni tan indiferente.

			Alabando las capacidades («porque tú lo vales»)

			Las alabanzas, elogios y atenciones son la fuente de gratificación, aprobación, reconocimiento y «refuerzo» más barata y natural. Es fundamental entender que un exceso de alabanzas priva de todo significado a la alabanza. Un niño que escuche docenas de veces al día «¡qué bien!» por cada banalidad que realiza, cuando se diga por algo realmente encomiable lo dejará indiferente, aparte de por qué hacerlo.

			Así, no es igual alabar las supuestas capacidades de un niño —«lo inteligente que es»—, que sus esfuerzos y estrategias para hacer lo que hace. Los estudios de la catedrática de Psicología de la Universidad de Columbia, Estados Unidos, Carol S. Dweck muestran las diferencias y distintas implicaciones educativas (Dweck, 2007; Kamins y Dweck, 1999).

			Atribuir el buen rendimiento de los niños a la inteligencia puede que no sea buena idea. La alabanza de la capacidad o aptitud después del éxito puede tener varios efectos negativos. Una consecuencia (indeseada) puede consistir en que los niños eludan oportunidades de aprendizaje potencialmente valiosas, si estas ponen en riesgo de cometer errores y no aseguran el éxito acostumbrado. Los niños evitan los «desafíos» y «aprender más», prefiriendo en su lugar «parecer listos» sobre los rendimientos normados, con el éxito prácticamente ya asegurado. Asimismo, la alabanza de la inteligencia puede contribuir a que los niños aprendan que los fallos también dependen de la capacidad, en este caso, de su falta de ella.

			Por el contrario, la alabanza del esfuerzo tiene consecuencias más deseables. Por lo pronto, la alabanza relativa-al-esfuerzo puede llevar a los niños a centrarse en los procesos y procedimientos de su trabajo y en las posibilidades para aprender de situaciones nuevas, desafiantes o que puedan suponer un reto. Los niños alabados por esfuerzos y estrategias puestas en juego son más persistentes, menos propensos a la frustración y continúan teniendo buenos rendimientos cuando ocurren contratiempos (fallos, dificultades, etc.). La propia atención, uno de los temas centrales en este libro, así como la retentiva o la capacidad de síntesis, pueden ser ejercitadas y mejoradas cuando se refuerza el trabajo y la perseverancia que implican, en vez de alabarlas como supuestas capacidades que se tienen (o no) sin más.

			Se ha establecido el tópico de alabar la capacidad y la inteligencia de los niños y de las niñas, con miras a fomentar su autoestima, la autoeficacia y el «poder», pero no parece ser tan buena idea y, desde luego, no tan buena como alabar el esfuerzo realizado y las conductas concretas relativas a la tarea. Estudios de este tipo consisten en elogiar a unos estudiantes por su capacidad y a otros por su esfuerzo y ver lo que pasa (Dweck, 2007).

			—Un ejemplo de elogio de la capacidad es: «Caramba, has obtenido ocho respuestas correctas. La verdad es que es una puntuación muy buena. Debes de tener aptitudes para esto. Tienes mucho talento».

			—Un ejemplo de elogio del esfuerzo es: «Caramba, has obtenido ocho respuestas correctas. La verdad es que es una puntuación muy buena. Debes de haber trabajado duro de verdad».

			Ambos grupos, que de entrada eran iguales, empezaron a diferenciarse después de los elogios recibidos. La alabanza del talento llevó a los estudiantes a una «mentalidad fija»: no querían hacer nada que pudiera revelar sus debilidades y cuestionar su dotación y rechazaban trabajo nuevo que requería esfuerzo y permitía aprender. Por el contrario, el 90 por ciento de los estudiantes que fueron elogiados por su esfuerzo se apuntó sin dudar a una nueva tarea de la que pudieran aprender (Dweck, 2007, p. 104).

			Los niños no solo reciben alabanzas, sino también críticas. Los estudios sobre las críticas guardan paralelismo con las alabanzas. No es igual una crítica de la persona que del resultado o del proceso. Las críticas a la persona («Estoy muy decepcionado contigo») pueden influir más fácilmente en las concepciones del niño acerca de sus propios atributos (lo decepcionante y malo que es), así como en dar lugar a más respuestas emocionales negativas y menos persistencia ante los contratiempos, en comparación con las críticas centradas en el resultado («Esto no es lo que yo diría estar haciéndolo bien») o en el proceso («Puede que quieras pensar en otra manera de hacerlo»). Las «etiquetas» diagnósticas pueden ser un ejemplo de calificación, o descalificación, global de la persona.

			Alabanza «sin límites»

			La alabanza sin límites se refiere tanto a su dispensación ilimitada, como a la falta de límites, normas o líneas rojas. La alabanza sin límites puede ser un método para criar niños tiranos o pequeños dictadores. Puede que los niños no aprendan a aprender ni construyan el conocimiento, pero aprenden a ser tiranos y construyen patrones de interacción contraproducentes, gracias a esfuerzos —sin duda, bienintencionados, pero acaso contraproducentes— de los padres por educarlos bien. Mark Beyebach y Marga Herrero de Vega, terapeutas familiares, en su libro Cómo criar hijos tiranos, explican con un estilo paradójico y desenfadado cómo hacerlo. En el capítulo 2 describen seis principios, encontrados en la práctica diaria.

			1.Ceder a todos los caprichos: prohibido decirle no. Como dicen, siempre paradójicamente, lo importante es evitar el «no» firme y simple.

			2.«Donde manda niño, no manda adulto». Se trata de que el niño tenga siempre la prioridad e interrumpa lo que quiera.

			3.Enseñe la irresponsabilidad. Basta con seguir haciéndoles las cosas que ellos ya podrían hacer por sí mismos y defenderlos siempre.

			4.Entrene a su hijo para tener rabietas. Se puede empezar por explicarle lo que «no» debe hacer y ceder a todo para no traumatizarlo.

			5.«Dando ejemplo»: sea usted un tirano con su hijo. Una buena manera es plantearle exigencias constantes y en cuanto cumpla una, la siguiente.

			6.Minimice y justifique las pequeñas agresiones de su hijo. La idea es muy simple: alabe cada conducta agresiva y ría sus gracias insultando a otros. Eso sí, intervenga para defenderlo, al momento.

			Beyebach y Herrero de Vega, 2013

			La aparición de «hijos tiranos» debe mucho a un malentendido de la educación, que lleva a aplicar normas de forma timorata y amedrantada, no se vaya el niño a «traumatizar». No es infrecuente hoy día que entre padres e hijos se establezca un pulso de intensidad creciente, que siempre gana el niño. Los padres ceden ante una negativa del niño de intensidad baja. Resueltos a que no vuelva a ocurrir, se proponen no ceder más. Pero se encuentran inesperadamente con una negativa de intensidad media y ceden. Los padres aumentan la intensidad de sus órdenes y el niño la intensidad de su negativa. Y ahí tienes a un padre de cuarenta años que no puede con un hijo de cuatro.

			¡Qué guapa!

			La sexualización de las niñas y chicas en edad escolar, por lo que aquí importa, es un tema emergente y de creciente preocupación, que también tiene que ver con los usos de la alabanza, referidos a la apariencia física. El problema es que esta alabanza por la apariencia, por más que educada y bien intencionada, puede contribuir a una identificación de la persona, reducida a ciertos aspectos del cuerpo. ¿Cuántas miles de veces una chica, sea por caso, de 14 años, habrá escuchado a lo largo de su vida lo «guapa» que es? Y, probablemente, como principal si es que no única identificación. Parece que la gente ya no supiera qué otra cosa decir a una niña e, incluso, se sintiera obligada a decir eso. Además, están los medios, las modas y hasta las muñecas «sexy». Algo ha pasado entre la Nancy nacida en Alicante en 1968 y la sexy y enloquecida por la moda Bratz, nacida en 2001. Y entre Bratz y las «muñecas vivientes», según el título del libro de Natasha Walter, refiriéndose al «retorno del sexismo» (Walter, 2010). La misma Barbie, nacida en 1958, se ha convertido en la modelo Barbie Fashion, con imitadoras de carne y hueso en la vida real como también, por cierto, el muñeco Ken (La Nueva España, 2013). Una camiseta para chicas de la compañía de moda Abercrombie & Fitch dice estampado sobre el pecho: «¿Quién necesita cerebro cuando tienes estos?» [Who Needs Brains When You Have These? —... Breasts, pechos—].

			La Sociedad Americana de Psicología ha realizado en 2007 un amplio informe sobre la sexualización de las chicas (APA Task Force, 2007). De acuerdo con este informe, la sexualización ocurre cuando:

			—la estimación de una persona viene solamente de su atractivo sexual, con la exclusión de otras características,

			—una persona se identifica de acuerdo con un estándar que iguala atractivo físico (estrechamente definido) con ser sexy,

			—una persona se objetiva sexualmente —es decir, se convierte en una cosa para el uso sexual de otros, más que verse como una persona con independencia y capacidad de decidir por sí misma, y,

			—la sexualidad es inapropiadamente impuesta a la persona, que es el caso en las niñas.

			Las consecuencias de la sexualización de las niñas, son varias:

			1)Consecuencias cognitivas y emocionales. La autoobjetivación, por la que se toma el propio cuerpo como principal identificación personal (Fredrickson y Roberts, 1997), disminuye la capacidad de concentración y de atención que se requieren para actividades académicas como, por ejemplo, el razonamiento lógico y las matemáticas. En un estudio, las estudiantes universitarias a las que se les pidió que realizaran problemas de matemáticas estando en bañador frente a un espejo, lo hicieron significativamente peor que las que lo hicieron en jersey, mientras que estas diferencias no ocurrieron entre los chicos, con jersey o en bañador. Las autoras sugieren que la autoobjetivación perjudica más a las chicas y, tanto más, cuando la ropa la propicia (Fredrickson et al., 1998). Otros estudios confirman la interferencia del propio cuerpo (objetivado) en las tareas que demandan recursos cognitivos (Gay y Castano, 2010).

			2)Salud mental y física. La investigación vincula la sexualización con problemas de las chicas como trastornos de la alimentación, baja autoestima y depresión.

			3)Sexualidad. La frecuente exposición a ideales de atractivo físico está asociada a expectativas irrealistas y negativas concernientes a la sexualidad.

			4)Actitudes y creencias. La frecuente exposición a los medios que sexualizan a las niñas y chicas afecta la concepción de la feminidad y la sexualidad, en el sentido de adoptar estereotipos que presentan a las mujeres como objetos sexuales. (APA Task Force, 2007).

			Inflados de autoestima

			Hubo un tiempo, no hace mucho, en el que se pensó en la baja autoestima como la causa de multitud de problemas de la gente y de la sociedad, entre ellos el fracaso escolar. Incluso se habló de una epidemia de baja autoestima. Se emprendió el movimiento de la autoestima. Siendo la autoestima importante como es, quién iba a decir que tal movimiento fuera a terminar en un fiasco (Baumeister, Campbell, Krueger y Vohs, 2003; 2005) y, aún peor, a contribuir a los «egos inflados» de las nuevas generaciones (Twenge, 2006; Twenge, Konrath, Foster, Campbell y Bushman, 2008).

			El movimiento de la autoestima data de la década de 1980 y viene de California, donde un grupo de trabajo generosamente subvencionado por el Estado, se encargó de promocionar su importancia (Mecca, Smelser y Vasconcellos, 1989). Los autores pensaban que muchos, si no la mayoría, de los principales problemas que plagan la sociedad tenían sus raíces en la baja autoestima, entre ellos la violencia, la delincuencia, al abuso de drogas, los embarazos indeseados de las adolescentes y el bajo rendimiento y fracaso escolar. Se lanzaron la esperanza y la promesa de que esos problemas se solucionarían mejorando la autoestima. Se hicieron cuestionarios para medir la autoestima, programas para su desarrollo y todo un género literario se organizó a su alrededor. Cuando nadie estaba preocupado por la autoestima, si la tenía alta o baja, de pronto se convirtió en la causa y el remedio de todos los problemas.

			Los estadounidenses empezaron a creer que estaban sufriendo una epidemia de baja autoestima, a pesar de que se valoran a sí mismos por encima de la media. Incluso, grupos de norteamericano supuestamente faltos de autoestima, como los afroamericanos, de forma rutinaria puntúan más alto en autoestima que los propios europeo-americanos (Crocker y Major, 1989). Aunque la idea de que los estadounidenses sufren de baja autoestima le parece disparatada a la gente de otros países, en el extranjero también empezaron a creer que andaban escasos de ella. Los psicólogos de los distintos países se «apoderaron» de la autoestima para «empoderar» y dar el poder de la autoestima a la gente, empezando por grupos que se suponía necesitados de ella, como las mujeres, a pesar de que los estudios muestran que no existen prácticamente diferencias en autoestima entre hombres y mujeres (Hyde, 2005). Acaso las mujeres pueden estar más insatisfechas con sus cuerpos (a juzgar por la afición a las dietas) que los hombres; pero las mujeres no piensan que son menos inteligentes, menos hábiles socialmente o menos capaces para el éxito que los hombres (Baumeister, 2005).

			¿Qué es la autoestima? Por definición, es cómo uno se valora a sí mismo. Tiene como sinónimos la autoconsideración, el autoaprecio y la autoconfianza. Aunque tiene que ver con el orgullo y el amor propio, la autoestima se queda en cualidades valorativas del tipo sentirse-bien, satisfecho y a gusto consigo mismo, lejos de la responsabilidad implicada por el amor propio y el orgullo, donde uno asume su vida aunque no esté satisfecho con ella y apechuga con obligaciones y circunstancias ingratas o no deseadas cuando sea el caso. El surgimiento de la autoestima, cuando ya existían estos conceptos, revela su sentido light, autocomplaciente, individualista, egoísta, «sintiéndose especial», todo gratis, sin mérito, ni esfuerzo. Porque tú lo vales. Un signo y eslogan de los tiempos. La idea es enseñar a los niños a ser ellos mismos (MacNaniel, 1986) y, mejor aún, especiales.

			Un conocido ejercicio para fomentar la autoestima en niños consiste en completar frases que empiezan «Soy especial porque...», junto con otros por el estilo, referidos por la educadora Lilian Katz en su crítica del movimiento de la autoestima (Katz, 1993). No se piense que esa frase es para completar con algo realmente especial, sino con «chorradas» como «sé jugar», «sé pintar» y así. La misma autora refiere otros ejemplos, como un póster en el que aparecen unas manos aplaudiendo que dice: «¡Nos aplaudimos a nosotros mismos!», o un personaje de dibujos animados que se contempla en un espejo diciendo: «Haz que amarte a ti mismo sea un hábito». No desentonaría aquí el gato que se ve a sí mismo en un espejo como un tigre.

			Lo cierto es que el movimiento de la autoestima californiana se estableció sin ninguna evidencia, más que la corazonada y persuasión del diputado del Estado de California John Vasconcellos para influir al gobernador de entonces a fin de promover la autoestima como solución a todos los males de la sociedad (Baumeister et al., 2003). Los mayores datos de la autoestima consisten en correlaciones: donde los que tienen éxito y les va bien en la vida presentan más autoestima y los que tienen problemas y les va peor presentan menos. Aun cuando una correlación no dice nada en principio acerca de la relación causal, los promotores del movimiento suponen y dan a entender que la autoestima es la causa: la alta, de que todo vaya bien, y la baja, de lo que va mal. La relación existe, pero lo más claro que se sabe de ella es que suele ser al revés, es decir, que la autoestima es la consecuencia de cómo le va a uno en la vida. Como era de suponer, la autoestima no predice ni es la causa de nada, a excepción quizá de la felicidad (Baumeister et al., 2003, p. 37). Y en el caso de la felicidad quizá se deba a lo que tienen de común (feliz porque uno está a gusto consigo, por lo que tiene autoestima y así es feliz).

			Los estudios más relevantes al respecto de la causalidad, como son los seguimientos a largo plazo y las intervenciones, muestran que la autoestima sigue al éxito (en vez de causarlo) y su entrenamiento, lejos de mejorar las cosas, las empeora. Estudios de seguimiento del rendimiento escolar, citados por Baumeister y colaboradores muestran que la autoestima es un resultado, en vez de una causa, y cuando no está clara la relación, la correlación parece deberse a terceras variables como el bagaje familiar o la inteligencia. Lo que no aparece es que la autoestima de por sí prediga el resultado. En particular, un estudio encontró evidencia de que ir bien un curso en la escuela lleva a más alta autoestima en el siguiente, mientras que la alta autoestima no predecía un futuro mejor rendimiento. De hecho, una alta autoestima en un curso precedió un más bajo rendimiento en el siguiente (Baumeister et al., 2003, pp. 11-12). Y se entiende que sea así: si ya vas sobrado de autoestima, qué te falta. Otra cosa sería si se tuviera argullo y amor propio.

			Un estudio experimental mostró que el fortalecimiento de la autoestima no solo no mejoró las calificaciones escolares, sino que estas iban a peor (Forsyth, Lawrence, Burnette y Baumeister, 2007). Esta intervención se comparó con el fortalecimiento de la responsabilidad que, aunque fue mejor que la autoestima, tampoco fue gran cosa. Con todo, el resultado es relevante, porque se supone que la autoestima mejora el rendimiento y, en realidad, parece empeorarlo. El estudio duró seis semanas y cada semana los estudiantes recibían información, por correo electrónico, acerca de su «progreso». Como se dijo, a unos se les fomentó la autoestima y a otros la responsabilidad (Forsyth et al., 2007).

			Después de terminar, los estudiantes recibieron el último e-mail pidiéndoles que tasaran su autoestima sobre estas afirmaciones: «Me siento bien conmigo mismo como estudiante» y «Me siento bien conmigo mismo en general». Aun cuando las notas fueron a peor, los estudiantes «inyectados» con autoestima se sintieron tan a gusto consigo mismos e incluso más que los estudiantes del grupo de comparación, cuyo rendimiento se mantuvo como antes. El método parece funcionar para mejorar la autoestima, pero no el rendimiento que, de hecho, empeora (Forsyth et al., 2007; Twenge y Campbell, 2009, cap. 3). El autobombo con frases de lo mucho que uno vale puede que sea bueno para aumentar la autoestima, pero parece ser perjudicial para mejorar el rendimiento.

			El movimiento de la autoestima parece haber sido más eficaz en inflar los egos y en aumentar las autoevaluaciones de lo mucho que uno vale, que en solucionar los problemas que se iban a solucionar. No era claro que hubiera una epidemia de baja autoestima, pero lo que parece haber después del movimiento de la autoestima es una epidemia de narcisismo (Twenge y Campbell, 2009). Así, lo que en realidad «progresa adecuadamente» es la personalidad narcisista, en alza desde la década de 1980 (Twenge et al., 2008; Twenge y Foster, 2010), dándose la maravilla estadística de que la mayoría de los estudiantes, educados en las «LOGSE» de sus países, se valoran a sí mismos por encima de la media (Twenge, Campbell y Gentile, 2012). Puede que estar todos por encima de la media sea un problema para los estadísticos, pero para la gente es perfecto.

			O no tan perfecto, porque el yo inflado de autoestima alimenta el narcisismo. De hecho, el narcisismo se puede ver como un patrón de adicción, caracterizado por «subidones» y «bajones» de la autoestima (Baumeister y Vohs, 2001). Otro problema del yo inflado es que es una «burbuja» que puede estallar con facilidad. La burbuja estallada puede derivar en violencia y agresión. Los datos muestran que, a diferencia de lo que suponía el movimiento de la autoestima, la violencia no resulta de la baja autoestima, sino, más bien, de la autoestima elevada. El yo inflado que es cuestionado por alguien o frustrado por alguien o algo y el egotismo amenazado son los verdaderos «factores de riesgo» para la violencia, y no la baja autoestima (Baumeister, Smart y Boden, 1996). Al final, resulta que es más bien la autoestima subida, que la baja autoestima, lo que constituye un «factor de riesgo» para la violencia y demás problemas que se trataban de solucionar mediante su inculcación.

			Como alternativa a la autoestima se ofrece el autocontrol (Baumeister, 2005; Baumeister et al., 2006). Tiene su base en el modelo clásico de Walter Mischel sobre la demora a la gratificación. Niños y niñas de cuatro años que mostraron en estudios experimentales demora en la gratificación tuvieron en el futuro mayor rendimiento escolar y mejor afrontamiento de la frustración y el estrés, que los «impulsivos» que preferían la satisfacción inmediata (Mischel, Shoda y Rodríguez, 1989). La demora consistía en posponer jugar con un juguete atractivo o «comerse» algo apetecible ahora (cosa que podrían hacer, ya que quedaban solos con esas «tentaciones» ahí), o hacerlo después, sabiendo que la demora les traería más recompensa. Estas diferencias predecían el autocontrol y el éxito cuarenta años más tarde, cuando los niños del estudio ya andaban por los cuarenta y tantos (Casey et al., 2011).

			Se entiende que el autocontrol es aprendido y enseñable en la práctica de la vida. De manera que niños que no tienen autocontrol no están abocados a no tenerlo, porque fueran «impulsivos», como si la impulsividad fuese un destino inmodificable. Los niños que ya muestran autocontrol a los cuatro años, tal como nosotros entendemos este experimento, casi seguro lo habrán aprendido en la educación familiar «natural», si no, de qué. Y, a lo que parece, este autocontrol persiste, supuesto que es un buen comienzo y el mismo contexto familiar sigue propiciándolo. Lo propio en los niños que no presentan este autocontrol temprano. La cuestión aquí era señalar una alternativa al cultivo de la autoestima. Como dice Baumeister, mejor olvidarse de la autoestima e investigar el autocontrol (Baumeister, 2005, p. 41).

			Paradojas de la felicidad

			Difícilmente se puede encontrar a alguien que no quiera que los niños sean felices. Ahora bien, siendo así, ¿puede y debe la felicidad ser un objetivo y cometido de la enseñanza en el aula? El fundador de la psicología positiva, Martin Seligman, propone el siguiente acertijo: ¿Qué es lo que más quieren los padres para sus hijos? Felicidad y bienestar. ¿Qué enseñan las escuelas? Rendimiento y herramientas para el logro. Conclusión, las escuelas enseñan «el boulevard del mundo del trabajo adulto», sin apenas rozar la felicidad que es lo que más se quiere para los niños (Seligman et al., 2009, p. 293). Dejando aparte el uso demagógico del acertijo, seguramente, al efecto de «vender» la psicología positiva también en las escuelas y sin preguntar a Seligman si no piensa que los niños van para adultos, las cuestiones que se quieren plantear aquí son otras: 1) ¿puede la escuela enseñar a ser felices a los niños?, 2) ¿es cometido de la escuela enseñar la felicidad? y 3) ¿es la felicidad un buen objetivo?

			¿Hay algo mejor que la felicidad?

			En relación con la primera pregunta, por poder, se puede, con tal de convertir la felicidad en un objetivo, con sus cuestionarios y ejercicios, como vimos que también se podía enseñar la autoestima. Otra cosa es lo que resulte. En relación con la segunda pregunta, se diría que no todo lo que tiene que ser aprendido puede ser enseñado. Las virtudes, los sentimientos, la libertad, la sociabilidad, la solidaridad se aprenden, y bien que necesitan para ello modelos, ejemplos, explicaciones y entornos apropiados, pero no están en la misma escala de las materias escolares como aprender a leer o aprender matemáticas o geografía. Estas importantes cosas para la vida, incluso más importantes que las matemáticas, como la experiencia emocional y ser feliz, se aprenden y aún más se aprehenden en los contextos naturales de las relaciones interpersonales, entre ellos la vida en la escuela. Pero no se enseñan entresacándolas de las situaciones en las que se dan, convertidas en objeto y materia, para reinstalarlas después en los alumnos, a no ser que se conciban como meros discursos intelectuales.

			Una vez que las emociones y la felicidad forman parte de un currículo, dejan de convertirse en una experiencia constitutiva de nuestra vida, para ser una fórmula, enseñada por el profesor, aprendida por el alumno y programada por los políticos y las políticas educativas de turno. La enseñanza de la inteligencia emocional y de la felicidad no anda lejos del «catecismo» tradicional, enseñando y aprendiendo fórmulas desligadas de las experiencias y los comportamientos del mundo de la vida. Aparte estaría la distracción que supone ocuparse de estas materias hipostasiadas o cosificadas respecto del contexto de la vida, en detrimento de las materias escolares y académicas, propiamente.

			En relación con la tercera pregunta, si después de todo la felicidad es un buen objetivo, como para darle la prioridad y las bendiciones que tiene de parte de padres, pedagogos y promotores de la psicología positiva, lo cierto es que no parece ser ni el mejor objetivo, ni un objetivo bueno.

			Un mejor objetivo que la felicidad podría ser una vida significativa, con sentido y valiosa. Es posible que una vida significativa no sea necesariamente feliz y que una vida feliz no sea muy significativa y valiosa, sino acaso un tanto insignificante, «apalancada» o incluso infeliz. Aunque felicidad y vida significativa tienen mucho en común, los estudios muestran que son experiencias de la vida distintas (R. Baumeister et al., 2012). Pueden tener en común la satisfacción con la vida y la vinculación interpersonal, pero la vida significativa es una experiencia y concepto más complejo y valioso que lo es la felicidad. De acuerdo con R. Baumeister et al., la felicidad sería algo más elemental, enraizado en la tendencia natural a la satisfacción y la comodidad subjetiva, situado en el presente, mientras que la vida significativa sería algo más complejo, enraizado en valores culturales que pueden incluir dificultades, insatisfacciones, incomodidades y la realización de actividades no precisamente placenteras, que implican la integración del pasado, presente y futuro, asumiendo la propia vida (lo feliz que sea) y proyectándola más allá del momento, sin importar lo fácil o difícil que resulte (R. Baumeister et al., 2012). Como dicen estos autores, la vida significativa está asociada a hacer para los demás, mientras que la felicidad está más centrada en uno mismo: cómo los demás contribuyen a hacer cómoda («feliz») su vida o corresponden a lo que uno hace por los otros (en un balance inversión/beneficio).

			¿Puede ser mala la felicidad?

			La felicidad no parece ser el mejor objetivo, pero tampoco un objetivo bueno, en la medida en que, como muestran los estudios, su persecución trae, paradójicamente, consecuencias negativas, como credulidad, egoísmo, decepción y soledad.

			Los participantes en un experimento a los que se les ha inducido un estado de humor positivo, «feliz», muestran una tendencia a aceptar la veracidad de las comunicaciones, así como menos capacidad para detectar el engaño; lo contrario en quienes tenían un humor pesimista, que eran más escépticos y hábiles en detectar mentiras (Forgas y East, 2008). Sigue vigente el sentido común según el cual no se puede ir, por ahí, «alegremente».

			Los participantes en el «Juego del Dictador» (un paradigma de economía experimental) a los que se les indujo un estado de humor positivo, hacen los repartos más en función de sus impulsos egoístas, que aquellos en un estado de humor negativo, quienes ponen más atención a las normas de justicia (Tan y Forgas, 2010). Es como si, por ser feliz, te lo merecieras todo. En otro estudio, los individuos en estado de humor positivo mostraron niveles más bajos de cortesía, en comparación con aquellos en un estado de humor negativo. Los individuos «felices» parecen ser más superficiales en valorar la situación, toman decisiones más rápidas y están más seguros de ellas, en contraste con los «pesimistas», que parecen ser más juiciosos y toman en consideración más detalles. Mientras que los individuos con humor positivo parecen ir «sobrados», sin tener que atender a los detalles, los individuos con humor negativo son más cautos y están más atentos a los detalles, a las normas y a los usos apropiados en las interacciones (Morse y Afifi, 2013).

			Otro estudio encontró que las personas con mayor tendencia a valorar la felicidad («sentirme feliz es muy importante para mí») experimentan más decepción y soledad ante eventos cotidianos estresantes (Mauss et al., 2011; 2012). La deseada felicidad no está asociada a más felicidad, sino a menos. Bajo condiciones de estrés cotidiano, la gente que más valora la felicidad experimenta menos bienestar y satisfacción y más síntomas depresivos (Mauss et al., 2011). Estos autores también realizaron estudios experimentales consistentes en inducir una disposición en favor de la felicidad y ver qué pasa en situaciones de marcado aspecto emocional. Los participantes en el estudio fueron divididos al azar en dos grupos: en uno se exaltaba la «valoración de la felicidad», y en el otro, el «juicio acertado». Los resultados fueron que los participantes del grupo experimental (valoración de la felicidad) se sintieron más solos y tristes que los del grupo de comparación (juicio acertado). Como concluyen los autores, perseguir la felicidad puede hacer sentirse más infeliz a la gente (Mauss et al., 2011; 2012).

			A pesar de todo, la inclusión de la felicidad en el currículo escolar está encarecidamente promovida por la psicología positiva, con Seligman y compañía al frente (Seligman et al., 2009), sin reconocer un posible «conflicto de intereses», como promotores de la psicología positiva, con su «industria» de libros de autoayuda, cursos y másteres. Si bien Seligman y colaboradores hablan de «vida significativa», los ejercicios de psicología positiva consisten, en realidad, en «escribir tres cosas buenas» que ocurrieron cada día durante una semana y reflexionar sobre ellas («por qué ocurrieron», «qué significan») y en «usar fortalezas características de uno». Aunque refieren una serie de beneficios, en estudios, por otra parte, sin los debidos grupos de control o comparación, no se habría de ser demasiado optimista, a tenor de lo que se sabe acerca de los efectos paradójicos de perseguir la felicidad y de fomentar la autoestima.

			De la normalidad a la «McDonalización» de la infancia

			Se ha presentado, como telón de fondo de los problemas de los que trata este libro, una serie de concepciones y prácticas educativas, familiares y escolares, bajo el título irónico de métodos para echar a perder a los niños. En concreto, se ha presentado el lado oscuro de ideas biensonantes y bienintencionadas, como la escuela divertida, la alabanza, la autoestima y la felicidad. Y se han ofrecido también las alternativas a cada una de ellas: la escuela como lugar de «trabajo» en vez de «parque temático», el refuerzo y el reconocimiento del esfuerzo y el mérito mejor que la alabanza indiscriminada, el autocontrol frente a la autoestima y la vida significativa por encima de la felicidad.

			En el contexto de estas alternativas, no dejarían de darse, seguramente, los problemas que los adultos tienen con el comportamiento y el humor de los niños. Pero estos problemas serían entendidos y atendidos en sus propios términos: como problemas de la difícil tarea de educar a los niños (más difícil de lo que se pensaba), en vez de la «McDonalización de la infancia» a la que hemos llegado, en expresión del psiquiatra infantil británico Sami Timimi. Tratando de entender la creciente tendencia a los diagnósticos y a la medicación de problemas de la infancia y adolescencia, Timimi sostiene que se debe a la interacción de dos factores:

			—por un lado, un aumento real de problemas conductuales y emocionales de los niños, lo que requiere dirigir la atención a condiciones contextuales de la sociedad y cultura actual, y

			—por otro lado, un cambio en la manera de entenderlos, clasificarlos y tratarlos.

			Es a este cambio a lo que Timimi llama «McDonalización» de la infancia: la aplicación de técnicas médicas, particularmente psicofármacos, para manejar conductas y estados emocionales de los niños y adolescentes (Timimi, 2010).

			Este proceso de «McDonalización» de la infancia supone una insólita tergiversación del concepto de enfermedad. Así, muchos niños están siendo tratados de enfermos, no ya sin justificación, puesto que esos problemas conductuales y emocionales no por ser problemas son enfermedades o trastornos clínicos, sino debido a que sus comportamientos no son, sencillamente, los esperados por los adultos, porque atienden más a sus aficiones que a sus estudios, no cumplen con sus deberes, juegan sin parar, etc. Comportamientos de este tipo que, aun siendo verdad que demandan más atención por parte de los adultos, no se salen del normal comportamiento de los niños ni de las normales relaciones entre niños y mayores, por más que puedan ser incómodas.

			Lo que se ha hecho en esta introducción es un desenmascaramiento de condiciones contextuales asumidas con toda normalidad y complacencia y que pueden, sin embargo, estar contribuyendo a los problemas conductuales y emocionales de los niños, que terminan en la susodicha «McDonalización» o patologización de la infancia. Pero no solo se refiere a problemas propiamente (que no enfermedades), sino a comportamientos del todo normales —si no se ha olvidado cómo son los niños—, que están cayendo, cada vez más, bajo el radar de la medicina, la psiquiatría y la psicología, con la connivencia de padres y profesores. De hecho, muchos comportamientos normales de los niños están nutriendo supuestos trastornos como el TDAH, el llamado trastorno bipolar infantil y otros más.

			El «resto» del libro se va a centrar en la patologización de los problemas de atención, actividad y cambios emocionales conocidos como TDAH y trastorno bipolar infantil. Mientras que el trastorno bipolar infantil o desregulación disruptiva del humor empieza a aparecer, el TDAH ya está instalado e incluso con prioridad política. El Parlamento Europeo presentó en mayo de 2013 un libro blanco titulado ADHD. Making the Invisible Visible (TDAH. Haciendo visible lo invisible) (Young, Fitzgerald y Postma, 2013) y, por su parte, el Congreso de los Diputados de España propuso una iniciativa en junio de 2013 para fijar «un día internacional» del TDAH (Congreso de los Diputados, 2013).

			La retórica es la conocida en la «invención de trastornos mentales» (González Pardo y Pérez Álvarez, 2007, cap. 2). Empieza por decir que es un trastorno de salud mental de los más frecuentes y, sin embargo, poco diagnosticado, por lo que se propone sensibilizar a la población para, de este modo, acceder al diagnóstico y tratamiento adecuados. Así, el libro blanco del Parlamento Europeo dice que el TDAH es una de las condiciones psiquiátricas más descuidadas y malentendidas en Europa, estimando que afecta a uno de cada veinte niños y adolescentes, con muchos casos persistentes en la vida adulta, siendo muy pocos los que reciben el diagnóstico y el tratamiento apropiados (Young, Fitzgerald y Postma, 2013, p. 6). La iniciativa del Congreso de los Diputados sigue la misma línea, diciendo que el TDAH «es una de las patologías psiquiátricas más ignoradas y menos conocidas», etc. (Congreso de los Diputados, 2013, p. 10).

			Como este documento promueve la medicación (combinada con el tratamiento psicológico) —cuyos autores, por cierto, reconocen haber recibido ayudas de numerosos laboratorios—, no deja de ser una ironía, si no es una inocentada, que la ponente del Congreso de los Diputados (de un día internacional del TDAH) prevea un rechazo «por parte de la industria farmacéutica que se está viendo muy beneficiada por la situación que en muchos casos está sucediendo con este trastorno de sobrediagnóstico y sobretratamiento», cuando previamente decía que era «una de las patologías psiquiátricas más ignoradas y menos conocidas» para añadir a continuación que es necesario promover «la conciencia ciudadana sobre esta enfermedad tan desconocida y tan oculta» (Congreso de los Diputados, 2013, p. 10).

			Dejando aparte si la diputada y la comisión de turno no tienen cosas mejores que hacer, no parece que la industria farmacéutica tenga por qué rechazar una propuesta que conmemora esta curiosa patología sobrediagnosticada y sobremedicada y, a la vez, según se dice, ignorada, desconocida y oculta. No se puede por menos que admirar cómo la falsa conciencia, concediendo buena intención a la propuesta, contribuye a la industria farmacéutica, a costa de patologizar la infancia. Es inquietante ver cómo una iniciativa política puede estar haciendo la propaganda a la industria que capitaliza los problemas de los niños y adolescentes, en vez de ocuparse de las prácticas sociales e intereses que sustentan la patologización de la infancia.

			Una vez aprobada la LOMCE (28 de noviembre de 2013), a los promotores del Plan de Acción en TDAH (PANDAH), impulsado por el laboratorio Shire, la compa
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