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1 Alfie Kohn 

1.1 El Riesgo de las Recompensas

1.1.1 Introducción

Muchos educadores son acertadamente concientes de que los castigos y amenazas son contraproducentes. Haciendo sufrir a los niños para alterar su comportamiento futuro se puede muchas veces obtener complicidad temporal, pero esta estrategia no los ayuda a convertirse en personas que tomen sus decisiones en forma ética y compasiva. El castigo, incluso referido eufemísticamente como consecuencias, tiende a generar ira, desafío, y deseo de venganza. Más aún, proporciona un modelo del uso del poder en lugar de la razón y rompe la importante relación entre el adulto y el niño.

Del grupo de maestros y padres que hacen un compromiso de no castigar a los niños, una proporción significante se inclina por el uso de recompensas. La manera en que las recompensas son usadas, al igual que los valores que son considerados importantes, difieren entre (y dentro de) cada cultura. Sin embargo, este artículo tiene que ver con las típicas prácticas de las aulas de clase en los Estados Unidos, donde los stickers, estrellas, As y halagos, premios y privilegios, son usados rutinariamente para inducir a los niños a aprender o a cumplir con las demandas de un adulto (Fantuzzo et al., 1991). Al igual que con los castigos, el ofrecimiento de recompensas puede causar complicidad temporal en muchos casos. Desafortunadamente, las zanahorias no son más efectivas que los palos para ayudar a los niños a convertirse en personas cuidadosas, responsables o personas que aprendan por sí mismas para el resto de su vida. 
1.1.2 Recompensas vs buenos valores

A lo largo de los años, los estudios han hallado que los programas de modificación del comportamiento son raramente exitosos en producir cambios duraderos en actitudes o incluso en el comportamiento. Cuando las recompensas paran, la gente generalmente regresa a la manera en que actuaba antes de que el programa empezara. Aún más perturbador, los investigadores han descubierto recientemente que los niños cuyos padres hacen uso frecuente de recompensas tienden a ser menos generosos que sus compañeros. (Fabes et al., 1989; Grusec, 1991; Kohn 1990). 

Efectivamente, las motivaciones extrínsecas no alteran los compromisos emocionales o cognitivos que están detrás del comportamiento al menos no en la dirección deseable. A un niño al que se le ha prometido algo a cambio de aprender o de actuar responsablemente, se le han dado todas las razones para dejar de hacer esto cuando ya no exista una recompensa a obtener. 

Las investigaciones y la lógica sugieren que el castigo y las recompensas no son realmente opuestos, si no dos caras de la misma moneda. Ambas estrategias se convierten en formas de tratar de manipular el comportamiento de alguien. En el primer caso, se provoca la pregunta, ¿Qué es lo que ellos quieren que yo haga, y qué me pasará si no lo hago?, y en el otro caso, llevando al niño a preguntar, ¿Qué es lo que ellos quieren que haga y qué recibiré por hacerlo? Ninguna de estas estrategias ayuda a los niños a tratar de resolver la pregunta, ¿Qué tipo de persona quiero ser?

1.1.3 Recompensas vs logros

Las recompensas no son más útiles para incentivar los logros de lo que lo son para promover buenos valores. Al menos dos docenas de estudios han mostrado que la gente que espera recibir una recompensa por completar una tarea (o hacerla con éxito) simplemente no la hace tan bien como quienes no esperan nada (Kohn, 1993). Este efecto es fuerte en los niños pequeños, niños más grandes y adultos; para hombres y mujeres; para recompensas de todos los tipos; y para tareas que van desde la memorización de hechos hasta diseñar collages o resolver problemas. En general, mientras más pensamiento con sofisticación cognitiva y final abierto se requiera para hacer una tarea, peor tiende a actuar la gente, cuando han sido llevados a realizar la tarea a cambio de una recompensa. 
Existen varias explicaciones plausibles para este hallazgo enigmático pero remarcablemente consistente. La más convincente de estas es que las recompensas producen la pérdida de interés de la gente en cualquier cosa por la que sean recompensados por hacer. Este fenómeno, que ha sido demostrado en los resultados de estudios (Kohn, 1993), tiene sentido, ya que la “motivación” no es una característica singular que un individuo posea en mayor o menor grado. Por el contrario, la motivación intrínseca (un interés en la tarea por su propia satisfacción) es cualitativamente diferente de la motivación extrínseca (en la cual el cumplimiento de la tarea es visto sobre todo como un prerrequisito para obtener algo más) (Deci & Ryan, 1985). Por lo tanto, la pregunta que los educadores necesitan hacerse no es cuán motivados están sus estudiantes, si no cómo sus estudiantes están motivados.

En un estudio representativo, se presentó a niños pequeños una bebida no conocida llamada Kefir. A algunos solamente se les pidió que la bebieran; a otros se les halagó excesivamente por hacerlo; a un tercer grupo se les prometió regalos si bebían suficiente. Aquellos niños que recibieron ya sea la recompensa verbal o tangible consumieron más bebida que los otros niños, como se puede predecir. Pero una semana más tarde, estos niños la hallaron significativamente menos gustosa que anteriormente, mientras que los niños a los que no se les ofreció recompensa gustaron de ella tanto, si no más, de lo que lo hicieron anteriormente. (Birch et al., 1984). Si sustituimos beber Kefir por leer o hacer matemáticas, o actuar generosamente, empezamos a vislumbrar el poder destructivo de las recompensas. Los datos sugieren que mientras más queremos que los niños quieran hacer algo, más contraproducente será recompensarlos por hacerlo.

Deci y Ryan (1985) describen el uso de recompensas como control a través de la seducción. Control, ya sea mediante amenazas o sobornos, conducen a hacer las cosas a los niños en lugar de trabajar con ellos. Esto al final debilita las relaciones, tanto entre estudiantes (llevando a reducir el interés por trabajar con los compañeros) y entre estudiantes y adultos (en la medida en que pedir ayuda puede reducir las probabilidades de recibir una recompensa).

Más aún, los estudiantes a los que se les incentiva a pensar en notas, stickers, u otros regalos, se vuelven menos inclinados a explorar ideas, pensar en forma creativa, y tomar riesgos. Por lo menos diez estudios han mostrado que las personas a quienes se les ha ofrecido una recompensa generalmente escogen la tarea más fácil (Kohn, 1993). En la ausencia de recompensas, por el contrario, los niños están inclinados a escoger las tareas que están justo dentro de su nivel de habilidad. 

1.1.4 Implicaciones prácticas del fracaso de las recompensas

Las implicaciones de este análisis y estos datos son preocupantes. Si la pregunta es ¿Motivan las recompensas a los estudiantes?, la respuesta es, Absolutamente: estas motivan a los estudiantes a obtener recompensas. Desafortunadamente, ese tipo de motivación generalmente surge a expensas del interés y excelencia en cualquier cosa que estén haciendo. Lo que se necesita, entonces, es nada menos que una transformación de nuestras escuelas. 

En primer lugar, el manejo de los programas de clase basados en recompensas y consecuencias debe ser evitado por cualquier educador que quiera que sus estudiantes tomen responsabilidad por su propio comportamiento (y de los otros) y por cualquier educador que coloque la interiorización de valores positivos por encima de la obediencia ciega. La alternativa a los sobornos y amenazas es trabajar para crear una comunidad solidaria, cuyos miembros resuelvan sus problemas colaborando y decidiendo juntos sobre cómo quieren que sea su clase (DeVries & Zan, 1994; Solomon et al., 1992). 

En segundo lugar, se ha visto que particularmente las notas tienen un efecto perjudicial en el pensamiento creativo, retención a largo plazo, interés en aprender, y preferencia por tareas desafiantes. (Butler & Nisan, 1986; Grolnick & Ryan, 1987). Estos efectos perjudiciales no son el resultado de muchas malas calificaciones, ni muchas buenas calificaciones, o de la fórmula equivocada para calcular las notas. Por el contrario, son el resultado de la práctica de evaluar en sí misma, y la orientación extrínseca que esta promueve. El uso de recompensas o consecuencias por parte de los padres para inducir a los niños a desempeñarse bien en la escuela tiene un efecto similarmente negativo sobre el gusto de aprender y, finalmente, en el desempeño (Gottfried et al., 1994). El evitar estos efectos requiere de prácticas de evaluación orientadas a ayudar a los estudiantes a experimentar el éxito y el fracaso no como una recompensa o castigo, si no como información. 

Finalmente, esta distinción entre recompensa e información podría ser aplicada también a la retroalimentación positiva. Aunque puede ser de utilidad escuchar sobre el éxito de uno mismo, y muy deseable el recibir soporte y ánimos por parte de los adultos, la mayor parte de halagos es equivalente a una recompensa verbal. En lugar de ayudar a los niños a desarrollar su propio criterio para el aprendizaje efectivo o comportamiento deseado, los halagos pueden crear una dependencia creciente a asegurar la aprobación de alguien más. En lugar de ofrecer apoyo incondicional, los halagos hacen que la respuesta positiva esté condicionada a hacer lo que el adulto demanda. En vez de aumentar el interés por una actividad, el aprendizaje es devaluado en la medida en que viene a ser visto como un prerrequisito para recibir la aprobación del profesor (Kohn, 1993). 

1.1.5 Conclusión

En breve, los buenos valores tienen que ser cultivados desde adentro. Los intentos de acortar el camino en este proceso, colgar recompensas frente a los niños es en el mejor de los casos ineficaz, y en el peor, contraproducente. Los niños tienden a volverse estudiantes entusiastas y con gusto por el aprendizaje para el resto de su vida, como resultado de haber sido provistos de un currículo atractivo, una comunidad segura y solidaria, en donde descubrir y crear, y un grado significativo de elección sobre qué (y cómo y por qué) ellos están aprendiendo. Las recompensas (como los castigos) son innecesarias cuando estas cosas están presentes, y son por último destructivos en cualquier caso.

1.2 Enganchados a los Elogios

1.2.1 Introducción

Salga a un sitio de juegos, visite una escuela o aparézcase en la fiesta de cumpleaños de un niño, y hay una frase que de seguro va a escuchar: “¡Muy bien!”. Incluso los bebés pequeños son elogiados por juntar sus manos (“¡Bonito aplauso!”). A algunos de nosotros se nos escapan estos juicios sobre nuestros niños al punto de que casi se convierte en un tic verbal.

Muchos libros y artículos advierten en contra de recurrir al castigo, desde pegar hasta el aislamiento forzado (“tiempo fuera”). Ocasionalmente alguien incluso nos pedirá que reconsideremos la práctica de sobornar a los niños con palitos o comida. Pero usted tendrá que buscar arduamente para encontrar una palabra que desaliente lo que es eufemísticamente llamado refuerzo positivo. 

Para que no haya ningún malentendido, el punto aquí no es cuestionar la importancia de apoyar e incentivar a los niños, la necesidad de amarlos y abrazarlos y ayudarlos a sentirse bien con ellos mismos. Los elogios, sin embargo, son una historia completamente diferente. Aquí explico por qué.

1.2.2 Manipulando a los niños

Suponga que usted ofrece una recompensa verbal para reforzar el comportamiento de un niño de dos años que come sin regar, o de un niño de cinco años que limpia sus materiales de arte. ¿Quién se beneficia de esto? ¿Es posible que el decir a los niños que han hecho un buen trabajo tenga menos que ver con sus necesidades emocionales que con nuestra propia conveniencia?

Rheta DeVries, profesora de educación en la Universidad del Norte de Iowa, se refiere a esto como “control con cubierta de azúcar”. Muy parecido a las recompensas tangibles – o, para el propósito, castigos – es una forma de hacer algo a los niños para conseguir que ellos cumplan con nuestros deseos. Puede ser efectivo en producir estos resultados (al menos por un tiempo), pero es muy diferente a trabajar con los niños – por ejemplo, entablar una conversación con ellos a cerca de qué es lo que hace a una clase (o a una familia) funcionar sin problemas, o cómo otras personas son afectadas por lo que hemos hecho – o dejado de hacer. Este último enfoque no solo que es más respetuoso si no que no es efectivo para ayudar a los niños a convertirse en personas reflexivas. 
La razón por la cual los elogios pueden funcionar a corto plazo es que los niños pequeños están hambrientos de aprobación. Pero nosotros tenemos la responsabilidad de no aprovecharnos de esta dependencia para nuestra propia conveniencia. Un “¡Muy bien!” para reforzar algo que hace nuestras vidas un poco más fáciles puede ser un ejemplo de tomar ventaja de la dependencia de los niños. Los niños también pueden empezar a sentirse manipulados por esto, incluso si ellos no pueden explicar a ciencia cierta por qué.

1.2.3 Creando adictos a los elogios

De seguro, no todo uso de elogios es una táctica calculada para controlar el comportamiento de los niños. Algunas veces felicitamos a los niños solamente porque estamos genuinamente complacidos por lo que han hecho. Sin embargo, incluso en esos casos, vale la pena poner más atención. En lugar de aumentar la autoestima de un niño, los elogiados pueden incrementar su dependencia hacia nosotros. Mientras más decimos “Me gusta la forma en que tú....” o “Muy bien hecho...”, incrementa la dependencia de los niños hacia nuestras evaluaciones, nuestras decisiones acerca de lo que está bien y mal, en lugar de aprender de sus propios juicios. Esto los lleva a medir su valor en términos de lo que a nosotros nos hará sonreír y darles un poco más de aprobación.

Mary Budd Rowe, una investigadora de la Universidad de Florida, descubrió que los estudiantes que eran elogiados profusamente por sus profesores eran más indecisos en sus respuestas, más proclives a responder en un tono de voz de pregunta (“mm, ¿siete?”). Tendían a retractarse de una idea propuesta por ellos tan pronto como un adulto mostraba su desacuerdo. Además, tenían menos tendencia a perseverar en tareas difíciles o compartir sus ideas con otros estudiantes. 

En resumen, “¡Buen trabajo!” no les da seguridad a los niños; en última instancia, los hace sentirse menos seguros. Este tipo de frases puede incluso crear un círculo vicioso en el que mientras más recurrimos a los elogios, más parecen los niños necesitarla, por lo que los elogiamos aún un poco más. Penosamente, algunos de estos niños se convertirán en adultos que continúan necesitando a alguien que les dé una palmada en la espalda y les diga si lo que hicieron estuvo bien. De seguro, esto no es lo que queremos para nuestros hijos e hijas.

1.2.4 Robando el placer de un niño

Aparte del problema de dependencia, un niño merece disfrutar de sus logros, sentirse orgulloso de lo que ha aprendido a hacer. También merece decidir cuándo sentirse de tal o cual forma. Pero, cada vez que decimos, “¡Muy bien!”, le estamos diciendo al niño cómo sentirse. 

De seguro, hay momentos en los que nuestras evaluaciones son apropiadas y nuestra guía es necesaria – especialmente con niños que ya caminan y de edad preescolar. Pero una corriente constante de juicios de valor no es ni necesaria ni útil para el desarrollo de los niños. Desafortunadamente, seguramente no nos hemos dado cuenta de que “¡Muy bien!” es una evaluación tanto como lo es “¡Mal hecho!” La característica más notable de un juicio positivo no es que este sea positivo, si no que es un juicio. Y a la gente, incluyendo a los niños, no les gusta ser juzgados.

Yo disfruto y guardo las ocasiones en las que mi hija logra hacer algo por primera vez, o hace algo mejor de lo que lo había hecho hasta ahora. Pero trato de resistir al reflejo de decir “¡Muy bien!” porque no quiero diluir su alegría. Quiero que ella comparta su placer conmigo, no que me mire buscando un veredicto. Quiero que ella exclame, “¡Lo hice!” (Lo que ocurre regularmente) en lugar de preguntarme con incertidumbre, “¿Estuvo bien?”

1.2.5 Perdiendo el interés

"¡Muy bonita pintura!” puede hacer que los niños sigan pintando por el tiempo que nos mantengamos mirando y elogiándolos. Pero, advierte Lilian Katz, una de las principales autoridades nacionales de educación en la temprana infancia, “una vez que se quita la atención, muchos niños no volverán a esa actividad nuevamente.” Efectivamente, una cantidad impresionante de investigaciones científicas han mostrado que mientras más recompensamos a la gente por hacer algo, más tiende a perder el interés por cualquier cosa que deban hacer para obtener recompensas. Ahora el punto no es dibujar, leer, pensar, crear – el punto es tener el regalo, sea este un helado, un palito o un “¡Muy bien!”.

En un estudio de problemas conducido por Joan Grusec de la Universidad de Toronto, los niños pequeños que fueron elogiados frecuentemente por muestras de generosidad, tendían a ser un poco menos generosos en el día a día, de lo que eran los otros niños. Cada vez que ellos han oído “¡Muy bien por compartir!” o “Estoy muy orgulloso de ti por ayudar”, ellos perdían el interés por compartir o ayudar. Estas acciones vinieron a verse no como algo valioso en su propio sentido de lo justo, si no como algo que deben hacer para obtener nuevamente esa reacción del adulto. La generosidad se convierte en el medio para un fin. 
¿Motivan los elogios a los niños? Por supuesto. Los motivan a obtener elogios. Desgraciadamente, esto sucede frecuentemente a expensas del compromiso hacia cualquier cosa que ellos estaban haciendo y que provocó un elogio. 

1.2.6 Disminuyendo el Desempeño

Como si no fuera suficientemente malo que un “¡Muy bien!” pueda menoscabar la independencia, el placer y el interés, puede también interferir con cuán bien los niños hacen una tarea. Los investigadores continúan hallando que los niños que son elogiados por hacer bien un trabajo creativo tienden a tropezar en la siguiente tarea- y no les va tan bien como a los niños que no fueron elogiados al principio.

¿Por qué sucede esto? En parte porque los elogios crean una presión de “continuar el buen trabajo”, llegando a interponerse en el camino de lograrlo. En parte porque su interés en lo que hacen puede disminuir. En parte porque ellos se vuelven menos propensos a tomar riesgos – un prerrequisito para la creatividad- una vez que comienzan a pensar sobre cómo hacer que esos comentarios positivos continúen viniendo.

En forma general, “¡Muy bien!” es un vestigio de un enfoque que reduce toda la vida humana a comportamientos que pueden ser vistos y medidos. Desafortunadamente, esta ignora los pensamientos, sentimientos y valores que yacen detrás de los comportamientos. Por ejemplo, un niño puede compartir un refrigerio con un amigo como una forma de atraer un elogio, o como una forma de asegurarse de que otro niño tenga suficiente para comer. Los elogios por compartir ignoran estos diferentes motivos. Peor aún, estos de hecho promueven el motivo menos deseable, haciendo a los niños más proclives a tratar de pescar elogios en el futuro.

Una vez que usted empieza a elogiarlo por lo que es – y lo que hace – estas pequeñas y constantes explosiones de evaluación de los adultos comienzan a producir los mismos efectos que unas uñas rasgadas lentamente sobre un pizarrón. Usted comienza a alentar a un niño a dar a sus maestros y padres un bocado de su propia melaza, volteándose a responderlos diciendo (en el mismo tono de voz dulzón), “¡Muy buen elogio!” 
1.2.7 Conclusión

Sin embargo, no es un hábito fácil de romper. Dejar de elogiar, al menos al principio, puede parecer extraño. Se puede sentir como si estuviese siendo frío o guardándose algo. Pero eso, (y pronto se vuelve evidente) sugiere que nosotros elogiamos más porque necesitamos decirlo que porque nuestros niños necesitan oírlo. Siendo esto así, es tiempo de reconsiderar lo que estamos haciendo.

Lo que los niños necesitan es apoyo incondicional, amor sin compromisos. Eso no solo que es diferente a un elogio – es lo opuesto al elogio. “¡Muy bien!” es condicional. Significa que estamos ofreciendo atención, reconocimiento y aprobación por saltar a través de nuestro aro, es decir, por hacer algo que nos place a nosotros. 

Este punto, usted lo notará, es muy diferente a una crítica que mucha gente ofrece al hecho de dar a los niños mucha aprobación, o dársela muy fácil. Ellos recomiendan que nos hagamos más tacaños con nuestros elogios y demandemos que los niños “los ganen”. Pero el problema real no es que los niños de esta época esperen ser elogiados por todo lo que hacen. Lo que sucede es que nosotros estamos tentados a tomar atajos, a manipular a los niños con recompensas en lugar de explicar y ayudarlos a desarrollar las habilidades necesarias y los buenos valores. 

Entonces, ¿cuál es la alternativa? Eso depende de la solución, pero cualquier cosa que decidamos decir tiene que ser en el contexto del afecto genuino y amor por lo que los niños son en vez de por lo que han hecho. Cuando está presente el apoyo incondicional, un “¡Muy bien!” no es necesario; cuando no está presente, un “¡Muy bien!” no ayudará.

Si estamos elogiando acciones positivas como una forma de desalentar un mal comportamiento, esto tiene poca probabilidad de ser efectivo por mucho tiempo. Incluso cuando esto funciona, no podemos afirmar que el niño ahora “se esté comportando”; sería más preciso decir que los elogios lo hacen comportarse. La alternativa es trabajar con el niño, para descubrir las razones por las que él está actuando de esa manera. Podríamos tener que reconsiderar nuestros propios requerimientos en vez de simplemente buscar una forma de que los niños obedezcan. (En lugar de usar “¡Muy bien!” para hacer que un niño de cuatro años se siente callado durante una larga clase o cena familiar, tal vez deberíamos preguntarnos si es razonable esperar que un niño haga esto).

También debemos encaminar a los niños hacia el proceso de tomar sus propias decisiones. Si un niño está haciendo algo que molesta a otros, entonces sentarse posteriormente con él y preguntarle, “¿Qué piensas que podemos hacer para solucionar este problema?” podría ser más efectivo que chantajes o amenazas. Esto también ayuda al niño a aprender cómo resolver problemas y le enseña que sus ideas y sentimientos son importantes. Por supuesto, este proceso toma tiempo y talento, cuidado y coraje. Lanzar un “¡Muy bien!” cuando el niño actúa en una forma que nosotros estimamos apropiada no toma ninguna de estas cosas, lo que explica por qué las estrategias de “hacer algo a” son más populares que las estrategias de “trabajar con”.

¿Y qué podemos decir cuando los niños hacen algo impresionante? Considere estas tres posibles respuestas: 

· No diga nada. Algunas personas insisten en que un acto servicial debe ser “reforzado” porque, secreta o inconscientemente, ellos piensan que fue una casualidad. Si los niños son básicamente malos, entonces se les debe dar una razón artificial para ser buenos (a saber, recibir una recompensa verbal). Pero si este cinismo es infundado -y muchas investigaciones sugieren que lo es- entonces los elogios no serían necesarios.

· Diga lo que vio. Un enunciado simple, sin evaluación (“Te pusiste los zapatos por ti mismo” o incluso solamente “Lo hiciste”) dice a su hijo que usted se dio cuenta. También le permite a él sentirse orgulloso de lo que hizo. En otros casos, puede tener sentido hacer una descripción más elaborada. Si su hijo hace un dibujo, usted podría ofrecer unas observaciones –no un juicio- sobre lo que usted ve: “¡La montaña es inmensa!” “¡Hijo, de seguro usaste mucho color morado hoy día!”

Si un niño hace algo cariñoso o generoso, usted podría atraer su atención sutilmente hacia el efecto de esta acción en la otra persona: “¡Mira la cara de Abigail! Ella parece muy feliz ahora que le diste un poco de tu comida”. Esto es completamente diferente a un elogio, en el que el énfasis está en cómo usted se siente acerca de la acción hecha por su hijo. 
· Hable menos, pregunte más. Incluso mejores que las descripciones son las preguntas. ¿Por qué decirle a él qué parte de su dibujo le impresionó a usted cuando puede preguntarle qué es lo que a él le gusta más de su dibujo? El preguntar “¿Cual fue la parte más difícil de dibujar?” o “¿Cómo hiciste para hacer el pie del tamaño correcto?” es probable que alimente su interés por el dibujo. Decir “¡Muy bien!”, como lo hemos visto, puede tener exactamente el efecto contrario. 

Esto no significa que todos los cumplidos, todos los agradecimientos, todas las expresiones de gusto sean dañinas. Debemos considerar los motivos por los que los decimos (una expresión genuina de entusiasmo es mejor que un deseo de manipular el futuro comportamiento del niño) así como los efectos verdaderos de decirlos. ¿Están nuestras reacciones ayudando al niño a percibir un sentido de control sobre su vida—o de buscar constantemente nuestra aprobación? Están estas expresiones ayudándolo a volverse más entusiasta en lo que está haciendo por derecho propio, o convirtiendo en algo que él solo quiere hacer para recibir una palmada en la espalda.

No es cuestión de memorizar un nuevo guión, si no de tener presentes nuestros objetivos a largo plazo para nuestros hijos y estar alerta sobre los efectos de lo que decimos. La mala noticia es que el uso de refuerzos positivos no es realmente algo positivo. La buena noticia es que usted no tiene que evaluar para poder motivar.

1.3 La Verdad Acerca de los Deberes

Las Tareas Innecesarias Persisten por Causa de las Ideas Equivocadas Sobre el Aprendizaje

Existe algo contrariamente fascinante sobre las políticas educativas, que están claramente en conflicto con la información disponible. Todavía se construyen escuelas enormes, a pesar de que sabemos que los estudiantes tienden a comportarse mejor en lugares más pequeños que los conducen a crear por sí mismos comunidades democráticas y solidarias. Muchos niños que fallan según el estatus quo académico, son forzados a repetir el grado, a pesar de que los estudios indican que esta es la peor opción para ellos. Se continúa enviando tareas –incluso en cantidades mayores- a pesar de la ausencia de evidencia de que esto sea necesario, o beneficioso, en la mayor parte de casos. 
Las dimensiones de esta última disparidad no estaban claras para mí hasta que empecé a escudriñar entre investigaciones para escribir un nuevo libro. Para empezar, descubrí que décadas de investigación han sido inútiles para obtener cualquier evidencia de que las tareas sean beneficiosas para los estudiantes de primaria. Incluso si se consideran los resultados de exámenes estandarizados como una medida útil, en estas edades los deberes (varios versus ninguno, o muchos versus pocos) no están ni siquiera relacionados con la obtención de un mayor puntaje. La única consecuencia que se hace evidente es que existe mayor actitud negativa de parte de los estudiantes que reciben más tareas. 

En la secundaria, algunos estudios encuentran una correlación entre las tareas y los resultados de las evaluaciones (o notas), pero es generalmente muy pequeña y tiene tendencia a desaparecer cuando se aplican controles estadísticos más sofisticados. Adicionalmente, no existe evidencia de que el alto desempeño se deba a los deberes, incluso cuando aparece esta relación. No es difícil pensar en otras explicaciones por las cuales los estudiantes sobresalientes puedan estar en clases en las que se asignan tareas - o por qué estos estudiantes estén dedicando más tiempo a ellas que sus compañeros. 

Los resultados de exámenes nacionales e internacionales levantan más dudas. Uno de varios ejemplos es un análisis de las Tendencias en el Estudio de Matemáticas y Ciencia de 1994 y 1999, con datos de 50 países. Los investigadores David Baker y Gerald Letendre difícilmente pudieron disimular su sorpresa cuando publicaron sus resultados el año pasado: “No solamente no logramos encontrar ninguna relación positiva”, sino que “las correlaciones generales entre el rendimiento promedio de los estudiantes a nivel nacional, y los promedios nacionales [en cantidad de tareas asignadas] son todas negativas.” 

Finalmente, no existe ningún indicio de evidencia que respalde el supuesto ampliamente aceptado de que las tareas tienen beneficios no académicos para estudiantes de cualquier edad. La idea de que las tareas enseñan buenos hábitos de trabajo o de que desarrollan rasgos de carácter positivos (como auto-disciplina e independencia) podría ser descrita como un mito urbano, excepto por el hecho de que también es tomada con seriedad en áreas suburbanas y rurales.

En resumen, a pesar del propio criterio, no existe ninguna razón para pensar que la mayor parte de estudiantes no estarían en ninguna clase de desventaja si los deberes fuesen ampliamente reducidos o incluso eliminados. Sin embargo, una cantidad abrumadora de escuelas en los Estados Unidos -primaria y secundaria, pública y privada- continúa requiriendo que sus estudiantes trabajen a doble turno, llevando tareas académicas a casa. Este requerimiento no solamente es aceptado sin ninguna crítica, sino que la cantidad de tareas está creciendo, particularmente en los primeros grados. Una encuesta a nivel nacional, a gran escala y a largo plazo, halló como resultado que la proporción de niños entre seis y ocho años a los que se les asigna tareas en un día dado, ha aumentado de 34 por ciento en 1981, a 58 por ciento en 1997 – y que el tiempo semanal estudiando en casa es más del doble.

Sandra Hofferth, de la Universidad de Maryland, una de las autoras del estudio, ha anunciado recientemente una actualización basada en datos del 2002. Actualmente la proporción de niños pequeños a quienes se les asignan tareas en un día dado subió al 64 por ciento, y la cantidad de tiempo que dedican a ellas subió en un tercio. Aquí la ironía es dolorosa porque la evidencia para justificar las tareas a los más pequeños ni siguiera es dudosa – simplemente no existe. 

Entonces, ¿por qué hacemos algo cuando los perjuicios (estrés, frustración, conflicto familiar, pérdida de tiempo para practicar otras actividades, una posible disminución en el interés por el aprendizaje) claramente son más pesados que los beneficios? Las posibles razones incluyen una falta de respeto por las investigaciones, una falta de respeto por los niños (implícito en la determinación de mantenerlos ocupados después de la escuela), una adversidad por cuestionar las prácticas existentes, y la presión a todo nivel de enseñar más cosas en menor tiempo, para ganar mayor puntaje en las evaluaciones y poder decir “¡Somos los primeros!”

Todas estas explicaciones son plausibles, pero pienso que algo más es responsable de que continuemos alimentando a nuestros hijos con un aceite de hígado de bacalao de estos tiempos. Debido a que muchos de nosotros creemos que es sentido común que las tareas produzcan un beneficio académico, tendemos a encogernos de hombros ante cualquier falla para encontrar tales beneficios. A su vez, nuestra creencia de que las tareas son útiles está basada en varios malos entendidos de fundamento sobre el aprendizaje

Considere el supuesto de que las tareas deberían ser beneficiosas simplemente porque brindan a los estudiantes más tiempo de dominar un tema o habilidad. (Muchos expertos confían en esta premisa cuando intentan extender el día escolar o año lectivo. Efectivamente, los deberes pueden ser vistos como una forma de prolongar el día escolar a un bajo costo.) Desafortunadamente, este razonamiento se vuelve deplorablemente simplista. El estudioso de la lectura Richard C. Anderson y sus colegas explican que hace tiempo, “cuando los psicólogos experimentales estudiaban principalmente palabras y sílabas sin sentido, se enseñó que el aprendizaje inevitablemente dependía del tiempo,” pero “estudios subsecuentes sugieren que esta creencia es falsa”. 

El enunciado “La gente necesita tiempo para aprender cosas” es verdad, por supuesto, pero no nos provee mucho de valor práctico. Por otro lado, la aserción “Mayor tiempo generalmente lleva a un mejor aprendizaje” es considerablemente más interesante. Sin embargo, esta afirmación también es demostrablemente falsa, porque existen suficientes casos en los que más tiempo no conduce a un mejor aprendizaje. 

En realidad, es menos probable que una mayor cantidad de horas produzca mejores resultados cuando están involucradas la comprensión y la creatividad. Anderson y sus asociados hallaron que cuando a los niños se les enseña a leer enfocándose en el significado del texto (en lugar de enfocarse en las habilidades fonéticas), su aprendizaje “no depende de la cantidad de tiempo de instrucción”. En Matemáticas, también, como lo descubrió un grupo de investigadores, el tiempo dedicado a una tarea está directamente relacionada al desempeño solamente si tanto la actividad y la medida del resultado están enfocados en una rutina, lo que no sucede en las actividades que involucran solución de problemas. 

Carlole Ames, de la Universidad Estatal de Míchigan, puntualiza que no son los “cambios cuantitativos en el comportamiento” -como requerir a los estudiantes que dediquen más horas frente a los libros u hojas de trabajo- lo que ayuda a los niños a aprender mejor. En cambio, sí lo son los “cambios cualitativos en la forma en que los estudiantes se ven a sí mismos en relación a la tarea, la forma en que se involucran en el proceso de aprendizaje, y luego responden a las actividades y situación de aprendizaje.” A su vez, estas actitudes y respuestas emergen de la forma en que los profesores conciben el aprendizaje y, como resultado, cómo ellos organizan sus clases. Es poco probable que asignar tareas tenga un efecto positivo en cualquiera de estas variables. Podríamos decir que la educación tiene que ver menos con la cantidad de tópicos abordados por el profesor que con cuánto se puede ayudar a los estudiantes a descubrir – y la cantidad de tiempo no ayudará a hacer un cambio en este aspecto. 

El énfasis exagerado que se da al tiempo va de la mano con la creencia generalizada de que las tareas “refuerzan” las habilidades que los estudiantes han aprendido -o, más bien, que se les ha enseñado- en clase. Pero ¿qué exactamente significa esto? No tendría sentido decir “Sigan practicando hasta que entiendan” porque la práctica no crea el entendimiento –el darles a los niños una fecha límite para entrega no les enseña habilidades para manejar su tiempo. Lo que podría tener sentido es “Sigan practicando hasta que lo que hacen se vuelva automático.” Pero ¿qué tipos de destrezas se someten a esta forma de mejora?

La respuesta a esta pregunta es: las reacciones conductuales. La habilidad en el tenis requiere mucha práctica; es difícil mejorar el balanceo sin pasar mucho tiempo en la cancha. Pero citar tal ejemplo para justificar los deberes es un ejemplo de lo que los filósofos llaman razonamiento circular. Este asume precisamente lo que quiere probar, que en este caso sería que los ejercicios académicos son iguales al tenis.

El supuesto de que estos son análogos deriva del conductivismo, que es la fuente del verbo “reforzar”, así como la base de una visión atenuada del aprendizaje. En la década de los veintes y treintas, cuando John B. Watson estaba formulando esta teoría que pasaría a dominar la educación, un investigador bastante menos famoso llamado William Brownell desafiaba el enfoque de “instruir y practicar” en las Matemáticas, que para entonces ya estaba enraizado. Él escribió que “si se quiere ser exitoso en el pensamiento cuantitativo, se necesita fundamentos y significados, no una multitud de “respuestas automáticas”. “Los ejercicios no desarrollan significados. La repetición no desarrolla entendimiento.” De hecho, si “la Aritmética empieza a tener sentido, es a pesar de los ejercicios”.

Los pensamientos de Brownell han sido enriquecidos con una larga línea de investigaciones demostrando que el modelo conductista es, si me disculpan la expresión, profundamente superficial. La gente pasa su vida construyendo teorías acerca de cómo funciona el mundo, y luego reconstruyéndolas a la luz de nuevas evidencias. Mucha práctica puede ayudar a algunos estudiantes a recordar la respuesta más fácilmente, pero no a volverse mejores pensadores –ni siquiera a acostumbrarse a pensar. Incluso cuando ellos adquieren una habilidad académica a través de la práctica, la forma de adquirirla nos debería llamar a hacer una pausa. Como lo ha mostrado la psicóloga Ellen Langer, “Cuando practicamos una cierta habilidad de tal forma que se vuelve involuntaria,” tendemos a ejecutar esta habilidad “sin pensar”, limitándonos a patrones y procedimientos que son menos que ideales.
Pero aún cuando la práctica es útil en algunos casos, no podemos concluir que los deberes de este tipo funcionen para la mayor parte de estudiantes. No es de ninguna utilidad para aquellos que no entienden lo que están haciendo. Tales tipos de deberes lo hacen sentirse tonto; los acostumbran a hacer las cosas de la forma errada (porque lo que realmente está siendo “reforzado” son supuestos errados); y les enseña a ocultar lo que no saben. Al mismo tiempo, otros estudiantes de la misma clase ya han adquirido la habilidad, por lo que la práctica adicional es una pérdida de tiempo. Si usted tiene varios niños, entonces existirán aquellos que no necesitan practicar, y aquellos a quienes la práctica no les es útil. 

Adicionalmente, incluso si la práctica fuese útil para la mayor parte de estudiantes, esto no significa que deban realizarla en casa. En mi investigación hallé a un gran número de excelentes profesores (en diferentes niveles y con diferentes estilos de enseñanza) que raramente, si es que lo hacen, encuentran necesario mandar deberes. Varios de ellos, además de no ver la necesidad de enviar a sus estudiantes a leer, escribir o hacer trabajos de matemáticas en casa, prefieren que los estudiantes hagan estas tareas durante la clase, donde es posible observarlos, guiarlos y entablar una discusión. 

Finalmente, cualquier beneficio teórico de la práctica de enviar tarea debe ponerse en una balanza con el efecto que tiene en el interés de los estudiantes por aprender. Si llenar una hoja de trabajo estropea el deseo de leer o pensar, de seguro esta actividad no producirá un mejoramiento en las destrezas practicadas. Además, cuando una actividad es considerada pesada, también tiende a disminuir la calidad del aprendizaje. El hecho de que muchos niños miran a los deberes como algo que terminar tan pronto como sea posible -o incluso como una fuente significativa de estrés- ayuda a explicar por qué parece no ofrecer ninguna ventaja académica, incluso para aquellos que se sientan obedientemente y completan las tareas que se les han asignado. Todos estos estudios mostrando la poca validez de las tareas podrían no ser tan sorprendentes, después de todo.

Sin embargo, los partidarios de los deberes rara vez miran las cosas desde el punto de vista del estudiante; en cambio, los niños son considerados objetos inertes a los que debemos modificar: Hágalos practicar y se harán mejores. Mi argumento no es solamente que este punto de vista es irrespetuoso, o que es el residuo de una obsoleta psicología de estímulo-respuesta. También sugiero que es contraproducente. No se puede hacer que los niños adquieran habilidades. Ellos no son máquinas de venta automática en las que ponemos más deberes y obtenemos mayor aprendizaje. 

Este tipo de conceptos errados son dominantes en toda clase de distritos, y son conceptos sostenidos igualmente por padres, maestros y estudiosos. Son estas creencias las que hacen tan difícil siquiera cuestionar la política de enviar deberes regularmente.

Se nos puede mostrar la evidencia de respaldo y esta no hará ningún impacto si estamos casados con la sabiduría popular (“la práctica hace al maestro”; más tiempo es equivalente a mejores resultados.) 
Por otro lado, mientras más aprendamos sobre el aprendizaje, estaremos más animados a desafiar la idea de que las tareas deben estar fuera de la escuela.

1.4 Hacer deberes no tiene beneficios (Entrevista)
1.4.1 Introducción

Así de tajante es la premisa en la que se funda el libro "El mito de las tareas", de Alfie Kohn, un profesor que recorre universidades estadounidenses dictando charlas sobre educación. Enemigo de los deberes escolares, plantea que éstos producen más efectos negativos que positivos en los niños. Resalta especialmente una consecuencia: la posibilidad de que surja en los escolares una actitud negativa hacia el colegio y el aprendizaje en general. 

1.4.2 ¿Cuáles son los efectos negativos de las tareas?

Hay una nueva investigación que aún no ha sido publicada. Fue presentada hace dos semanas en la conferencia de la American Education Research Association y muestra nuevamente que mientras más tareas tienen los adolescentes, más probabilidades hay que aumenten de peso, pierdan el sueño, se sientan infelices y muestren señales de poca salud mental. A eso se suma la frustración y el agotamiento de los niños(as), los conflictos de familia que surgen debido a las tareas, las quejas. Además, los deberes escolares reducen la cantidad de tiempo disponible para que los niños(as) hagan actividades que disfrutan. Sin embargo, creo que el efecto más perturbador es que la falta de interés de los niños por las tareas los lleve a adoptar una actitud negativa hacia el colegio y el aprendizaje en general. Diría que las tareas son el principal y mayor extinguidor de la curiosidad infantil. Queremos niños completos, que se desarrollen social, física y artísticamente, y que tengan también tiempo para relajarse y ser niños.

1.4.3 Entonces, ¿por qué los profesores siguen dando tantas?

Hay media docena de explicaciones posibles. Creo que las más significativas son las siguientes: En primer lugar, en muchos países la educación se ha convertido en un negocio que fomenta la competitividad y los estándares más duros de rendimiento. En Estados Unidos eso ha tenido un efecto devastador sobre la calidad de la enseñanza en las salas de clases, y ha convertido muchos colegios en centros de preparación de pruebas estandarizadas. Algunas personas creen que uno tiene que hacer que los niños trabajen más duro y más tiempo para mejorar los resultados de las pruebas y ganarles así a los niños de otros colegios. Las tareas entran en esa manía, aunque irónicamente no exista evidencia de que permiten mejorar los puntajes en las pruebas. En el contexto de este movimiento, muchas veces los administradores de los colegios presionan a los profesores para que asignen deberes escolares. La segunda explicación que doy es que mucha gente, a veces incluso los profesores, no entiende realmente cómo funciona el aprendizaje y no se dan cuenta de que obligar a los estudiantes a hacer ejercicios de matemáticas o de vocabulario no los lleva a pensar más en profundidad o a entender. Lo único que hace es generar comportamientos automáticos. 

1.4.4 ¿Y cómo funciona el aprendizaje?

Tiene que ver con organizar lecciones alrededor de problemas, preguntas y proyectos, más que en torno a hechos que se pueden olvidar, habilidades aisladas y disciplinas académicas separadas. Implica tener estudiantes en una comunidad democrática de aprendizaje que tengan la responsabilidad de diseñar proyectos para responder preguntas con sentido sobre el mundo. En ese proceso llegan a adquirir la capacidad de entender distinciones y conexiones. Adquieren un conocimiento que tiene sentido y que no consiste simplemente en la repetición de habilidades o en grabar en su cerebro fechas y definiciones. En ese momento es cuando uno entiende como los niños aprenden y llegan a disfrutarlo. El problema dice Kohn es que además de los profesores, muchos padres tampoco se convencen de eso. Y surge entonces un círculo vicioso, porque los docentes se sienten obligados a mandar a los niños de vuelta a la casa con deberes para que los padres no reclamen. "Algunos papás exigen que les den tareas a sus hijos, porque se sienten más seguros cuando ven a sus niños concentrados sobre sus cuadernos en la mesa de la cocina, sin siquiera preocuparse de lo que hay en el cuaderno. Asumen que si los niños están sudando y haciendo algo que no les gusta, entonces tienen que estar ayudándoles de alguna manera", afirma. 

1.4.5 ¿Cuál es la mejor manera de motivar a los niños a aprender?

Uno no puede motivar a nadie más que a sí mismo. Lo único que se puede hacer es crear una malla curricular, un clima en la sala de clases y un ambiente familiar que permita florecer el deseo natural de los niños de entender las cosas. Si trato de "motivar" a mi niño, probablemente voy a actuar de una manera controladora. Sin embargo, he visto muchas salas de clases donde los niños se ponen tristes cuando termina el día, porque están muy entusiasmados tratando de diseñar un barco que navegue rápidamente o de escribir un poema que llame la atención del lector desde el primer verso. Hay salas de clases que no son tradicionales, que funcionan como una comunidad escolar en la que los niños tienen mucho que decir sobre lo que están haciendo y eso es motivación intrínseca pura. Uno no puede hacer que esto ocurra desde afuera, pero los buenos profesores sí pueden nutrir y sostener el deseo de los niños de descubrir el mundo.

A pesar de todo, Kohn no considera que nunca haya que dar tareas, sino que sugiere que sólo se pidan deberes escolares que se alejen de los ejercicios que se asignan tradicionalmente y que los niños sienten como una imposición. "Incluso los deberes inteligentes son poco beneficiosos si el alumno siente que se lo impusieron. Los colegios que no asignan tareas tradicionales se dan cuenta que muchas veces los niños espontáneamente quieren extender el aprendizaje que está ocurriendo en la sala de clases. Ese es el tipo de aprendizaje emocionante que tiende a no ocurrir cuando los alumnos tienen pilas de cuadernos de ejercicios y de textos escolares que revisar", asegura. 

Para lograr eso, dice Kohn, las tareas asignadas tienen que cumplir con dos condiciones: en primer lugar, tienen que ayudarles a los niños a reflexionar con más profundidad sobre asuntos que importan y luego deben lograr el efecto de ayudarles a los pequeños a emocionarse más sobre algún tema específico o sobre el aprendizaje en general. De la misma manera, Kohn opina que se les puede pedir a los niños que lean algo de su elección, en vez de obligarlos a leer una cantidad establecida de páginas de determinados libros. "Esas cosas quitan todo el placer de la lectura". Otro ejemplo de deberes escolares que Kohn considera valioso son los que no pueden hacerse en la sala de clase, como el realizar un experimento de ciencia en la cocina o entrevistar a los padres sobre la historia familiar. "Estos son ejemplos poco comunes en los que se justifica que los alumnos sigan teniendo actividades académicas después de un día de clase. Pero, a menos que podamos mostrar que la tarea ayuda y no daña el interés de los niños por el aprendizaje, creo que basta con lo que hacen en el colegio", dice. 

1.4.6 ¿Cuál cree que podría ser el efecto del sistema educativo actual sobre las generaciones futuras?

No necesitamos especular. El estilo corporativo centrado en las pruebas estandarizadas en la educación no sólo ha convertido los colegios en un ambiente menos emocionante intelectualmente. Estamos viendo además niños que piensan que aprender no es algo muy atractivo. Estamos hablando del atontamiento de una generación en el nombre de estándares académicos más altos. Esa es la ironía más horrible. Sin hablar de la menor calidad de vida que experimentarán si el colegio se convierte en una especie de fábrica. Las tareas son sólo una parte del cuadro general, pero es un cuadro bien desolador.

1.4.7 Las tareas para los papás

En su libro, Alfie Kohn les entrega ideas a los padres para proteger a sus hijos de una sobrecarga de tareas. Estas son algunas de ellas. 

1.4.7.1 Revise las normas

Compare cuántas tareas tiene su hijo con los límites establecidos por los colegios y las estimaciones hechas por los profesores. Si las directivas indican que los alumnos sólo tienen que pasar cierta cantidad de tiempo haciendo tareas cada tarde, entonces no tema quejarse si le están pidiendo estudiar más que eso a su hijo. De la misma manera, dígale al profesor cuando subestime la cantidad de tiempo que requería una tarea específica. 

1.4.7.2 Concéntrese en la calidad, no sólo en la cantidad

Los problemas con las tareas no sólo se limitan a un problema de tiempo. No asuma que todo este bien sólo porque a los niños se les asignan tareas que requieren una cantidad de tiempo de trabajo que le parece razonable, porque puede que los deberes en sé no sean razonables. Puede que no valga la pena quitarle ni cinco minutos a su hijo para hacerlos. 

1.4.7.3 Haga las preguntas correctas

No se limite en sus cuestionamientos. Pregunte todo en detalle: ¿Pueden los niños consultar Internet para esta tarea? ¿Para cuándo es? ¿Qué tipo de cuaderno deben usar?... Y sobre todo cuestione las cosas importantes: ¿Qué razones hay para pensar que vale la pena hacer esa tarea? ¿Qué evidencia existe que demuestre que las tareas tradicionales son necesarias para que los niños aprendan a reflexionar mejor? ¿Por qué los niños no pudieron participar en la decisión acerca de la necesidad de llevar tal o cual tarea a la casa? 

1.4.7.4 Recuerde que su responsabilidad principal es su hijo

El bienestar de su niño y el de su familia es más importante que llenar un cuaderno de ejercicios o terminar un trabajo. Su tarea es la de apoyar el desarrollo emocional, intelectual, social y moral de su hijo, no el de implementar lo que decide el colegio. 

1.4.7.5 Organícese

Hable del problema de las tareas con profesores, administradores y apoderados. Comparta publicaciones que desacreditan las ideas preconcebidas. Invite a otros apoderados a hablar también. Un padre preocupado puede ser ignorado aunque tenga razón. Diez padres diciendo que las tareas hacen más mal que bien son más difíciles de no tomar en cuenta.

2 Ana Mª Aguirre 

2.1 Autoridad positiva: límites y normas 

Como padres, les enseñamos día a día a seguir esas rutinas y a aprender esos hábitos. Esta acción será doblemente eficaz si desde el colegio o escuela infantil se trabaja a la vez en los mismos objetivos. 

Desde casa debemos enseñarles el sentido que tienen las normas y lo que significa la responsabilidad. Para ello, les educaremos apoyándonos en una autoridad positiva, mostrándoles las vías correctas del buen hacer y marcándoles unos límites y unos objetivos, para que puedan ser constantes en sus metas. 

Para ser eficaces en nuestros objetivos debemos tener claro que: 

1. La autoridad implica hacer uso de nuestro saber y nuestra experiencia para orientar a nuestros hijos a través de unas normas -pocas y claras- y unos límites que les ayuden a adquirir conciencia de una conducta apropiada en su quehacer diario. Por el contrario, el autoritarismo implicaría hacer uso malos modos, del abuso y de la sumisión de la persona; educaríamos erróneamente basándonos en la obediencia ciega y en el miedo. De este modo, los niños no serían capaces de elegir entre varias alternativas porque se les negaría la capacidad de tomar decisiones, proceso fundamental para que vayan aprendiendo a resolver cuestiones en la vida. 

2. En el establecimiento de los límites, normas, objetivos o hábitos hay que utilizar un lenguaje coherente, para hacernos entender. Es importante valorar la edad del niño y su personalidad. En todo proceso educativo hay un periodo de aprendizaje; debemos ser pacientes y ofrecer opciones o alternativas, dar la posibilidad de negociar y explicar lo positivo, lo negativo, así como las consecuencias de sus acciones. 

3. Para que las normas sean seguidas con cierta regularidad y coherencia, debemos considerar las siguientes recomendaciones: 

· Ser firmes en nuestras decisiones. Evitar amenazas vacías y no ceder ante sus más mínimas presiones; evitar decir SÍ en la misma frase en la que ya hemos dicho NO. Si queremos que nos respeten, debemos tener credibilidad. 

· Nunca debemos insultarles. Sería un ataque directo a la autoestima del niño y perderíamos puntos en nuestra propia dignidad. Debemos ser capaces de hacerle ver que estamos enfadados con la situación, no con él, y eso es, fundamentalmente, lo que queremos que comprenda. 

· No debemos sermonear. La regañina con sermón representa para los niños un monólogo repetitivo y monótono, por lo que muy pronto dejarán de escuchar. 

· No usar ningún modo de violencia -verbal, gestual o física- y sí la Inteligencia Emocional. Lo que de verdad queremos es que nuestros hijos aprendan a dominar sus emociones y que consigan sus metas de una manera razonada. Mediante el diálogo debemos ayudarles a la construcción de sus propias ideas. 

En resumen, lo importante es orientar a nuestros hijos en su desarrollo, valiéndonos de nuestras convicciones y valores, y también de nuestra condición de “ser padres”. Hay que enseñarles que las normas, hábitos y límites son educativos, haciendo uso de una autoridad positiva, de respeto, de paciencia y de mucho amor. 

3 Andrea Mendez
3.1 La primera escuela productiva de Latinoamérica logra un éxito rotundo
Estos docentes desempeñan un papel fundamental en la vida de sus alumnos. Hijos de padres que en muchos casos no ha trabajado en toda su vida, los maestros tienen también la misión de enseñarles la satisfacción del esfuerzo. 
Tienen entre 14 y 18 años pero ya conocen el valor del trabajo. Los adolescentes del pueblo argentino de Camarones, abandonado a su suerte por las políticas públicas, trabajan en un proyecto productivo de cría de mejillones.

Los prácticamente mil habitantes del pueblo de Camarones, situado en la provincia de Chubut, en la costa patagónica argentina, experimentaron durante los últimos quince años una curva de decadencia que hizo peligrar la existencia de la comunidad. Su población de adultos vive mayoritariamente a expensas de un pequeño subsidio estatal curiosamente llamado “Plan Trabajar”, sin empleo fijo debido al descenso de la producción lanera -su principal fuente de ingresos antaño-. Dada la falta de posibilidades laborales y unas expectativas de futuro hostiles, los jóvenes no querían estudiar.

Preocupado por esta realidad, el profesor de educación física, Darío Funes, también director de la Escuela Polimodal del Colegio Número 721 “Caleta Horno” de Camarones, decidió emprender un proyecto para recuperar la dignidad tanto de sus estudiantes como de los padres. Pensó que podría encontrar en el mar la solución al problema. Curiosamente, hasta ese momento, el pueblo acariciado por el océano atlántico no había mirado hacia el mar en busca de progreso. 

En 1999, junto con el profesor Daniel Figliuolo, Darío Funes comenzó a analizar la posibilidad de cultivo que tenían en las caletas cercanas. Luego de experimentar con pulpos, decidieron intentar con mejillones. Como cuenta Darío Funes, los primeros pasos fueron muy difíciles y muchas veces desalentadores: “Había que tirarse al agua casi helada y no teníamos ni siquiera trajes de buzo [...], debíamos demostrar a los chicos y alumnos que era posible trabajar en su pueblo y que por esto valía la pena formarse en la escuela, pero para lograrlo y captar su atención era imprescindible lograr una primer cosecha productiva.”

Ese esfuerzo se ve hoy ampliamente recompensado: las líneas de producción alcanzan los tres mil kilogramos y la escuela ganó en el 2002 el Concurso de Proyectos Jóvenes Innovadores auspiciado por la Fundación Repsol YPF. Asimismo, han conseguido que el proyecto acuícola fuera aprobado por la Cámara de Diputados de la Nación como de “Interés Educativo” y que se promulgara una reglamentación autorizando a otras escuelas de la provincia argentina del Chubut a llevar a cabo sus propios programas productivos. Países como Méjico y Canadá se han mostrado interesados por aplicar esta metodología que combina educación y producción.

El pasado 25 de mayo, la escuela festejó sus diecinueve años de historia y ofreció al pueblo la Primer Feria - Exposición de Mejillones. El éxito logrado se ha puesto de manifiesto por el aumento en la matrícula de inscripción al colegio y el descenso simultáneo de la deserción escolar y del índice de alumnos repetidores. Además, muchos adultos interesados por participar en el proyecto, han decidido terminar sus estudios primarios y seguir capacitándose. 

En su labor, el grupo de docentes y alumnos ha recibido el apoyo de varias organizaciones e instituciones, como el Ministerio de la Producción de Chubut y las empresas pesqueras Iberconsa de Puerto Madryn, Argentina, y la española Arbusmasa.

3.1.1 Capacitación en Galicia

Un convenio entre la Xunta de Galicia y el Ministerio de la Producción del Chubut hizo posible que en el 2002 docentes y alumnos de Camarones viajaran a España para participar en una programa de formación sobre acuicultura en la Isla de Arousa (Galicia) para conocer nuevas técnicas y establecer alianzas. Según el profesor Darío Funes: “Esto nos convierte en gente que no sólo tiene ganas de concretar un cambio cultural en camarones sino que trabaja y se prepara convenientemente para hacerlo con profesionalismo y conocimiento del trabajo específico”.

Estos docentes desempeñan un papel fundamental en la vida de sus alumnos. Hijos de padres que en muchos casos no ha trabajado en toda su vida, los maestros tienen también la misión de enseñarles la satisfacción del esfuerzo. Por eso prácticamente todo lo hacen con los alumnos: el tejido de las redes, la siembra de los mejillones e incluso la construcción del criadero, que se ha convertido en el segundo criadero del país y ha dado proyección nacional al proyecto. 

Darío Funes hace hincapié en el cariño con el que colaboran los docentes, que no cobran un solo peso por la gran cantidad de tiempo que dedican a esta labor. “El fin del proyecto no es la comercialización a gran escala del mejillón, sino la recuperación del valor del trabajo en un pueblo sin esperanza. Lo importante es que los chicos se den cuenta de que se puede progresar a partir de su propio esfuerzo. Sentimos de corazón la necesidad de mostrarles que hay un futuro de posibilidades pero que hay que agudizar el ingenio para alcanzarlo”. 

4 Azucena Caballero
4.1 Educación, Crianza, Alternativas

4.1.1 Introducción
La educación en familia, como una forma de continuación de la crianza, es una opción que cada vez eligen más padres concienciados. Pero cada familia tiene que elegir su camino porque cada caso es distinto. Al final del texto, tenéis una Web para que cada uno amplíe la información que necesite…

Cuando empezamos la relación con nuestro hijo, incluso antes de que haya nacido, empezamos a sentir una mezcla de regocijo interno y de conciencia de responsabilidad al saber que vamos a ser padres. Somos conscientes como nunca de que la relación empieza a establecerse desde antes del parto y no solo le hablamos y cantamos, sino que algunos incluso empiezan a pensar en como estimular desde bien temprano su inteligencia, y empiezan todo el proceso educativo de sus hijos desde el embarazo, ya sea con cinturones específicos, con CDS de música especiales para el periodo prenatal, etc. Cuando por fin llega el día del parto y nuestro bebé ve la luz por primera vez, por fin podemos mantener un contacto físico con él de forma intencionada. Le abrazamos, acariciamos, dormimos con nuestro cuerpo pegado al suyo, le damos el pecho a demanda, cargamos con él todo el tiempo yendo de un lugar a otro... A partir de ahí, no solo la relación emocional se estrecha, sino toda la forma en que nuestros hijos y nosotros empezamos a ver el mundo. Todo transcurre de forma natural, nuestros hijos y nosotros interactuamos constantemente entre nosotros y con el “Medio” sin fisuras, aprendiendo juntos, comiendo juntos, descubriendo cada día muchas cosas juntos, y después de todo ese período de “continuo” natural nos tenemos que enfrentar a que tenemos que decidir, entre los 3 y los 6 años, aproximadamente, según las necesidades familiares, de que forma queremos que nuestros hijos se eduquen, como si la educación se pudiera separar de alguna forma de la crianza. 

4.1.2 Educar en Casa
Hay muchos tipos de escuelas. Más allá de la simple opción entre pública y concertada o privada, cada vez hay un panorama más amplio, que nos permite escoger, también, entre un diverso y nutrido grupo de proyectos educativos alternativos, y además de todo eso, aún nos queda otra opción, una que nos permite continuar con la crianza que habíamos escogido sin ningún tipo de interferencias, una que hace que el devenir de nuestros días no tenga que cambiar de golpe de un día para otro porque pasó un cumpleaños concreto…Estamos hablando de educar en casa.

4.1.3 “Crianza con Apego” o “Attachment Parenting”

Esa opción, la de educar en familia, en el hogar, es una opción cada vez más escogida por algunos de aquellos padres que decidieron, desde muy temprano, llevar para con sus hijos lo que se conoce como la Crianza con Apego (Attachment Parenting). Este tipo de crianza es aquella que promueve la cercanía, el contacto y el vínculo, entre padres e hijos desde el mismo momento del parto, a poder ser natural, obviamente. Y sí, además de los consabidos motivos esgrimidos para optar por el “homeschooling” (ideología, pedagogía, casos de bullying, etc.) el hecho de practicar la Crianza con Apego (o con Vínculo), también es un motivo/aliciente en sí mismo. De hecho es un motivo que cada vez más, resulta decisivo para muchas familias, y es que para algunos no tiene mucho sentido tener que interrumpir un estilo de vida que se lleva a gusto solo por las influencias sociales externas, ajenas a la familia, y no por las necesidades verdaderas de ésta.

5 Camy Matthay
5.1 La desescolarización como activismo político

"Goce y deleite, un credo simple para la infancia" Wordsworth

Los padres desescolarizan a sus hijos en América por muchas razones, pero el principal motivo es generalmente el de protegerlos contra un entorno que ven incapaz de llenar sus convicciones sobre cómo los niños deberían crecer y ser educados. En general, los padres "de derechas" desescolarizan a sus hijos para protegerles de ideas y valores que entran en conflicto con sus creencias religiosas, mientras que los padres "de izquierdas" que desescolarizan a sus hijos lo hacen motivados por el deseo de proteger a sus hijos de un entorno que ven como incompatible con su vida creativa. 

Yo me encuentro a la extrema izquierda del espectro ideológico; esperar que mis hijos gasten las mejores horas de su infancia en un relativo retiro de la vida, habría sido la peor forma de hipocresía de mi código de valores. Además, dado que desde mi propia experiencia la escuela había reprimido mi pensamiento y falsamente inflado mi ego, era imposible para mí pretender que mis propios hijos, incluso si se clasificaban entre los mejores, pudieran sobrevivir a la experiencia escolarizadora éticamente inmunes.

Más allá de mi cautela sobre la estatalización de la infancia, el estilo de educación que había adoptado (desde el nacimiento de mi primer hijo) predecía una ruptura radical en línea con los lazos y obligaciones a los que me sentía vinculada. Había gastado años tratando de honrar el trabajo maternal en una sociedad que esperaba de las mujeres que hicieran del ganar dinero la máxima prioridad. Aunque otros trataban de convencerme de las virtudes de enviar a mis hijos a la escuela y "cambiar de vida", pero yo estaba encantada con la vida que tenía. Me gustaba estar con mis hijos; se clasificaban entre los más entretenidos y -en los cinco años que habíamos compartido hasta la fecha- fueron los mejores maestros que tuve; me convencieron a través de su incesante deseo de saber más, de explorar más, de querer más complejidad, de que ninguna forma de oscurantismo y confinamiento haría que su compromiso en el mundo no fuera creciendo de forma cada vez más sofisticada. No podía sentirme satisfecha "delegando" la tarea de criarles y educarles hacia gente que no conocía.

Según pasaban los años, y tantas de mis presunciones sobre el aprendizaje fueron derrumbándose una a una, me alegró profundamente que no me hubiera sumergido en la ilusión de la escuela como una gran institución de carácter benigno. Separada de una de las ideas más preconcebidas en la vida de las familias americanas, me di cuenta de que las escuelas no podían ser sensibles a los diversos estilos de aprendizaje que los niños desarrollan, ni ser realmente sensibles a las diferencias en el desarrollo que existe entre niños de una edad dada. Vi como las escuelas dañan a los niños mediante la estratificación en estrechas clases por niveles, animándolos a que compitan unos con otros, obligándoles a realizar (a menudo pesadas) tareas, comparando sus logros según estándares externos, recompensando a "los mejores y más brillantes", y denigrando al resto. En definitiva, procesos que antes parecían normales e inevitables ahora me parecían inhumanos y absurdos.

Desde mi propia experiencia en la escuela sabía de qué forma estaba limitada la simpatía de los profesores por la gran cantidad de habilidad y talento que existe en los niños. Vi como la forma que mis propios hijos daban a sus intereses académicos, superpuesto contra el típico currículo escolar de las "seis áreas principales", podría llegar a parecer menos que cuidados y limpios hexágonos, realmente unas formas de pulpos con tentáculos de varios tamaños; sus habilidades e investigaciones sobre el mundo eran así de únicas. Teniendo en cuenta la relativa libertad con la que mis hijos podían dar forma y estructurar sus propias vidas, comprendí lo que John Holt, autor de "How Children Fail", quería decir cuando escribió que las escuelas eran lugares tristes para los niños; que los niños se merecían mucho más puesto que por naturaleza eran muy curiosos, tan deseosos de participar en la vida social de un lugar dado, y tan abiertos a la bondad.

Además, me di cuenta de que pese a que el propósito formal de las escuelas -públicas o privadas- es educar, como instituciones, su propósito primordial es, sencillamente, mantenerse en el negocio. De esta forma, inmensos recursos que de otra forma podrían haber sido usados para actividades sociales más valiosas, fueron desviados para apoyar toda la infraestructura burocrática. Un corolario de esto es que los profesores, especialmente, aquellos de escuelas públicas, no pueden ser ni la mitad de creativos de lo que les gustaría puesto que su seguridad laboral descansa en su propia conformidad con los estrechos métodos prescritos sobre instrucción y sobre estándares que deben ser alcanzados según dictados de políticas estatales. 

Una de las cosas más difíciles de entender para la gente común es que si a los niños no se les manipula contra su voluntad, sino que se les apoya con recursos que desarrollan sus necesidades declaradas, raramente su deseo de alcanzar determinado grado de competencia va a fallarles. Y esto sin hacer la menor alusión a los extraordinarios logros alcanzados por los niños que son animados a experimentar y desviarse, y que son libres de utilizar a toda la comunidad como un recurso para el aprendizaje. 

Los niños, como cualquier padre sabe, son insaciablemente curiosos cuando no se sienten reprimidos por ello. Pueden ser tan francos y deseosos por captar información que llegan a ser fatigantes. Este tipo de deseo y energía es inagotable; como único fuerza motivadora, puede llenar toda una vida de preguntas. Solo esta observación pudiera ser suficiente para convencernos que los niños no necesitan "maestros" o escuelas. Para aquellos de nosotros que gastamos años en la escuela esperando a que nos enseñaran el currículo "estándar" por medio de individuos convenientemente "certificados", esto es una idea muy difícil de intuir. Sin embargo, cuando escudriñamos a través de nuestra propia experiencia, nos damos cuenta de que el aprendizaje es independiente de la enseñanza. Tal y como Peter Elbow escribió en "Writing Without Teachers", desde que los "estudiantes pueden aprender sin profesores aunque los profesores no pueden enseñar sin estudiantes, la principal dependencia no es de los estudiantes sobre los profesores, sino de los profesores sobre los estudiantes". Lo contrario parece ser cierto solo cuando hemos llegado a aceptar inconscientemente que las funciones de enseñanza están concentradas en una clase de especialistas profesionales capaces de hacer su trabajo solo en lugares especializados.

Antes de los años 1830, por ejemplo, antes de que se estableciera la escolarización pública, los niños eran educados por sus padres, por sus vecinos, en sus comunidades; la "función" de enseñante estaba distribuida por toda la comunidad. A ningún padre se le hubiera ocurrido cuestionar su propia habilidad para ayudar a sus hijos a hacerse miembros útiles de la sociedad; la vida estaba llena de trabajo necesario, y los niños eran bienvenidos, sino incluso se esperaba de ellos que observaran, que escucharan y que participaran de lleno en tanto que podían trabajar en el trabajo que veían a su alrededor. En esa época de la historia, en las comunidades vitales que existían, pocos padres hubieran dudado de su habilidad para ayudar a sus propios hijos a alcanzar metas. 

Hoy en día, la respuesta más frecuente que oigo de padres que se plantean la idea de desescolarizar a sus hijos es que "no podría hacerlo", e incluso, "jamás seré capaz". Esta falta de auto-confianza sugiere muchas cosas malas, pero en su forma más general y ubicua, creo que revela hasta qué punto las escuelas han cumplido su misión de subyugar a las masas a las que pretenden "educar". Cualquiera que sea la razón, esta declarada incapacidad para tomar responsabilidades. También sugiere hasta qué punto los padres han renunciado a su independencia y su autonomía familiar para delegarlo en individuos "mejores" que ellos mismos; también sugiere de qué forma los padres confían las funciones de canguros a las escuelas; los niños son cuidados allí mientras sus padres trabajan para proveerse de todas las necesidades familiares de protección, abrigo, sustento, y el pago de todas las facturas necesarias para alcanzar una determinada posición social en la sociedad.

Las escuelas, consideradas como lugares que habitualmente juzgan y estratifican a los seres humanos, han jugado un rol significativo en el cultivo de la sumisión a principios autoritarios y jerarquizantes. Una crítica rotunda y sin ironías diría que las escuelas jamás fueron pensadas para educar y formar a un cuerpo políticamente activo de ciudadanos, sino para inculcar hábitos de obediencia y puntualidad dentro del orden industrial emergente; que los arquitectos del sistema educativo americano tenían una preocupación obsesiva por la productividad industrial y el orden social, y que las escuelas fueron diseñadas para crear una masa laboral absolutamente obediente. John Taylor Gatto, autor de "Dumbing us Down", lo resumió de esta forma: "las escuelas enseñan exactamente lo que se diseñó para lo que fueron creadas y lo hacen muy bien: cómo ser un buen egipcio y permanecer en tu puesto de la pirámide."

¿Necesitamos escuelas? No. Los niños al menos no. Mejor dicho, ocurre justamente lo contrario. La cuestión más pertinente que sigue latente desde hace ciento setenta años es: ¿quien necesita escuelas? Bueno, está claro quien va a perder su puesto si los niños dejan de ir a la escuela. Profesores, administradores y corporaciones que proveen de materiales y servicios que nunca se llegarían a comprar fuera de las escuelas, como libros de texto y esos menús escolares tan "nutritivos". Actualmente los profesores, al menos los mejores, no necesitan más la escuela que lo que lo necesitan los niños. Sin embargo, mientras que ser profesor suponga suplantar a los padres o a la guardería, las comunidades necesitarán a los profesores puesto que muchos padres no están particularmente interesados en una vida con hijos. Necesitamos desesperadamente profesores que entiendan que cuidar a los niños, fomentar su crecimiento, y hacerlos socialmente aceptables es una labor de conciencia.

Si enseñar significa "impartir conocimientos o habilidades específicas", pero no una "instrucción sistemática" (definición de educación del diccionario Webster), también pienso que los profesores pueden ser útiles, incluso críticos, pero solo en un contexto donde el estudiante inicia la relación y tiene control sobre la amplitud y la duración de ese compromiso. Este tipo de relación sería muy diferente de la asimetría autoritaria que se encuentra en las escuelas; los profesores en la escuela tienen el derecho a mandar y, correlativamente, el derecho a ser obedecidos.

Una relación donde los estudiantes contraten libremente a sus propios tutores y hagan sus propios planes de estudio sería algo diferente. La antigüedad del tutor no podría volverse en arrogancia o abuso sin que supusiera una multa. A pesar del grado de conocimiento que el presunto tutor pueda tener en su respectivo campo de conocimiento, si su talento no está compensado con amabilidad y respeto, su rol instructivo se convertiría en algo más escabroso; los estudiantes que están desilusionados podrían volver su atención hacia otro sitio.

En mi opinión, esta es la única relación educativa posible. Sería un gran logro que los propios alumnos estuvieran tan impresionados por su trabajo que desearan no perder guía y apoyo de su parte. En una comunidad donde este tipo de relaciones son tan valoradas, la calidad de la enseñanza y del maestro estarían en continua mejora a través de la auto-corrección. Se deberían otorgar honores a los profesores que fueran requeridos de ayuda e instrucción, y que los malos profesores fueran marginados hacia el olvido.

¿Pero que pasa con los buenos profesores que hay en las escuelas? ¿Y qué hay de las escuelas? De nuevo, los que desescolarizamos no nos damos cuenta del hecho de que miles de personas cariñosas trabajan en las escuelas como profesores, cuidadores y administradores. Sin embargo, creemos que la lógica abstracta de las escuelas y las instituciones y, especialmente, de las escuelas como instituciones al servicio del estado (ahora redefinidas para adaptarse a las necesidades de sus patrocinadores corporativos) sobrepasa las contribuciones que cualquier individuo pueda hacer para ayudar a los niños para dirigir sus propias vidas con dignidad e integridad. Las escuelas públicas no pueden hacer esto porque los criterios de objetivos cuantitativos y las exigencias de una clase de "copistas" de, por ejemplo, veinticinco alumnos enseguida requiere medidas de subyugación de estudiantes. Aunque se suele creer que las escuelas privadas mejoran en mucho estos detalles, realmente, raramente lo hacen. Detrás de su fachada elitista, ideologías variadas, e incluso con un currículo centrado en el alumno, las escuelas privadas no son inmunes a los peores defectos de las escuelas públicas: el intento de dirigir y restringir las vidas de los niños.

Como ya lo expresara Grace Llewellyn en su libro "The Teenage Liberation Handbook", "la abrumadora realidad de las escuelas es el CONTROL". Puesto que las escuelas controlan a los niños mediante el establecimiento de estándares para que sean o no sean superados, y como escribió John Taylor Gatto, "mediante la apropiación del cincuenta por ciento del tiempo total del joven, mediante su enclaustramiento con otros jóvenes de su misma edad, mediante el toque de sirenas para empezar y terminar el trabajo, mediante los requerimientos para que piensen lo mismo a la misma hora de la misma manera, mediante su graduación como graduamos a los vegetales por su grado de maduración y otras tantas estupideces". De esta forma los padres acaban descubriendo que un lento y orgánico proceso de auto-conciencia, auto-descubrimiento y cooperación es lo que se necesita para que cualquiera crezca y se desarrolle con toda su humanidad intacta.

En fechas tan tempranas como 1839, Orestes Browson, uno de los más agudos críticos del sistema escolar, escribió que aquellos en favor de la institucionalización de los niños habían olvidado que los niños eran "mejor educados en las calles, por la influencia de sus cercanos, en los campos y las laderas, por la influencia del paisaje que les rodeaba y los cielos eclipsados ... por el amor y el respeto, o la cólera y las inquietudes de sus padres, por las pasiones afectos que veían manifestarse, las conversaciones que escuchaban, y sobre todo por el interés general, hábitos, y tono moral de la comunidad". Las escuelas quitaron el potencial de los barrios y comunidades de ser, como siempre lo habían sido, las mejores escuelas para la vida cívica y reforzaron la más detestable característica de las sociedades clasistas, la separación del aprendizaje de las experiencias vitales.

Bajo el pretexto de ofrecer a los padres un servicio, que los padres están a menudo obligados a aceptar-a veces hasta a punta de pistola-, las escuelas debilitaron a las familias y reemplazaron gran parte del "placer y libertad" de los niños por una clase. El sistema, de esta forma, proveyó una justificación para la gravar fiscalmente a sus ciudadanos y un mecanismo para fabricar conformidad a las necesidades del orden industrial emergente. Ignorantes de la historia de la resistencia a su implantación que supusieron sus primeros años de extensión como sistema obligatorio, la mayoría de los padres de hoy están agradecidos por este servicio prestado que disminuye su riqueza y libertad. Este proceso ejemplifica el significado de lo que Noam Chomsky llamó "la creación de ilusiones necesarias"; en este caso, la indignación histórica de los padres contra la escuela obligatoria se transmutó hacia una valoración de los "expertos" que saben mejor.

Si las escuelas no hubieran hecho nada más daño que quitar tiempo y libertad a los niños que de otra forma hubieran tenido que utilizar a toda la comunidad como una fuente de aprendizaje, ya sería suficientemente depresivo. Pero es que, además, mediante la imposición de estándares contra el que progreso de los niños es medido, las escuelas perjudican la auto-estima de los niños -y no solo de aquellos que no encajan con su modelo de desarrollo, sino a todos los niños ya sean calificados como que "progresan" o "no progresan" adecuadamente. Las escuelas ridiculizan la ideología igualitaria y causan más daño a la dignidad de los niños cuando se les requiere que compitan para su promoción, recompensas y puestos de privilegio en el podio de seres "superiores".

John Holt, considerado por muchos como el padre del movimiento "crecer sin escuela", subrayó el efecto nocivo de los test de medida sobre los niños cuando escribió, "pienso que la única manera en que los niños, o quizás cualquiera que tenga un mínimo sentido de la dignidad, competencia, valor, y auto-estima es teniendo éxito dentro de sus propios varemos para su propia satisfacción personal, no la de ningún otro, en tareas que él mismo ha elegido. No se sentirán así aprendiendo a saltar por el aro que cada vez sostenemos más alto...Sol cuando eligen una tarea y la culminan para su propia satisfacción que consiguen este sentido de crecimiento y desarrollo".

Mientras que las escuelas remiten y crean dependencia respecto a estándares externos (cada vez más influenciados por el poder de las corporaciones), los que desescolarizadores pretenden fomentar la auto-confianza intelectual. Mientras que las escuelas miden a los niños y encierran su pensamiento hacia una uniformidad dada, los desescolarizadores alientan a los niños a medir sus propios progresos y crearse su propia mentalidad en un contexto de un mundo complejo de opiniones encontradas, ofuscaciones y muchas otras historias. 

Más allá de la pregunta de qué hacen las escuelas a los niños, necesitamos hacernos la pregunta de qué es lo que las escuelas hacen por los niños. Las escuelas, como se suele decir, proporcionan a los chicos las oportunidades para progresar en la vida. Esto es cierto. Las escuelas funcionan como "escenario" donde los niños son deslumbrados de varias formas por la "promesa" de una ideología meritocrática y así se les enseña a competir por una "vida fácil". Las escuelas separan a los niños superiores de los inferiores, cuyos fracasos, obviamente, no son responsabilidad del sistema, puesto que a los perdedores, después de todo, se les da las mismas oportunidades para tener éxito. De esta forma las escuelas juegan su rol en la sociedad americana como un sistema de reclutamiento de élites aparentemente justo y democrático. 

El sistema, sin embargo, es meritocrático y es, de hecho, una parodia de la democracia, puesto que la igualdad de oportunidades de progreso que ofrece la meritocracia en la teoría son (como todos saben) desiguales. La noción que la educación pública y superior es una eficiente e igualitaria cinta transportadora para las ambiciones conlleva un malentendido fundamental. Cualquiera que eche una ojeada a la historia de la educación obligatoria en América no puede dudar de que las escuelas hayan traicionado aspiraciones mas a menudo que verlas cumplidas o realizadas. Lejos de aumentar la capacidad del pueblo para ejercer su ciudadanía, alentar la participación ciudadana en los asuntos públicos, y "democratizar la inteligencia", el sistema meritocrático educacional simplemente promueve una forma de reclutamiento de las élites desde una base más amplia mientras que abandona al resto de su capacidad de disenso o imaginación minando su auto-estima. Aquellos que se quedan atrás en el sistema llegan a creer que los problemas que afrontan son el resultado de sus propios fracasos que deberán afrontar en vez de identificar la situación como una consecuencia de un fallo del sistema de una sociedad estructurada en la supremacía y la sumisión.

El proceso de reclutamiento selectivo en las escuelas es una de las mejores estrategias de auto-defensa de las élites dirigentes puesto que priva de los mejores talentos de las clases bajas y les aparta de su potencial liderazgo. Además, como Christopher Lash ya señaló en "La Rebelión de las Elites", la meritocracia consigue el efecto de hacer que las nuevas élites se sientan más arrogantes y seguras permitiéndolas mantener la ficción de que las posiciones conseguidas en los escalones más altos de la sociedad descansan exclusivamente en su propio talento y diligencia. Elevados en la arrogancia de pensarse que se han hecho a si mismos, estas nuevas élites tienen poca conciencia de lo que otros han sacrificado en su lugar. Tienden a guardar las apariencias respecto las obligaciones ancestrales y cívicas y funcionan como si el orden social que los soporta por debajo no tuviera existencia real o relación con sus vidas. Finalmente, tienen toda la riqueza para convencerse a si mismos de que es así.

Precisamente porque se sienten a gusto en su ignorancia, las nuevas élites mantienen la distancia respecto a las injusticias y tienden a ejercer el poder que ostentan de forman irresponsable y sin condescendencias. "Su falta de gratitud," escribió Lasch, "descalifica a las élites meritocráticas de sus obligaciones de líderes ya que están menos interesados en el liderazgo que en escapar del común - que es la definición más ajustada de lo que supone el éxito meritocrático".

Además, resulta que los métodos utilizados por el establishment para seleccionar a los "valiosos" y promocionar el sistema meritocrático simplemente sirve para reforzar la actual distribución de riqueza y poder. Allan Hanson, por ejemplo en "Testing Testing: Social Consequences of the Examined Life", estableció que "los tests de inteligencia han sido diseñados en parte para promover la igualdad de oportunidades, pero resulta que lo que los test miden correlaciona perfectamente con los ingresos medios familiares". Es decir, que los test que se utilizan en las escuelas para identificar a los mejores y más brillantes están orientados en favor de los niños ricos.

Ya sea porque nuestra social aun está estructurada en privilegios hereditarios o en principios meritocráticos es una cuestión menor porque en ambos casos se concentra el poder y los privilegios en una pequeña clase especializada. Aunque muchos americanos se quedan satisfechos atacando a los antiguos privilegios de poder, "la aristocracia del talento" que ha emergido en el último siglo ha demostrado ser mucho más despiadados que sus antecesores quienes al menos estaban familiarizados con la tradición de "nobleza obliga". Estas élites, móviles y cada vez más globalizadas en general, rechazan estar ligadas a una nación o comunidad y están aisladas en su poder y riquezas que no sienten necesidad de preocuparse de lo que ocurre en cualquier lugar concreto. "Uno no piensa en superarse haciéndose más bueno en lo que uno sabe hacer o asumiendo alguna responsabilidad en las condiciones de su entorno", escribió Wendell Berry en "The Unsettling of America", "sino que uno piensa en mejorar...ascendiendo a un lugar de mayor consideración en la escala social".

La adquisición y la ostentación son las fuerzas motoras de los meritócratas, su última tendencia, la zanahoria cultural de la vida americana. De ahí que la creciente confluencia entre corporaciones y escuelas sea tan peligrosa. En la embestida de fuerzas que promocionan el deseo material, los niños, siempre tan vulnerables e impresionables tienen todo que perder y las poderosas corporaciones tienen todo que ganar colonizando las mentes de sus futuros consumidores. Mientras que el orden industrial emergente requirió una clase trabajadora obediente, la supervivencia del orden corporativo requiere una clase consumista obediente.

Las escuelas siempre han apoyado sociedades basadas en la jerarquía, el privilegio y el poder. En América, toda la noción de "movilidad social a través de la educación" es engañosa; es aquí donde la conciencia revolucionaria ha hundido sus raíces en la presunción del ascenso social, como la verdadera meta del "Sueño Americano". Cuando la ambición ya no busca ser competente, cuando ascender aparece como la única cosa por la que vale la pena luchar, uno acaba más fácilmente encadenado a la creencia de que el dinero es el objetivo más adecuado en una vida de trabajo, más que trabajar para redefinir el concepto de "Sueño Americano" o para luchar contra las injusticias y la jerarquía de privilegios y poder en América.

La mayor parte de los americanos son tan ignorantes sobre su propia historia, que no saben, escribió Lasch, "que la promesa de vida americana que se identificó con la movilidad social solo tuvo lugar cuando las interpretaciones más optimistas sobre las oportunidades para todos habían empezado a desvanecerse." Hoy, los americanos están tan marginados, o están tan imbuidos por la economía dirigida hacia el consumo compulsivo, que son incapaces de ver como son manipulados por un sistema que valora el dinero sobre la humanidad, el poder sobre la verdad, y la obediencia sobre la creatividad. La saturación de esta generalizada epidemia de ceguera social es fácilmente resaltable por el hecho de que los que luchan en favor de los nuevos movimientos sociales (por ejemplo, feminismo, derechos para gays) pretenden su inclusión en la estructura social dominante más que una transformación revolucionaria de las relaciones sociales. En vez de desarrollar nuevos patrones para nuestra vida cotidiana, la gente lucha para alcanzar los mismos derechos y cuotas que los que están en el poder; en vez de tratar de cambiar la sociedad desde dentro, los activistas ponen todo su esfuerzo en llamar a la puerta del reino de los poderosos. Sería interesante conocer cuales eran esas "más esperanzadoras interpretaciones de oportunidad" que perdimos, o que nos fueron robadas hace ciento setenta años por el establishment educacional.

No todo el mundo parece darse cuenta de que lo que la historia pretende enseñarnos es lo que es humano y lo que los humanos somos capaces de hacer. No todo el mundo tendrá la energía para deconstruir lo que es falso en sus vidas, para construir visiones diferentes del orden social. Estoy segura de que cuanto más ha sido uno escolarizado más difícil es descubrir o darse respuestas a estas cuestiones, principalmente debido a la creciente conjunción de intereses entre el mundo académico y la política estatal, que funciona dejando a sus intelectuales en su rol de comisarios de la cultura y la sociedad. Tal y como Noam Chomsky señaló en "Manufacturing Consent", el establishment intelectual funciona como un asistente adjunto de las élites directivas, siempre estarán sujetas a los mayores niveles de adoctrinamiento.

Teniendo en cuenta lo que la filósofa social Hannah Arendt escribió una vez, que "el propósito de la educación totalitaria nunca ha sido el de inculcar convicciones sino el de destruir la capacidad de formarse una cualquiera". Yo añadiría que las escuelas son uno de los más opresivos mecanismos de la sociedad americana, un "cerebro industrial" cuyo mayor logro ha sido el de ayudar a fracasar la conciencia social y la imaginación.

Para entender este mundo y sus injusticias, es necesario distanciarse de los instrumentos (televisión, por ejemplo) y de los lugares de adoctrinamiento. Cuando te aíslas de los medios de comunicación controlados por las corporaciones, de las escuelas estatales y de las corrientes culturales al uso, cuando el mundo está por fuera de la puerta y tu familia está dentro, muchas puertas hacia otras percepciones se abren. Cuando el centro de tu vida se revuelve hacia ti mismo como lo más importante y tus hijos como valiosos por si mismos, entonces está claro que las oportunidades que la escuela proporciona solo sirven para el propio interés del Imperio Americano que se va a estrellar en su carrera hacia el futuro.

Visto desde fuera de las escuelas, uno puede reconocer la naturaleza antidemocrática y de explotación del sistema meritocrático educacional y darse cuenta de la absurdidad que suponen los esfuerzos para unir la ideología igualitaria con las estructuras jerárquicas. Es fácilmente observable que la promesa de "oportunidades" es una mentira construida sobre una visión absolutamente ñoña sobre lo que es la humanidad y las convicciones vitales. Uno puede llegar a soñar con un tipo de sociedad como la que tenía en mente R. H. Tawney cuando escribió en "Equality" que "las oportunidades de ascenso no son un buen fundamento para una civilización" y que "la dignidad y la cultura" son necesarias para todos, "ya se suba o no". Uno llega fácilmente a darse cuenta de que las claves para construir una sociedad justa no se pueden encontrar cerca de los centros de poder e influencia.

Tengo que reconocer, no obstante, que todos estamos involucrados en un punto concreto de una sociedad dada, espero que mis hijos entiendan mi disenso respecto a la corriente cultural dominante. Si fuera capaz de inculcar en ellos objetividad sobre la "tormenta" de falsas esperanzas que produce nuestra sociedad, creo que su capacidad para pensar y creer en si mismos no estará tan castrada como la mía durante mis años de permanencia en la escuela. Mi mayor anhelo es que mis hijos conserven la mente preclara, que guíen sus vidas de forma respetuosa hacia los demás, y que comprendan el valor de trabajar para crear comunidades auto-centradas y auto-gobernadas. Me gustaría que fueran más útiles que importantes en la sociedad y que valoraran la verdadera felicidad, que no se puede comprar en los grandes almacenes. Quiero que sean capaces de discernir y actuar consecuentemente hacia la justicia y la verdad.

6 Carlos Fresneda

6.1 Estrés en familia

Los niños de hoy en día se enfrentan a un problema gravísimo: no tienen tiempo para ser niños. Desde que nacen, les embarcamos en nuestra dinámica de adultos, programamos sus jornadas para adaptarlas a las nuestras, no les dejamos jugar a sus anchas ni curiosear. 

Cuando tenía once años comencé a sufrir unos terribles dolores de cabeza, aún los recuerdo. Mis padres me llevaron de médico en médico, me hicieron todo tipo de pruebas: no encontraron nada. Llegaron a pensar que me quejaba por llamar la atención, cosas de niños, ya se le pasará.

Pero los dolores persistían, especialmente por las noches, mezclados con una especie de angustia vital que entonces me sentía incapaz de explicar y que ahora, con el paso del tiempo, asocio a los primeros problemas en casa y a la presión agobiante del colegio. Mi idea de la familia feliz empezó a derrumbarse, y la escuela dejó ser un sitio divertido para convertirse en una soga diaria. Muchos días me acostaba deseando no volver a abrir los ojos. 

Las jaquecas. Las náuseas. La ansiedad. Todo aquello eran síntomas de lo que ahora llamarían estrés infantil. Al niño alegre y vital se le empezaba a caer la casa encima. El mundo le exigía demasiado. Le sobraban obligaciones y le faltaban válvulas de escape. 

Y eso que la infancia era entonces un refugio idílico, nada que ver con lo de ahora... Me cuesta creer que haya padres que a los seis meses "estimulen" precozmente a sus hijos con vídeos titulados "Baby Shakespeare" o "Baby Einstein". O que al año y medio les sienten en su regazo a bucear en el Internet y a alucinar con MaMaMedia. O que a los dos años se feliciten por las buenas notas de los mocosos en "prelectura" y en "preescritura". 

Esos padres están ahí, todos conocemos alguno, y lo peor es que resulta muy difícil reprocharles. Ellos quieren lo mejor para sus hijos y piensan que cuanto antes aprendan, mejor los resultados. 

Luego, a los cinco años, habrá que ir pensado en complementar el horario escolar con inglés, música e informática por las tardes. Y los fines de semana, que no falte el fútbol, la natación, el tenis, las artes marciales o el ballet, por aquello de compensar el esfuerzo mental de lunes a viernes. 
Poco importa que el chaval o la chavala se arrastre por los suelos cuando llega el domingo por la tarde, ni que el padre y la madre acaben doblegados en el sofá: esto no hay cuerpo que lo aguante. 

Es el ritmo de vida que entre todos nos hemos marcado, y ante eso no hay nada que hacer (nos consolamos). La suerte está echada: o subimos al tren, o corremos el riesgo de que nuestros hijos se queden atrás, algo que nunca seremos capaces de perdonarnos. 

Y luego está también la otra cara de la moneda, la que los propios padres tenemos que pagar por aventurarnos en la proeza de la prole. Los agobios económicos. Las incomprensiones en el trabajo. La falta de tiempo, maldito tiempo, para cubrir todos los frentes. 

Aterrizamos en casa exhaustos, y sin apenas tiempo para cambiar de "chip" tenemos que acometer la parte más dura de la "doble jornada". Nos flaquean las piernas y las neuronas. Lo único que deseamos es que llegue el momento de meternos en la cama. 

Hablo sobre todo por "ellas", sufridas madres trabajadoras. La psicóloga Georgia Witkin habla del "síndrome de estrés femenino", que sería una mezcla del consabido estrés laboral y de la "quemazón" del ama de casa (aislamiento, claustrofobia, baja autoestima). La socióloga Arlie Russell Hochschild ha detectado incluso un curioso fenómeno, mantenido hasta ahora en secreto: miles de mujeres utilizan la oficina como escapatoria y prolongan intencionadamente su jornada laboral por no enfrentarse al infierno que les espera en casa. Trabajo, dulce trabajo. 

Los hombres también padecemos ciertas dosis de estrés familiar: nuestra falta de paciencia -y el profundo desconocimiento del "oficio"- nos hace mucho más proclives a reacciones de ira y agresividad que a menudo pagamos con los hijos, programados para ponernos todos los días en situación límite. 

Y qué decir de las discusiones por cuenta de las faenas domésticas, de la perpetua crisis en la pareja, de las tensiones que todos los días estallan puntualmente a primera hora de la mañana y a la caída de la tarde, de las 500 horas de sueño que se calcula perdemos los padres novatos durante el primer año de desvelos, que no será el último... 

Aquí tenemos pues a "la familia neurótica de nuestros días" (como titulaba ya un libro visionario en los años sesenta), enfrentada a sus propios fantasmas y a los que esperan agazapados detrás de las puertas. 

El primero de todos ellos: la soga del tiempo. Según un reciente estudio de la Universidad de Michigan, los niños americanos -marcando la pauta al resto del planeta- han visto disminuir su tiempo libre de un 40% a un 25% en la última década. Por si fuera poco, les están robando ya hasta la media hora de recreo, por aquello de mejorar el rendimiento académico (una tendencia preocupante que ha empezado a tomar cuerpo en los cinco últimos años). 

El niño "modelo" de este trepidante principio de siglo se llama Steve Guzmán y se cae de la cama a las seis de la mañana. Desayuna en cinco minutos, se pasa una hora en autobús. De ocho a tres, en el cole. Otra hora en autobús. Deberes. Más deberes, que pronto habrá que hacerlos por ordenador y enviarlos sin falta por e-mail esa misma noche. Ya no queda tiempo ni para ver la tele. Clases particulares, también los sábados. Por fin el domingo: un rato libre para quedar con los amigos en el centro comercial. Aunque hay que recoger pronto porque el lunes toca examen. Y así una semana, y otra, y otra. 

"Y encima nos quejamos porque les dan la semana blanca de vacaciones y no sabemos qué hacer con ellos", se lamenta el psicólogo Juan J. Miguel Tobal, presidente de la Sociedad Española para el Estudio de la Ansiedad y del Estrés. "Los niños de hoy en día se enfrentan a un problema gravísimo: no tienen tiempo para ser niños. Desde que nacen, les embarcamos en nuestra dinámica de adultos, programamos sus jornadas para adaptarlas a las nuestras, no les dejamos jugar a sus anchas ni curiosear". 

Segundo fantasma del estrés infantil: la hipercompetitividad, la obsesión de muchos padres por exigir el máximo rendimiento a sus hijos, sin reparar en los efectos secundarios... "En muchas ocasiones, esa actitud de forzar a los niños a conseguir ciertos logros no contribuye más que a crear personalidades obsesivo-compulsivas", se explica Juan J. Miguel Tobal. 

Más estresantes: la presión que ejerce a partir de ciertas edades la pandilla de amigos, con sus propios ritos y reglas. O el aislamiento que padece el niño urbano, confinado durante horas entre cuatro paredes, en compañía de la "canguro" o de la niñera electrónica. O el nacimiento de un hermano, que introduce un "nuevo orden familiar". O el divorcio de los padres, y el impacto emocional de la separación... 

"Toda ruptura deja unas secuelas importantes", seguimos don Juan J. Miguel Toval. "Aunque te voy a decir una cosa: una convivencia mal llevada, con frecuentes discusiones y agresiones verbales, puede producir más estrés y ocasionar a la larga un trauma mucho mayor que un divorcio". 

Con los dos padres o con uno de ellos, en un hogar modélico o en otro decididamente hostil, los niños han de enfrentarse siempre a un cierto grado de estrés, a veces necesario e incluso deseable para subir los escalones que nos va poniendo la vida. El problema está cuando forzamos la máquina, cuando exprimimos a los pequeños y los dejamos sin jugo. El estrés puede convertirse entonces en caldo de cultivo de depresiones, insomnios, jaquecas, fobias, tics, dolores de estómago, trastornos psíquicos y debilitamiento del sistema inmunológico. 

De acuerdo con Concepción Iriarte -en su estudio "El estrés: un problema de hoy en el mundo infantil"-, se puede estimar que el 40% de los niños sufre una sobrecarga física y emocional. Las depresiones afectan ya al 8% de la población infantil, y los casos de anorexia y bulimia se manifiestan a edades más y más tempranas. 

Los pediatras se ven desbordados: las enfermedades infecciosas están dejando paso a estas otras "enfermedades de la opulencia", para las que no existen diagnósticos ni curas seguras. 

La hiperactividad, el déficit de atención e incluso el "síndrome de fatiga crónica" -el mal de los "yuppies"- se ceban con saña con los más pequeños. Desde los dos años, el estrés puede agravar el asma o las alergias y contribuir a los trastornos intestinales, a las irritaciones en la piel y a las gripes prolongadas. 

Un reciente estudio de la Universidad de Kentucky habla incluso del "estrés uterino": el que la madre agobiada transmite al embrión, que puede nacer escaso de peso y con mayor propensión a padecer diabetes y enfermedades del corazón. 
"El problema mayor al que nos enfrentamos es no sólo el desconocimiento, sino los errores de apreciación que los adultos hacemos del estrés infantil", sostiene la especialista Georgia Witkin en su último libro: "Kidstress". La psicóloga ha sometido a un riguroso cuestionario a 800 niños entre nueve y doce años, y luego ha contrastado los resultados con la percepción -casi siempre equivocada- de los padres. 

La mayoría de los chavales ha reconocido que la escuela es el factor más estresante en sus vidas: su mayor obsesión son las notas, seguidas de los exámenes, los deberes y la presión para pasar de curso. La familia viene justo después: la salud de los padres es un motivo constante de preocupación en los pequeños; temen quedarse solos y que un día les falte la protección que necesitan. 

La presión de los amigos es mucho menor que la que los padres tuvieron en su día; entre otras cosas, porque los niños disponen de mucho menos tiempo para socializar y pasan muchas horas a solas. Los medios influyen bastante más de lo que se creía, y no hablamos sólo de la violencia televisada; también de la visión fragmentada del mundo que los niños perciben en las noticias: guerras, crímenes, desastres naturales, calentamiento global. A partir de los diez años, algunos chavales empiezan a manifestar un preocupante "miedo al futuro" que ninguno de sus padres fue capaz de anticipar.

Otro sorprendente descubrimiento de Georgia Witkin es la falta de diálogo entre padres e hijos: incluso aquellos que presumen de una mayor conexión con los niños son incapaces de interpretar los primeros síntomas de estrés. Los chavales, por lo general, tienen dificultades para verbalizar sus emociones y tienden a retraerse o a expresarse sin palabras (palmas sudorosas, uñas mordidas, boca seca, pérdida de apetito). 

"Cada niño habla su propio dialecto del estrés, y los padres han de aprender a descifrarlo", se explica Georgia Witkin. "Todos los niños están dotados para salir de esas situaciones de un modo innato. En el fondo, se trata de conocernos más a nosotros mismos e intentar conocer mejor a nuestros hijos para ayudarles a activar sus propias defensas naturales y a recuperar el equilibrio emocional". 

Un sondeo fugaz entre amigos y conocidos que tienen hijos me lleva a dar la razón a la psicóloga americana: lo desconocemos todo -o casi todo- sobre el estrés infantil.

Carmen tiene una hija de nueve años que se estuvo quejando de frecuentes dolores de estómago. De ahí pasó a desvelarse por las noches y a mostrar una creciente desgana. Se refugió en el silencio; tardó varios meses en confesar que la raíz de sus males estaba en el colegio, y sobre todo en un profesor, que más de una vez la ridiculizó por su ignorancia ante sus compañeras. Con el cambio de escuela, la niña ha recobrado el aliento vital y se ha vuelto a asomar al mundo con la alegría de antes. Carmen respira aliviada, aunque no acaba de explicarse cómo tardó tanto tiempo en percatarse del estrés que estuvo a punto de arruinar la salud física y mental de su hija. 

Oscar, el hijo de Laura y Antonio, se pasa siete horas diarias en la guardería. Su padre, periodista, apenas le ve durante la semana, y de algún modo se siente en deuda. Por eso decide llevarle a clase de natación los sábados y los domingos. A Oscar, que chapoteaba como un pez, empieza a darle miedo el agua. Los ataques de pánico se reproducen cuando se avecina la hora de la piscina. Antonio se da cuenta y renuncia: bastante tiene el chaval con la "jornada" diaria. A veces nos olvidamos que, también ellos, se merecen descansar los fines de semana. 

Pilar sabe que el estrés maternal se contagia, y que sus hijos de seis y tres años empezarán a comportarse mal si la notan nerviosa. "La teoría me la sé; lo difícil es llevarla a la práctica", dice. El estrés que entra en su casa estalla de forma inmediata... y de la misma manera se va: "Aunque se instale durante unos minutos el caos, siempre encontramos un modo de capear el temporal". 

A veces, lo que mejor funciona es los momentos críticos es la ruptura: unas carreras por el pasillo, la pausa del baño, un juego predilecto que actúa como resorte en la imaginación del niño. En ocasiones, lo ideal es embarcarnos con él en una suerte de flujo: cantar a dúo una canción, poner a toda la familia a bailar, o convertir en pequeños rituales las faenas domésticas. Conozco un amigo con tres hijos que hace venir a casa a una profesora de yoga dos veces por semana; esos momentos se han convertido para ellos en un rompeolas del que salen tremendamente relajados y fortalecidos. 

La intuición -y la experiencia- me dice que la mejor forma de prevenir el estrés de los niños es trabajando primero en nosotros mismos como padres. Si no somos capaces de dejar atrás preocupaciones y agobios, si no podemos aterrizar con ellos en el momento presente, difícilmente captaremos sus señales. No se trata de doblar el espinazo y someterse a la implacable tiranía infantil, sino de ser más receptivo y no acabar atrapados con ellos en el mismo callejón sin salida. 

Simplificar nuestros hábitos es también otra manera de protegerse. El "silencio electrónico" debería ser obligatorio en esos hogares con dos o tres televisiones, consola de videojuegos, ordenador, estéreo, "walkman", teléfonos, móviles y juguetes que lo llenan todo de ruido. Habría que "blindar" nuestras casas contra el estrés y convertirlas en remansos de paz, frente al ritmo impetuoso de la vida moderna. 

Pero tendríamos sobre todo que permitir que los niños sean niños, y no compulsivos aprendices de adultos. Lo expresa mejor nadie David Elkind, autor "The hurried child" ("El niño apresurado"). En su boca ponemos esta última reflexión, sin edades ni fronteras: 

"El concepto de infancia está en grave amenaza de extinción en esta sociedad que hemos creado. Los pequeños son las primeras víctimas del estrés: nadie como ellos sufre las consecuencias de los vertiginosos cambios por los que estamos pasando. Y los padres se sienten como en una olla a presión, incapaces de encontrar su sitio en un mundo lleno de exigencias, transiciones e incertidumbres". 

Diez sugerencias para prevenir el estrés en los niños:

1. Póngase frecuentemente en el lugar de su hijo. Trate de ver las cosas desde su perspectiva. No le subestime ni considere que es "demasiado pequeño para padecer estrés". El mínimo cambio en su rutina puede crearle tensiones.

2. Aprenda a interpretar los síntomas de estrés infantil. Una de las primeras señales puede ser el insomnio. Algunos niños los interiorizan en forma de dolores de estómago, migrañas o fatiga. Otros los manifiestan con tics como morderse las uñas o tirarse del pelo, o en forma de rabietas y ataques de agresividad. 

3. No les programe en exceso, ni les contagie su ritmo acelerado de vida. Evite la sobrecarga de actividades tras la jornada escolar. Déjeles todos los días tiempo libre para jugar, correr al aire libre o no hacer nada en particular.

4. Enséñeles a relajarse. Practique con ellos yoga o compartan todos los días unos minutos de baile o de ejercicio físico. Aproveche momentos como el baño para rebajar la tensión. Aprenda a darles masajes ocasionalmente. 

5. No les reprima por sistema; ayúdeles a expresar su frustración. En situaciones límite, permítales que griten contra una almohada o que corran hasta que se cansen y remita la ansiedad. 

6. Procure no transmitir sus preocupaciones de adulto al niño y mucho menos descargar sobre ellos su propia tensión. Los niños tienen siempre a sus padres como puntos de referencia, y es muy fácil que se contagien del estrés. 

7. Hable con sus hijos. Aproveche el momento de la cena para celebrar un cónclave familiar. Enséñeles a exteriorizar sus sentimientos.

8. Controle el tiempo que pasan delante de la televisión y de los ordenadores, que pueden provocar lo que se conoce como estrés visual. Estimule la interacción con otros niños. 

9. Vigile la dieta; en especial, la ingestión de azúcar. Nada de comida-basura, ni de bebidas refrescantes (con un alto contenido en cafeína). 

10. Cultive la risa: el humor compartido es a veces la mejor de las terapias para aliviar las tensiones.

6.2 El niño que ha vendido un millón de libros

Hoy por hoy el homeschooling es perfectamente legal en los 50 estados. Dos millones de niños lo practican y las primeras generaciones de estudiantes educados en casa se gradúan en la universidad, encajan sin mayores problemas en la sociedad o triunfan escribiendo precozmente libros, como Christopher Paolini.
Cuando todavía no llegaba al mostrador de la biblioteca de su pueblo, devoró 4.000 libros, la mayoría sobre dragones. Y no mucho después, a los 15 años, escribió “Eragon”, el comienzo de una saga fantástica que ha vendido más de un millón de ejemplares y que la Fox convertirá en el próximo éxito cinematográfico mundial. De momento, ya se ha embolsado medio millón de dólares. El joven “mago” Christopher Paolini, 20 años y una familia nada convencional, habla en exclusiva para Magazine. 

En un lugar de Montana, llamado Valle del Paraíso, vivía una vez un niño que nunca fue al colegio y que aprendió a destilar la pócima mágica del tiempo. Sólo así fue capaz de leer más de 4.000 libros, volar con sus dragones imaginarios a ratos perdidos y lanzarse a escribir con 15 años un novelón de 500 páginas que tituló Eragon. 

Ahora, con 20 años, más de un millón de ejemplares vendidos y una película en ciernes, Christopher Paolini, que así se llama nuestro héroe, mira hacia atrás con infinita gratitud hacia sus padres y el convencimiento de haber sido tocado en sueños por un hada madrina: “Me considero muy afortunado. A veces, tengo la sensación de estar viviendo una de mis propias fantasías”, admite desde su casa encantada de Montana. “Pero entonces me toca limpiar los platos y fregar el suelo, y me doy cuenta de que no, que sigo siendo el mismo, con un poco más de oficio quizás, pero con la misma pasión por escribir que cuando empecé Eragon. 

El viento aulló durante la noche, arrastrando un perfume que podría cambiar el mundo... 

La leyenda de Eragon, el niño pobre que encuentra un huevo de dragón en uno de los tenebrosos bosques de Alagaësia, es tan fascinante casi como la propia historia de Christopher, el chaval que nunca conoció la disciplina escolar y alimentó su imaginación con las nubes y los picachos de las Montañas Diente de Oso (Beartooth Mountains), en las estribaciones de Yellowstone. 

La historia real, la historia de Christopher, arranca cuando sus padres, Kenneth Paolini y Talita Hodgkinson, exploran la geografía del noroeste americano a la búsqueda de la última frontera. Les acompaña en su aventura la pequeña Angela, hermana menor en la vida real y pitonisa accidental del pequeño Eragon, que entonces comenzaba a gestarse ya en la volátil imaginación del chaval. Pero no nos adelantemos. 

El caso es que Talita, formada como profesora por el método Montessori, ejerce como algo más que madre y sus hijos empiezan como quien dice a espabilarse antes de tiempo. Niños precoces, los llaman. “Mamá nos estimulaba de muchas maneras, y yo recuerdo que comencé muy pronto a leer”, confiesa Christopher. “Sí, tal vez demasiado pronto, con tres años o así”, corrige. “Casi puedo oírme diciéndole a mi madre: ‘Odio leer’. No encontraba ningún sentido a los textos que leía entonces. Me parecía que no tenía nada que ver con la realidad, con lo que veían mis ojos”. 

De pronto, un día, cuando Christopher vivía con su familia en Anchorage (Alaska), visitan una biblioteca pública y cae en sus manos un libro de detectives... “Aquel momento tuvo algo de prodigioso y mágico. Todo lo que leía cobraba por fin sentido. Podía ver las imágenes y los colores, podía oler las cosas y tocarlas. Era casi como ver una película”. 

Llega el momento de escolarizar a los niños, y la madre, Talita, recorre varios colegios y no le convence ninguno. Se da cuenta de que sus hijos viajan ya en alfombra voladora; no quiere que toquen tierra. De un día para otro decide seguir con la escuela en casa, el homeschooling, algo que entonces –mediados de los 80– se ve como una rareza sólo apta para familias muy religiosas o demasiado progres. 

Los tiempos cambian, claro, y hoy por hoy el homeschooling es perfectamente legal en los 50 estados. Dos millones de niños lo practican y las primeras generaciones de estudiantes educados en casa se gradúan en la universidad, encajan sin mayores problemas en la sociedad o triunfan escribiendo precozmente libros, como Christopher Paolini. 

“Estudiar en casa me permitió aprender a mi propio ritmo y a explorar lo que más me atraía”, reconoce el joven autor. “Pero sobre todo me dio tiempo, mucho tiempo. Tiempo para aburrirme como una ostra, o para soñar despierto mientras miraba a la ventana, que es como se me han ocurrido siempre las mejores ideas”. 

No fue hasta mucho después, con i7 años, promocionando de colegio en colegio la incipiente y casera edición de Eragon, cuando Christopher conoció de cerca lo que se cuece en las escuelas: “Me pareció que los profesores hacen una gran labor, pero el fallo está en el sistema. Las escuelas son instituciones, por no decir factorías... Producen estudiantes en cadena: a todos se les mide por el mismo rasero. No respetan la individualidad y así, claro, es muy difícil que perviva la capacidad de asombro de los niños”. 

La luz de la Luna proyectaba sobre él una sombra pálida justo cuando paró delante de la piedra... 

La familia Paolini acabó anidando en Paradise Valley, el Valle del Paraíso, lugar lejanamente emparentado con ese país de ensueño o de pesadilla, Alagaësia, en el que viven Eragon y la dragona Saphira, que no saben aún lo que les espera. 

Pero volvemos con Christopher, sus primeros años, su pasión desatada por la lectura, esos más de 4.000 libros que llegó a sacar de la biblioteca local, y la bibliotecaria Milla Cummins que lo atestigua: “Aún recuerdo aquel niño que no llegaba al mostrador, con una pila de libros en las manos que subía más arriba que su cabeza y pidiendo con aire de entendido: ‘Quiero más libros sobre dragones’”. 

Tolkien, Anne McCaffrey, E. R. Eddison, Octavia Butler y tantos otros le invitaron a sobrevolar sus mundos fantásticos. Leyó mucha ciencia ficción (Dune, de Frank Herbert, sigue siendo su favorito) y también novelas de misterio, y de terror, y un puñado de clásicos como La Eneida, de Virgilio. Su madre le leía de niño a Jane Austen, y de ahí saltó a Tolstoi. 

No todo el mundo, claro, tiene la varita mágica de su abuela, Sheila, profesora de literatura comparada y correctora de honor en la plantilla familiar de Eragon. 

Cuando llegó el amanecer, el dragón estaba sentado a los pies de su cama, como un anciano centinela dando la bienvenida al nuevo día... 

Antes de alumbrar su gran obra, desentumeció los dedos con otras historias fantásticas que morían antes de despegar. Durante meses se obsesionó con estudiarlo todo sobre el arte de la ficción, la trama, el estilo, la música de la narración, el embrujo de los personajes. Con i5 años se creyó por fin listo para dar el gran salto y urdió una saga medieval en tres entregas, La trilogía de la Herencia, que al principio visualizó más como un gran largometraje épico. 

“Como en Paradise Valley no llegaba la televisión, mis padres reunieron poco a poco una videoteca con más de 4.000 títulos”, recuerda. “Durante años, sentarse a ver una película todas las noches fue algo así como un ritual familiar. He crecido no sólo leyendo muchos libros, sino viendo mucho cine, y dibujando también: Eragon vino a mí primero como una sucesión de imágenes”. 

Con la mente clara. Arrancó escribiendo a mano, pero no llegó muy lejos: concretamente, a la página 60. Tuvo que tomarle la medida a un teclado, volver a empezar de cero y echarle semanas y semanas antes de sentir que aquello remontaba por primera vez el vuelo. “Escribir puede convertirse en una pasión, pero es sobre todo un oficio”, palabra de Christopher. “Aprendes sobre la marcha, vuelves sobre tus pasos, cometes incontables errores... Con el tiempo me he dado cuenta de que lo más importante es tener la mente clara y saber qué es lo que vas a contar. Puede resultar petulante, pero yo no sé lo que es el bloqueo del escritor. Si tienes clara la trama, no tienes más que seguir adelante”. 

Hablemos ahora del padre, Kenneth, a quien Christopher le dedica el libro por “enseñarme el hombre detrás de la cortina”... “Mi padre siempre ha estado ahí; decidió trabajar desde casa para poder ayudar a mi madre y pasar más tiempo con nosotros. Ha sido siempre el pragmático de la familia, el bastón en el que nos hemos apoyado mi hermana y yo, y el que supo calibrar las posibilidades de mi libro”. 

Para trabajar con magia, debes tener ciertos poderes innatos, lo cual es algo muy raro entre la gente hoy en día... 

El padre de Christopher tuvo la osadía de crear en i997 una pequeña editorial dedicada a libros educativos (Paolini International LLC), cuando aún no intuía la mina sobre la que estaba edificada la pequeña casa de Montana. La editorial sobrevivía a duras penas, y la familia sudaba lo suyo para llegar a fin de mes. En más de una ocasión, a la hora de la cena, el padre dejó caer la posibilidad de cambiar definitivamente de horizontes y emigrar a la ciudad. 

Pero Christopher siguió con la mirada puesta en las Beartooth Mountains, y de ahí nació la idea de las afiladas Beor Mountains, que se elevaban por encima de los i.600 metros. Una visita a Nuevo México le inspiró el desierto de Hadarac, y después el bosque de Du Weldenbarden, y la Espina, y Surda, y tantos lugares enigmáticos de ese país, Alagaësia, que existe ya en el imaginario de millones de niños y no tan niños. 

Componen el rompecabezas de Eragon 93 lugares mágicos, 57 animales fantásticos y un elenco de i68 personajes, donde se hablan además tres idiomas autóctonos: el antiguo, el de los enanos y el urdal. A la hora de buscar inspiración, buceó sobre todo en las mitologías nórdica, teutónica y de las Islas Británicas, aunque la riqueza que mejor explotó fue la de su propia inventiva, mano a mano con su hermana Angela. 

¡Ah, Angela! Su cómplice de correrías, su medicina más natural cuando se encuentra bajo de pilas o le hace falta un empujón... “Ella también escribe. Acaba de terminar su propia novela fantástica, Isin. Nos encerramos cada uno en nuestro cuarto, y de cuando en cuando salimos a ver cómo va el otro, o a pedir consejo cuando dudamos por dónde tirar. Ella me ayudó mucho con Eragon, sobre todo con los nombres y con los idiomas. Yo le he devuelto el favor con un personaje que aparece en la novela y que tiene un punto muy satírico: Angela, la pitonisa... Me ha gustado tanto que la pienso sacar en mis dos próximas novelas”. 

Los ricos me pagan para que les prepare pociones de amor; yo nunca he presumido de que funcionen, pero por alguna razón siguen viniendo... 

Aquí tenemos finalmente al autor con i7 años, con dos borradores a sus espaldas y un texto más o menos definitivo que se lo enseña primero a su madre, que reacciona con asombro y se lo pasa al padre: “Ken, tienes que echar una ojeada a esto: me ha dejado perpleja... ¡Lo tenemos que publicar!”. 

Madre y agente. Después de las correcciones de rigor, de la portada diseñada por el propio Christopher y del capote echado a última hora por un puñado de amigos, la familia Paolini tira la casa por la ventana y publica en 2002 la historia del niño que hereda el manto de los legendarios Jinetes de los Dragones y desafía al tirano rey Galbatorix y a las fuerzas del mal. Acto seguido, mamá Talita se convierte en singular agente literaria y contacta con cientos de escuelas y bibliotecas que abren sus puertas a Eragon y a su leal Saphira. Después llega el novelista y explica a los niños todo lo que nunca pudieron leer entre líneas y quisieron preguntar. 

La familia decide recorrer medio país haciendo promoción de la obra y vendiendo uno a uno, mano a mano, hasta i0.000 ejemplares. Pero el esfuerzo no basta: la empresa se va a pique y el padre amenaza de nuevo con un precipitado y triste The End a la saga del hijo precoz. 

Entonces aparece pescando por Montana, como caído de una nube, un tal Ryan Hiaasen, hijastro del novelista Carl Hiaasen. Decide leer el libro; le entusiasma. Su padre se deja contagiar y envía una copia al editor Alfred Knopf, que embarca en la aventura a Random House. 

Y aquí empieza la verdadera leyenda de Eragon: más de un millón de ejemplares vendidos en Estados Unidos, mano a mano con Harry Potter, y a punto de convertirse en un fenómeno internacional. La Fox ha comprado los derechos de la película, Peter Buchman está poniendo el punto final al guión y el filme llegará a las pantallas de todo el mundo a finales del año 2005. 

Dicen que Christopher ha recibido nada menos que medio millón de dólares y otro suculento anticipo por Eldest, la segunda parte, en la que trabaja con denuedo. El joven autor prefiere no hablar de dinero, “ni de religión ni de política”, como le aconseja su madre. 

“Todo lo que puedo decir es que la novela puso por fin la comida en la mesa de mi familia”, admite. “Si el libro tarda dos meses más en despegar, habríamos tenido que venderlo todo, irnos de Montana y buscar cualquier trabajo. Así de cerca estuvimos de estrellarnos”. 

¿La familia? Bien, gracias. Christopher protege a los suyos con celo. “No quieren salir en las fotos y yo les respeto, aunque el mérito es tanto suyo como mío”. 

¿La película? “Me hace muchísima ilusión, pero no he querido implicarme demasiado porque para mí Eragon ya ha quedado atrás. De lo que sí estoy convencido es que el filme va a llegar en el mejor momento posible. Los efectos especiales que hoy por hoy se consiguen gracias a los ordenadores han catapultado el género hasta límites impensables. No estamos más que en los albores del género de la fantasía, en el nacimiento de una nueva mitología”. 

Le preguntamos si no padecemos sobredosis del bien y del mal, si el mundo no tiene ya suficiente con el maniqueísmo ramplón del presidente Bush... “Siempre habrá odios y habrá venganzas. Son dos instintos muy primarios que han movido a la Humanidad y que siguen estando muy presentes en nuestros días. Yo tengo claro que escribo ficción, y la ficción necesita de héroes y de villanos”. 

¿Y después de Eragon? “Pues acabar con Eldest, en el que veremos madurar al héroe, y donde habrá amor y muchísima acción. Luego me meteré con la última parte de la trilogía, que me tendrá ocupadísimo hasta 2007”. 

¿Y después de después? “Tengo casi 30 tramas para otras tantas novelas, no sólo del género fantástico, también de ciencia ficción y de misterio. Es lo que hago en mi tiempo libre: no lo puedo evitar. Idear tramas para futuros libros... Cuando me saqué el graduado escolar por correspondencia, pensé ir a la universidad, y me habían admitido ya en el Reed College de Oregón. Pero ahora lo veo cada vez más lejos: quiero seguir escribiendo y necesito todo el tiempo del mundo”. 

Queremos saber por último si no hay vida más allá del Valle del Paraíso y de su dedicación monacal a la literatura, y nos confiesa que, bueno, que se divierte bastante menos que cualquier otro joven de 20 años, que sus días son encierros de nueve horas que empiezan en el desayuno y terminan a la hora de la cena, en la mesa familiar, la misma que alimenta todos los días el vuelo de Eragon. 

7 Carlos González

7.1 Niños que no quieren ir al cole

7.1.1 Introducción

Empezar a ir a la escuela es un cambio importante en la vida de todos los niños: personas nuevas, normas y horarios diferentes...Como todo proceso adaptativo, la escolarización debe hacerse paulatinamente. Tener en cuenta su grado de madurez es la clave para evitar que el niño sufra. 

La mayor parte de los alumnos de infantil y primaria -entre los 3 y los 12 años- se lo pasan bien en la escuela. Raramente lloran en la puerta o se agarran a los brazos de su madre o de su padre. Pronto entran en la escuela sin volver la vista atrás. Los padres acaban renunciando a exigir un beso de despedida "¡Qué vergüenza, delante de mis compañeros!", y el día menos pensado te ruegan que dejes de acompañarlos. 

Aunque ocasionalmente puedan quejarse de algún compañero, de alguna "injusticia" de los profesores o de la dificultad de algún ejercicio, van a la escuela con ilusión y sin oponer resistencia. Aún más, a principios de septiembre se aburren tanto en casa que desean volver al cole. 

Pero esta situación no es siempre así. Algunos niños sufren en la escuela o se niegan a ir. ¿Cómo podemos ayudarles?

7.1.2 ¿Seguro que está listo?

Naturalmente, no todos los niños crecen a la misma velocidad. A los tres o cuatro años hay niños que todavía no están preparados para separarse de sus padres, del mismo modo que los hay que, con dos años, son más independientes. A veces, en los primeros días de clase, se observa un efecto paradójico: niños que ya habían ido antes a la guardería lloran desconsoladamente, mientras que otros que habían estado siempre en casa, entran -y salen- contentos. 

Y es que separarse de la madre sin angustia no es algo que se aprenda, no sirve "acostumbrarse" ni "practicar". Es una cuestión de maduración, de edad. Con un año, no quieren separarse ni un momento de ella; a los cinco aceptan hacerlo; y a los quince, están deseando hacer y deshacer por su cuenta. 

7.1.3 Empezar con buen pie

Al niño que separamos de su madre demasiado pronto, lejos de "acostumbrarlo", podemos dejarle el recuerdo de una triste experiencia. No teme a la escuela sino al lugar donde lo pasó tan mal de pequeño. En cambio, el que espera feliz con su familia y sólo va al cole cuando está realmente preparado no tiene malas experiencias que recordar. 

Cuando el problema es la corta edad, el tiempo es el mejor remedio. No se trata de "cómo conseguir que mi hija vaya a la escuela contenta", porque eso ocurrirá al cabo de unos meses, aunque no hagamos nada de nada. El problema es "en estos meses que faltan hasta que mi hija vaya a la escuela contenta, cómo conseguir que sufra lo menos posible". 

En muchas ocasiones, bastará un poco de comprensión y unas palabras de ánimo. Es importante aceptar la ansiedad del niño - "El primer día da un poco de miedo, ¿verdad?- , explicarle qué hará en la escuela, con quién estará, quién vendrá a recogerle y cuándo. No negar su angustia -"No te pongas así que nadie te ha hecho nada", "Pero si no pasa nada, tonto"- y mucho menos, ridiculizarlo- "Parece mentira, un niño tan grande llorando, qué va a pensar la señorita", "Los otros niños no tienen miedo, eres el único que llora". 

Al salir de la escuela, puede que el niño exija más brazos y más atención de la habitual y se pegue como una lapa, o que se muestre malhumorado, gritando, rehuyendo la mirada, protestando por todo. Es importante comprender que éstas son las respuestas normales a la separación, que nuestro hijo necesita comportarse así para sentir que le siguen queriendo y para recuperar la seguridad. Es importante darle esos brazos y esa atención que pide, y tolerar su mal humor sin reñirle ni castigarle. 

Una respuesta fría y distante - "Camina que para eso tiene los pies","No seas pesada", "Ahora te estás por tanto como un bebé, mamá está enfadada"... - justo en el momento que más nos necesitan, no hace más que empeorar las cosas. 

En otros casos no basta con buenas palabras. Hay niños que lo pasan realmente mal. Si las circunstancias laborales y familiares permiten otra opción -quedarse un tiempo en casa, o con los abuelos-, es bueno ofrecerla: "si quieres, mañana te quedas en casa en vez de ir al cole". 

Muchas veces, el niño declina la invitación: la seguridad de saber que existe una salida, que sus padres le comprenden y se lo toman en serio, le da el valor para continuar. Otros niños necesitarán quedarse en casa durante unos días o semanas. ¿No será eso un paso atrás, no estaremos contribuyendo a que se enquiste la situación y no se adapte nunca a la escuela? Al contrario: ir un día tras otro, llorando y sufriendo, es lo que puede enquistar la situación. 

Algunos niños parece que estén contentos el primer trimestre, pero en enero se desmoronan. No debemos pensar que es una tomadura de pelo o un retroceso. Tal vez las vacaciones navideñas les han recordado lo que podía haber sido y no fue: habían llegado a aceptar que "Hay que ir al cole porque papá y mamá trabajan y no hay nadie más que me pueda cuidar", y de pronto descubren que mamá sí estaba en casa -por ejemplo, si la madre tiene vacaciones- o bien que hay otra alternativa y alguien les ha cuidado cuando no había escuela. 

7.1.4 Frente al acoso escolar 

Claro que también puede haber motivos más duros para no querer ir al cole. Puede haber un "matón" o un grupo de "matones" que mantiene aterrorizados a los demás niños. Puede haber problemas con chicos mayores, a la hora del patio en la entrada al recinto escolar. Unos niños pueden convertirse en víctimas por algún defecto físico, por su torpeza en los juegos, por problemas de aprendizaje o por no llevar ropa de marca; otros, por todo lo contrario, por "empollones","pijos"...No se habla tanto del acoso o los malos tratos por parte de los profesores, pero también se da. Los niños maltratados por su compañeros o profesores pueden callar o incluso negar que han sufrido reiteradamente esos maltratos. Será entonces cuestión de investigarlo. 

El rechazo a la escuela no siempre es explícito. Algunos niños tienen, con demasiada frecuencia, dolores de cabeza o de barriga que desaparecen misteriosamente a los pocos minutos si se quedan en casa. No siempre están fingiendo. Un niño tiene tanto derecho como un adulto a somatizar, a sentir verdadero dolor de cabeza por estrés. De todos modos, tanto el niño que finge como el que de verdad se siente mal tiene un problema y necesitan comprensión y ayuda, no castigos o sermones. 

Lo primero, claro, es preguntarle qué le ha pasado, por qué no quiere ir a la escuela. El problema es que no siempre lo explican, porque no quieren o porque no pueden. Habrá que hablar, entonces, con sus profesores y con otros padres. ¿Ha habido algún problema con los estudios, con los exámenes, con la disciplina? ¿Hay otros niños en clase que no quieran ir a la escuela o que han cambiado de humor o de conducta en los últimos meses? ¿Hay rencillas personales, peleas e insultos entre compañeros? ¿Conflictos con el personal docente?
7.1.5 Buscar alternativas 

Los problemas leves se resuelven pronto con paciencia, apoyo y cariño. Pero no siempre es tan fácil. Si el problema es general, la acción conjunta de varias familias, respaldadas si es preciso por psicólogos y pediatras, pueden conseguir cambios en la conducta de la persona conflictiva... o su expulsión. 

Pero a veces se trata de una incompatibilidad personal. Algunos niños necesitan un cambio de aires: otros profesores, otros compañeros, otros métodos educativos. Y a algunos, sencillamente, la escuela no les funciona. Si aceptamos que un adulto quiera ser camionero, vendedor o cantante y que aborrezca el trabajo de oficina, ¿por qué a todos los niños les va a convenir estudiar en el mismo ambiente, con las mismas normas, métodos y horarios?
De hecho, a juzgar por las estadísticas de fracaso escolar, son muchos los niños a los que la escuela no les sirve. Tal vez por eso hay familias que optan por educar a sus hijos en casa (véase www.educacionlibre.org). 

En último término, en caso de conflicto, los padres tenemos que recordar que nuestra lealtad y nuestro deber están con nuestros hijos, no con el sistema educativo.

7.2 Los chavales de hoy en día son los que menos afecto reciben de toda la historia (Entrevista)
Se ha impuesto la moda de no coger en brazos a los niños porque, según se dice, se les malcría.

Pues se trata de todo lo contrario. Malcriar significa criar mal, con poco cariño, sin cubrir las necesidades básicas del niño. La relación con otras personas, particularmente con la madre, es una necesidad básica del ser humano. Por exceso de cariño no se educa mal a nadie.

¿Hasta qué edad es conveniente hacer caso en todo momento al bebé?

Hay que usar la lógica: ¿no pretendemos que se nos haga caso toda la vida a los adultos? Pues con los niños igual. Lo normal es atenderles.

¿Pero no pueden aflorar así generaciones de niños consentidos?

El riesgo está en ofrecerles cosas que uno cree que no hay que darles. Si un niño te pide veinte caramelos, es evidente que no se los vas a dar. Pero el problema es que, según ciertas teorías educativas, a pesar de que el pequeño te pida algo que no es malo para su salud y que está a tu alcance, te dicen que se lo niegues por decreto para que aprenda que no lo puede tener todo. ¡Pero es que eso ya lo va a aprender en la medida que pide cosas imposibles! Por eso, cuando deseen algo tan normal como ser cogidos en brazos, hay que hacerlo. El concepto de prohibir para demostrar quién manda aquí es aberrante.

No parece muy amigo de la frase 'hay que educar frustrando'.

No creo que la frustración eduque. De lo contrario, estarían todos muy instruidos. De las miles de cosas que pide un hijo hay muy pocas que realmente le puedas dar ¡Puñetas, pues démoselas! Si el padre se tiene que ir a trabajar y no puede atender al chaval, qué le vamos a hacer, pero si el poco tiempo que estamos con él nos pide que juguemos y no le hacemos ni caso, ¿qué relación mantenemos? Circulan teorías que dicen que el problema es que los niños están muy consentidos. Eso es falso. A los chavales se les da mucho menos de lo que se ha dado a cualquier otro niño de la historia. No me refiero al que te pide la Play sino al pobre chaval que quiere abrazos, mimos y jugar.

¿La generación que menos afecto recibe de la historia?

Pues sí, por un motivo muy sencillo: nunca antes habían acudido niños de pocos meses a pasar 8 ó 10 horas en una guardería, un recurso que no existía hasta los años 50. Incluso hay quien cree que es una experiencia deseable, porque allí les estimulan. Como mínimo debemos aceptar una cosa: los niños de hoy pasan mucho menos tiempo con sus padres que hace unos años, que es precisamente lo que más quieren. No se puede decir que se salgan siempre con la suya. Es más bien al contrario.

¿Por qué abomina de las guarderías?

En algunos casos son necesarias, pero deberíamos tener bien claro que son un mal menor. El niño está mejor si le cuidan sus propios padres.

Pero en la guardería comienza el proceso de socialización...

Ni mucho menos. Eso es un mito. A los niños de menos de tres años les importa un rábano que haya otro niño al lado. Les ves jugando y no socializan. Sientas a cuatro en el suelo y cada uno está a lo suyo. Los niños socializan cuando son mayores.

No comulga en absoluto con esa visión de niños consentidos, incluso tiranos, que observan psicólogos como Javier Urra.

No me he leído su libro, pero quienes lo han hecho me han dicho que el título espanta aunque su contenido no está mal. Javier Urra, en todo caso, era el Defensor del menor en Madrid. Desde luego que con defensores así no hacen falta fiscales. Si por algún motivo han llegado a criarse los niños como son ahora, no se puede decir que sea por exceso de cariño. Estamos hablando de jóvenes atiborrados de actividades extraescolares, que han crecido entre canguros, que lo han tenido todo menos afecto. Los padres, eso sí, compensan todo ello con muchos juguetes. A ese niño le están dando sustitutos baratos de lo que de verdad es niño pide.

¿Qué opina del famoso Duérmete niño? ¿Es mano de santo?

Estevil, al autor, propugna dejar al niño llorar un día un minuto, luego tres, cinco... Sí, el sistema funciona. Al cabo de unos días ya no se despierta a media noche ni se molesta en meter ruido porque sabe que sus padres no van a venir. Pero, después de unos años, ¿cómo pretenden esos padres que su hijo les confiese que se droga si desde los dos años le han enseñado que no le van a hacer caso?

8 Casilda Rodrigáñez Bustos

8.1 Poner límites o informar de los límites

El amor después de la etapa primal. Cuando se cambian las órdenes por la información y la complacencia

8.1.1 Poner límites o informar de los límites

Hace poco me llamó la atención el título de una charla; era algo así como: "Poner límites, cuándo, cómo y por qué"; estaba referido claro está a los límites que se supone que las madres y los padres debemos poner a las criaturas.

Este sin duda es uno de los dilemas más peliagudos con el que nos encontramos todas y todos los que queremos criar y socializar a las criaturas que hemos parido para que sean felices, y no para que le rindan servidumbre a nadie; y con el deseo y la firme voluntad de ser amantes complacientes y no dictadores o dictadoras autoritarias

En mi caso, la respuesta la encontré en el libro de Françoise Dolto, La cause des enfants (1). En este libro Françoise Dolto analiza el trato habitual que las madres y padres dan a sus criaturas cuando empiezan a ser autónomas, y que, salvo excepciones, consiste en darles órdenes sobre todos los aspectos de su vida cotidiana

En esta actitud adulta hay dos aspectos importantes:

Uno es la subestimación de las capacidades (intelectuales, motrices, etc.) de las criaturas.

Según Dolto, las madres y los padres subestiman las capacidades y cualidades (inteligencia, sensibilidad, capacidad de discernimiento, sentido común, responsabilidad, instinto de supervivencia y sentido del cuidado de sí mismas, capacidad de iniciativa, etc.) de las criaturas en general, y las tratan como si fueran incapaces por sí mismas de sentir, de pensar, de evaluar las circunstancias de una situación dada, o de tomar la más mínima decisión.

Por lo general, en sociedades menos patriarcalizadas o por lo menos, menos occidentalizadas, podemos observar que la infancia es más libre, y goza de un mayor reconocimiento y confianza en cuanto a su inteligencia y capacidades. Sin ir más lejos recordemos lo que decía Liedloff (2) sobre los Yequona.

Por su parte Dolto dice que el reconocimiento de las capacidades efectivas de las criaturas nos llevaría a darles una información respetuosa, confiando en su capacidad de discernimiento, por lo menos en una gran medida, en lugar de darles sistemáticamente órdenes.

La diferencia entre dar INFORMACIÓN y dar ORDENES es crucial; Dolto pone un ejemplo que me parece muy ilustrativo: a un japonés que aterrizara en nuestra ciudad no le daríamos órdenes de lo que debe hacer, visitar, etc. sino que le daríamos la información necesaria para que se pudiera desenvolver por la ciudad (cómo funcionan los transportes públicos, los sitios donde dan de comer mejor y más barato, etc.), o sobre las cosas interesantes que podría visitar, etc. ¿Por qué no tenemos la misma actitud con las criaturas que con el visitante extranjero?

Para contestar a la pregunta, hay que tener en cuenta el segundo aspecto al que me he referido antes: la prepotencia adulta.

Porque en la actitud ante el visitante extranjero, además de reconocimiento de su capacidad de discernimiento, de movilidad, etc. hay también un reconocimiento de su integridad como persona, con sus gustos, sus apetencias, sus prioridades, incluso su escala de valores... en otras palabras, no sólo hay reconocimiento de su inteligencia y capacidades, sino también consideración y respeto hacia lo que quiere; tal es la actitud que corresponde a una relación respetuosa con nuestros semejantes, de igual a igual.

La actitud con las criaturas es diferente no sólo porque como hemos dicho antes, subestimamos sus capacidades, sino también porque tenemos inconscientemente interiorizado que estamos por encima de ellas, que somos sus superiores y ellas son nuestras subordinadas.

Somos prepotentes con la infancia, en el sentido literal de la palabra: prepotentes, tenemos el Poder previo, un Poder fáctico –el dinero, los medios- sobre todas sus actividades cotidianas; y podemos obligarlas por las buenas o por la malas, para que hagan cada día las cosas con las prioridades y de la manera que unilateralmente decidimos.

Conviene recordar que nuestro modelo de hombre o mujer adulta incluye la jerarquización social que caracteriza a nuestra civilización, uno de cuyos pilares es la superioridad adulta. Aristóteles, en el siglo V a.c. decía ya:

Para hacer grandes cosas, es preciso ser tan superior a sus semejantes como lo es el hombre a la mujer, el padre a los hijos, el señor a los esclavos. (3)

La práctica adulta de mandar sobre las criaturas es tan vieja como el Patriarcado mismo; no voy a detenerme aquí ni a referir los múltiples párrafos que la Biblia dedica a este aspecto, como cimiento que es de la civilización judeocristiana; pero creo que es preciso señalarlo para entender por qué lo tenemos tan sumamente interiorizado. Y lo difícil que es sustraerse a él.

Debido a esta interiorización, todos los días sin darnos cuenta, le damos cuerda a estas supuestas incapacidades de los niños que justifican nuestra superioridad, y no somos capaces de romper el círculo vicioso y la dinámica social, ni nos planteamos otra posible relación con ellos; no se nos ocurre tratarlas como al japonés del ejemplo: como seres humanos a los que hay que ayudar a conocer el funcionamiento del mundo en el que han aterrizado.

Por eso a l0s niños, por lo general, no se les informa de los pormenores de la economía familiar, de las obligaciones y dificultades de las personas adultas –"no son cosas de niños", se dice-, y de las limitaciones de todo tipo a las que estamos sujetas. Y por lo mismo, ni se nos ocurre ponernos a analizar conjuntamente las posibilidades de ampliar esos límites, movidas por el afán de complacerles en sus deseos.

8.1.2 La implicación emocional que acompaña las dos actitudes

Porque no se trata de ignorar los limites, sino de la forma de abordarlos; o mejor dicho, la relación desde la que se abordan, y por lo tanto, si se abordan unilateralmente, desde la distancia emocional, o si se abordan conjuntamente, desde el deseo de complacencia y de bienestar inmediato. Es decir, la implicación emocional ante ellos.

Pues está tan arraigada la norma social autoritaria de relación con la infancia, que incluso las madres que han tratado de respetar la etapa primal de sus criaturas y las han dado el pecho a demanda, complaciendo sus deseos, a menudo cambian la actitud de complacencia cuando la criatura empieza a andar y a ser autónoma.

Parece como si la complacencia ya no fuera posible; se argumenta a menudo que la criatura al andar sola se puede dar golpes, se puede caer, meter los dedos en los enchufes, romper los ceniceros de porcelana, etc. Luego crecen más y quieren salir a la calle cuando toca comer, o comer cuando toca salir a la calle, etc.

Así parece inevitable la autoridad. El decir ‘no’ a los deseos de las criaturas.

Dice Dolto que los supuestos peligros que amenazan el movimiento propio de las criaturas, forma parte de un sistema que se retroalimenta. Porque desde el momento en que en lugar de darles una explicación interponemos un ‘no’, estamos impidiendo el aprendizaje del entorno, y es este desconocimiento del entorno, como dice Dolto, lo que le vuelve peligroso.

Los adultos que han entrado sin darse cuenta en esta dinámica, aunque a menudo se encuentren en medio de una gran contradicción entre su deseo de complacencia y las obligaciones de la vida cotidiana, no ven manera de resolverla más que por la vía autoritaria. Ciertamente resulta difícil desactivar el mecanismo de esta vía, puesto que la propia dinámica autoritaria, al impedir el proceso de autonomización y de aprendizaje, genera su propia auto justificación.

Sin embargo, las criaturas están perfectamente capacitadas para aprender a moverse en su entorno sin riesgo; y como es la actitud autoritaria lo que bloquea el desenvolvimiento natural de sus capacidades, cuanto antes se cambie de actitud, antes y mejor aprenderá a moverse de forma autónoma en su medio y a hacerse responsable de sus circunstancias.

Más adelante nos detendremos en cómo la actitud autoritaria afecta al aprendizaje; ahora sólo lo menciono para entender la trampa del desamor en la que caemos las madres, que nos incapacita para mantener el amor incondicional. Del mismo modo que los riesgos del parto se han convertido en la justificación de una innecesaria medicalización, ocultando la usurpación de la función femenina que hay detrás de dicha medicalización, del mismo modo digo, las supuestas incapacidades y desconocimientos de las criaturas justifican la inercia del comportamiento adulto autoritario y la desaparición del amor complaciente, al tiempo que ocultan las verdaderas cualidades de las criaturas.

Y al igual que la medicalización innecesaria del parto produce la quiebra de su autorregulación fisiológica y acarrea nuevos riesgos, la dinámica autoritaria también al quebrar su desarrollo anímico (capacidad de amar, sexualidad, proceso de autonomización y aprendizaje, etc.), acarrea más y más dificultades y, en definitiva, la incapacidad de la criatura para desenvolverse en su medio.

En cualquier caso, en mi opinión, siempre es posible mantener el amor complaciente después de la etapa primal. Porque el amor complaciente es un hecho totalmente independiente de los límites que haya, por muy desgraciados que éstos sean. Son dos cuestiones de diferente condición.

Es algo muy simple; se trata de que, ante cualquier límite que se oponga a los deseos de nuestra criatura, nos situemos incondicionalmente del lado de sus deseos; y en lugar de considerarlos meros caprichos improcedentes, los analicemos honesta y sinceramente con ella, junto con todos los factores que intervienen en la situación, para después tomar una decisión conjuntamente.

Se trata desde luego de hacer una valoración de la viabilidad técnica de los deseos de las criaturas, pero también de hacerla desde el punto de vista de su proceso anímico, valorando sus deseos, no como caprichos arbitrarios, sino como producto de su vitalidad y en tanto que pulsiones vitales que animan su desarrollo psicosomático, emocional y de aprendizaje; y además de hacerlo con el respeto y la responsabilidad de la protección que le debemos a ese desarrollo, a esa criatura humana que no es mi inferior ni mi subordinada, sino que es mi semejante y socialmente mi igual. Porque el que yo pueda decidir, el que yo pueda obligarla, es una realidad de orden secundario, es un asunto del Código Civil, del Contrato Social, de una Ley que me otorga una posición de superioridad; pero no es la verdad primaria y fundamental; en realidad, no es más que una mascarada para organizar la función de este Gran Teatro del Mundo. Para nada somos superiores a ellas, y quien lo crea, quien crea que es verdad, sufre una tremenda equivocación. Nuestra función de madres es propiciar y proteger su desarrollo, puesto que las hemos parido, no manejarlas como una propiedad.

Aunque no nos demos cuenta, esta relación con nuestras criaturas también nos desquicia tanto a los hombres como a las mujeres. Como dice Isabel ALER (4), la reproducción de relaciones filiales patológicas nos parte el corazón, es una, quizá la más grave, de nuestros corazones rotos.

Si analizamos con un poco detenimiento lo que significa situarnos sin más del lado de los límites, ordenándolas directamente lo que tienen que hacer, como normalmente suele hacerse, nos daremos cuenta que ahí hay encubierta una gran falta de empatía amorosa, una gran falta de amor verdadero

Habrá quien diga que a una criatura de dos o tres años no se le puede explicar nada, que no entiende nada. Esto no es cierto. La psicología neonatal ha probado ya que incluso los fetos antes de nacer tienen conciencia, memoria y recuerdos (5). Esto viene a romper muchas creencias según las cuales las criaturas humanas antes de nacer y recién nacidas, ni sienten ni padecen; creencia que permite, por ejemplo, pinchar el cráneo con una aguja para monitorizar el feto ante de nacer, sin afectación emocional.

Por otra parte, si la relación con la criatura desde que empezó a andar, ha consistido en darle órdenes en lugar de explicaciones, ésta arrastrará un handicap de desinformación, de dinámica de sumisión y de retraso en el hábito de asumir iniciativas responsables; porque una criatura que ha sido tratada respetuosamente y con sinceridad, que se le ha ido informando en cada circunstancia, desarrolla una gran capacidad de entendimiento y de iniciativa responsable. Las criaturas humanas tienen de hecho esa gran capacidad de entendimiento y de acción, esté más o menos atrofiada o desarrollada, pero siempre está ahí, y siempre es buen momento para iniciar un trato diferente con ella basado en el reconocimiento de esa capacidad y en el respeto a sus deseos.

Aunque nos parezca que una criatura no entiende, siempre entiende; por lo menos mucho más de lo que nos creemos; y lo cierto es que casi siempre subestimamos su capacidad de comprensión. Creo que casi todas podemos recordar alguna anécdota en la que alguna criatura nos ha sorprendido ‘por la cuenta que se daba de tal o cual cosa’, ‘a pesar de lo pequeña que era’ etc. etc. Yo recuerdo de pequeña que siempre fingía que no me enteraba ni entendía aquello que los mayores daban por hecho que era así, para tenerles complacidos. Lo que nos hace infravalorar la capacidad de entendimiento de nuestros hijos e hijas es la prepotencia en la relación con ell@s, prepotencia que llevamos adscrita a nuestra estructura psíquica.

Así pues, aunque nos parezca que no nos pueden entender, debemos probar a explicarles la situación conflictiva entre los deseos y los límites; contémosles lo que hay, poniéndonos en su lugar y comprendiendo sus deseos, sintiendo con ellas la frustración, deseando con ellas que los márgenes para la expansión de los deseos fueran mayores, haciéndonos cómplices y estudiando las posibilidades de eludir lo que no se quiere hacer y de hacer lo que sí se quiere hacer, y poniendo los medios y el poder que socialmente ostentamos al servicio de sus deseos. Creo que mucha gente se sorprendería de los resultados.

Y si a pesar de todo tenemos que doblegarnos ante los límites, sufriremos juntas la represión de nuestros deseos: porque mi deseo ha seguido, sigue y seguirá siendo la complacencia del suyo.

Porque de esto es de lo que se trata. De mantener la producción de la libido amorosa del proceso de la maternidad; la sustancia que si no se bloquease trabaría la fraternidad, el bienestar y el apoyo mutuo. Por eso es tan importante mantener la complacencia y reflexionar sobre los deseos de las criaturas.

Tenemos que tener en cuenta que, cuando adoptamos la actitud de ponernos sin más del lado de los límites, sin considerar tan siquiera lo que la criatura quiere, porque tenemos las decisiones ya tomadas, sin dar ocasión para estudiar los márgenes posibles de maniobra, y le vamos soltando a la criatura un ‘no’ tras otro, la criatura lo que percibe es que sus deseos no nos importan; se da cuenta de que ni siquiera han sido contemplados como una posibilidad real; y de algún modo siente que se está yendo sistemáticamente en contra de ella, contra sus deseos; porque a diferencia nuestra, ella todavía sí se identifica con los deseos que le brotan del cuerpo. Ella todavía no está socializada del todo, y todavía es capaz de producir, de reconocer y de identificarse con sus deseos.

Y nosotras, ya desde este mundo, de un plumazo resolvemos la cuestión, impasiblemente, poniéndoles un ‘no’ tras otro, como si estuviéramos poniendo una lavadora tras otra. Porque es lo que nos toca, supuestamente, como madres, hacer.

¡Qué diferente la perspectiva, si contemplamos sus deseos como la maravillosa vitalidad de sus maravillosos cuerpos! Entonces lo que nos costaría es decirles ‘no’, y en cambio no nos costaría nada ponernos a desbrozar el terreno para que sus vidas tuvieran la máxima expansión posible.

Sus deseos todavía son el pulso de su vida, lo que alienta su existencia.

Por eso la negación de los mismos, aunque no nos demos cuenta, supone una negación de su vida, un cuestionamiento de su existencia; una existencia y unos deseos que debían ser incondicionalmente defendidos y protegidos por la madre y el grupo familiar de la madre.

Aunque no podamos ofrecerles la vuelta al Paraíso, el ‘amaryi’ (6), con la actitud de la información y de la búsqueda de la complacencia, estaremos demostrando que no querríamos que estos límites existieran, y la criatura percibirá el deseo de su madre de cambiar las circunstancias que se oponen a sus deseos para poder complacerla.

Ante la evidencia del deseo de complacencia, la criatura no identificará límites y falta de amor, como en cambio sucedería si directamente le damos órdenes como si fuéramos las promotoras de los límites.

Y así la criatura podrá seguir creciendo en el entorno de empatía y amor incondicional que necesita para el desarrollo de su propia capacidad de amar.

Porque aunque tenga que someterse a los límites y a la ordenación social, la criatura se sentirá amada incondicionalmente

Si lo pensamos un poco, la actitud de los amantes en general es tratar de buscar la mejor manera para vivir en este mundo, manteniéndose cómplices ante los impedimentos y los límites, y buscando conjuntamente las mejores opciones que tienen.

Si hubiera que resumir esta actitud en una palabra, ésta sería COMPLICIDAD.

Y que no nos quepa la menor duda de que las criaturas se dan cuenta y sienten que sus deseos no nos importan. Cada vez que las madres nos ponemos del lado de los límites sin tener en cuenta sus deseos, les estamos dejando de amar incondicionalmente, y la criatura lo percibe. Y por eso reacciona con rabietas, exigiendo las cosas de manera testaruda, pataleando y armando zapatiestas por cosas aparentemente insignificantes...

Pero no cogen pataletas por lo que se les ha negado (un caramelo, el acceso a un objeto...) sino precisamente por el significado afectivo de la negación rutinaria, que para ellas no es otro que un menosprecio hacia sus vidas.

Con las pataletas no reclaman el objeto que se les ha negado; están desesperadas porque no tenemos sus deseos - sus vidas- en la consideración que se merecen, y en realidad están reclamando ese amor incondicional que aprecia y que sí le importa lo que ellas desean.

Y como la socialización de las criaturas es una negación tras otra de sus deseos, la espiral de la guerra (‘la guerra que dan l@s niñ@s’) y de las zapatiestas no cesa.

Fijaos que a veces hacemos concesiones, no por respeto, reconocimiento y empatía con sus deseos, sino para parar la rabieta. Esto, cuando menos, nos tendría que hacer reflexionar.

La prueba de que las rabietas no se producen por un empecinamiento especial por un objeto (empecinamiento que a menudo se contempla como una característica de la infancia), la podemos encontrar observando la situación inversa. Cuando una criatura crece en una relación de tú a tú con l@s adult@s, está informada de las dificultades de este mundo, las grandes y las pequeñas y más cotidianas dificultades de este mundo, que está todos los días lidiando con ellas para sacar el mejor partido de cada situación; cuando a esa criatura le dices ‘no puedo porque estoy cansada’, o ‘no lo cojas porque hace falta para otra cosa’, no organiza ninguna pataleta, ni se pone exigente ni testaruda. Bien al contrario, demostrará una generosidad, una comprensión y una complicidad que ya la quisieran muchos adultos y adultas en sus relaciones. En primer lugar porque sabe que le estás diciendo la verdad; porque habitualmente no falseas la realidad ni te inventas cualquier excusa para cerrarle la boca. En segundo lugar porque sabe a ciencia cierta que siempre tienes en cuenta sus deseos, y por lo tanto, cuando hay un ‘no’ no se pone testaruda y exigente, sino que se muestra abierta a entender y a aceptar las explicaciones.

El empecinamiento de las criaturas es por el amor incondicional y complaciente perdido, y por la falta de respeto que les profesamos; no por los límites a sus deseos.

Los niños y niñas que crecen sin consideración a sus deseos, a su impulso vital, sienten una gran soledad; una soledad que ha sido detectada con mucha frecuencia por psicólogos y psicólogas. Las cualidades tales como la confianza y la reciprocidad propias de la capacidad humana de amar, se lesionan. Porque lo propio del ser humano es amar y ser amado incondicionalmente. Si esto nos falla, la supervivencia entonces desarrollará toda la lista de patologías que conocemos tan bien: celos, afán de posesión, agresividad, violencia, sadomasoquismo, depresión, autodestrucción, drogadicción... (Aunque sólo se consideren patológicos los casos graves más, pues estando este tipo de relación con la infancia normalizada, también lo están sus consecuencias más inmediatas).

En un reciente artículo (7), una psiquiatra pedía una investigación y un debate sobre las causas de la infelicidad infantil. Yo creo que la obra de Alice Miller (8) sería el mejor punto de partida para este debate. Creo sinceramente que la soledad y la infelicidad en la infancia se deben a esta falta de reconocimiento y de empatía con sus deseos, que en definitiva, es una falta del amor incondicional que es propio del género humano; con esto quiero decir que el desarrollo de las criaturas humanas requeriría de un entorno medioambiental humano de solidaridad y de empatía incondicionales, medio que hoy está envenenado por un agente patógeno: las relaciones de Autoridad y sumisión.

Las y los psicólogos insisten en la falta de comunicación o diálogo entre padres-madres e hij@s. Y los padres-madres a menudo se quedan perplej@s porque no entienden por qué falla la comunicación, ya que se ven a sí mism@s plenamente dedicad@s a sus hij@s. Yo creo efectivamente que es una falta de comunicación, pero que no es cuantitativa sino cualitativa; es la manera que tienen de ‘amar’ a sus hij@s: Por un lado, ‘desean’ racionalmente ‘lo mejor’ para ell@s, con la mente confundida por los valores competitivos de nuestra sociedad de consumo, que subordina el bienestar presente a unos supuestos logros en una futura integración social. Y por otro, ese ‘amor’ racional está desconectado de las pulsiones corporales de empatía amorosa y del deseo de complacencia. Esta corrupción del amor hacia los hij@s produce la falta de empatía con sus deseos, y permite el posicionamiento unilateral del lado de los límites y en contra de la vitalidad de sus hij@s. Esto crea el abismo, la distancia emocional entre padres-madres e hij@s.

Habría que investigar también en qué medida la familia nuclear y las familias con pocos hij@s ha propiciado en buena medida un incremento de la infelicidad infantil, debido a que ahora l@s niñ@s se pasan muchas horas solos o en compañía exclusivamente de adult@s. Antes la falta de complicidad de los adult@s se compensaba con la del grupo amplio de niñ@s que había en el ámbito familiar. Por eso ahora hay quizá más soledad en la infancia y más depresión infantil.

Hay que tratar de entender que los deseos no son caprichos improcedentes. Los deseos son el principio inmanente de sus vidas.

Y si los deseos de las criaturas se vuelven caprichos improcedentes, es porque sus vidas van rebotando contra los muros y vagando desinformadas por un mundo que desconocen y del que no saben nada. Cuanto más autoritaria es la vía de la socialización, más ‘caprichosos’ y ‘egoístas’ se vuelven los niños y niñas. Como siempre, el sistema que se retro- alimenta, y los expertos (psicología, sociología, pedagogía) dándole cuerda, tomando las consecuencias del sistema como lo originario de la vida humana.

El mercado lleno de terapias para subir la autoestima de la gente, es una punta del iceberg del daño en la capacidad de amar que nuestro modelo de socialización inflige a las criaturas.

Es cierto que lo más importante es la etapa primal; la etapa primal es básica, pero eso no quiere decir que no cuenta lo que pasa después, a lo largo de toda la infancia, tanto a favor –para compensar las heridas y las faltas de la etapa primal- como en contra –para agravarlas.

La depresión infantil frecuente en los países occidentales no puede explicarse sólo por el daño de la etapa primal, aunque éste sea el origen del desastre. Sino también por la distancia y el abismo que la vía autoritaria crea entre padres-madres e hij@s, y que impide que reciba un apoyo afectivo de fondo y verdadero, que a su vez podría compensar y superar el daño de la etapa primal. Con la corrupción del amor se envenena el medio emocional, la sustancia necesaria para la vida, y el resultado es como si se envenenara el aire que respiramos o el agua que bebemos. Luego nos rasgamos las vestiduras con la creciente violencia, cada vez a edades más tempranas, de l@s niñ@s (y también de l@s adult@s), cuando se sabe a ciencia cierta, es decir, porque se ha probado científicamente (eso que tanto nos reclaman los medios oficiales) cual es la raíz y el origen de la violencia.

Dice Michel Odent (9) que la estrategia más certera para hacer personas agresivas es separarla de su madre de pequeña, es decir, provocarle la carencia de empatía amorosa. Otros muchos autores (entre otros, la misma Alice Miller y el neuropsicólogo J. W. Prescott) han explicado y han hecho estudios para probar esta relación entre la falta de empatía amorosa y de placer en la infancia y la violencia adulta (10). Recordemos también que, históricamente, la aparición de sociedades violentas y guerreras coincide con la desaparición de las sociedades maternales y pacíficas del neolítico (11).

La vida tiene una enorme capacidad de recuperación. Pero el sistema de crianza-educación, tras la devastación primal, es una sucesión de mecanismos en cadena para impedir dicha recuperación.

La gravedad de la falta de amor verdadero se entiende cuando nos damos cuenta de la necesidad absoluta que tiene la criatura de él. Esta necesidad, que puede compararse como decía, con la del aire para respirar, o el agua para beber, es lo que hace que la criatura acabe rechazando sus propios deseos, porque se lo dicen los que supuestamente le quieren. Y si la negación de los deseos es la negación de la propia vida, se entiende la frecuencia de la depresión infantil en nuestra sociedad.

La actitud autoritaria es una actitud de desamor. El amor y el ejercicio del Poder sólo se compatibilizan cuando se sublima el amor, cuando se le arranca de nuestras entrañas y se le corrompe.

Lo importante es convencerse de que la existencia de los límites no tiene que hacer cambiar la cualidad de mi amor por la criatura, y que no estamos obligadas a ser autoritari@s. No tenemos que caer en la trampa de ir por el camino trazado, de la manera ‘normal’ de criar y educar a l@s hij@s manteniendo con ell@s una relación de prepotencia.

La quiebra del amor incondicional (en el caso de que halla llegado a existir y si es que no se ha quebrado antes) como decía Amparo Moreno es la transmutación de la relación de tú a tú entre los amantes, en una relación de autoridad y sumisión. (12)

Rendir el Poder –que tenemos de facto los padres y las madres con respecto a las criaturas- para mantener el amor incondicional y complaciente no es ninguna excentricidad; es sólo un intento de vivir conforme a la verdad de las cosas. Pero además, si no fuera por lo tremendamente trágico que es, diría que lo más gracioso del asunto es que resulta mucho más ventajoso, en todos los aspectos, también para nosotr@s. Entre otras cosas, porque las criaturas vuelven también a ser complacientes contigo; en cuanto notan la actitud de complacencia, enseguida les brota la reciprocidad. Como todavía la apisonadora del sistema no ha terminado de aplastar sus cualidades humanas, mamíferas y gaiáticas tales como la reciprocidad, la confianza, el respeto a la propia dignidad y el deseo de mutua complacencia, éstas se ponen en juego en cuanto encuentran la cancha libre de Poder. Entonces, l@s niñ@s, en vez de ‘dar guerra’ dan mucha paz y mucha alegría. En vez de ‘dar trabajo’, te alivian el stress del trabajo alienante de nuestro mundo. Esto está comprobado. Te dan un amor impetuoso, fresco, limpio, sincero. Te dan vida, te revitalizan.

Being happy is what matters most’ (ser feliz es lo que más importa) decía A. S. Neil (13) fundador de la escuela de Summerhill, que lleva funcionando más de ochenta años en Inglaterra. Es un eslogan sencillo y fácil de seguir. Y en el fondo todas las madres y padres estaríamos de acuerdo con él. No hemos parido hijos o hijas para que sean presidentes de multinacionales o generales del Ejército. No es el éxito social lo que más nos importa, sino que sean lo más felices posible, siempre, aquí y ahora.

El amor complaciente maternal no tiene por qué desaparecer con los límites. El amor complaciente es muy paciente para explicar e informar a sus criaturas de los peligros y de los límites de este mundo, y se aprestará a mostrarles trucos para conseguir la máxima satisfacción de los deseos; y no los borrará nunca de un plumazo, calumniándolos y degradándolos a la categoría de ‘caprichos’, como suele hacerse.

......

Las madres que se ponen del lado de los límites, también dicen que quieren a sus hijos e hijas. Pero ese ‘amor’, como decía, es un amor que, por adaptarse a la norma social, se ha sublimado y corrompido. Es un ‘amor’ que ha perdido su condición de ‘entrañable’ para hacerse compatible con razonamientos que permiten la negación del bienestar inmediato y los deseos de las criaturas, en aras de algún supuesto bienestar futuro.

Pero como decía antes, esto es un engaño. Porque al amor que nace en las entrañas le importa también el futuro (¡cómo no le iba a importar a una madre entrañable la felicidad futura de sus hij@s!); este amor sabe, con una sabiduría intuitiva enseguida confirmada por la razón, que el futuro, como ahora veremos, depende del desarrollo presente de las cualidades y de la vitalidad de la criatura. El futuro desde luego depende de muchas más cosas, pero sobre todo y antes que nada, depende precisamente de este desarrollo presente que se niega, encima en aras del bienestar futuro.

El ‘futuro’ es como lo ‘sobrenatural’. Como no están ni se ven, se recurre a ellos para justificar el cargarse el presente y lo natural, porque, claro está, no hay nada ni presente ni natural que justifiquen su propia devastación.

No es que al dejarnos llevar por el amor que nace de nuestras entrañas vayamos a ignorar los límites. No es el ‘mimar’ lo que vuelve a las criaturas inadaptadas. El amor complaciente lo que hace es encarar los límites desde el respeto a la vida de las criaturas. ....

El cómo nos enfrentamos a la contradicción entre los deseos y los límites (si nos ponemos del lado de los límites y aplastamos sin más los deseos que se interpongan, o si nos ponemos del lado de la criatura y de sus deseos para ver conjuntamente con ella cómo conseguir el mejor margen de felicidad y bienestar inmediatos), tiene una gran importancia en la relación entre madre-padre y criatura, y va a ser determinante en el desarrollo de la capacidad de amar de la criatura...

Lo mismo que está normalizado que los bebés lloren, y eso hace que a mucha gente ni se le ocurra pensar que a lo mejor no tienen por qué llorar, también está normalizado –e interiorizado en nosotras- que los niños y niñas tienen que hacer las cosas porque se les manda, que eso es lo mejor para ellas, y por eso tampoco se nos ocurre pensar que se podrían hacer las cosas de otro modo. No tenemos más modelo de relación con la infancia que el autoritario.

Tan normalizada está la obediencia de la criatura, la subordinación de sus deseos a las órdenes, que muy rara vez surge algún chispazo que la cuestiona.

Y sin embargo no deja de ser una incongruencia que mientras que la felicidad y la satisfacción de los deseos de la criatura durante la etapa primal nos complace, en cambio cuando empiezan a ser autónomas, lo que nos complace es que nos obedezcan sin rechistar.

¿Qué ha cambiado para que cambie la cualidad de mi amor?

Lo que hace que cambie la cualidad del amor maternal es la convergencia de las normas establecidas imperantes, con la dinámica de la personalidad adulta masculina o femenina, – el ego- que se realiza, como decía Aristóteles, teniendo a alguien por debajo de ti que te obedezca.

Para la criatura lo más importante, más importante que sus deseos se satisfagan o no, es que el amor incondicional se mantenga, que persista la sustancia emocional necesaria para su desarrollo. Su felicidad, la expansión y desarrollo armónico de sus cualidades psicosomáticas, incluida su capacidad de amar, dependen de que la amemos incondicionalmente, de que reconozcamos y respetemos sus deseos, y que deseemos sinceramente complacerlos.

Otra idea sencilla para ayudar al mantenimiento del amor incondicional y a no caer en la dinámica autoritaria, es seguir a rajatabla el principio de no mentir; de no decir a nuestr@s hij@s ni una sola mentira, ni piadosa ni no piadosa. Practicar la absoluta transparencia y sinceridad. El ejercicio del Poder siempre requiere de la mentira; por eso si nos proponemos firmemente no mentirlas jamás, nos estaremos poniendo un serio obstáculo a nosotr@s mism@s para la actitud autoritaria.

8.1.3 Algunas otras consecuencias

Decía Albert Camus: La vrai générosité vers l’avenir, c’est de tout donner au present (14) –"la verdadera generosidad hacia el porvenir, es darlo todo al presente"-, y esto es más verdad en la infancia que en ningún otro momento de la vida. Porque la criatura que ha tenido una etapa primal complaciente y respetuosa y que también ha tenido una infancia complaciente y respetuosa, habrá desarrollado saludablemente tanto su capacidad de amar (del que depende el grado de bienestar y de felicidad), como su capacidad de adaptación (del que dependen las relaciones sociales óptimas que puedan darse).

La relación autoritaria, como hemos dicho, no sólo afecta al desarrollo de la capacidad de amar de las criaturas, sino que también menoscaba las demás capacidades incluidas las intelectuales; limita el desarrollo de todas las aptitudes psíquicas y físicas, y frena el aprendizaje. Porque el verdadero aprendizaje es el que se realiza movido por la curiosidad y el deseo de aprender, que durante toda la infancia EXISTE Y ESTA A FLOR DE PIEL.

Contrariamente a lo que popularmente se dice (que si mimas a las criaturas, éstas se malcrían), es la actitud adulta autoritaria y no complaciente la que impide el desarrollo de su inteligencia –que la tienen-, de su capacidad de cuidar de sí mism@s, -que también la tienen-, de su capacidad de responsabilizarse de las cosas y de tomar iniciativas –que la tienen también y no hay más que fijarse en los niños y niñas del llamado Tercer Mundo. En nuestro mundo las criaturas crecen sintiendo que no son responsables de nada, que no tienen ni que pensar en las circunstancias de su vida, puesto que se les inculca que eso no es competencia de ellas sino que es competencia de sus mayores, y que lo único que tienen que hacer es obedecer. La actitud adulta autoritaria fomenta pues la ignorancia, retrasa el aprendizaje, produce el ‘atontamiento’ y la irresponsabilidad, por mucho que les demos a cambio un montón de libros y de clases de lectura y de escritura, lo que en realidad cubre el objetivo de tenerlas disciplinadas y entretenidas para que no piensen por sí mismas, ni se les ocurra tener iniciativas propias.

Cuando la criatura crece sin tomar decisiones, ejecutando las órdenes que recibe, y estudiando lo que se le manda que tiene que estudiar, sin respeto al proceso de su propia curiosidad, se destruyen aspectos muy importantes de su vitalidad: su infinitas ganas de aprender, su capacidad creadora e inventiva. La curiosidad que mana de las criaturas como la leche de las madres, y que a nada que se la deja es un caudal casi infinito, se detiene; la fuente se estanca, se obstruye y aparece el rechazo al aprendizaje. Porque una cosa es estudiar y otra aprender, y con mucha frecuencia, lo que se estudia en los colegios entra por un oído y sale por lo otro porque se ha memorizado sin interés, sólo porque era lo que tocaba hacer.

La enseñanza programada presupone que el estudiante tiene que aprender lo que el programa indica, independientemente de su curiosidad. Sin embargo el proceso de aprendizaje natural tiene sus propias secuencias. La curiosidad incita a la observación, promueve la retención, estimula la capacidad de memorización, afina la motricidad fina, desarrolla la gruesa, y unifica todo en un solo haz y en un mismo afán de conocimiento. En cambio, la enseñanza programada, ante la ausencia del estimulo de la curiosidad, tiene que obligar a hacer ejercicios de repetición mecánica que pongan en juego cada una de las distintas capacidades por separado: así se hacen ejercicios de psicomotricidad fina, poniendo a l@s pequeñ@s a pegar gomets o a hacer palotes; ejercicios de psicomotricidad gruesa con las distintas tipos de gimnasias; deberes de caligrafía, de preguntas y respuestas, de memorización, etc., ejercicios que se asumen por disciplina.

Pues bien, no es lo mismo ejercitar la psicomotricidad fina haciendo palotes, que ejercitarla porque quiero coserme un disfraz para una fiesta. No es la misma capacidad intelectual la que se desarrolla aprendiendo una lección de memoria que la que se desarrolla leyendo algo que me interesa. Y además, cuando se realiza algo con el estímulo del propio interés, por lo general requiere que se pongan en juego diversos tipos de capacidades al mismo tiempo, y esto es lo que también hace que cada una de estas facultades, se templen cuantitativa y cualitativamente más y mejor que si se ejercitan cada una por separado y por una disciplina exterior. El deseo y la curiosidad, con el impulso de la motivación, al unificar en un solo haz los esfuerzos, producen una interrelación entre la motricidad, el sistema nervioso y el cerebro que garantiza el desarrollo armónico y la autorregulación del conjunto y de cada parte. Las facultades humanas no han sido diseñadas filogenéticamente para desarrollarse por separado de manera artificial.

Por otra parte, con la enseñanza programada la capacidad inventiva y la capacidad de tomar iniciativas poco a poco se van apagando a fuerza de no tener espacio ni tiempo ni motivo para ejercitarlas. Antiguamente en los pueblos los niños y niñas estaban todo el día inventando juegos y actividades; hoy nuestros niños y niñas, en cuanto tienen un rato sin programación, enseguida se les oye decir ‘me aburro’ y acto seguido se les engancha a la tele o a la video-consola. El aburrimiento en la infancia es un fenómeno moderno, que antiguamente solo se daba en algunos casos en las clases altas, en las familias de hijos únicos, que crecían aislados. Y aún así tenían sus horas y sus días menos acotadas que ahora y por lo tanto más campo de actividad espontánea que las criaturas de nuestra sociedad actual.

La disciplina, las obligaciones, las tareas, los límites de la infancia son hoy mayores que nunca; más sistemáticos y absolutos. Ser ‘una buena madre’ según lo establecido, implica literalmente ir apagando y aplastando la vitalidad de nuestras criaturas, día a día, año tras año.

Otra consecuencia muy importante de la represión de los deseos en la infancia es el desarrollo de la violencia. El malestar en la infancia no es gratuito; pasa factura a la sociedad. La represión por muy sutil que sea, tiene sus consecuencias. Lo reprimido no se evapora. Como dice Alice Miller la represión en la infancia es como fabricar bombas de relojería de efectos retardados. Lo reprimido saldrá de un modo u otro, y la creciente violencia en el mundo tanto en los ámbitos públicos como privados no cesará mientras que no cambie la actitud de la sociedad con la infancia, como explica esta autora en algunos de sus libros. (15)

Por otra parte, el respeto a las criaturas y la actitud de informar y compartir las dificultades y los límites, y de establecer las prioridades conjuntamente, sirve para no hacer trampas. Porque entonces te das cuenta de que efectivamente muchos de los límites que habitualmente se ponen a las criaturas no están determinados por el mundo y las relaciones exteriores existentes, sino por la dinámica adulta; porque el ejercicio del mando sobre l@s hij@s, es una de las vías más importantes de autoafirmación de nuestros egos. Toda la vida obedeciendo, ahora aquí soy yo la que mando. ‘Las cosas se hacen porque sí y porque lo digo yo’.

Entonces te das cuenta de que hay un determinado margen de maniobra para complacerles los deseos que normalmente no se aprovecha. Y que se pueden tomar medidas concretas para aprovechar dicho margen; porque nadie nos obliga a tener ceniceros de porcelana, ni mesas puntiagudas, ni aparatos eléctricos a su alcance, ni sofás de terciopelo, ni paredes de gotele, etc. etc. sino que tendremos la casa amueblada y organizada, teniendo en cuenta la existencia de una criatura que tiene tanto derecho como nosotras a deambular y utilizar la casa, según sus deseos; a utilizar el sofá como cama elástica, las paredes para pintar, etc. etc.

La experiencia además indica, que cuando se deja el principio de autoridad y se cambian las órdenes por la información y la complacencia, los niños y las niñas no sólo muestran una gran comprensión, complicidad y generosidad hacia los adultos y adultas que les tratan de ese modo, sino también una increíble capacidad inventiva para encontrar las formas de hacer lo que desean. Generosidad, comprensión, habilidad y complicidad para aceptar todos los ‘noes’ que les esperan a lo largo de su socialización en este mundo. Al final, como todas y todos, se habrán tenido que adaptar a este mundo, porque no hay otro; pero se habrá salvado algo básico de su integridad: la producción y el reconocimiento de sus propios deseos, de su capacidad de amar.

Incluso desde el punto de vista de la economía capitalista, en el ámbito de lo privado, es más rentable la relación de tú a tú con l@s hij@s que la autoritaria, porque van a dar mucho menos ‘trabajo’ y van a contribuir mejor y más a la economía doméstica.

En esta cuestión de no tener en cuenta los deseos de las criaturas también influye el que sea improductivo desde el punto de vista de las leyes del mercado y del trabajo doméstico. Como no vivimos en un mundo donde los deseos se sacian, la dinámica de saciar los deseos de los niños y niñas va contracorriente de todo. Pero aquí también, el aprovechar los márgenes de maniobra posibles redundará en nuestro beneficio porque nosotras también dedicaremos más tiempo a la diversión y a actividades lúdicas. De hecho hablando de este tema con otras madres, hemos reconocido cómo la maternidad nos ha traído la recuperación de una capacidad lúdica y creativa perdida tras unos cuantos años de vida adulta.

La cuestión estriba, como decíamos, en que no tenemos ningún otro modelo de relación con las criaturas excepto el autoritario. No tenemos ni cultura ni hábitos ni modelos ni imaginación para representar otra forma de relacionarnos con la infancia. Las experiencias que se conocen (Summerhill, movimiento de Hamburgo de los años 30 del siglo pasado (16), Sudbury Valley School (17)...) son puntuales y permanecen fuera de los circuitos de transmisión de la información. En cambio, tenemos hasta la médula asumida la superioridad adulta con respecto a la infancia, la noción de que a las criaturas hay que manejarlas, porque ellas ni saben ni entienden, y la prepotencia nos sale inconscientemente. Así creemos sinceramente que ser una buena madre, es saber decir ‘no’, es saber poner límites, enseñarles el camino, etc. Etc.; incluso nos dicen que es importante mostrar firmeza y seguridad en nuestras órdenes, porque así les damos seguridad a ellos y a ellas... Seguridad en las cotas de sumisión que van alcanzando y en la reducción de su vitalidad, pero no en su capacidad de pensar, de decidir y de hacer. Recuerdo una vez que fui criticada con acervo por preguntar a unas niñas si querían comer dentro de casa o fuera en el porche; se consideraba que eso era dar demasiada libertad y ¡¡¡que creaba inseguridad!!! ¡¡¡Por darles la opción de comer fuera o dentro de la casa!!! Lo peor es que encima se argumentaba con razonamientos psicológicos.

La sumisión es lo contrario del desarrollo de la propia vitalidad. Las criaturas no son tontas, ni son una carga ni dan trabajo; nosotras las hacemos tontas e inútiles, a fuerza de contener su desarrollo, de negar su impulso vital.

Yo como madre no puedo hacer míos los límites que esta sociedad tiene adjudicados a las pequeñas criaturas humanas, y que son producto de un modelo de sociedad cuyo objetivo no es el bienestar de sus miembros, sino la realización de las plusvalías y de los patrimonios. Mi amor de madre por su naturaleza es incompatible con ninguna cuota de sufrimiento y de infelicidad de mis hij@s; otra cosa es que tengan que coexistir (su infelicidad y mi amor), pero entonces su infelicidad será también mía: Y si bajo la guardia y dejo de luchar por sus deseos, y hago que mi ‘amor’ sea compatible con su infelicidad (si yo dejo de pasarlo mal con la represión de sus deseos), es porque estoy desnaturalizando mi amor de madre y les estoy traicionando. En este asunto de los límites, hay una implicación emocional de primer orden, como he tratado de explicar, pues si hago míos los límites, si presento a mis hijos y a mis hijas los límites asumidos por mí, como si fueran cosa mía, les estoy diciendo, aunque yo no me de cuenta, que no quiero su felicidad y en definitiva que no les quiero a ell@s. Y es posible que yo no me de cuenta, pero seguro que ellos y ellas sí lo van a sentir como una desafección.

Así pues, llegamos a lo de siempre: la maternidad consecuente es un permanente cuestionamiento del orden social existente. La maternidad consecuente sería crear el Paraíso para l@s hij@s, y si no podemos ofrecérselo, entonces tenemos que hacérselo saber, que nuestro deseo y nuestro amor de madre es ese; que esa es exactamente la cualidad del amor de madre; pero que como no hay Paraíso, pues vamos a ver lo que podemos hacer para pasarlo lo mejor posible.

Sólo lo que representa sacar de la cama a las 7 ó a las 8 de la mañana a pequeñas criaturas de dos o tres años, incluso a veces de menor edad, interrumpiéndoles el sueño para que vayan a las guarderías o a los jardines de preescolar, es un quebrantamiento de su salud y de su bienestar que una madre no podría considerar nunca que es un bien para su criatura; en todo caso, una madre que tenga que ir a trabajar para dar de comer a sus hij@s, puede justificarlo como un mal menor; y sentir ese mal en ella misma, en sus entrañas; y esto se notará en la actitud, en la empatía, en la explicación, en el consuelo, en la comprensión de la distorsión que eso representa para su criatura, y el fluido emocional de la madre le llegará a ésta, y le llegará incluso aunque no tenga todavía el lenguaje verbal adquirido. En cambio, si la madre considera que es ‘normal’, que la criatura tiene que tragar (porque todas hemos tragado, porque las cosas son así y tiene que adaptarse como sea, etc.) entonces es cuando estamos haciendo de cancerberos de un orden social patológico, estamos haciendo de madres patriarcales, socializando a nuestras criaturas por la vía de la represión y del sufrimiento.

Así pues, este es el abismo que hay entre ‘el informar de’ los límites y ‘el poner’ los límites; el abismo entre la madre amante verdadera, y la madre patriarcal que representa el orden y el Poder.

Nada es blanco o negro. A veces nos reconoceremos de un lado, y a veces del otro. Pero creo que con un poco de reflexión sobre lo que nos jugamos, haremos esfuerzos para estar más de un lado que del otro.

LO QUE LA ACTITUD AUTORITARIA PRODUCE

· Bloqueos en la relación sentimental @adres-hij@s.

· Freno al desarrollo de la capacidad de amar y de la sexualidad.

· Vampirización de la energía vital del niño y creación de una psique sumisa.

· Obstaculización del proceso natural de aprendizaje y retraso del desarrollo de habilidades cognitivas y motrices.

· Stress y relaciones patológicas; violencia.

· Adaptación a las relaciones competitivas y fratricidas

LO QUE LA COMPLACENCIA PRODUCE

· Relaciones sanas y fluidas entre @adres e hij@s.

· Entorno adecuado para la expansión de la capacidad de amar y de la sexualidad.

· Potenciación de la vitalidad, creatividad, responsabilidad, y capacidad de iniciativa de los niños.

· Activación natural de los mecanismos genéticos de aprendizaje.

· Autorregulación y salud; carácter apacible.

· Adaptación a las relaciones fraternales y de apoyo mutuo

9 Cisco cornelles
9.1 Alternativas a la educación convencional
“¿Cómo podemos crear una escuela que no quite al niño su alegría natural de vivir, su curiosidad, la seguridad en sí mismo, su individualidad y el sentido de su propio valor y el valor de los demás?¿Cómo podemos conseguir una escuela que no obligue al niño a bloquear las aguas libres de sus sentimientos, que deje su vida intacta y, más tarde, no tenga que ir recogiendo con esfuerzo los pedazos de su propia identidad para poder “reencontrarse a sí mismo”?¿Existía una escuela que dejara la iniciativa para aprender en manos del propio niño y que no la depositara sistemáticamente en los adultos?”

EDUCAR PARA SER

Rebeca Wild

9.1.1 La educación estatal

El modelo actual de escuela nace, en casi todos los países, a mediados del siglo XIX en plena revolución industrial y en cierta medida como consecuencia de ella. En España, con la ley Moyano de 1857 se puede considerar que da comienzo el sistema educativo tal y como ahora se entiende. Pocos años después ya existía un movimiento fuerte en su contra como lo muestra la aparición de la Institución libre de enseñanza. A principios del siglo XX el movimiento de la Escuela Nueva pretendía renovar la escuela con métodos más apropiados y respetuosos con la infancia y hubo experiencias en esta dirección (como por ejemplo L’Escola del Mar) que hoy en día tendrían el calificativo de escuelas alternativas. ¿Por qué no se conoce que siempre han existido alternativas a la educación convencional? Porque como dice José Contreras (profesor de la Universitat de Barcelona) “La historia convencional de la educación y la escuela suele ser la historia de la educación y la escuela convencionales”.

9.1.2 Las deficiencias

Algunos de los motivos por los que considero dañino para el niño el sistema de enseñanza convencional son los siguientes:

1. En la escuela se habla de democracia sin utilizarla. En el IES de Alcalá apareció la siguiente pintada. “En esta democracia existe libertad a condición de no ser usada”. Creo que en la escuela esto es más cierto que en cualquier otro sitio. El niño no decide prácticamente nada. No se le consulta salvo para elegir el delegado de clase y no se le tiene en cuenta salvo para mandarle lo que debe hacer. La democracia, al igual que todas las cosas, se aprende si se vive. Como decía Piaget: ”Experimentar y entender son las dos caras de una misma moneda”.

2. Pretende mantener encerrados a los niños 5h al día durante 5 días a la semana durante 13 años. La mayor parte del tiempo la pasan sentados en pupitres recibiendo pasivamente contenidos que a la mayoría no les interesan, recibiendo premios y castigos en función de la docilidad que muestren y sin permitirles hablar de sus cosas con los compañeros salvo en el recreo.

3. Primero se le enseñan habilidades y luego se busca dónde aplicarlas. Sin embargo el niño se mueve por sus deseos, por eso cuando encuentra algo que le interesa se dedica a ello en cuerpo y alma y desea adquirir las habilidades necesarias para conseguir su objetivo. El pretender hacerlo al revés genera inhibición ya que el niño no entiende por qué se le quiere enseñar algo en lo que no ve utilidad y que le impide hacer lo que realmente desea en ese momento.

4. Muchos contenidos son imposibles de entender a la edad para la que están programados y otros son insulsos. Como dice John Holt en su libro CÓMO APRENDEN LOS NIÑOS: “Los niños deben pasar muchos años memorizando una cantidad de datos insulsos antes de que puedan comenzar a hacer con ellos cosas interesantes. La mayoría de los niños llegan a fastidiarse tanto con el aprendizaje de los datos insípidos, que abandonan antes de obtener suficiente cantidad de ellos para utilizarlos”. A nosotros, los maestros, nos gusta pensar que podemos trasplantar nuestros propios modelos mentales a las mentes de los niños por medio de explicaciones. No es posible hacer esto. El niño necesita recorrer muchas veces el camino de la realidad al símbolo antes de poder hacer el camino inverso.
5. Esta aislada de la vida. Pretende enseñar para la vida encerrándose entre muros de hormigón e impidiendo que la vida del exterior entre. Nada ni nadie puede entrar salir del colegio, ni tan siquiera los padres, a excepción de los alumnos y maestros.
6. La temporalización y la fragmentación del conocimiento en asignaturas es la mejor forma para que un alumno pierda el interés por todo y se amolde a un ritmo de trabajo frenético y sin sentido. El dividir el tiempo que se le dedica a una actividad en intervalos de 50 o 60 minutos es inhibidor y estresante. El dividir el conocimiento en materias independientes es irreal y antivital. La transversalidad de la que tanto se habla es pura charlatanería burocrática.
7. En la escuela se pretende que todos aprendan lo mismo, al mismo tiempo y en la fecha que marca la programación de aula. Esto, a parte de ser antinatural, hace que los niños que todavía no están preparados para adquirir ese conocimiento se queden rezagados respecto de sus compañeros y que aparezca en ellos un sentimiento de inferioridad que les va a impedir aprender cosas que sí que podrían. Cuando lo único que necesitaban era un poco más de tiempo para crecer y madurar. Esto crea también una homogenización del alumnado. Es igual que pretender que todos los niños aprendan a caminar el mismo día, a la misma hora y en el mismo sitio, y en caso de no conseguirlo atribuirles un retraso y ponerles clases de apoyo.
8. Directividad. Los niños tienen un interés innato por aprender. Quieren saber cómo funciona todo lo que les rodea. Este interés se pierde cuando se les empieza a decir lo que tienen que hacer. El daño es mucho mayor cuando la directividad está disfrazada que cuando es directa. Como dice Miguel Ángel Santos Guerra (Catedrático de Organización escolar de la Universidad de Málaga), “La escuela es una institución que impone su currículo a pesar de que basa su actividad en los principios de la psicología del aprendizaje. En estos principios se dice que hay que partir de las necesidades, de los conocimientos y de los intereses de los aprendices. Que solamente se puede aprender cuando existe una disposición favorable hacia el conocimiento”.

9. Solo se tiene en cuenta el nivel cognitivo. Solo se educa para el conocimiento y no se tienen en cuenta las sensaciones y emociones. Se crea generaciones de individuos que huyen de sus propios sentimientos y los temen. Esto lo sufre especialmente el género masculino. Dice Piaget en su libro PSICOLOGÍA DEL NIÑO: “La afectividad constituye la energética de las conductas[...] No existe, pues, ninguna conducta, por intelectual que sea, que no entrañe, como móviles, factores afectivos[...] Los dos aspectos (afectivo y cognoscitivo) son, a la vez, inseparables e irreducibles”.

9.1.3 Mi experiencia personal

Hace ya algunos años que trabajo de profesor de secundaria, pero ha sido a partir de nacer mi hijo cuando, poco a poco, he empezado a apreciar la educación de otra manera. He sentido que nuestro sistema educativo se basa en una especie de despotismo ilustrado “todo para los niños pero sin los niños” y que en el entorno educativo se habla mucho de los niños, se habla mucho a los niños, pero muchísimo menos con los niños.
Mientras intentaba poner en orden mi interior y buscar la mejor forma de educar a mi hijo comprendí que educar tiene más de acompañar en el crecimiento que de domesticar. Me percaté que la función del estado es la de educar a los ciudadanos para que mantengan el sistema existente y tener éxito en él, y no la de satisfacer las necesidades auténticas de la infancia. Yo no quería, como primer objetivo, preparar a mi hijo para la competitividad, ni para el estrés ni para ganar mucho dinero, etc., lo que quería es que tuviera la suficiente confianza en sí mismo para hacer lo que le dictara su interior y para saber afrontar positivamente cada cosa que le pasara en la vida. Como dice Nelly “Prefiero un barrendero feliz a un primer ministro neurótico” Entonces, empezaron a caer del cielo (pues no recuerdo como empezó todo) una serie de libros, webs, artículos, etc, que me descubrieron otra forma de relacionarme con aquellos que serán el futuro de la humanidad: las niñas y los niños.
Dice Francesco Tonucci en su libro CUANDO LOS NIÑOS DICEN BASTA “Confiar en los niños, pedirles ayuda, no es fácil. Es un gran compromiso, un riesgo notable, porque los niños son exigentes y no pueden ser engañados. Pueden confiar en los niños sólo aquellos que están convencidos de que merece la pena y que no existen soluciones mejores y más seguras para salir de las contradicciones de nuestra vida contemporánea. Le conviene, pues a todos aquellos que están sinceramente insatisfechos con la situación actual...”
Mi crítica a la escuela convencional se dirige a su planteamiento estructural. No hablo desde el desconocimiento porque como profesor conozco cómo funciona el sistema escolar desde dentro.
Si partimos del hecho que la sociedad en la que vivimos es la mejor sociedad posible, es probable que el sistema educativo estatal nos parezca más o menos correcto y tan solo necesite mejorar algo en forma de leyes y presupuestos. Las escuelas están diseñadas para producir, a través de la aplicación de fórmulas, seres humanos estandarizados cuyo comportamiento pueda ser predecible y controlado haciéndoles creer que deciden sobre su propia vida. Se educa inculcándonos que lo más importante en esta vida es conseguir un trabajo que nos dé el máximo beneficio económico posible para que podamos adquirir los productos que creemos necesitar para ser felices y con la idea que a más productos comprados más felicidad.
Todo esto suele generar (salvo honrosas excepciones) o bien personas insatisfechas con su trabajo y su vida, que no saben realmente por que se sienten vacías, pero con poder adquisitivo suficiente para consumir, o bien personas satisfechas pero ciegas, que pasan por la vida pasivamente esperando las vacaciones y la jubilación para hacer lo que realmente desean.
El sistema educativo prepara a los niños para integrarse en la sociedad en la que vivimos y perpetuarla, a costa de anular sus deseos y su interés por aprender.

9.1.4 Alternativas a la educación convencional

Desde el comienzo, a mediados del siglo XIX, de la educación estatal fueron apareciendo alternativas educativas más respetuosas con las necesidades y capacidades de la infancia que las que proporcionaba el estado. En 1876 fue fundada en España la Institución Libre de Enseñanza. Según su Boletín de 1934, págs. 87 a 94:”La institución comienza por asentar, como base primordial, ineludible, el principio de la "reverencia máxima que al niño se debe".[...], abstiénese en absoluto de perturbar la niñez y la adolescencia, anticipando en ellas la hora de las divisiones humanas[...]. Quiere, por el contrario, sembrar en la juventud, con la más absoluta libertad, la más austera reserva en la elaboración de sus normas de vida y el respeto más religioso para cuantas sinceras convicciones consagra la Historia.”.
Su pedagogía estaba basada en autores que están presentes en los colectivos de educación libre actuales. Esto quedó interrumpido por la guerra civil, pasando, incomprensiblemente, al más absoluto olvido incluso al llegar la democracia. De esta Institución surgirán, entre otros, la mayoría de los personajes de la generación del 27. A partir del 7 de marzo de 1877 y hasta el comienzo de la Guerra Civil en 1936, se editó un boletín de la institución (el BILE) en el que colaboraron personajes de la talla de: Bertrand Russell, Henri Bergson, Charles Darwin, John Dewey, Santiago Ramón y Cajal, Miguel de Unamuno, María Montessori, León Tolstoi, H.G. Wells, Rabindranath Tagore, Juan Ramón Jiménez, Gabriela Mistral, Azorín, Antonio y Manuel Machado Ruiz , Emilia Pardo Bazán, etc.

Fuera de España tambien surgiran durante los siglos XIX y XX otras formas de entender la educación. La escuela Yásnaia Polaina, de León Tolstói, la Escuela Laboratorio de John Dewey, Maria Montesori en Italia, Freinet, etc.

Actualmente, en muchos países, existen alternativas a la educación estatal. En EEUU las escuelas libres y la educación en casa (homeschooling) no es un fenómeno raro como en España. La escuela Sudbury Valley es un referente mundial desde su creación en 1968 y fuente de inspiración para muchas de estas escuelas. En nuestros países vecinos (Portugal, Italia y Francia) tampoco es excepcional este tipo de educación. En Inglaterra funciona desde 1921 la escuela libre más conocida mundialmente: Summerhill, y es posible acogerse a la exención del Currículo Nacional. En Ecuador, El Pesta ha sido el desencadenante de muchas de las escuelas libres que están apareciendo últimamente en España y desde hace ya algunos años en países del norte de Europa. En muchos países, la educación en casa es legal, lo cual proporciona cobertura a quienes crean espacios educativos alternativos; otros países, como Dinamarca, consiguen sin dificultades la legalización y financiación estatal de escuelas no convencionales. En España, a pesar de no estar contemplado en la ley, existen iniciativas de este tipo que funcionan desde hace ya algunos años. La escuela Paideia en Mérida desde mediados de los años 70 al igual que O’pelouro en Galicia, la escuela libre Micael desde 1979 en Las Rozas (Madrid), Donyets en Valencia y el Roure en Mediona (Barcelona) desde hace unos 13 años, etc. Algunos ejemplos de iniciativas alternativas de más reciente creación son: La Violeta en Madrid, Alavida en Valdemorillo (Madrid), Ojo de Agua en Alicante, Pequeña rebeldía en Murcia, Madreselva en Cáceres, La Caseta, La Mangarrufa, Moixana, etc en Barcelona, L´abellarola en Tarragona o La Serrada en Cocentaina. Nosotros mismo estamos intentando crear uno de estos espacios en el Baix Maestrat. También es verdad que dentro de la educación pública existen algunas iniciativas interesantes de maestros preocupados que intentan que las cosas sean un poco distintas. El colegio Riera de Ribes en Sant Pere de Ribes (Barcelona) y el proyecto Atlántida, son dos de estas iniciativas que intentan mitigar las deficiencias de la escuela convencional.
9.2 Otra forma de educar

"Solo si los niños pueden vivir hoy plenamente como tales, mañana serán personas adultas en la plenitud de su potencial. El renacuajo no se hace un mejor sapo si se lo fuerza a vivir fuera del agua prematuramente. Así también, el niño no desarrolla mejores cualidades humanas si se reprime sus impulsos naturales, si se le obliga a portarse como un pequeño adulto que ha de estar durante muchas horas inmóvil, callado, asimilando conocimientos en proporciones reguladas científicamente por medio de lecciones verbales, siguiendo ejercicios predeterminados, de acuerdo a un horario organizado por especialistas en pedagogía".

José Ortega y Gasset
En el artículo del último Mainhart “Alternativas a la educación convencional” hacia referencia a todo un mundo que educa fuera de la escuela, homeschooling, escuelas alternativas, asociaciones de padres y madres que educan en casa, etc. Los motivos por los cuales algunos padres y madres prefieren asumir ellos mismo la educación de sus hijos sin delegar esta responsabilidad al estado son muy variados. En el presente artículo quiero comentar cuales son los míos.
Toda argumentación se basa siempre en unos postulados a partir de los cuales se elabora una teoría. No es que tenga ninguna teoría concreta pero sí unos conceptos básicos que van evolucionando en función de las lecturas y de mis relaciones directas con los niños y las niñas. Estas premisas son las siguientes:

· Todo ser vivo se hace a si mismo (H. Maturana), en particular el ser humano.

El éxito para desarrollarse plenamente depende de su entorno. Por eso es muy importante cuidar el entorno continuamente para que se adapte a las necesidades auténticas de los niños y niñas. Dentro de este entorno, evidentemente, están los adultos, que somos (por la educación que hemos recibido) el mayor inconveniente del niño para que se pueda desarrollar plenamente. Cuando plantas un arbolito, este no necesita que desde el exterior lo estiremos para que crezca. Ya lleva un programa de desarrollo interno que hará que crezca si cuidamos su entorno regándolo, dándole los nutrientes que le hacen falta y cuidando que desde su exterior nadie lo maltrate. No necesita ni estimulación ni motivación. Si lo motivamos desde fuera (como pasa con la agricultura convencional) obtendremos, en el mejor de los casos, unos frutos muy vistosos exteriormente pero con muy poco contenido auténtico.
· La aceptación incondicional de los niños y el respeto a sus procesos de crecimiento interno (entendido como no exigirles nada para lo que no estén biológicamente preparados) son esenciales para poder desarrollarse. Tener seguridad emocional i saberse aceptado incondicionalmente hace que los niños se dediquen a lo que les interesa y no tiene que gastar energías en hacer cosas para agradar a los adultos de los cuales depende. El niño necesita sobre todo saberse amado (aceptado incondicionalmente). Si se le dicen frases del tipo “si haces eso la mama estará muy contenta” o “si vuelves a hacer aquello papa se enfadará mucho”, el niño tendrá que dejar de ser el mismo para tener contentos a sus padres y saberse querido. El chantaje emocional es la mejor forma de anular en tu hijo su capacidad de desarrollo auténtico e incitarlo a la neurosis futura. Por otro lado el niño, cuando se siente necesitado de atención exclusiva y no se le tiene en cuenta, puede hacer aquello que más disgusta a los padres porque sabe que tendrá atención aunque sea en forma de enfado.

· Solo se comprende lo que se experimenta. (Piaget). El aprender cosas sin haberlas experimentado representa un conocimiento estéril y solo sirve para que el niño haya perdido oportunidades de experimentar y comprender las cosas. Por otro lado, solo se produce un conocimiento significativo si el aprendizaje se hace con interés, es decir, dirigido desde el interior y no porque ha sido motivado.

· En su desarrollo los niños pasan por una serie de etapas. Diferentes pensadores han establecido distintos periodos para esas etapas. Yo me quedo con las definiciones de Piaget que básicamente coinciden con las fases sensibles de Maria Montessori i también, según la neurología moderna, con la maduración del sistema neurológico. De 0-3 años el niño necesita estar con su padres (sobre todo con la madre) Es falso que el niño necesite de guarderías para socializarse (Laura Gutmman). El ser humano es un ser social y como tal, no necesita socialización, mas bien necesita un proceso de individualización que le lleve a conocerse a sí mismo identificándose como una persona única. De 3-6 años está en la etapa senso-motriz preoperativa. Esto significa que lo que necesita es activar todo su potencial sensitivo (tacto, olfato, vista, oído y gusto) y motriz (correr, saltar, deslizarse, trepar, andar, voltear, etc.) para encontrar la calidad de las cosas (diferencias de temperatura, humedad, rugosidad, elasticidad, etc. en el tacto con materiales, diferencias entre sonidos, diferencias en texturas, etc.). Todo esto se aprende interaccionando con el entorno. Un maestro puede creer que es él el que ha enseñado a unos niños a distinguir entre liso y rugoso mostrándoles diferentes texturas, pero realmente ha sido el niño solo el que lo ha comprendido experimentando con el material (según Piaget solo se puede comprender las cosas experimentando con ellas), no porque lo haya dicho el profesor. Si el niño no experimenta muchas veces con un mismo material no comprenderá cual es la calidad de dicho material, en el mejor de los casos aceptara lo que el profesor le dice y lo repetirá para satisfacer la vanidad de los adultos y poder recibir el amor de aquellos de los que depende. Esta etapa es importante en tanto que se descubre la calidad de las cosas para poder en la siguiente etapa (etapa senso-motriz operativa de 7-13 años) establecer relaciones entre ellas para saber como funcionan las cosas.

· Los procesos de maduración neurológica se dan a través de la actividad espontánea dirigida desde el interior. Para que los niños puedan dedicarse a la actividad autónoma necesita un ambiente relajado en el que no hay peligros activos (peligros que no sabe evaluar como tales) i que contenga todo aquello que necesita o pudiera necesitar para satisfacer su necesidad interna de desarrollo.

Aceptar estas premisas implica muchos cambios en la relación diaria con los niños y supone un gran esfuerzo por parte de los adultos por el cambio de paradigmas que supone. Por boca de diferentes autores detallaré seguidamente algunos de los cambios en la forma de relacionarse con los niños que supone aceptar las premisas anteriores:

· No dirigirlos ni directa ni indirectamente a través de coacciones disimuladas.

Cuando un alumno no decide prácticamente nada y se le obliga a hacer lo que se manda en todo momento, y que además suele ser parecido, no es de extrañar que aparezca el desinterés, la pasividad y la muerte de la curiosidad natural y el deseo de aprender y experimentar. Corrigiendo constantemente a los niños, los hacemos sentirse inferiores.
Rebeca Wild
· Dejar que se resuelvan sus conflictos.

En principio dejamos que se resuelvan sus propios conflictos. El adulto tiene que estar cerca para que no se produzcan agresiones demasiado fuertes. Cuando ya se ha producido la agresión acogemos al agresor y al agredido de la misma forma. No moralizamos, decimos sin malas caras:” no te dejo pegar”, en lugar de “es malo pegar” o “aquí no se pega”. El agresor necesita la misma atención y consideración que el agredido. Nadie agrede a otro si se encuentra bien.

Rebeca Wild

· En general no ayudar al niño cuando no pueda hacer algo ni adelantarse a sus errores.

El prohibir todas las empresas peligrosas a un niño lo haría cobarde. El ayudarle a hacer aquello que consideramos peligroso haría que aumentara el peligro, ya que al ayudarle se sentiría capaz de hacerlo y lo intentaría cuando nosotros no estuviéramos presentes.

Por otro lado siempre que nos adelantamos y decimos a un niño cómo funciona un juguete le estamos robando al niño el goce de la vida, el goce del descubrimiento, el goce de vencer un obstáculo, ¡peor aun! Hacemos que el niño se crea inferior y necesitado de ayuda.
Rebeca Wild

· No darles nunca premios ni castigos.

Conceder un premio por hacer una cosa equivale a declarar que la cosa no merece hacerse por ella misma.
Rebeca Wild

El castigo es siempre un acto de odio y por lo tanto el niño se siente odiado y rechazado. El aparente remordimiento que un niño castigado muestra hacia su castigador no es verdadero. Lo que realmente siente el niño es odio que tiene que disfrazar para no sentirse culpable, haciendo así un niño neurótico.

A. S. Neill
· No moralizar ni hacer juicios de valor.

La instrucción moral es la que hace malo al niño. Pedirle a un niño que no sea egoísta es un error. Si un niño quiere algo y se lo hacen compartir con otro lo único que se consigue es que odie a ese otro. Un deseo insatisfecho persiste en el inconsciente. Por lo tanto el niño a quien se le enseña a ser desinteresado, para agradar al adulto se acomodará a sus exigencias. Inconscientemente enterrará sus verdaderos deseos y a causa de esta represión conservará sus deseos infantiles y será egoísta toda la vida.

No se puede empujar a un niño a una etapa para la cual no está preparado. El niño es egoísta hasta la pubertad.

Cuando se enseña a un niño a ser bueno se reprime los instintos naturales del niño y esto equivale a enseñarle a odiarse a si mismo.
Obligar a un niño a adoptar valores que no está naturalmente dispuesto a adoptar dificultará la adopción de esos valores.

A. S. Neill
· Tener ambientes preparados y preparar continuamente más ambiente en función de las necesidades observadas en los niños.

Un ambiento adecuado debe ser relajado no debe incluir exigencias ni riesgos activos.
Rebeca Wild

· Todos los niños nacen con deseo de aprender y no lo pierden a menos que se les inhiba.

Los niños aprenden a través de experiencias directas y concretas. Los niños que se sienten seguros y amados tienden más a explorar su ambiente y prestan mas atención al proceso de aprendizaje porque no deben dirigir continuamente sus esfuerzos a satisfacer sus necesidades emocionales básicas.

Los niños menores de 8 años no suelen estar preparados para una enseñanza formal y estructurada, ni tampoco para estar sentados durante largos periodos de tiempo. Cuando un niño pide que se le enseñe algo, es importante hacerlo de la forma que él desea. 
Aletha J. Solter
El único aprendizaje que siempre cuenta en la vida sucede cuando las personas que aprenden se lanzan a un tema por sí mismas, sin coacción, ni sobornos ni presiones. Impulsados por su curiosidad innata los niños harán enormes esfuerzos para explorar y dominar el mundo a su alrededor.

Daniel Greenberg
· Poner límites claros, firmes y de forma respetuosa

Si un límite es trasgredido repetidamente es posible que sea un mal límite.

Dolto
Limites claros para mantener el ambiente relajado y permanentes mientras tengan sentido (no variables en función del estado de ánimo del adulto) y de forma respetuosa, sin recriminaciones ni malas caras. No dar largas explicaciones de por que se pone el límite. El límite es siempre doloroso y el adulto suele invalidar los sentimientos del niño con explicaciones. No enfadarse con un niño por lo que ha hecho, ni regañarlo. No dejar al niño solo en el momento de poner el límite. Los límites son firmes y no desaparecen con pataletas ni lloros.

Para los niños las reglas claras son aquellas en las que el adulto afirma claramente que él se hace responsable personalmente de que se cumplan. Para poner un límite de forma respetuosa hay que esforzarse por detener lo que estemos haciendo, sacudir la pereza, acercarnos al otro hasta que note nuestra presencia, establecer contacto visual o corporal y sólo entonces pronunciar el límite. 
Rebeca Wild

· Permitirles llorar y reír.

Los niños precisan expresar sus sentimientos de dolor llorando y gritando para poderlos superar del todo y así curarse de los efectos de las experiencias angustiosas. El llanto es el proceso que permite sanar el trauma y los niños no se sentirán mejor hasta que puedan dar rienda suelta a sus lágrimas. Llantos y rabietas son las formas más eficaces que tienen los niños de hacer frente al estrés y mantenerse sanos. Los niños no lloran más de lo necesario, y deben sentirse amados y aceptados cuando lloran. Cuando necesitan llorar utilizan cualquier pretexto para hacerlo.

A la mayoría de nosotros no nos dejaron llorar lo suficiente cuando fuimos pequeños. Nos distrajeron, riñeron, castigaron o ignoraron cuando intentábamos sanar nuestras propias heridas de infancia mediante el llanto. Nos ofrecieron juguetes o comida como elementos de distracción y nos elogiaban cuando no llorábamos. Captamos el mensaje de que llorar es inaceptable. Esto nos llevó a creer que una parte de nosotros no era buena y comenzamos a reprimir ciertos aspectos de nuestra personalidad para agradar a nuestros padres. Aprendimos a tragarnos las lágrimas, a negar nuestros sentimientos, a inhibir la esencia más profunda de nuestro ser. Tenemos una fuerte tendencia a evitar que nuestros hijos lloren, como nuestros padres hicieron con nosotros.

Reír es tan importante como llorar y es un mecanismo de liberación de tensión que ayuda a los niños a liberar los sentimientos de miedo, rabia, vergüenza, inseguridad e incapacidad. Las personas suelen reír cuando se sienten asustadas, asombradas o incómodas. 
Aletha J. Solter
· Permitir y aceptar todos los sentimientos y emociones infantiles.

Resulta muy doloroso para un niño los gritos, menosprecios, las impertinencias, el hecho de ser avergonzados, juzgados, etiquetados, criticados, humillados y acusados. Así como cuando se ven forzados a hacer algo en contra de su voluntad.
Los pequeños suelen ser desordenados, activos, impacientes, curiosos, miedosos y ruidosos. No pueden sentirse sinceramente amados si únicamente son tratados bien cuando son limpios, ordenados, pasivos y pacientes. Cuando no se aceptan los sentimientos del pequeño, puede llegar a pensar que no son aceptados por lo que son. 
Aletha J. Solter
10 Chelo Abad García
10.1 Metodología Waldorf en la escuela primaria 

Las ciencias naturales constituyen el eje de la formación primaria en las Escuelas Waldorf. La parte práctica del curso consiste en plantar un pequeño huerto de trigo, mantenerlo y recolectar sus frutos 
La naturaleza y el medio desempeñan un papel clave en el método de Pedagogía Waldorf. Este método, que parte del todo y busca comprender las partes en su entorno, se aplica a lo largo de todo el plan escolar. Por ello, las ciencias naturales, como la botánica, la zoología, la geografía, la horticultura y la mineralogía, constituyen una parte importante de la formación primaria. 

Hacia los nueve años la admiración por el mundo, característica de la etapa infantil, ha de ser transformada en interés activo: el niño necesita que se guíe su interés con un empuje mayor. Es una edad en que los niños empiezan a ser más conscientes de sí mismos, y toman distancia frente a lo que les rodea. En las Escuelas Waldorf, se considera que es buen momento para aprender cómo la humanidad se relaciona con la naturaleza, cómo la protección y alimento del ser humano dependen de la transformación de materias naturales, y para saber que al regalo de la riqueza de la naturaleza va unida una obligación de responsabilidad. Se enseña a los alumnos el modo en que la humanidad aprendió a labrar y crear comunidades. La parte práctica del curso consiste en plantar un pequeño huerto de trigo, mantenerlo y recolectar sus frutos. Después, molerán el grano y elaborarán el pan. Asimismo, se les enseña en qué consiste el oficio de construir, descubren cómo los materiales brutos se transforman y usan en la construcción, y todo ello lo ponen en práctica fabricando un horno, una valla, una caseta o algún elemento necesario para la escuela. 

Tras la crisis de identidad infantil propia de los nueve años, el niño se encuentra a gusto consigo mismo y con el mundo, está hambriento de experiencias en las que él sea el autor. Es una etapa caracterizada por curiosidad y vivo interés, unidos a un grado elevado de autosuficiencia e independencia. Es el momento escogido para enseñarles el papel especial que el ser humano desempeña con respecto al mundo animal, un conocimiento que adquirirán en clase de zoología. En estas clases, la capacidad descriptiva del maestro es crucial para la participación emocional de los niños. Los alumnos expresan sus sentimientos hacia los distintos animales en dibujos, pinturas, modelados e incluso poesías. De esa manera van conformando su libro de texto. 

En la clase de botánica de quinto curso, el mundo vegetal se estudia como un organismo vivo global. Se enseña primero acerca de las especies autóctonas de la región donde viven los alumnos y después de las variedades típicas de distintas zonas geográficas de la Tierra. Se procura que los niños desarrollen un pensamiento ecológico. La botánica se estudia de dos formas distintas, mediante la observación práctica y a través de descripciones imaginativas. El trabajo en el aula está complementado con el trabajo de campo llevado a cabo en las cercanías de la escuela. 

Alrededor de los doce años, el comienzo de la pubertad, los chicos necesitan desarrollar una relación más física y práctica con la tierra y, por ello, se inician en ese momento las clases de horticultura. A parte de los aspectos físicos del trabajo, la horticultura es una ciencia precisa que aporta un conocimiento especial sobre la causalidad en un contexto vivo. Los alumnos aprenden a observar, recoger semillas, fabricar abono y elaborar planes de rotación de cultivos. También desarrollan su percepción acerca de los aspectos económicos de la producción, además de un respeto hacia los productores del sector alimentario, labor que experimentan en la práctica vendiendo sus propios productos en un mercadillo organizado por la escuela. 

Asimismo, a esa edad los alumnos son capaces de comprender por primera vez la influencia del mundo mineral sobre la geografía y la actividad humana. Así, al igual que en sus huesos en crecimiento comienzan a predominar fuertes procesos de mineralización, también desarrollan las facultades cognitivas necesarias para entender las leyes del mundo inorgánico. La geología es siempre una asignatura bien acogida en el sexto curso. Tiene algo que ver con el deseo del joven adolescente de sentirse sobre terreno sólido y de comprender los hechos básicos del mundo. Es el momento de poner los cimientos en botánica, mineralogía y estudio del suelo combinado con la horticultura práctica. 

11 Dionisio F. Zaldívar Pérez

11.1 Cuidado con el castigo

El castigo es posiblemente una de las prácticas más utilizadas en el seno de la familia. Son diversos los que se emplean como “estrategia educativa”. Sin embargo, el uso sistemático del castigo como acción correctora principal puede acarrear consecuencias negativas que deben evitarse. 

Entendemos por castigo cualquier acción que ejecuta una persona, y que causa la aversión del que la recibe, empleado como elemento correctivo o de control con la finalidad de eliminar una conducta o comportamiento molesto o inadecuado.

Entre los castigos más frecuentes se encuentran:

· El tiempo fuera (sacar o prohibir al sujeto permanecer en el lugar o contexto donde ha exhibido una conducta considerada molesta o inapropiada enviándolo a dormir, etc.)

· El retiro de reforzadores o estímulos positivos (prohibición de ver la TV, de salir a jugar con los amigos, etc.)

· El castigo físico (que por supuesto no tiene nada de educativo).

Las causas más frecuentes por las cuales se castiga a un niño son: desobedecer las órdenes o indicaciones de los adultos; actividad excesiva del niño (hiperactividad) que resulta molesta para los adultos; rebeldía (actitud desafiante ante los padres u otros adultos); mala comunicación padres-hijos; irritabilidad, frustración o malestar de los padres.

Es posible que las causas que explican el uso extendido del castigo estén relacionadas con su aparente eficacia y rapidez para controlar o detener el comportamiento inadecuado o molesto. Sin embargo, sobran los ejemplos de niños que a pesar de haber recibido castigo, incluso físico, por mostrar determinados comportamientos, siguen exhibiéndolo tan pronto se presenta la ocasión.

Diversos estudio han mostrado que los efectos supresores del castigo resultan momentáneos, que este no provoca el desaprendizaje del comportamiento castigado, ni ofrece en su lugar otra alternativa más adecuada por lo que en la primera ocasión se activa nuevamente.

El uso sistemático del castigo como acción correctora principal puede acarrear consecuencias negativas, entre las que podemos señalar: daño a la autoestima del niño, quien llega a desvalorizarse (baja autoestima); aparición de estados de tensión, estrés y agresividad; déficit de atención; pérdida de confianza en los padres; ansiedad o culpa de alguno de los miembros de la familia; y empleo de la mentira como medio de evitar el castigo.

Como pueden observarse, si bien el castigo aparece como una “rápida solución” a los problemas de comportamiento infantil, sus efectos no son permanentes y por lo general provocan más daño que beneficio.

Educar requiere paciencia y poder mostrar al educando las alternativas de comportamientos más efectivos, lo que se logra en primer lugar con el propio ejemplo de los padres, la adecuada comunicación con el niño, la exigencia apropiada, pero siempre con amor, con el uso de argumentos directos y lógicos que inviten al niño a reflexionar sobre las consecuencias de su comportamiento, no solo para él, sino también en las afectaciones que pueden provocar en los demás.

El castigo físico nunca puede considerarse como una acción educativa. Por el contrario, es generador de agresividad y aprendizaje de comportamientos violentos que serán mostrados más allá del contexto familiar, ya que pueden afectar no sólo el comportamiento psicológico del individuo, sino también el social.

Los padres que castigan físicamente a sus hijos están contribuyendo a la reproducción de conductas violentas en el ámbito de la sociedad e inducen al uso de la violencia como forma de ejercer el control sobre otros.

Educar es dialogar, es persuadir, es enseñar con el ejemplo. Agote estos recursos antes de imponerles un castigo sus hijos, estos y la sociedad se lo agradecerán.

12 Eduardo Punset
12.1 ¿Crisis educativa?

Roger Schank es un reconocido investigador en Inteligencia Artificial. Centra su trabajo en aplicar los avances en ciencia cognitiva para mejorar nuestra educación. Schank concibe nuestro cerebro como una máquina del aprendizaje y cree seriamente que no se le está enseñando de forma correcta.

· Eduard Punset: Roger, te voy a hacer una pregunta que por una parte parece trivial, casi banal, pero que por otra parte sigue pareciendo un misterio fascinante. ¿Cómo aprende un niño la lengua materna, o cómo funciona la memoria, o cómo es el proceso de aprendizaje? ¿Cómo aprende la gente? ¿Es banal o un misterio?

· Roger Schank: Creo que no es ni banal ni un misterio. Es complejo pero bien conocido. ¿Quieres que te explique el proceso?
· Eduard Punset: Sí.

· Roger Schank: Los seres humanos son una colección de expectativas, nos imaginamos como serán las cosas según la forma en que fueron. Los niños pequeños se encuentran con que una cosa sigue a la otra: viene la madre y le cambia el pañal, y entonces le da un poco de leche. Si en lugar de leche una vez le da zumo de manzana, entonces llora. Los niños saben que las cosas suceden en un cierto orden, es una habilidad innata. Y años después, nos encontramos con que la gente tiene unas ciertas expectativas sobre el orden de cualquier cosa, por ejemplo el tomar un avión: se espera pasar la seguridad, embarcar, tomar asiento, ... Se tienen expectativas, y si entras en el avión un día y las cosas son diferentes --nadie comprueba el billete, o las personas están sentadas en el suelo--, preguntarás qué es lo que sucede. El aprendizaje es comprender el orden en que suceden las cosas, y ser capaces de tratar las excepciones, ya que la vida está llena de excepciones. Pero fijémonos en la educación. La educación que nosotros conocemos es casi lo contrario de todo esto. La educación podría permitir a la gente tener una experiencia del mundo, comprender las cosas que no van bien e intentar reaccionar. Pero si en la escuela se hace esto, se tendría a toda una clase de¡ niños cada uno con una experiencia diferente. No estaría organizado ni dirigido por el estado. ¿Qué es lo que sucede cuando el gobierno intenta dirigir la educación? Que no enseña que a veces las cosas no son así, sino que enseña que todo siempre es así, y evalua para comprobar que se ha aprendido.

· Eduard Punset: O sea que llegamos a esta paradoja en la que algunos dicen que estamos en plena revolución del sistema educativo, y los otros dicen que esto son tonterías, que lo que estamos viviendo es una crisis terrible en el sistema educativo. Tu obviamente estás del lado de los que piensan que hay demasiadas cosas que van mal en nuestro sistema educativo actual.

· Roger Schank: Creo que todo está mal en nuestro sistema educativo actual, no algunas cosas, todo.

· Eduard Punset: Vamos a ver algunas.

· Roger Schank: Las dos preferidas son: lo que enseñamos está mal, y cómo lo enseñamos también. Voy a darte un ejemplo. En 1892 hubo una reunión presidida por el director de Harvard para determinar cuál debería ser el currículo de los Institutos. Y este mismo currículo es el que está implantado hoy en día, palabra por palabra. Entonces se decidió que primero se enseñaría la biología, luego la química, y luego la física. Primero literatura inglesa y luego americana. Todo en 1892, cuando se decidió sobre económicas o el álgebra. Pero me gustaría hacerte una pregunta: ¿para qué hay que aprender álgebra? Parece como una religión. A veces oímos que por ejemplo los coreanos tienen unos buenos cursos de matemáticas, y rápidamente todos pensamos que deben estar haciendo algo importante. Pero ¿sabes por qué el álgebra se puso en el currículo en 1892? Porque el presidente del comité de matemáticas que había elegido el director de Harvard, era el director del departamento de Princeton, y en esos momentos tenía un libro en venta sobre álgebra. Pero este no es un buen motivo para que mi hijos tengan que aprender álgebra.

· Eduard Punset: También dices que... En esto estás ganando la batalla, porque este es un sentimiento que también tienen en otros lugares, en otras mentes: cuando dices que se aprende haciendo, es decir que o lo haces personalmente o no lo aprendes. Hay un proverbio chino que probablemente es de Confucio, o si no no se¡ de quién es, y que dice: dime algo y lo olvidaré, enséñame algo y lo recordaré, pero hazme partícipe de algo y lo aprenderé.

· Roger Schank: Yo diré algo muy simple: no hay otra forma de aprender. No se puede aprender de lo que te dicen, cuando doy conferencias yo pregunto: ¿Cuántas salidas de emergencia hay en un avión 757? ¿Cuántos salvavidas hay en un 757? Porque todos hemos escuchado estas explicaciones cien veces... y sin embargo nadie lo sabe. Y después pongo el video y la gente dice: Ahhhhhh!, hay 7. Pero no lo saben, porque decirle las cosas a la gente no es una buena manera de aprender. El aprender haciendo es un concepto que siempre ha existido. En este país había un educador, John Dewey, que era un gran defensor del aprender  aciendo, y en 1916 se lamentó de que había estado intentando cambiar la metodología de aprendizaje en las escuelas y que nadie le hacía caso, y después añadía: quizá es porque yo sólo lo digo...

· Eduard Punset: Y se han olvidado.

· Roger Schank: Y no se acuerdan de lo que han oído. Nadie que nos esté escuchando es un experto en algo que no haya aprendido haciéndolo una y otra vez. Hay un chiste en este país: un hombre joven le pregunta a un señor mayor en Nueva York cómo se llega a Carnegie Hall, y el viejo le responde: por la práctica. Y así es como se consigue cualquier cosa. Si entiendes la educación como otra cosa que no sea práctica y experiencia, te ha equivocado en tu percepción de la educación. Y todos los filósofos famosos, como Eisntein o Wittgenstein, han dicho exactamente lo mismo, pero las escuelas no lo hacen.

· Eduard Punset: Increíble. En las escuelas en realidad los profesores explican lo que ellos creen que es importante, y no tiene nada que ver con el aprendizaje.

· Roger Schank: Esto tiene unos orígenes muy interesantes, y es obvio por qué las escuelas son así. En 1600 un monje tenía un libro y lo leía porque tu no podías leer: esto era una buena idea en 1500. Lo que pasa es que no hemos cambiado el sistema desde entonces, y hoy sigue entrando un señor que da una clase, y como nadie recuerda lo que se dijo en clase, hay que hacer un examen. Así se estudia y se coloca todo en la cabeza. Yo les pregunto a mis  studiantes ¿cuántos podrían pasar el examen del año pasado ahora mismo? Ellos me preguntan: ¿podemos estudiar? Y les digo que no. Que se supone que tenían que haberlo aprendido. La respuesta es que no...

· Eduard Punset: Porque lo aprendieron de memoria.

· Roger Schank: No recuerdan los exámenes del año pasado. Yo no podría aprobar los exámenes de mi universidad, no se si tú podrías.

· Eduard Punset: Y hay otra cosa, y es que cuando nos modernizamos y utilizamos ordenadores, a menudo, por lo que tu dices y yo veo, es una paradoja la clase con ordenador. Se hace como las viejas clases, pero con un ordenador.

· Roger Schank: El ordenador en realidad no está ayudando. Podría hacerlo pero no lo hace. ¿cómo podría ayudar? Si proporcionara experiencias permitiría que los estudiantes pudieran hacer cosas en el ordenador. Pero el sistema educativo está inherentemente en contra de esto, y ahora te daré un ejemplo. Yo hice un programa para enseñar geografía donde los alumnos podían ver videos de lo que les interesaba, si eran deportes podían viajar por el país para ver partidos, si les gustaban las películas, podían ir a Filadelfia a ver a Rocky..., hicimos pruebas y vimos que los chicos aprendían geografía. Pero las escuelas no lo querían Y ¿sabes por qué? Porque un niño iba a California mientras el otro iba a Nueva York, y no podían controlar qué era lo que estaban aprendiendo.

· Eduard Punset: Roger, ¿podemos poner un remedio a todo esto en los próximos años, con un aprendizaje creativo, o con ordenadores, sea lo que sea lo que eso quiera decir? ¿De qué manera puede el ordenador ayudar a salir de este desastre?

· Roger Schank: Los ordenadores son una solución, pero no tienen por qué ser “la” solución. La clave es el sistema. Lo que permiten los ordenadores es tener una experiencia individual que les permite a los alumnos comunicarse con un compañero, o trabajar en equipo, o comunicarse con alguien al otro lado del mundo, o investigar algo que les interese, o hacer las experiencias que de otra forma no podrían hacer, pero cada uno en su propio campo. El ordenador en si no tiene ninguna relevancia, es un aparato que permite tener experiencias si se crea un buen software que lo acompañe; la mayor parte del software educativo que existe en estos momentos es malísimo. Es: lee este párrafo y responde las preguntas, es como si fuera un libro de texto, o peor que un libro de texto.

· Eduard Punset: Hace un momento has dicho que los profesores se concentran en lo que saben en lugar de concentrarse en... ¿en qué se deberían concentrar?

· Roger Schank: Los profesores deberían concentrarse en intentar comprender qué es lo que los estudiantes pueden hacer, y en ayudarles a hacerlo. Si yo quisiera aprender sobre fotografía,¿Cómo lo harías? ¿Me darías un libro sobre historia de la cámara de fotos, o me enseñarías cientos de fotografías buenas y malas? ¿O me darías una cámara de fotos y me dirías: ve a hacer fotos y cuando vuelvas veremos cómo hacerlas mejor. Esto es lo que yo creo que debe ser la educación, hay que tutorizar a los estudiantes a mejorar lo que hacen,  ientras practican y mejoran. Y esto es cierto para cada aspecto de la educación, sea lo que fuere tiene que girar de alguna manera sobre cómo hacerlo.

· Eduard Punset: Vamos a intentar dar un camino hacia el éxito a nuestra audiencia. ¿Existe algún consenso sobre cómo hacerlo? Una cosa que ha quedado clara es la de aprender haciendo, esto ya es algo; es posible que la gente no sepa cómo hacerlo, pero debería hacerse. Aprender debería ser divertido, y esto ya te lo he oído a ti y a otras personas. ¿Qué más hay que estemos seguros de que...?

· Roger Schank: ¿Sabes cuándo las escuelas no están tan mal? Con asignaturas prácticas. Una vez me llamaron de una escuela que enseñaba asignaturas técnicas y tenían una escuela de cocina, y allí había 20 cocinas y 20 estudiantes. Les dije que no me necesitaban porque ya cocinaban. Cuando se trata de asignaturas que no son académicas no lo hacemos tan mal: no enseñamos a los pilotos a volar por medio de teorías de aviones, los ponemos delante de un simulador de vuelo y hacemos que lo intenten, y luego les hacemos volar primero en un avión pequeño, y luego en otros más grandes. Porque sabemos que un examen teórico en pilotar no los hace necesariamente buenos pilotos. Todas las asignaturas que no son teóricas ya sabemos cómo enseñarlas: si quieres enseñar cómo presentar un programa de TV hay que hacer todo tipo de trabajos como aprendiz, desde electricidad, iluminación, ... No es difícil, esto ya lo sabemos como sociedad, el problema es que las escuelas no lo saben, no están al tanto de cómo enseñar.

13 Fernando de la Puente
13.1 Los castigos: ¿estrategia educativa aceptable?

Al desarrollar el tema de las normas y los límites en educación, después de describir el proceso lógico de establecer y aplicar normas, hemos empezado a reflexionar sobre nuestras reacciones ante las transgresiones de las normas (véase el número 256). Una de las actuaciones más serias o formales son los castigos.

13.1.1 ¿Se puede o debe castigar?

Muchas veces en la vida familiar, cuando las advertencias y censuras serias no funcionan, los padres se preguntan ¿es aconsejable reforzar la autoridad con alguna sanción?, ¿son eficaces y educativos los castigos?

Un castigo parece como una multa compensatorio por una conducta que se considera inadecuada o perjudicial. Después de una censura (esto que has hecho está mal, eres responsable de esto, etc.) cuando se juzga que tales valoraciones negativas no son suficientes, aparece la aplicación de penas, unas veces para reparar el daño hecho y otras veces simplemente como una pena o refuerzo negativo "para que aprenda" y recuerde que aquello no se debe hacer (el castigo como justicia vindicativa).

No decimos un "no" absoluto a las sanciones. Pensamos que hay momentos en los que, con ciertas condiciones, pueden e incluso deben aplicarse sanciones. En principio parece positivo reparar el daño hecho y esta reparación lleva un esfuerzo y un tiempo que en sí mismo constituyen una sanción. Por otra parte las conductas negativas tienen una repercusión social, un mal ejemplo en los demás y cuando se repiten no bastaría la advertencia y la censura; ¿será entonces conveniente algún tipo de limitación o recorte de privilegios o ventajas?

13.1.2 El castigo, ¿es necesario?

En una ocasión un experimentador en psicología pidió a 35 niños que participaran en un juego en el que iban a ganar muchos premios. El truco del experimento consistía en que falsificando las puntuaciones y siendo deshonestos podían conseguir los premios. El experimentador predijo correctamente que los niños que habían recibido una advertencia moderada serían los que menos falsificarían las puntuaciones, mientras que los que habían recibido la advertencia más enérgica serían los más tramposos.

Con otros muchos experimentos semejantes se puede deducir que utilizar un incentivo poderoso para impedir o detener una acción aumenta el deseo de continuarla. En cambio, una amenaza moderada (pérdida de algún pequeño premio) se traduce en una menor motivación para ser deshonestos y hacer trampas. Y de aquí podríamos deducir un importante principio: utilicemos la menor autoridad vindicativa posible y utilicemos la mayor habilidad a la hora de mandar y prevenir.

Dicen que los buenos educadores no necesitan castigar, y es muy posible que sea así. Conocemos por experiencia padres y profesores que manejan tan brillantemente la motivación positiva, la alabanza o la censura, que nunca o casi nunca tienen que recurrir al castigo.

Se ha verificado que los profesores que apenas castigan es porque mandan poco y bien, son oportunos, no se les ocurre corno a otros dar normas en el momento de salir de clase, etc., saben distinguir entre lo que es importante y lo que es secundario. Son personas que tienen una intuición especial y establecen tal relación con los niños y los adolescentes que no necesitan acudir al castigo.

Pero esto no se puede generalizar ni se puede evitar que en un grupo más o menos numeroso de niños/adolescentes no existan sujetos agresivos y/o desequilibrados que desafíen inconsideradamente el buen hacer del educador. En todo caso vemos que la mayor parte de los padres y educadores necesitan a veces acudir al castigo como un apoyo a su estrategia educativa. Por eso no es siempre ver- dad la cuestión: el castigo, ¿no es más bien un fracaso del educador?

13.1.3 ¿El castigo sirve para educar?

Muchos creen, y hay razones importantes para ello, que el castigo no sirve para educar. Aunque tenga una eficacia momentánea, no parece servir para mejorar a la persona, no la cambia interiormente. Pero en la práctica de muchos educadores, se recurre al castigo porque determinados actos no se pueden consentir, aunque saben que no se produce a corto plazo un cambio de actitudes.

En verdad, la utilización del castigo tiene una serie de desventajas:

1. Suele provocar sentimientos negativos entre el castigado y el educador o el padre, lo que pone en peligro la con- fianza y la buena relación. El niño/adolescente de alguna manera castiga a su vez al educador con la falta de comunicación. Parece que el castigo produce una rebelión interior que dificulta a la persona castigada ponerse en situación de buena voluntad; de alguna manera se retira de una situación de aprendizaje positivo.

2. Por otra parte el castigo favorece el engaño y la mentira. Para evitar nuevos castigos o limitaciones, o incluso por el temor a recibirlos por primera vez, el niño/adolescente disimulará, engañará, acudirá a la mentira (lo que contrasta con la ingenuidad de la mayor parte de los padres que sigue creyendo, por ejemplo, que mi hijo nunca miente).

3. Normalmente el castigo sólo tiene un efecto temporal y transitorio sobre la conducta. Difícilmente logra erradicar duraderamente una conducta negativa. Un intento de cambio personal basado en el castigo requeriría un uso continuado del mismo, con enorme vigilancia y energía; y aún así el educador se cansaría de castigar antes de lograr el objetivo propuesto.

4. En niños muy sensibles e inseguros ciertas formas de castigo, especialmente físico, les perjudica pues puede crearles inseguridad afectiva y temor a la persona de quien reciben el castigo.

A pesar de estas desventajas, muchos educadores piensan que el castigo es a veces necesario:

· Porque hay actitudes que no se pueden tolerar, y cuando se repiten de un modo insolente, el castigo es la única manera de dar a entender que aquello es importante;

· Sirve de ejemplaridad para los otros niños/adolescentes miembros de la comunidad familiar o escolar del que ha tenido la conducta intolerable;

· Aunque el castigo no tenga eficacia duradera, al menos sirve de eficacia momentánea y temporal; a veces es necesario y urgente "parar los pies" al que se porta mal.

13.1.4 ¿Cómo puede resultar educativo un castigo?

Siendo esto así, y viéndose obligados los educadores a administrar ciertas sanciones, les interesa saber cuál es el modo de proceder más óptimo de modo que un castigo no se interfiera sino que ayude al proceso de madurez.

En primer lugar, no hay que aplicar el castigo a palo seco. El castigo es un lenguaje de los hechos, muy duro y ambiguo, que levanta reacciones negativas y se interpreta mal; y por lo mismo produce terquedad que impide cambiar los comportamientos. El castigo se ha de acompañar de otra acción de contacto personal afectivo y orientador. Poniéndose en contacto con la persona, se le hace caer en la cuenta de lo que ha hecho, se buscan las causas, se escuchan las justificaciones, se ayuda a aceptar el castigo como consecuencia de sus actos. En realidad se está practicando aquel principio de odiar al pecado y no al pecador.

Asimismo es importante animarle a dar pequeños pasos asequibles de mejora personal, familiar, escolar, etc., lo cual está transmitiendo que seguimos confiando en él, creemos en él, tenemos una expectativa positiva.

Sabemos que las personas no mejoran hasta que ellas deciden cambiar de actitud (el hijo pródigo del Evangelio no cambió hasta que se dijo a sí mismo después de reflexionar, me levantaré y volveré hacia mi padre). Por eso es necesaria una acción de contacto personal para ayudar a reflexionar al educando, y ayudarle a cicatrizar el odio natural que engendra el castigo.

En segundo lugar, el castigo debería cumplir una serie de condiciones para que no agravar la situación y permitir actuaciones regeneradoras. ¿Cuáles serían estas condiciones?

1. El castigo no debe ser humillante. En la manera de aplicarlo, debemos salvar la autoestima personal. Recordemos el principio de elogiar en público, censurar en privado. Y el contenido del mismo castigo no debe consistir en acciones degradantes para el niño/adolescente, sobre todo ante sus hermanos o compañeros.

2. El castigo no sólo debe ser proporcionado a la falta sino que hay que tener en cuenta la edad, el grado de madurez y la personalidad del castigado. Es decir, hay que evaluar las circunstancias personales.

3. Hay que tener muy en cuenta, para no ser injustos, la distinción entre mala intención y mera precipitación, imprudencia, etc., aunque también es justo castigar la imprudencia temeraria. En este sentido es importante evaluar más las actitudes e intenciones que los daños objetivos causados. Con la misma hiperactividad incontrolado, un niño puede romper un vaso o un jarrón de gran valor. Hay que saber evaluar equilibradamente ambas situaciones, aunque lógicamente se le dé más importancia al daño mayor, y el castigo en ese casó tenga también un carácter de prevención.

4. El castigo no debería cerrar el horizonte. Castigos absolutos corno desde ahora no habrá paga jamás los domingos; no volverás a salir de casa con los amigos, etc., o desaniman profundamente y cierran el horizonte, la posibilidad de poder disfrutar de las pequeñas satisfacciones de la vida normal. Los castigos absolutos e indefinidos no motivan hacia una mejora personal-, a veces incluso empujan al niño/adolescente a dar un salto adelante en una conducta aún peor (robar o conseguir dinero con trampas, escaparse de casa o engañar a sus padres de otras maneras, etc.). Otras veces los castigos desproporcionados desprestigian la autoridad porque no se pueden cumplir y hay que "echar marcha atrás".

Es más saludable acudir a los pequeños pasos de limitar la libertad de movimientos o eliminar premios de modo parcial y gradual. El horizonte queda abierto y se ve una salida que estimula a la mejora personal.

5. Lo ideal es que el castigo consista, si es posible, en rehacer lo que no se ha hecho o se ha hecho mal: tienes que quedarte a estudiar el sábado y el domingo porque no has estudiado en la semana; recoge esto que has tirado y limpia el suelo; ordena tus armarios y tus cosas, porque no has mantenido tu habitación, como quedamos, suficientemente limpia y ordenada; la mitad de la paga de este domingo la destinaremos a costear lo que has roto por haberío hecho de una manera consciente e irresponsable; ayuda a tus hermanos en tales actividades, para reparar tu comportamiento egoísta e individualista en tales situaciones, etc.

No deberíamos dejar que los castigos fueran meramente vindicativos; deberíamos esforzarnos por ideas castigos que tuvieran un carácter reparador, o al menos un contenido social constructivo en relación con el respeto a las personas y a las cosas.

6. En relación con el punto anterior se suele citar el principio de las consecuencias de los actos, que nos orienta acerca del contenido de los castigos. Si el adolescente llega más tarde de lo establecido a casa por la noche, además de otras sanciones que se estimen oportunas, no se debe permitir que se levante más tarde por la mañana para recuperar la pérdida de sueño por su tardanza. Si un niño llega tarde al colegio por pereza, no se le debe disculpar ante el profesor ni facilitarle medios extraordinarios (le lleva su madre porque perdió el autobús escolar) para que el niño no sea castiga- do en el Colegio. Tales acciones deseducan y deterioran la autoridad moral de los padres.

Lo más eficaz parar ayudar a lograr el sentido de la responsabilidad es permitir o procurar que los niños/adolescentes carguen con las consecuencias de sus actos (se exceptúan lógicamente algunos casos en que las consecuencias pueden llegar a ser graves o insoportables para ellos).

7. ¿El castigo corporal? Decididamente no lo recomendamos. Aparte del "cachete" espontáneo y poco frecuente (hay "manos largas" que abusan) el castigo corporal tiene todos los inconvenientes: es humillante, produce agresividad y no tiene relación directa con la falta cometida.

13.1.5 Lo más importante

No bastaría cumplir estas condiciones acerca del contenido de los castigos y el modo de aplicarlos. Queremos insistir que el castigo educará y mejorará interiormente a la persona si está acompañado de una acción educativa de contacto y comunicación afectiva que le ayude a reflexionar sobre las causas de su conducta y situación personal.

Esto es lo más importante, lo que nunca hay que dejar de hacer. La materialidad de los castigos puede no ser perfecta del todo, es muy difícil lograr una justicia total. Pero es imprescindible esa relación personal y ese esfuerzo por recuperar la relación de buena voluntad que siempre se deteriora con ocasión del castigo.

13.1.6 Saber perdonar

El perdón educativo, dejar de aplicar en todo o en parte una sanción, después de que la falta ha sido entendida y reconocida, o porque aparece un sincero remordimiento, es positivo y recomendable. Pero no hay que abusar del perdón; es válido si no es frecuente, por eso hay que pensar bien la sanción. Y es conveniente darle cierta solemnidad en el sentido de saber decir cara a cara que "lo he pensado bien y he decidido perdonarte por esto y por esto". El derecho de gracia hay que saber ejercerlo.

El perdón educativo, así entendido no significa debilidad. Transmitimos debilidad cuando dejamos de castigar por pereza, miedo al chantaje afectivo. Y también por abandono, "total, ¿para qué?; haz lo que quieras; allá tú... "

13.1.7 Observación final

No decimos que el castigo sea el instrumento más eficaz para la educación, aunque a veces puede ser necesario. Educar es un conjunto de estrategias y el arte es saber aplicarlas todas ellas, porque todas se complementan: el diálogo, el mandato, la convivencia, el elogio y la censura, la motivación que transmite valores, etc. Recordemos que precisamente todas estas son las técnicas específicas de la Escuela de Padres que estamos desarrollando.

14 Franciska Heitz
14.1 Trabajo manual ¿por qué? 

Con el palpar de los diferentes materiales, con el movimiento coordinado y preciso de las manos, en un comienzo poco practicas, el sutil discernir con respecto a color y forma, el trabajo interior en la búsqueda del equilibrio, fomentamos de manera insospechada, la facultad perceptiva. 
¿El trabajo manual como materia, aun tiene sentido en la escuela? ¿Acaso no es caduco ahora, cuando los textiles son traídos al mercado como producto masivo de bajo costo? ¿No seria mas valido integrar a nuestras planificaciones escolares proyectos orientados a técnicas de aprendizaje moderno, que a la brevedad aportan un cúmulo de información de todo tipo? Respuestas afirmativas a interrogantes de esa índole han llevado en Suiza a que varias escuelas estatales dedicadas a labores textiles, han tenido que cerrar, a causa de la incertidumbre imperante con respecto a las perspectivas laborales. 

A ese hecho, se opone un hecho completamente opuesto, proveniente de la ciencia educativa, la sicología y de la medicina.(Stanley I. Greenspan, Beryl Lieft: The Growth of the Mind, Reading, MA 1977) La investigación del desarrollo del sistema nervioso central del cerebro, muestra con certidumbre cada vez mayor, que este se produce con las experiencias sensoriales del nino pequeño (Itans Juergen Scheuerle: la organización sensorial en su conjunto, Stuttgart, 1984). Miles de millones de conexiones se realizan impulsados por estímulos sensoriales, siendo registrados luego con ayuda de la subsiguiente percepción sensorial. ( “Aprender mediante sensaciones”, articulo aparecido en “Der Stern”, febrero 1977). Sobre esa base se edifica a continuación toda la evolución posterior. De allí, se desprende que a la calidad y multilateralidad de las impresiones sensoriales le incumbe un rol preponderante en la pedagogía. 

Aquí interesan sobre todo, las experiencias recogidas en la realización de trabajos manuales. Con el palpar de los diferentes materiales, con el movimiento coordinado y preciso de las manos, en un comienzo poco practicas, el sutil discernir con respecto a color y forma, el trabajo interior en la búsqueda del equilibrio, fomentamos de manera insospechada, la facultad perceptiva. 

Ese fomento empero, se produce únicamente, cuando, el niño puede relacionarse emocionalmente con su trabajo manual, para luego, entrar en actividad. En los grados inferiores, eso puede ser logrado mediante una imagen narrada. 

Damos un ejemplo al respecto: las fábulas de animales y las leyendas, son tema para los alumnos de segundo grado. Después que los alumnos escucharon la historia de Santa Elisabeth, por ejemplo, la maestra de labores podrá usarla, sabiamente, para una delicada tarea de bordado. Ya siendo niña, Elisabeth fue prometida al joven Federico de Thueringen, siendo enviada al castillo de Wartburg desde la corte de Hungria. Se sintió desamparada y buscaba un lugar donde hallar comprensión. De esta manera llego al recinto de los telares y las costuras. Allí estaban trabajando muchas mujeres, confeccionando vestimentas de abrigo, como obsequio navideño para los necesitados. Muy pronto, Elisabeth pudo colaborar en esas tareas, ocupando un puesto indispensable entre las mujeres. Sucedió que cierta tarde, concluidas todas las tareas, se aproximo a Elisabeth la anciana encargada. Llevaba algo oculto entre sus manos, y, al abrirlas, sobre su mano izquierda se veía un pequeño estuche que relucía en hermosos colores. Elisabeth vio, que podía abrirse de un costado, a modo de un librito: en su interior hubo telas suaves y blancas en las cuales se guardaban plateadas agujas. Y una de ellas, hasta tuvo un ojal dorado. “Recibe esto en señal de gratitud, querida Elisabeth”, dijo la anciana maestra, “guarda aquí tus herramientas, y ojalá que puedas con ellas coser aun muchos abrigos para quienes lo necesitan”. 

Los alumnos ya conocen la historia de Elisabeth, y todos recuerdan, que a lo largo de su vida ayudo a los pobres. A continuación se dibujara el porta agujas: escuchando la narración, cada niño tuvo la imagen del suyo y, según su boceto, lo dibujara sobre su tela de bordado. Para luego proceder a su confección con delicados hilos brillantes. Una y otra vez contemplamos lo que se esta generando y nos resulta difícil decidir, que labor ha salida tan bella como el estuche de Elisabeth. La imagen del cuento seguirá siendo el parámetro, con el cual medimos lo correcto de las tareas. ¿Vemos, de que lado se abre el estuche? ¿Vemos, cual es el lado inferior?, Etc. De esta manera, el trabajo esta contenido dentro de una vivencia y el niño realiza las tareas gustosamente. 

En primer grado, el niño tejerá diligentemente en el nuevo abrigo para el pastor, después de haber escuchado que afuera en el campo sopla el viento helado, teniendo el pastor únicamente harapos para protegerse, después de haber salvado al cordero perdido en la cornisa de la montaña. 

A partir de cuarto grado empero, motivaremos a los alumnos mediante una charla en la cual miraremos todos los detalles del objeto planificado, pensando en el uso que le daremos, tomando en cuenta asimismo, su minuciosa y bien lograda realización. Para los alumnos, el objeto ocupa un primer plano, para el maestro empero, esa fina percepción y la ejercitación del organismo sensorial. 

Desarrollar los sentidos empero, equivale a: fomentar las facultades mas importantes necesarias para poder ser hombre. El hombre, aun siendo niño, posee un mundo interior, absolutamente personal. A través de las ventanas de los sentidos puede percibir lo que acontece a su alrededor, o sea, afuera. Lo así vivenciado, es llevado hacia adentro, para ser “digerido”, vale decir, elaborado activamente, o sea, traspuesto por el sentimiento, hasta llegar a la comprensión. Luego esa vivencia es depositada e integrada; a través de ese proceso se va formando –como ya lo hemos mencionado- la estructura del cerebro. Cuanto mas joven es el niño, con tanta mayor intensidad se llevan a cabo sus vivencias a través del movimiento y a través del tacto: el palpar produce, por así decir, ¡un sentirse tocado, tanto en sentido físico, como en sentido anímico! 

Con la implementación de ese deposito de experiencias el ser humano en evolución va formando la base para su posterior capacidad de criterio y de inteligencia. Dentro de estos delicados procesos, la experiencia sensorial promueve en definitiva, que el ser humano quiere ser, él mismo, vale decir, que el individuo toma cuerpo. 

Nuestra moderna técnica opone otra vía ejecutiva a esa evolución. El despliegue rasante de la técnica de computación ha incursionado en las habitaciones infantiles, siendo proveedora de una invasión no diferenciada de estímulos, que aparenta entregar un cúmulo de vivencias, generando empero tan solo una fracción de las cualidades vivenciables con los sentidos. El alma del niño permanece fría y vacía, el mensaje no tiene vida. 

La perdida del trabajo manual como materia didáctica, debe preocuparnos no tanto por la desaparición de una antigua propiedad cultural, sino que mas debería alarmarnos el hecho, que a los niños se le dificulta en medida cada vez mayor conectarse con la tierra, de adquirir plenas facultades humanas, antes de sumergirse en el mundo de la técnica, un paso éste, que siendo dado a la edad correcta, es imprescindiblemente dar. 

Un ser humano joven, al que se le permite la actividad manual y creativa, aprende a comprender al mundo, y comprendiéndolo, lo podrá amar.

15 Gema Rayo Lombardo
15.1 La violencia en los patios del colegio 

La mayoría de nosotros hemos sufrido o conocemos íntimamente a alguien que ha sufrido cuando era pequeñ@ acoso en el patio del colegio.  Hemos crecido, hemos conseguido un puesto de trabajo, una familia o pareja..... nuestra vida ha continuado a pesar de aquella fastidiosa experiencia.

Tal vez teníamos 5, 9 o 12 años. Ya sabemos, cosa de niños. Nada importante.

Cuando un niño o una niña sufre sistemáticamente acoso por parte de alguno de sus compañer@s (insultos, agresiones, amenazas, robos, o cualquier otra forma benigna de hostigación) la experiencia es vivida por el acosad@ con verdadera intensidad.

El hostigado se siente amenazado en un lugar en el que se supone debiera estar seguro y protegido. No posee control ninguno sobre la amenaza, que puede siempre ocurrir en cualquier momento. Lo único que le queda es huir, esconderse, gritar o pegar para defenderse. Pero incluso si la víctima del acoso se defiende, su derecho a la Libertad, su derecho a Ser y a Estar ha sido vulnerado.

En el Universo Interior del niño y de la niña ocurren dos hechos distintos: por un lado el niñ@ percibe (a veces explícitamente) que su entorno resta importancia a la agresión. Por otro lado siente vergüenza de sí mism@. Reconocer su agobio, su angustia, es demostrar debilidad.

Como resultado tienden a minimizar para los demás y para sí mismo la importancia del suceso, ocultando la verdadera naturaleza de sus emociones.

Esto establece criterios sobre sí mimos y sobre la vida que conformará la manera en que se comportan, viven y experimentan, no sólo en la infancia, sino también en la edad adulta. Tanto más cuanto más a menudo se repita esta circunstancia, ya que la impronta cerebral se hace mayor.

Si aún no nos parece suficientemente importante, si aún hay alguien a quien le parece un juego de niños, les propongo un sencillo juego.

Imagínese en la oficina de trabajo. Su mesa, su ordenador, el resto de compañeros y compañeras.... Su ambiente habitual de trabajo.

Imagine ahora por un momento que tiene un compañero de trabajo que se mete con usted. Casi con toda seguridad será mas fuerte mas alto y de carácter más violento ( más camorrero ) que usted.

Está usted tranquílamente trabajando. Su compañero se acerca y le tira la taza del café encima del pantalón (o falda). Al día siguiente se acerca y le da una colleja, lo que a él le parece muy divertido. Además, su consternación es motivo de que publica y notoriamente él se ría de usted delante de los demás compañer@s, que miran por unos instantes antes de volver sin más a sus quehaceres.

Un rato después se acerca. Esta vez viene acompañado de sus amigotes. Deliberadamente le da una patada a la silla y usted cae estrepitosamente al suelo. Todos se ríen, incluso alguno de los compañer@s de la mesa de al lado. 

"Total, chiquilladas sin importancia", diría su jefe mientras se pone a otra cosa.

Existe otra versión. Puede que su jefe le atienda y le recomiende molesto (con usted): "Déje de lloriquear. Aprenda a defenderse. Lo que tiene que hacer es pegarle aún más fuerte. Para que aprenda".

Evidentemente su Jefe todavía no se ha enterado que los adictos a la violencia siempre serán mejores en este terreno que las personas que viven emocionalmente estables y en paz con su entorno. 

Con esta versión, además del desamparo usted habrá ganado el enfado de su jefe por ser un quejica, y la desconfianza de sus compañer@s por acudir al trabajo equipado con guantes de boxeo.

Bien, siga haciéndolo. Siga imaginando cómo se sentiría usted. Al fin y al cabo para usted no es real, es sólo un juego.

Imagine que sería para usted acudir cada día a su puesto de trabajo. Imagine al cabo de un tiempo que opiniones se formaría sobre usted mismo, sobre su entorno, y sobre la vida misma. Imagínelo y siéntalo como si fuera real.

¿Aún sigue pensando que es una chiquillada?.

Merece la pena resaltar que esta situación se tipifica como Mobbing, psicoterror o Acoso Moral en el Trabajo. Denominación legitimada actualmente sólo para adultos. En este sentido ya existen asociaciones de denuncia y se está trabajando en un desarrollo legislativo a tal efecto.

Qué hacer si su hij@ está sufriendo acoso:

1. Transmitirle el mensaje de que él/ella SÍ es importante. Basta con escucharle con atención. Todas las noches antes de dormir, podemos dedicar unos minutos a comentar (los dos) lo que nos ha sucedido en el día.

2. Explicarle que él/ella tiene derecho a ser tratado con respeto y con dignidad, siempre y por todo el mundo. Nadie tiene derecho a mal-tratarle ni a humillarle. Además estaremos haciendo un magnífico ejercicio de prevención para el futuro.

3. Su hij@ merece ser defendido. Es nuestro deber como madre, padre y como ser humano hacerlo. Acuerde una reunión formal con la profesora/or, y con la Jefa/e de estudios o Directora/or del colegio

· Explique detalladamente lo que está ocurriendo 

· Entrégueles este artículo 

· Establezca un plan conjunto de actuación que incluya, si la situación persiste, una nueva reunión con la presencia de la madre/padre del acosad@r. 

Es muy importante que su hij@ tenga conocimiento de la reunión. Incluso sería una buena idea que asistiera a la reunión de su mano.

· Esto es también un acto de bondad para el niño/a que ejerce el acoso. Permitirle continuar en esta conducta sin un toque de atención de seguro no le aportará nada bueno para sí ni para los que le rodean. 

16 Ibone Olza

16.1 Psicofármacos y antidepresivos en niños y adolescentes 

De la controversia sobre los antidepresivos en niños y adolescentes al debate sobre cómo tratar la infelicidad infantil.
El pasado 15 de febrero un chico americano de 15 años que culpaba a la sertralina de haberle inducido a asesinar a sus abuelos fue declarado culpable y condenado a 30 años de cárcel (1) . Tenía 12 años en el 2001 cuando disparó a sus abuelos mientras dormían, y alegó que unas voces en su cabeza le instaban a matarlos. Un mes antes del crimen el menor había sido hospitalizado por un intento de suicidio y se le había recetado Zoloft, sertralina, el antidepresivo más vendido en Estados Unidos. Ha sido la primera vez en que se acusa a un antidepresivo de un crimen cometido por un niño. El menor ha sido juzgado como un adulto, y el caso ha sido visto en un momento en el que crece la preocupación por los efectos de los antidepresivos en niños y adolescentes. 

El debate sobre la eficacia y los riesgos de los antidepresivos en niños y adolescentes saltó a la palestra en junio del 2003 cuando mediante una carta dirigida a todos los médicos británicos la compañía farmacéutica Glaxo SmithKline recomendó que no usara la paroxetina en menores de 18 años, ya que según los hallazgos de estudios no publicados podría incrementar el riesgo de efectos secundarios graves, como la hostilidad y el suicidio. Ese mismo mes el Comittee on Safety of Medecines británico, que dos meses antes ya había formado un grupo de expertos para revisar el tema de los antidepresivos en la infancia, alertó sobre el uso de paroxetina en niños. En agosto del 2003 la compañía Wyeth alertó sobre los riesgos de la venlafaxina, un inhibidor de la recaptación de serotonina y noradrenalina. En diciembre del 2003 el comité británico prohibió la prescripción de todos los ISRS (inhibidores selectivos de la recaptación de serotonina) salvo la fluoxetina en menores de 18 años. Las razones aludían a un posible incremento de la suicidalidad por dichos fármacos y a dudas sobre su eficacia en el tratamiento de la depresión. En febrero 2004 Health Canada advirtió de los mismos riesgos. En marzo del 2004 la FDA americana también advirtió sobre el uso de antidepresivos inhibidores de la recaptación de serotonina en niños sin llegar a hacer ninguna contraindicación.

En abril del 2004 Whittington y col. (2) publicaron un artículo en el Lancet que revisaba los datos publicados y los no publicados sobre el uso de ISRS en niños y adolescentes. En dicho estudio los resultados de dos ensayos publicados sugerían que la fluoxetina tenía un perfil riesgo beneficio favorable, y que los datos de estudios no publicados apoyaban este hallazgo. Sin embargo los estudios publicados sobre paroxetina (uno) y sobre sertralina (dos) sugerían un dudoso o muy débil efecto positivo. En ambos casos al añadir a la balanza los datos de estudios no publicados los riesgos de recetar a menores paroxetina o sertralina superaban claramente a los beneficios. Los datos de estudios no publicados de citalopram y venlafaxina también mostraban un perfil desfavorable riesgo-beneficio. El trabajo fue elegido “Artículo del Año” en la influyente revista Lancet. Cómo se recogía en su misma página web: “Este estudio no sólo fue el artículo del año. Fue también parte de la historia del año: una historia de ocultación de datos, engaños a médicos, un daño grave a la reputación de una compañía farmacéutica (GlaxoSmithkline), un juicio en Nueva York de 2.75 millones de dólares y la creciente presión para un registro internacional público y accesible de los ensayos clínicos aleatorios. Este estudio y la evidencia que contiene tiene implicaciones enormes sobre: a) el uso inadecuado de dichos antidepresivos en niños y b) sobre la manera inadecuada en que la industria farmacéutica (y otros investigadores) presenta al público médico los exagerados y distorsionados resultados sobre los beneficios y eficacia de los fármacos”. La compañía GlaxoSmithkline tuvo que pagar 2.5 millones de dólares por ocultar evidencias de las tasas de suicidio infantil asociadas con un antidepresivo (3).

En nuestro país la Asociación Española de Psiquiatría Infanto-juvenil hizo públicas unas recomendaciones en octubre del 2004 (4) .

En diciembre 2004 otro trabajo revisó los resultados colectivos de 6 estudios doble ciego más recientes sobre antidepresivos en niños y adolescentes (5) . En ellos se incluía a 941 niños que recibieron fluoxetina, paroxetina, sertralina, venlafaxina o placebo. De 42 medidas, los antidepresivos solo resultaron ser mejores que el placebo en 10 aspectos, todos ellos medidos por los médicos, ya que en los puntos medidos por los pacientes o sus padres no se observaron diferencias significativas. Los efectos secundarios graves fueron mucho mas frecuentes entre los que recibieron fármacos que los que recibieron placebos. De todo ello se deriva la impresión de que hay poca evidencia sobre la eficacia de los ISRS en el tratamiento de la depresión infanto-juvenil, salvo la fluoxetina, por lo que se recomienda ser sumamente prudentes o incluso se desaconseja su uso (6 y 7) .

Pero no hay mal que por bien no venga. La controversia sobre el uso de antidepresivos en niños ha obligado a reflexionar a la comunidad médica internacional y ha aportado varias lecciones(8) . La primera de todas es que la comunidad médica por fin comprende que la investigación promovida por la industria farmacéutica ha minado la transparencia y la fiabilidad al tergiversar los datos ocultando la parte más desfavorable en los estudios los facilitados a los clínicos y a los expertos. Así, la controversia sobre los antidepresivos en niños ha motivado la petición de que todos los ensayos clínicos, y no sólo los favorables, sean publicados. La Asociación Médica Americana ha aprobado una normativa para pedir al Departamento de Salud americano la creación de un registro público de todos los ensayos y sus resultados. Esta iniciativa ha surgido directamente de la preocupación expresada por la Academia Americana de Psiquiatría Infanto-juvenil y otras sobre los estudios no publicados sobre antidepresivos y riesgo de suicidio. Los editores de las más prestigiosas revistas médicas apoyan dicha petición y se están planteando el exigir que todos los datos del estudio se hayan hecho públicos como requisito previo para la publicación de los artículos.

La segunda lección es que los antidepresivos no son medicamentos inocuos y que deben de ser recetados con sumo cuidado y sus efectos monitorizados cuidadosamente, tanto en niños como en adultos, como aconsejan las nuevas recomendaciones. 

La tercera lección es un incremento de la sensibilidad de la opinión pública hacia la importancia de la depresión y el suicidio en niños y adolescentes. De las serias dudas sobre la eficacia de los antidepresivos en niños y adolescentes ha surgido un nuevo debate de sumo interés, sobre la validez y la utilidad del diagnóstico de “depresión” en niños y adolescentes. En el Reino Unido, donde a finales del 2003 había más de 50.000 menores de edad en tratamiento con antidepresivos, el debate ha saltado a la más prestigiosa revista médica, el British Medical Journal. Así, un artículo publicado en diciembre 2004 se titulaba “Cuestionando la depresión infantil” (“Rethinking childhood depression”) y el autor afirmaba: “La infelicidad entre los niños parece estar creciendo, pero etiquetarlo como depresión y tratarla con antidepresivos resulta inútil y posiblemente nocivo. Ha llegado el momento de centrarnos en los motivos subyacentes...La medicalización de la infelicidad infantil oculta nuestra incapacidad para ofrecer una solución al problema” (9) . 

Probablemente este debate sea la mejor noticia de todo lo acontecido. Porque el problema no es sólo que los antidepresivos sean poco eficaces en la depresión infantil. Todos los que trabajamos en Salud Mental Infantil sabemos que hay niños y adolescentes verdaderamente deprimidos y con ganas incluso de morirse. Hay buenos estudios que confirman la eficacia de la psicoterapia en los niños deprimidos(10). Sin embargo a menudo carecemos de recursos suficientes para abordar dicho sufrimiento de manera eficaz. La depresión es una enfermedad grave que interrumpe el desarrollo emocional, el aprendizaje escolar y la adaptación social de los niños y adolescentes (4) . Cuestionar y debatir sobre la utilidad del diagnóstico de depresión infantil no significa pues que vayamos a negar el sufrimiento de muchos niños, sino que nos lleva a reflexionar más allá y a preguntarnos qué está pasando con la infancia y la adolescencia en el mundo occidental y nuestro papel como cuidadores de su salud mental. Como han sugerido los autores que han participado en el debate propiciado por el BMJ, los niños hacen mucho menos ejercicio ahora que hace veinte años, y muchos de ellos han perdido la costumbre de jugar libremente y la pertenencia a una red social y a una familia extensa (11) . Es de esperar que el debate sobre la depresión infantil y los psicofármacos se reproduzca al hablar de síndrome de hiperactividad con déficit de atención y el tratamiento con derivados anfetamínicos.

Por eso, citando una vez más Timimi “necesitamos un abordaje desde múltiples perspectivas en la valoración y el tratamiento de los niños infelices y de sus familias. Dicho abordaje debería normalizar las respuestas emocionales a las experiencias vitales adversas, destacar abordajes más positivos (como el favorecer la resiliencia) e implicar intervenciones sistémicas biopsicosociales (incluyendo aspectos biológicos como la dieta, el ejercicio o las habilidades cognitivas)”. En otras palabras, tal vez la única esperanza de “cura” para enfermedades como la depresión infantil venga de mejorar los determinantes sociales de la salud (12): probablemente la flexibilidad de los horarios laborales y la mejora de las políticas de ayuda a la familia y a las madres puedan hacer más por prevenir la depresión infantil que otro tipo de medidas. Igualmente el debate sobre los modelos educativos y el papel de la escuela en la vida de nuestros niños deberían ayudarnos a ir acercándonos a una nueva situación en la que los niños puedan crecer en un entorno más familiar, con más juego y menos estrés, en un ambiente más saludable.

17 Isabel F. del Castillo

17.1 Otra lectura del fracaso escolar
17.1.1 Introducción
La capacidad de aprender no está condicionado sólo por el sistema educativo. También juega un papel importante las capacidades del alumno. Capacidad de atención, interés, iniciativa, creatividad, etc. son cualidades necesarias en el colegio, pero que no necesariamente se desarrollan en el aula. ¿Donde entonces? 
A nadie escapa que el rendimiento escolar de los niños ha ido disminuyendo en las últimas décadas, lo que se atribuye a una variedad de causas: la realidad social de las familias, al estilo de vida actual, al sistema educativo, problemas de convivencia entre los alumnos... En cualquier caso, es algo que inquieta a muchos padres y madres, en estos tiempos difíciles en los que un brillante expediente escolar parece otorgar una cierta garantía frente a un futuro laboral incierto. Sea como fuere, lo cierto es que el mayor atractivo de los nuevos textos escolares no parece motivar a los alumnos, y un porcentaje importante de ellos tienen dificultades en la escuela, algo especialmente evidente para los profesores más veteranos, quienes han tenido la oportunidad de enseñar a varias generaciones de niños. 

17.1.2 Conocimientos o capacidades

Según los maestros, los principales problemas de los niños con dificultades son la falta de atención y concentración, poca capacidad de comprensión, escaso interés y motivación, falta de iniciativa … cualidades necesarias en la escuela pero que, paradójicamente, no se desarrollan, o al menos no completamente, en ella. Y si no se desarrollan en la escuela ¿Entonces donde, cómo?

Pablito tiene tres años. Ante él un juego de bloques de madera: se propone hacer una torre. Pone un bloque encima de otro, luego otro y otro. En cuanto llega a 4, la torre se cae. Vuelve a intentarlo, una y otra vez. Cuando llega a 7 ya se siente muy mayor ¡mamá, ven a ver mi torre!! Pablito lo está pasando en grande, pero hacer su torre tiene otros “rendimientos” ocultos … Pablito está aprendiendo a habitar y dominar su cuerpo: su manita ha de hacer el movimiento justo y preciso para depositar la pieza sin que la torre se caiga. De paso, está experimentando las leyes que rigen el mundo físico: cuando el equilibrio se pierde, la torre acaba en el suelo: esto no es “realidad virtual”. 

Pero además está cultivando facultades como la perseverancia, fuerza de voluntad, atención, automotivación … Cualidades fundamentales para el éxito en la vida, pero ¿no es demasiado pronto para aprenderlas? En realidad, no. Es EL momento y no se enseñan, se desarrollan solas; sólo tenemos que permitirle seguir su impulso interno, que ligará de forma espontánea el placer al resultado del esfuerzo, la satisfacción al fruto de su perseverancia. ¿No es eso lo que esperamos de los niños más mayores? 

Cambiemos de escenario: Son las 5 de la tarde. Pablito llega a casa de la guardería. Le quedan escasamente dos horas y media antes de empezar con los rituales de baño, cena, cama. ¿Qué hará con su tiempo? Según las estadísticas, los niños ven una media de tres horas diarias de tele en días de cole. Si Pablito entra en esta estadística, lo más normal es que vaya directamente de la guardería al sofá: toda la exuberante diligencia de su corta edad quedará neutralizada frente a la TV. A lo peor, incluso, la verá mientras cena. ¿Es esto inocuo? ¿Es razonable esperar de un chaval de 12 o15 años que sea activo y capaz de motivarse, si desde pequeño se ha “neutralizado” su diligencia y actividad manteniéndole horas y horas pasivamente sentado? Según un estudio publicado en la revista americana Pediatrics, la exposición temprana y cotidiana a la TV es la principal causa de los trastornos de déficit de atención, un problema que puede llegar a condicionar toda la vida escolar. Ese mismo informe recogía opiniones de maestros veteranos que manifestaban cómo hace 30 años “comenzaron a observar en sus alumnos una alarmante disminución de la capacidad de escucha, atención, y participación en la resolución independiente de problemas”. 

17.1.3 Inteligencia creativa

Uno de los problemas de la crianza de los niños en la sociedad occidental (falta de tiempo en familia, falta de tiempo libre para el juego espontáneo, alejamiento de la naturaleza, insuficientes espacios seguros al aire libre, exceso de TV y videojuegos, “ocio” ligado a “consumo”) es que acentúa los efectos del paradigma educativo y social de Occidente, basado en un hiperdesarrollo de las funciones del hemisferio cerebral izquierdo.

Es cada día más evidente que el talento, la inteligencia no consiste en tener muchos conocimientos, sino en la capacidad para hacer algo útil, creativo y personal con ellos. Los avances en ciencia, cultura, artes no parten de la nada, casi siempre son el fruto de relacionar conceptos o ideas de forma innovadora. La inteligencia creativa es esa capacidad para dar un salto más allá de lo previsible, captar la relación oculta entre fenómenos aparentemente inconexos, encontrar insólitos caminos para resolver situaciones, ser capaz de trascender lo evidente. ¿Qué facultad es esa? ¿Cómo se cultiva? ¿Dónde se aprende? Como todo lo importante, se adquiere solo, pero en las condiciones adecuadas. 

El universo mágico y mítico en el que vive el niño de pocos años corresponde con la fase de mayor desarrollo del hemisferio derecho y de sus facultades (pensamiento analógico/simbólico, intuición, creatividad, inspiración), que más adelante se irán completarando con el desarrollo de las funciones del hemisferio izquierdo (pensamiento lineal, lógica, razón, abstracción…). Los dos hemisferios cerebrales tienen funciones opuestas y complementarias. Mientras el HI separa la realidad en parcelas para analizarlas o clasificarlas, el HD percibe la relación entre las partes y es capaz de tener una visión global. Mientras el primero separa, el segundo une. Mientras el HI analiza, y el HD sintetiza. El HI deduce, el HD intuye. La inteligencia creativa surge de la interacción entre ambos en equilibrio

Pero ese “equilibrio” es difícil en una cultura –la occidental- caracterizada por la dominancia de las funciones del HI (lógica, análisis, intelecto, ciencias…), en detrimento de las funciones del HD (intuición, síntesis, emoción, artes….) desatendidas o incluso mal vistas. Y en cualquier caso, ausentes de los planes de estudios. Y sin embargo, son el auténtico sustrato de la inteligencia emocional, la otra cara de la moneda de la inteligencia con mayúsculas. El eminente psiquiatra Rof Carballo dice a este respecto: “Somos una cultura que tiende al pensamiento empobrecido y a caer en un lenguaje exclusivamente “izquierdo”, o con menguado componente verbal derecho. Que esto no es exagerado lo confirman las observaciones de profesores inteligentes y sensibles que se alarman al percibir la creciente “robotización” de sus alumnos, precisamente de los más inteligentes”. A esta disminuida capacidad para ver globalmente (HD) se refería el arquitecto Henry Bergman cuando dijo: “Todos y cada uno de los problemas a que nos enfrentamos hoy son el resultado inevitable de las brillantes soluciones de ayer”.

Lo cierto es que si no se interfiere su desarrollo, el niño desarrolla espontáneamente ambos hemisferios de acuerdo con su calendario interno, el HD en primer lugar. Hasta los 7 años y más, realidad y ficción son un continuo, y sus juegos consisten básicamente en la creación de historias, creando sus instrumentos de juego a partir de cualquier objeto que se le parezca aunque sea remotamente. La magia está presente en su vida y en sus actividades de forma continua: la clave simbólica de sus juegos y sus historias constituyen el fundamento del desarrollo del HD. Un desarrollo que comienza mucho antes, en la relación del bebé con su madre. Dice Rof Carballo: “El lenguaje que une a pequeñuelos y madre es un lenguaje pre-emocional, fisionómico. Probablemente por lo que sabemos, propio del hemisferio cerebral derecho, del no dominante”. Una realidad que cuestiona las teorías que incitan a las madres a “no coger al bebé porque se acostumbra”, a dejarle llorar solo por la noche para que “aprenda” a dormir solo y otras recomendaciones orientadas a debilitar el apego de la madre por el bebé. La duración de la crianza y la intensidad del apego madre-cría de las especies está en proporción directa con su grado evolutivo. Cuanto mas inteligente la especie mas importante la crianza y el apego. De manera que sólo tendríamos que mirar a los otros mamíferos y aplicar una sencilla regla de 3 para saber cual sería la mejor forma de criar a nuestros bebés. O hacer caso de lo que nos dice el instinto maternal. La mismísima Jane Goodall confesó haber aprendido mucho como madre observando a las gorilas con sus crías. Este no es un tema menor, ya que muchos problemas psicológicos y de convivencia que condicionan y amargan la vida de tantos estudiantes tienen su origen en esta etapa.

En este mismo sentido, no es de extrañar que algunos estudios hayan puesto de manifiesto que la lactancia materna sea un factor promotor de inteligencia, tanto más cuanto más prolongada. Una razón es la superioridad de los componentes de la leche materna, rica en ácidos grasos insaturados esenciales para el desarrollo cerebral del bebé. Otra razón es porque refuerza una relación madre-bebé, auténtico sustrato de la inteligencia y la salud emocional. 

17.1.4 El “calendario interno”

Independientemente de lo que los adultos decidan lo que los niños deben aprender y cuando, lo cierto es que los niños tienen un calendario propio de desarrollo de sus capacidades y su inteligencia, que viene estimulado por la posibilidad de satisfacer sus intereses.

Según opinan algunos psicólogos y educadores, uno de los grandes inconvenientes de la enseñanza en la escuela infantil y la primaria (que condiciona el resto de la vida de estudiante) es que es ajena a las fases evolutivas del niño, al que se obliga a adaptarse al sistema, cuando debería ser al revés. El mismo hecho de sentar durante horas en una mesa a niños de corta edad a hacer “fichas” podría ser considerado contra-natura, si tenemos en cuenta que la necesidad de movimiento, experimentación y juego (creación) es un imperativo de su naturaleza en evolución. Como describe Carl Sagan en su libro Y llegaréis a ser como dioses, “el cerebro alcanza su capacidad de funcionar a través de procesos de formación de conexiones interneuronales cuya fuerza dependerá de lo intensiva que sea la actividad corporal en interacción con el mundo”. 

Piaget, psicólogo investigador de la infancia, constató que durante los primeros años de escuela “las estructuras de la inteligencia sólo se pueden formar a través de la actividad concreta en la que deberán estar implicados todos los sentidos y que será realizada con la mayor libertad posible”. Y sin embargo ya desde la escuela infantil los contenidos son excesivamente intelectuales y basados en la memorización.

Ciertos sistemas pedagógicos, como el Montessori o el Waldorf, adaptan tanto los contenidos como los métodos a las fases evolutivas del niño, y ponen el énfasis en respetar y acompañar al niño en ese proceso, pero no de dirigirlo. Esos sistemas reconocen la importancia del juego los primeros años y de aquellas las actividades que realmente despiertan su atención: la naturaleza y sus ciclos, las historias con contenido simbólico (cuentos), la re-creación de su vida cotidiana … los niños llevan la iniciativa. 

A partir de esa edad, los conocimientos más racionales (HI) van siendo incorporados dentro de historias o de juegos que facilitan su aprendizaje y aprovechan la natural pasión del niño por aprender y descubrir. En todo momento se trata de animar la curiosidad innata del niño, auténtico motor del desarrollo y del aprendizaje, y la experiencia como paso previo para la conceptualización. Así por ejemplo, el inicio de las matemáticas no se hace con números, sino con materiales (por ej. piedrecitas …). El niño maneja con sus manos las cantidades (HD) y es capaz de comprenderlas muy bien antes de pasar a los números (HI), que son abstracciones para las cuales no estará preparado hasta más adelante. El resultado es que el aprendizaje se facilita enormemente, el niño disfruta aprendiendo y es ayudado por su propia curiosidad y ganas de aprender. La concepción del niño como parte activa de su formación, y no como un mero “sujeto pasivo” se plasma, por ejemplo, en el hecho de que más adelante no tienen libros de textos sino de consulta, que les sirven para escribir e ilustrar ellos mismos sus libros de texto. 

17.2 Dejemos jugar a los niños 

El tiempo que los niños pueden dedicar al juego libre ha caído drásticamente, a causa de la TV, los videojuegos y las actividades extraescolares. Sin embargo, cuanto más inteligente es una especie, mayor la necesidad de juegar. Jugar y escuchar cuentos son la base de la inteligencia creativa.
Estas pautas son una continuación del artículo "Otra lectura del fracaso escolar":

Cuentale cuentos a tus niños cada día. No es necesario que estén ricamente ilustrados, de esa forma ellos crearán sus imágenes en su mente. Si te parece oportuno, invítales después a hacer un dibujo sobre la historia y que te lo expliquen.
Cuando sean más mayorcitos, trata de establecer un rato para la lectura. 
Ten en su habitación una variedad de juguetes. Cuanto más sofisticados sean, menos versátiles serán y menos actividad e inventiva requerirán de su parte. Así que escoge los más sencillos. Ten también objetos que sirvan para variados propósitos: trozos de madera, piñas, conchas hilos de lana…
Guarda ropa que no vayas a usar y puedan utilizar como disfraces. 
Si vienen amiguitos a casa, no les pongas una película, acótales un espacio para que puedan jueguen, aunque desordenen. Eso sí, ordenar debe formar parte del final del juego.
No pongas freno a su “actividad”: Si quieren “ayudarte” a cocinar, limpiar, ordenar, etc. permíteles que lo hagan, aunque luego tengas que volverlo a repasar. Imitar escenas de la vida cotidiana es una parte importante del aprendizaje, no sólo de destrezas sino de actitudes (responsabilidad, autonomía, participación, iniciativa…).
No tengas TV en su habitación, ni en la cocina. Limita la TV a los fines de semana, y escogiendo los programas.
No es malo que un niño “se aburra”, o “no tenga nada que hacer”. No tener nada que hacer es el paso previo y necesario para que se ponga en marcha la actividad por iniciativa propia. Es lo contrario del videojuego, dondue el juego ya está hecho y el niño simplemente va eligiendo entre las opciones que se le dan.
Si tienes niños más mayorcitos, prueba a enseñarles juegos tradicionales: son una riqueza cultural en vías de extinción y tienen una complejidad que no tienen los deportes reglados.
En tus planes de fin de semana, procura que no todas sean de “consumo”: cine, comer… También: excursiones, caminatas, picnics…
Cuando comiencen a tener “deberes” en casa, la actitud hacia ellos puede marcar la diferencia. La palabra “deber” es en sí misma poco estimulante. Procura equilibrar los momentos de expansión con los de trabajo, de manera que cuando se ponga a ellos esté en el mejor estado de ánimo posible. Puede ser, por ejemplo, después de jugar un rato en el parque a la salida del cole.
No satures a tus hijos con actividades extraescolares, y menos a una edad en la que poco pueden aprovecharlos y necesitan ese tiempo para jugar.
17.3 Juego infantil e inteligencia 

17.3.1 Introducción
Los cachorros mamíferos juegan mucho mientras son pequeños, y de esa forma adquieren las habilidades que necesitarán de adultos, de una manera agradable y gratificante. Cuanto más inteligente es la especie, más importante es la etapa dedicada al juego, por eso los niños son los “cachorros” que más tiempo dedican a jugar … si se les deja. 

Los adultos a menudo pensamos que los niños juegan para entretenerse, para dejarnos tiempo libre. La realidad es bien distinta. Los niños no juegan para entretenerse, ni para dejarnos tiempo, sino porque es el medio por el que comprenden cómo es el mundo y se integran en él. Jugando desarrollan sus aptitudes físicas, su inteligencia emocional, su creatividad, su imaginación, su capacidad intelectual, sus habilidades sociales .... y al tiempo que desarrollan todo eso, disfrutan y se entretienen. Pero nunca en la historia los niños han jugado menos que ahora. ¿Puede esta revolución silenciosa no tener consecuencias?

Los cachorros mamíferos juegan mucho mientras son pequeños, y de esa forma adquieren las habilidades que necesitarán de adultos, de una manera agradable y gratificante. Cuanto más inteligente es la especie, más importante es la etapa dedicada al juego, por eso los niños son los “cachorros” que más tiempo dedican a jugar … si se les deja. 

17.3.2 ¿A qué jugamos?

El tipo de juego para el que están preparados los niños viene condicionado por su edad y momento evolutivo, y conocerlo es vital si queremos comprender o compartir sus juegos, ponernos a su altura o, simplemente, no interferir.

Hasta los 7 años, aproximadamente, el niño no distingue realidad de ficción y vive en una atmósfera “mágica”. Todavía no ha desarrollado plenamente su capacidad de abstracción, por lo que muchos pedagogos consideran inapropiado los intentos de “enseñarles” en clave racional. Ciertas pedagogías han estudiado detenidamente el proceso de desarrollo del niño, y ajustan el programa escolar a esta realidad. Es el caso de la pedagogía Waldorf, para la cual el desarrollo de la inteligencia humana tiene un “calendario” de desarrollo propio, y cada etapa es fructífera si se asienta sólidamente en la anterior. Así nos lo explica Elena Martín Artajo, directora de la Escuela Waldorf de Aravaca, para quien la adquisición de habilidades y conocimiento debe estar en función de la evolución de los niños, y no al contrario. Y en estos primeros años, el juego imaginativo y creativo constituye el fundamento para la aparición posterior del pensamiento abstracto y de facultades racionales más complejas. Dicho de otro modo, en esos años jugar parece ser la actividad más seria que se puede realizar. 

Bruno Bettelheim también distingue dos fases claras en la evolución del juego infantil: el juego libre, hasta los 7 años, y el juego estructurado, por el que se van interesando a partir de esa edad. El juego espontáneo evoluciona de esta manera:

Hasta los 3 años, el niño toma posesión de su propio cuerpo y progresa en el conocimiento del mundo que les rodea. Es una fase de experimentación con su cuerpo y con su entorno. Sus primeros juegos se basan en la imitación. Los niños juegan a desempeñar las mismas actividades que hacen los adultos, adquiriendo de esa forma habilidades útiles para su vida.

Entre los 3 y 5 años es la edad de la imaginación. Son capaces de crear símbolos a partir de cualquier cosa –una caja de zapatos puede ser un camión, y un rato después una casa de enanitos- y sus creaciones son plenamente reales para él. Los juguetes demasiado “acabados” reducen sus posibilidades de imaginar y simbolizar a partir de formas básicas.

Entre los 5 y los 7 años, su imaginación continúa desarrollándose, de forma que no sólo crean objetos, sino también historias con un hilo argumental cada vez más elaborados. Es la edad del “vale que”. El vale que es el procedimiento por el cual los niños se distribuyen los “papeles” y hacen un primer planteamiento de la historia que van a representar, y que para ellos es muy real. Por ejemplo: “vale que yo era la mamá y tú eras el bebé y yo te llevaba al médico, etc.”. Normalmente, varios “vale qués” durante el juego sirven para distribuir y negociar los “papeles”, y van reconduciendo la historia hacia su objetivo.

Las cualidades que se desarrollan durante estas etapas infantiles son el fundamento mismo sobre las que se asienta la capacidad de materializar y llevar a cabo capacidades más complejas e incluso el trabajo de adulto. “Aquellos que se toman el juego como un simple juego y el trabajo con excesiva seriedad, no han comprendido mucho ni lo uno ni lo otro”, afirma H. Heine. Este tipo de juego es la base sobre la que se despliega cualidades superiores como la imaginación, la creatividad, la perseverancia en el esfuerzo, etc. que pueden resultar seriamente menoscabadas si se impide su ejercicio por medio de, por ejemplo, esa gran neutralizadora de la creatividad, la imaginación y la diligencia infantil, que es la televisión. 

17.3.3 Juego libre y juego estructurado

Hasta esa edad los juegos tienen un alto significado simbólico y cumple múltiples propósitos. Afirma Bruno Bettelheim en su obra No hay padres perfectos “los niños se valen de los juegos para resolver y dominar dificultades psicológicas muy complejas del pasado y del presente. Tan valioso es el juego en ese sentido que la terapia por el juego se ha convertido en el procedimiento principal para ayudar a los niños pequeños a vencer sus dificultades emotivas”. 

Jugar es para los niños pequeños un acto creativo de primer orden, que no sólo les ayuda a aprehender el mundo sino a resolver sus conflictos y dificultades. Es la edad del juego libre y creativo basado en la imitación y por el que desarrollan su capacidad para crear símbolos e inventar historias a partir de cualquier cosa: una caja de zapatos puede ser un camión, y un rato después una casa de enanitos. Este contenido simbólico de los juegos constituye la base misma de la inteligencia humana, y tienen una “lógica” interna, independientemente de que la entendamos o no. 

En esta fase podemos “incorporarnos” a sus juegos imaginativos, pero no conviene “dirigirlos”. Es importante no interferir tratando de dirigir el juego hacia comportamientos más o menos lógicos para los adultos pero que desvíen al niño del propósito intrínseco de su juego. Este autor advierte “cuando no hay peligro inmediato, lo mejor suele ser aprobar los juegos del niño sin entrometerse. Aunque bienintencionados, los esfuerzos por ayudarle pueden desviarle de buscar, y a la larga encontrar, la mejor solución”.

A partir de los 7 años los niños van saliendo poco a poco de su atmósfera mágica, y ya discriminan claramente entre lo que es realidad y ficción, interesándose por otras actividades. A partir de entonces comienzan a estar preparados para los juegos estructurados, con reglas previamente establecidas, que continúan completando su “programa de desarrollo”. Son juegos más activos, más competitivos, en los que el niño vive la exhuberancia de una actividad física intensa y gratificante, mientras aprende a respetar las reglas del juego colectivo y compatibilizar sus intereses con los del grupo. 

17.3.4 La familia que juega unida…..

Arrastrados por la vorágine del día a día, por la inmediatez de lo urgente, muchos padres y madres ven poco a sus hijos durante el curso escolar, apenas un rato al final del día. Jugar juntos nos parece un lujo inalcanzable, o incluso una pérdida de tiempo, según el día. Y sin embargo, compartir el juego no es sólo una forma agradable, lúdica y gratificante de hacer ejercicio y disfrutar en familia. Es también una oportunidad para disfrutar de una relación de camaradería más allá de los roles establecidos padres-hijos, un aspecto de la relación familiar habitualmente descuidada pero que puede llegar a ser de inestimable ayuda, por ejemplo, para capear con mayor estabilidad la turbulenta etapa adolescente.

Y es que, quizá, el escaso valor que damos a la necesidad de jugar en la infancia se deba a que hemos perdido a ese “homo ludens” que todos llevamos dentro. Y si cerráramos ahora los ojos e hiciéramos el ejercicio mental de situarnos dentro de –pongamos- 20 años, es posible que nos embargue la añoranza del tiempo perdido, ese tiempo pasado en que tuvimos la ocasión –y no aprovechamos- de disfrutar de ese efímero presente de padres de niños que crecen demasiado deprisa. Pero estamos a tiempo.

18 Jan Hunt
18.1 ¿No hay espacio para los niños?

¿Hay lugar para los niños en nuestra sociedad? La mayor parte de nuestra cultura está estructurada para los adultos, y los niños no son bienvenidos o incluso son excluidos. Los niños pasan la mayor parte de su tiempo en la escuela y en actividades relacionadas con la escuela, en donde los padres no son bienvenidos. Cuando mi hijo y yo buscábamos actividades para realizarlas juntos, a él le dijeron que no me necesitaba, y a mí se me dijo que estuviera contenta de tener algo de tiempo a solas. Nunca se pensó que nosotros podríamos ser buenos amigos queriendo disfrutar de una actividad juntos. 

Esta áspera actitud hacia los niños puede ser más evidente cuando vamos de compras; algunos miembros del personal de la tienda parecen ver a cada niño como fuente potencial de problemas. La presencia de un niño es tolerada- siempre que este esté perfectamente callado, no toque nada, y no parezca que se vaya a lastimar. Yo sospecho, sin embargo, que el personal de la tienda no se preocupa tanto por el sufrimiento potencial del niño, sino por sí mismos: ¡temen ser enjuiciados! Este temor puede ser tan irrazonable y alcanzar un punto casi demente. Mi hijo (a la edad de siete años) fue gravemente amonestado en una tienda de libros, “¡Baja de ese bordillo! ¡Te vas a lastimar!” Este peligroso bordillo estaba a exactamente cinco pulgadas del piso. 

Cuando observamos de cerca el juego de un niño, podemos ver que ellos tienen el mismo instinto de auto-preservación que tenemos los adultos, y un buen sentido de lo que pueden manejar. ¿Por qué, entonces, se desconfía tanto de los niños? En esos momentos en los que es necesario decir algo acerca del comportamiento de los niños en público, se lo hace frecuentemente en un tono áspero, impaciente y de desaprobación. Pero muchos adultos también se comportan a veces de forma inapropiada en público – como fumando en un área de no fumadores. En el caso de que el adulto llegue a ser corregido, esta petición se la hace generalmente con la más alta cordialidad. ¿Merecen los adultos más consideración de la que merecen los niños?

Cuando los niños se atreven a salir en público, no se les dirige la palabra, a menos que, como a soldados, se les pregunte su nombre y grado. Si las circunstancias son tales que los niños aparecen en público durante horas de escuela, se les pregunta, casi contrariadamente, “¿Por qué no estás en la escuela?” Cómo respondería un adulto si se le preguntase, “¿Por qué no estás en el trabajo? 

Se espera que los niños sean infinitamente pacientes durante diligencias y conversaciones aburridas, y que nunca interrumpan a los adultos - sin tomar en cuenta que las conversaciones de los niños son mucho más fascinantes. ¿No le gustaría a usted escuchar acerca del Planeta Maravilloso, o de cómo lo aman en forma “infinitamente cuadrada”, como me lo dijo mi hijo cuando tenía 3 años?

A pesar de sus formas deleitantes, los niños son tratados en los lugares públicos como si fuesen invisibles, y sus necesidades son frecuentemente consideradas irrelevantes. Al hacer que sus necesidades sean conocidas por otros, ellos están frente a una desventaja particular, debido a su edad e inexperiencia. Diferente a los ciudadanos de la tercera edad, quienes también se encuentran con una injusta discriminación por su edad, no existe un vocero de los niños para educir empatía por su condición. ¿Quién no se ha topado con un desconcertado bebé o niño cuyas lágrimas son ignoradas por enojados padres e indiferentes extraños? ¿Si un adulto estuviese llorando en público, no estaría todo el mundo preocupado? ¿Si un animal estuviese claramente sufriendo, se pasaría todo el mundo de largo? 

Incluso las iglesias, que enseñan del amor entre familias, segregan a los niños de las actividades más importantes. En algunas áreas existe todavía el problema de discriminación habitacional, en la que los niños son colocados en la misma categoría que indeseables mascotas. Presumiblemente ellos colocan a los niños en una categoría entre un periquito y una boa constrictor. 

¿Podría esto ser diferente? Las cosas son diferentes en otras culturas. Cuando mi hijo (a sus 5 años) y yo visitamos a un herbolario Chino, yo fui ignorada, mientras tres adultos, todos chinos, llenaban a mi hijo de atención afectuosa. (Ahora que lo pienso, ellos me hicieron una pregunta: “¿Tiene Ud. más hijos?”) No se necesita ni decir que su comportamiento en esa tienda fue impecable. ¿Hay alguna duda del por qué quienes visitan China reportan que los niños allá se comportan bien?

Todos los niños se comportan tan bien como son tratados – igual que los adultos. ¿Por qué es tan difícil para los adultos entender esto? Después de todo, todos hemos sido niños. ¿Cómo hemos olvidado tan pronto cómo es ser un niño en un mundo adulto?

Los niños merecen ser tratados de la misma manera en que queremos ser tratados nosotros – con amabilidad y comprensión, dignidad y respeto. Como escribió el físico Richard Feynmen, “Los seres humanos deben ser tratados como seres humanos”. Todos somos seres humanos, y, en cierto sentido, todos somos niños. Algunos de nosotros simplemente hemos estado aquí por un poco más de tiempo.

19 Jane Nelsen

19.1 Guías para una educación en positivo 

1. Los chicos que se comportan mal, son niños desanimados, que tienen ideas erróneas sobre como conseguir su principal meta: pertenecer al grupo. Sus ideas equivocadas les conducen al mal comportamiento. NO podemos ser eficaces en atajar esto salvo que nos centremos en sus creencias erróneas antes que en el mal comportamiento. 

2. Utilice estrategias para animar a los niños, de modo que sientan que pertenecen al grupo (familia o colegio), de modo que la motivación para el mal comportamiento desaparezca. Celebre cada paso en la dirección de mejorar, en lugar de focalizar la atención en los errores. 

3. Una magnífica forma de hacer que los niños se sientan animados es pasar un tiempo especial estando con ellos. Muchos profesores notan un cambio espectacular en un niño problemático después de pasar tan solo cinco minutos compartiendo con el niño sus gustos, lo que ambos hacen para divertirse. 

4. Cuando sea la hora de ir a la cama, pídales que compartan con usted el momento más triste de su día y su momento mas alegre. Comparta sus momentos buenos y malos también con ellos. Se sorprenderá de lo que puede aprender. 

5. Tenga reuniones familiares o de clase para resolver problemas mediante la cooperación y el respeto mutuo. Esta es la clave para crear una atmósfera de respeto y afecto, a la vez que se enseña a los niños auto disciplina, responsabilidad, cooperación y habilidades para solucionar problemas. 

6. Proporcione a los niños tareas significativas. En nombre de la rapidez, muchos padres y maestros hacen cosas que los niños podrían hacer por si mismos y unos por los otros. Los chicos sienten que pertenecen al grupo cuando saben que pueden hacer una contribución real. 

7. Decidan entre todos que trabajos hay que hacer. Ponga cada uno en un papel, y todos juntos en una jarra. Cada niño extraerá unos cuantos cada semana: de este modo nadie se queda atascado haciendo el mismo trabajo continuamente. Los profesores pueden solicitar de los niños su contribución para establecer las normas de la clase, y hacerlas constar en un tablero que comience: HEMOS DECIDIDO:… Los niños adquieren sensación de pertenencia. motivación y entusiasmo cuando son incluidos en la toma de decisiones. 

8. Tómese un tiempo para entrenarles. Asegúrese de que su hijo sabe lo que usted entiende por “ordenar la cocina”. Para ellos puede significar simplemente poner los platos en el fregadero. Los padres y maestros deben preguntar “que es lo que tu entiendes por…?” 

9. Enseñe y ejemplifique respeto mutuo. Es necesario se amable y firme al mismo tiempo: amable para mostrar respeto por el niño, y firme para mostrar respeto por usted mismo y las “necesidades de la situación”. Esto es muy difícil mantenerlo en momentos de conflicto, por tanto, siempre que pueda utilice la norma numero 10. 

10. El uso adecuado de los tiempos le hará más eficaz. No funciona enfrentarse con un problema en el momento del conflicto: las emociones se atraviesan en el camino. Muestre a los niños la necesidad de tomarse un tiempo para “enfriar”. Usted, o el niño pueden ir a una habitación separada y realizar otra actividad que le haga sentir un poco mejor, y después trabajar en el problema con mutuo respeto. 

11. Libérese de la loca idea de que para que el niño se porte mejor debe primero lograr que se sienta peor. ¿Hace usted mejor las cosas cuando se siente humillado? Esto sugiere una mirada completamente nueva hacia el “tiempo fuera”. 

12. Utilice el tiempo fuera de forma positiva. Permita que su hijo le ayude a diseñar un espacio o área (cojines, música, libros, peluches) que le ayuden a sentirse mejor: recuerde que los niños dan lo mejor de si cuando se sienten bien. De este modo, usted puede pedirle a su hijo, cuando se encuentra enfadado: ¿Crees que te ayudaría pasar un tiempo fuera? 

13. Los castigos pueden funcionar, si todos ustedes están interesados en detener el mal comportamiento de forma momentánea. Pero muchas veces debemos desconfiar de métodos que funcionan un momento pero cuyos resultados a largo plazo son negativos: resentimiento, rebelión, revancha o desafío. 

14. Demuestre a los niños que los errores son grandes oportunidades para aprender. Una gran manera de enseñar esto es servir usted mismo como modelo. Utilice las tres “R” de Recuperación tras un fallo: 

a. Reconocimiento del fallo. 

b. Reconciliación: lo siento, no me gusta la forma en que manejé esta situación 

c. Resolución: centrar la atención en la solución, mas que en la culpa (esto ultimo solo es efectivo si se han llevado a cabo los pasos 1 y 2 previamente) 

15. Centre su atención en las soluciones, en lugar de hacerlo en las consecuencias. Muchos padres y profesores disfrazan el castigo poniéndole el nombre de “consecuencias lógicas”. Implique a los niños en la búsqueda de soluciones que sean: relacionadas, respetuosas y razonables. 

16. Asegúrese de que el mensaje de amor y respeto se note a través de todos los procesos. Comience siempre por: “me preocupo por ti, estoy interesado en solucionar esta situación ¿trabajarás conmigo para encontrar una solución? 

17. ¡PASELO BIEN! ¡DIVIERTANSE! Lleven la alegría a sus hogares y aulas. 

19.2 Cómo lograr una autoridad positiva 

19.2.1 Introducción

Tener autoridad, que no autoritarismo, es básico para la educación de nuestro hijo. Debemos marcar límites y objetivos claros que le permitan diferenciar qué está bien y qué está mal, pero uno de los errores más frecuentes de padres y madres es excederse en la tolerancia. Y entonces empiezan los problemas. Hay que llegar a un equilibrio, ¿cómo conseguirlo para tener autoridad? 

En una de las primeras charlas que di a un grupo de padres de un parvulario, una madre levantó la mano y me preguntó: 

· ¿Qué hago si mi hijo está encima de la mesa y no quiere bajar? 

· Dígale que baje, - le dije yo. 

· Ya se lo digo, pero no me hace caso y no baja- respondió la madre con voz de derrotada. 

· ¿Cuántos años tiene el niño?- le pregunté. 

· Tres años - afirmó ella. 

Situaciones semejantes a ésta se presentan frecuentemente cuando tengo ocasión de comunicar con un grupo de padres. Generalmente suele ser la madre quien pone la cuestión sobre la mesa aunque estén los dos. El padre simplemente asiente, bien con un silencio cómplice, bien afirmando con la cabeza, porque el problema es de los dos, evidentemente. 

¿Qué ha pasado para que en tan pocos meses una pareja de personas adultas, triunfadoras en el campo profesional y social, hayan dilapidado el capital de autoridad que tenían cuando nació el niño? 

Actuaciones paternas y maternas, a veces llenas de buena voluntad, minan la propia autoridad y hacen que los niños primero y los adolescentes después no tengan un desarrollo equilibrado y feliz con la consiguiente angustia para los padres. El padre o la madre que primero reconoce no saber qué hacer ante las conductas disruptivas de su pequeño y que, después, siente que ha perdido a su hijo adolescente, no puede disfrutar de una buena calidad de vida, por muy bien que le vaya económica, laboral y socialmente, porque ha fracasado en el "negocio" más importante: la educación de sus hijos.

¿Cuáles son los errores más frecuentes que padres y madres cometemos cuando interaccionamos con nuestros hijos? 

Antes de que siga leyendo, quiero advertirle que, posiblemente, usted, como todos -yo también- en alguna ocasión ha cometido cada uno de los errores que se apuntan a continuación. No se preocupe por ello. No es un desastre. Es lo normal en cualquier persona que intenta educar TODOS LOS DIAS. Tiene su parte positiva. Quiere decir que intenta educar, lo cual ya es mucho. En educación lo que deja huella en el niño no es lo que se hace alguna vez, sino lo que se hace continuamente. Lo importante es que, tras un periodo de reflexión, los padres consideren, en cada caso, las actuaciones que pueden ser más negativas para la educación de sus hijos, y traten de ponerles remedio. 

19.2.2 Factores que debilitan la autoridad

Estos son los principales errores que, con más frecuencia, debilitan y disminuyen la autoridad de los padres: 

19.2.2.1 La permisividad

Es imposible educar sin intervenir. El niño, cuando nace, no tiene conciencia de lo que es bueno ni de lo que es malo. No sabe si se puede rayar en las paredes o no. Los adultos somos los que hemos de decirle lo que está bien o lo que está mal. El dejar que se ponga de pie encima del sofá porque es pequeño, por miedo a frustrarlo o por comodidad es el principio de una mala educación. Un hijo que hace "fechorías" y su padre no le corrige, piensa que es porque su padre ni lo estima ni lo valora. Los niños necesitan referentes y límites para crecer seguros y felices. 

Ceder después de decir no. Una vez que usted se ha decidido a actuar, la primera regla de oro a respetar es la del no. El no es innegociable. Nunca se puede negociar el no, y perdone que insista, pero es el error más frecuente y que más daño hace a los niños. Cuando usted vaya a decir no a su hijo, piénselo bien, porque no hay marcha atrás. Si usted le ha dicho a su hijo que hoy no verá la televisión, porque ayer estuvo más tiempo del que debía y no hizo los deberes, su hijo no puede ver la televisión aunque le pida de rodillas y por favor, con cara suplicante, llena de pena, otra oportunidad. Hay niños tan entrenados en esta parodia que podrían enseñar mucho a las estrellas del cine y del teatro. 

En cambio, el sí, sí se puede negociar. Si usted piensa que el niño puede ver la televisión esa tarde, negocie con él qué programa y cuanto rato. 

19.2.2.2 El autoritarismo

Es el otro extremo del mismo palo que la permisividad. Es intentar que el niño/a haga todo lo que el padre quiere anulándole su personalidad. El autoritarismo sólo persigue la obediencia por la obediencia. Su objetivo no es una persona equilibrada y con capacidad de autodominio, sino hacer una persona sumisa, esclavo sin iniciativa, que haga todo lo que dice el adulto. Es tan negativo para la educación como la permisividad. 

19.2.2.3 Falta de coherencia

Ya hemos dicho que los niños han de tener referentes y límites estables. Las reacciones del padre/madre han de ser siempre dentro de una misma línea ante los mismos hechos. Nuestro estado de ánimo ha de influir lo menos posible en la importancia que se da a los hechos. Si hoy está mal rayar en la pared, mañana, también. 

Igualmente es fundamental la coherencia entre el padre y la madre. Si el padre le dice a su hijo que se ha de comer con los cubiertos, la madre le ha de apoyar, y viceversa. No debe caer en la trampa de: "Déjalo que coma como quiera, lo importante es que coma". 

19.2.2.4 Gritar

Perder los estribos. A veces es difícil no perderlos. De hecho todo educador sincero reconoce haberlos perdido alguna vez en mayor o menor medida. Perder los estribos supone un abuso de la fuerza que conlleva una humillación y un deterioro de la autoestima para el niño. Además, a todo se acostumbra uno. El niño también a los gritos a los que cada vez hace menos caso: Perro ladrador, poco mordedor. Al final, para que el niño hiciera caso, habría que gritar tanto que ninguna garganta humana está concebida para alcanzar la potencia de grito necesaria para que el niño reaccionase.

Gritar conlleva un gran peligro inherente. Cuando los gritos no dan resultado, la ira del adulto puede pasar fácilmente al insulto, la humillación e incluso los malos tratos psíquicos y físicos, lo cual es muy grave. Nunca debemos llegar a este extremo. Si los padres se sienten desbordados, deben pedir ayuda: tutores, psicólogos, escuelas de padres... 

19.2.2.5 No cumplir las promesas ni las amenazas

El niño aprende muy pronto que cuanto más promete o amenaza un padre/madre menos cumple lo que dicen. Cada promesa o amenaza no cumplida es un jirón de autoridad que se queda por el camino. Las promesas y amenazas deber ser realistas, es decir fáciles de aplicar. Un día sin tele o sin salir, es posible. Un mes es imposible. 

19.2.2.6 No negociar

No negociar nunca implica rigidez e inflexibilidad. Supone autoritarismo y abuso de poder, y por lo tanto incomunicación. Un camino ideal para que en la adolescencia se rompan las relaciones entre los padres y los hijos. 

19.2.2.7 No escuchar

Dodson dice en su libro El arte de ser padres, que una buena madre -hoy también podemos decir padre- es la que escucha a su hijo aunque esté hablando por teléfono. Muchos padres se quejan de que sus hijos no los escuchan. Y el problema es que ellos no han escuchado nunca a sus hijos. Los han juzgado, evaluado y les han dicho lo que habían de hacer, pero escuchar... nunca. 

19.2.2.8 Exigir éxitos inmediatos

Con frecuencia, los padres tienen poca paciencia con sus hijos. Querrían que fueran los mejores... ¡ya! Con los hijos olvidan que nadie ha nacido enseñado. Y todo requiere un periodo de aprendizaje con sus correspondientes errores. Esto que admiten en los demás no pueden soportarlo cuando se trata de sus hijos, en los que sólo ven las cosas negativas y que, lógicamente, "para que el niño aprenda" se las repiten una y otra vez. 

19.2.3 Factores que fortalecen la autoridad

Sin embargo, una vez que sabemos lo que hemos de evitar, algunos consejos y "trucos" sencillos pueden aligerar este problema, ofrecer un desarrollo equilibrado a los hijos y proporcionar paz a las personas y al hogar. Estos consejos sólo requieren, por un lado, el convencimiento -muy importante- de que son efectivos y, por otro, llevarlas a la práctica de manera constante y coherente. 

Algunas de estas técnicas ya han sido comentadas al hablar de los errores, y ya no insistiré en ellas. Me limitaré a enunciar brevemente, actuaciones concretas y positivas que ayudan a tener prestigio y autoridad positiva ante los hijos: 

19.2.3.1 Tener unos objetivos claros de lo que pretendemos cuando educamos

Es la primera condición sin la cual podemos dar muchos palos de ciego. Estos objetivos han de ser pocos, formulados y compartidos por la pareja, de tal manera que los dos se sientan comprometidos con el fin que persiguen. Requieren tiempo de comentario, incluso, a veces, papel y lápiz para precisarlos y no olvidarlos. Además deben revisarse si sospechamos que los hemos olvidado o ya se han quedado desfasados por la edad del niño o las circunstancias familiares. 

19.2.3.2 Enseñar con claridad cosas concretas

Al niño no le vale decir "sé bueno", "pórtate bien" o "come bien". Estas instrucciones generales no le dicen nada. Lo que sí le vale es darle con cariño instrucciones concretas de cómo se coge el tenedor y el cuchillo, por ejemplo. 

19.2.3.3 Dar tiempo de aprendizaje

Una vez hemos dado las instrucciones concretas y claras, las primeras veces que las pone en práctica, necesita atención y apoyo mediante ayudas verbales y físicas, si es necesario. Son cosas nuevas para él y requiere un tiempo y una práctica guiada. 

19.2.3.4 Valorar sus esfuerzos por mejorar

Valorar siempre sus intentos y sus esfuerzos por mejorar, resaltando lo que hace bien y pasando por alto lo que hace mal. Pensemos que lo que le sale mal no es por fastidiarnos, sino porque está en proceso de aprendizaje. Al niño, como al adulto, le encanta tener éxito y que se lo reconozcan. 

19.2.3.5 Dar ejemplo para tener fuerza moral y prestigio

Sin coherencia entre las palabras y los hechos, jamás conseguiremos nada de los hijos. Antes, al contrario, les confundiremos y les defraudaremos. Un padre no puede pedir a su hijo que haga la cama si él no la hace nunca. 

19.2.3.6 Confiar en nuestro hijo

La confianza es una de las palabras clave. La autoridad positiva supone que el niño tenga confianza en los padres. Es muy difícil que esto ocurra si el padre no da ejemplo de confianza en el hijo. 

19.2.3.7 Actuar y huir de los discursos

Una vez que el niño tiene claro cual ha de ser su actuación, es contraproducente invertir el tiempo en discursos para convencerlo. Los sermones tienen un valor de efectividad igual a 0. Una vez que el niño ya sabe qué ha de hacer, y no lo hace, actúe consecuentemente y aumentará su autoridad. 

19.2.3.8 Reconocer los errores propios

Nadie es perfecto, los padres tampoco. El reconocimiento de un error por parte de los padres da seguridad y tranquilidad al niño/a y le anima a tomar decisiones aunque se pueda equivocar, porque los errores no son fracasos, sino equivocaciones que nos dicen lo que debemos evitar. Los errores enseñan cuando hay espíritu de superación en la familia. 

19.2.4 Conclusión

Todas estas recomendaciones pueden ser muy válidas para tener autoridad positiva o totalmente ineficaces e incluso negativas. Todo depende de dos factores, que si son importantes en cualquier actuación humana, en la relación con los hijos son absolutamente imprescindibles: amor y sentido común. 

Educar es estimar, decía Alexander Galí. El amor hace que las técnicas no conviertan la relación en algo frío, rígido e inflexible y, por lo tanto, superficial y sin valor a largo plazo. El amor supone tomar decisiones que a veces son dolorosas, a corto plazo, para los padres y para los hijos, pero que después son valoradas de tal manera que dejan un buen sabor de boca y un bienestar interior en los hijos y en los padres. 

El sentido común es lo que hace que se aplique la técnica adecuada en el momento preciso y con la intensidad apropiada, en función del niño, del adulto y de la situación en concreto. El sentido común nos dice que no debemos matar moscas a cañonazos ni leones con tirachinas. Un adulto debe tener sentido común para saber si tiene delante una mosca o un león. Si en algún momento tiene dudas, debe buscar ayuda para tener las ideas claras antes de actuar.

20 José Miguel Castro
20.1 El auténtico aprendizaje sólo se puede conseguir mediante el juego (Entrevista)
José Miguel Castro asegura que la educación reglada hace flaco favor a la creatividad de niños y niñas; incluso afirma que entorpece el aprendizaje. Por ello, apuesta por recuperar el juego como forma de aprendizaje, tomar en cuenta los intereses personales y subraya que la diferencia es buena para uno mismo y enriquecedora para los demás.
Lleva 20 años trabajando e investigando en el campo de la expresión. Desde 1987 dirige los talleres de pintura, arcilla y danza en Bilbo. Esta semana ha participado en una conferencia en el Koldo Mitxelena, donde explicó en qué consiste la educación creadora.

· ¿Qué se aprende jugando?

· Estamos tan manipulados por nuestro sistema educativo, que parece un invento esto de aprender por el juego. Y la verdad es que el auténtico aprendizaje se hace jugando. Si revisas los creadores de la historia en cualquier campo artístico, encuentras algo común: son adultos que han conservado su capacidad de juego. Desde Galileo, que tiraba piedras desde lo alto de la torre de Pisa, como puede hacerlo un adolescente, pasando por Da Vinci, que destripaba cadáveres en vez de cochecitos para ver cómo eran por dentro. Son jugadores que conservan su curiosidad por el mundo, esa curiosidad despierta interés y ese interés es el origen del verdadero aprendizaje.
Sin embargo, en la educación reglada el juego es residual, sólo se aplica en los niveles más elementales. La tendencia de Occidente, ya extendida a todos los rincones del mundo, es pensar que sólo se puede aprender con enseñanza organizada. Y nosotros creemos que la enseñanza dificulta el aprendizaje, y en ocasiones, lo entorpece y lo destruye completamente. Por ejemplo, tú me preguntas cómo sale el verde. Si te contesto, con el azul y el amarillo, en ese momento he matado tu curiosidad, porque te doy la respuesta. En cambio, si te pongo el material necesario para que tú misma descubras cómo se consigue el verde, no importa si es en un minuto o en un año, al final encuentras el verde, y esto te proporciona tal satisfacción, que te impulsa a seguir buscando.

· Da la impresión de que los niños y niñas cada vez juegan menos.

· No tienen tiempo para jugar, porque los padres delegan cada vez más su educación en los demás. En estos tiempos de competitividad, el padre y la madre trabajan y buscan cuidadores sustitutos, como la escuela o la guardería. Como el horario de la escuela ya no es suficiente, buscan actividades extraescolares. Los niños deben enfrentarse a jornadas de muchísimas horas, manifiestan cansancio, se aburren con todo y apenas juegan. Tienen poco tiempo libre y el poco que tienen lo pasan viendo la televisión. Los niños son cada vez más altos y más guapos, pero más débiles, y con un umbral de frustración más bajo, son más caprichosos, no saben posponer las cosas. Son víctimas de una sociedad consumista, y el que tenga capacidad de consumo se sentirá feliz, y el que no será desgraciado.

· Un panorama bastante desolador. ¿Hay alguna esperanza?

· Yo no sé qué solución global hay. Pero, particularmente, creo que las familias se pueden organizar de otra manera y se puede ir por otros caminos que no lleven inevitablemente a esto. Dentro del sistema tenemos posibilidad de escaparnos. Comprar cosas, sí, pero no poner toda la felicidad en ello, ser competente, pero no competitivo, devolver a los niños tiempo, relación con sus padres, con sus abuelos. Los objetos materiales nos están desplazando, estamos poniendo toda la carne en el asador en cosas que son prescindibles.
· ¿Donde existen talleres de educación creativa?

· En Europa hay más de 2.000, en las mismas escuelas, en hospitales y particulares. En el País Vasco, hay una docena de escuelas, unas con mayor fortuna que otras, que están incorporado estos talleres. También hay talleres particulares en Bilbo, en Donostia y en Navarra.

· ¿Qué hace la gente en uno de estos talleres?

· Son talleres de danza, arcilla y pintura. En un espacio de unos 20 metros, algo más para los de danza, hay un grupo de 12 personas de diferentes edades. Cada uno hace una actividad y siempre tienen cerca un educador que les está sirviendo para que la actividad funcione. El monitor hace que el trabajo sea agradable, pero no resuelve problemas de creación, porque estos los soluciona cada uno. Las relaciones entre los participantes es profunda y respetuosa. No pintan, bailan o modelan para los demás, no buscan la aceptación de los demás, sino que lo hacen para sí mismos. No hay mejores o peores, sino que hay personas diferentes en distintas fases de su evolución. Al hacer los grupos, intentamos encontrar la máxima diversidad para que nadie se pueda comparar con otro. Que todo el mundo se sienta diferente, que piensen que la diferencia es buena para uno mismo y enriquecedora para los demás. Aquí se aprende a respetar a los demás y a desarrollar lo que se tiene de personal, de único.

· ¿Tendrá que reconocer que suena un tanto utópico?

· Choca mucho en un mundo tan anormal. Pero mira qué cerca está el tiempo donde niños de diferentes edades jugaban en la calle... y ahora casi ha desaparecido.

· ¿Por qué no se integra en las escuelas?

· Incorporar los principios de la educación creadora a la escuela tiene dificultades. El educador en la educación creadora es una persona al servicio de los demás. No juzga, no ejerce el poder, y esto permite que ellos también dejen de juzgarse a sí mismos. No obstante, un maestro para controlar a 20 niños tiene que ejercer el poder, y apearse del poder es muy complicado, y a algunos les cuesta.

· En la sociedad actual, ¿se protege demasiado a los niños?

· No se les permite ser niños, se desconfía de ellos, no se confía en su capacidad y se piensa que sólo el adulto les puede enseñar, transmitir conocimientos y no les dejan descubrir nada. Si aprenden a andar y a hablar solos, que es mucho más difícil, ¡cómo no van a aprender otras cosas!

· ¿Distinguen los menores entre la disciplina escolar y la libertad de estos talleres?

· En los talleres también hay reglas, lo que sucede es que están al servicio del juego. En la escuela, en cambio, hay muchas reglas arbitrarias, generalmente al servicio del orden. Un niño acepta de peor grado una regla que no entiende, pero si la regla está al servicio del juego, le beneficia, y entonces la acepta sin problemas. Por ejemplo, en la escuela saben que tienen que pedir permiso para algo tan elemental como para ir al baño. En los talleres nadie pide permiso. Ellos saben perfectamente que en la escuela tienen que asumir unas restricciones, y que en el taller no existen. En la escuela tienen que esforzarse por una tarea común, y en el taller cada uno hace su propio trabajo, a su ritmo, atendiendo a sus intereses.

· Teniendo en cuenta la creciente competitividad del mercado laboral, ¿cómo hacer entender a unos padres que a sus hijos, en vez de completar sus clases con inglés, alemán o informática, les conviene jugar, modelar arcilla y bailar?

· Yo cambiaría la pregunta. ¿Cómo unos padres que ven que, en un porcentaje considerable de casos, su hijo está fracasando en el colegio, o que ha terminado la universidad y está en paro...? Además, un niño o un adulto que va a estos talleres, no desarrolla su creatividad sólo para pintar o para bailar, sino que le sirve para cualquier circunstancia de la vida, para resolver conflictos emocionales, domésticos, laborales. Por ejemplo, es muy común que algunos adultos al cabo de unos años nos digan voy a cambiar de trabajo. Ellos no saben explicar cómo el modelar o el bailar les ha dado la seguridad para poder encarar un cambio en su vida profesional buscando un cambio que les satisfaga, y no sólo que les dé dinero. Dota de seguridad y de autoestima a las personas, y con esto se es capaz de encarar cambios. Los padres quieren que sus hijos sean competitivos, porque se supone que la sociedad es muy dura y tienen que aprender a meter los codos. Pero no se dan cuenta de que educándoles en la competitividad les hacen débiles. Además, cuando una persona es segura y competente, no necesita machacar al prójimo para sentirse mejor o más fuerte.
20.2 Educación creadora (Charla)
Tenía previsto hacer una breve exposición sobre los principios de la educación creadora. Qué deriva ha seguido después, por donde han tirado diversas personas con estos principios, en el campo privado, en el campo escolar, en el campo particular, con sus familias,... ofreceros un panorama de este asunto. En todo caso no tenéis que esperar al final para ir preguntando cosas...

Hablamos de educación creadora, pero a Vega y a mí, cada vez nos gusta menos una de las dos palabras: cada vez creemos menos en la educación y nos gusta menos este término de educación creadora. Bueno, seguiremos manteniéndolo hasta que encontremos otro término mejor.

El origen de esto, ¿cuál es? Fue un azar en plena 2ª guerra mundial. Arno Stern, con 17 años aproximadamente, es encargado en un campo de refugiados de cuidar de un grupo de 12 niños de diferentes edades en un espacio tan precario como era una habitación de 20 m2. Por allí aparece una caja de pinturas y los niños le dan ciertas ideas de cómo manejarse con el escaso material. El azar consistió en la aparición de una caja de pinturas, un grupo de niños huérfanos de guerra y Arno Stern con 17 años y ninguna formación en relación con la actividad que empezó allí a generarse, que era pintar. Esto fue una suerte porque como Arno no sabía nada, pues no sabia si lo que hacían los niños estaba bien o estaba mal, no sabía qué instrucciones dar, no sabía si tenía que enseñar algo o no tenía que enseñar nada y como no sabía, no enseñaba nada, y lo único que hizo fue, constatar lo que allí pasaba, y ¿qué es lo que pasó?

En el transcurso de un año, hasta que estos niños fueron adoptados, Arno observó dos cosas. La primera fue que estos niños solamente pintando se transformaron. ¿En qué sentido? Pues partiendo de una situación de graves carencias, de profundo malestar, una situación de temores, pasaron a ser niños con una enorme seguridad y con una enorme fuerza. Esto llamó la atención, claro, de muchísima gente que acudió a ver qué es lo que estaba pasando allí, que con 4 pinceles y 4 pinturas se consiguió lo que no conseguían en otros lugares, ni con terapia, ni con buena alimentación, ni de ninguna manera. Esta transformación le llevó a Arno a pensar, que esta actividad, en las condiciones que allí se desarrollaba, era estupenda para la gente y esto determinó su trabajo de toda su vida, que fue más tarde trasladarse a París y abrir un taller de pintura para niños y adultos. La segunda cosa que vio fue que todos los niños pintaban lo mismo, y su pregunta era si pintarían lo mismo porque eran judíos y huérfanos, o cómo pintarían en otros lugares completamente diferentes, en los que se dieran condiciones climáticas y culturales bien diferentes. Como nadie le podía responder, eso le llevó a hacer un trabajo de investigación durante la década de los 60 y los 70 que le llevó a descubrir los mecanismos de la expresión, los mecanismos de la creación y la relación que había entre creación, expresión y comunicación. Arno abrió un taller en París donde reproducía, de forma depurada, aquellas condiciones que se habían dado en el orfelinato, y esto estableció los fundamentos, los principios de la educación creadora.

Con estos principios, que os voy a mostrar ahora mismo, lo que sucedía era que el aprendizaje de dibujar y de pintar que siempre se ha supuesto para privilegiados, artistas entre comillas, es decir, unas pocas personas que tienen capacidad de llevar ese aprendizaje hasta sus últimas consecuencias, en estas condiciones resultaba que este aprendizaje era posible para cualquier persona independientemente de su edad, capacidad, extracción cultural, económica, etc. Es decir, para todo el mundo. Y además que este aprendizaje lo llevaba todo el mundo mucho más lejos de lo que nadie hubiera podido jamás imaginar.

En nuestro taller en Bilbao, que es como todos los talleres de pintura, está en el centro lo que llamamos la mesa paleta, donde están los pinceles, el agua, la pintura,... representa el lugar de encuentro de los que acuden al taller. La primera cuestión que se deriva del taller es que tiene que haber un equilibrio entre lo personal y lo colectivo, es decir un equilibrio entre la socialización, el crecimiento social, los medios para crecer socialmente y un espacio personal que sea ilimitado, que no tenga límites para crecer personalmente. En el taller hay un va y viene continuo entre el espacio personal, que es el papel en el que pintan y la mesa paleta que es un lugar donde hay que desarrollar un sentido de la atención. Hay que estar muy atentos a colocar los pinceles, manejarlos, para no manchar. No hay más remedio que tener en cuenta a los demás.

El espacio personal es lo que llamamos el primer principio de la educación creadora, que es algo que nadie niega, que todas las escuelas asumen en su ideario pero que en la práctica se niega. Todas las personas somos diferentes. Desde el principio Arno quiso que este principio fuese radicalmente instaurado en el taller. Las agrupaciones que hacemos en el taller no son agrupaciones hechas por la edad, o por ciertas afinidades, sino todo lo contrario. Es decir, no hay niños de la misma edad, no hay personas adultas que tengan características similares. Si por ejemplo en un grupo hay un chico con síndrome de Down jamás entraría al mismo grupo otro chico con síndrome Down,... Buscamos que nadie pueda verse semejante a nadie y por tanto que lo que destaque en un grupo así sea la diversidad, que la estructura lance un mensaje a medio y largo plazo que sería el siguiente: "eres diferente, no tienes más remedio que enfrentarte a tu diferencia y eso es bueno para ti y aportación de riqueza para los demás". Esta diversidad se manifiesta en esta estructura de forma inmediata. ¿Cómo? Hay quienes necesitan espacios grandes, hay quienes necesitan espacios pequeños, hay quienes trabajan a un ritmo muy lento y hay quienes trabajan a un ritmo muy rápido. Desde luego tienen intereses completamente diferentes, necesidades diferentes y esto es la esencia de la diversidad. Lo que sucede entonces es que efectivamente se crea un medio enormemente rico con unas corrientes de influencias muy grandes, donde cada cual aporta cosas muy diferentes. Sería una lista innumerable: lo que un niño pequeñito quizá aporta es su inmediata capacidad de comunicación con los demás, un adulto comunica a los demás su seriedad en el juego,...

· En el primer ejemplo que nos has puesto, ¿eran los niños de la misma edad?

· No eran de la misma edad. Eran niños que abarcaban edades entre los 4 y los 15 años, eran niños muy diferentes. Luego hablaremos, si hay que matizar, que incluso puede llegar un momento en que no importe que haya dos niños de la misma edad, siempre que no se comparen. Lo importante no es la edad en si ¿Por qué hacemos esto de la edad? Porque la gente tiende a comparar, los niños tienden a compararse entre ellos. Lo primero que se pregunta en un encuentro es "¿cuántos años tienes?" y suelen compararse en función de la edad: yo hago más, yo hago menos o hacemos igual. Por eso lo importante es crear una estructura en la que nadie pueda compararse con nadie, porque serían tan radicalmente diferentes que sería imposible compararse. Los niños de la misma edad son radicalmente diferentes, el problema es que se les compara.

· Cuando no hay niños de la misma edad y no se sienten identificados, ¿los niños no tienen resistencias? ¿no hay problemas?

· No, ninguno. Alguna objeción o resistencia puede poner algún familiar. Entre los extremos de cosas que hemos oído, ha habido quien nos ha dicho que no quería que su niño estuviera entre adultos porque esto le haría perder la inocencia, y otros que nos han dicho que no les gusta por razones contrarias, que un niño no podría aprender nada entre niños mayores que él. Bueno, cosas raras. Los niños están muy bien y además se manifiestan de manera muy diferente de como se manifiestan cuando están con niños de su misma edad, se manifiestan más abiertos, más comprensivos, más tolerantes, solamente por el hecho de que no se comparan y, claro, sino se comparan no compiten.

· Cuando la gente trabaja con diferentes intereses, diferentes espacios, lo que sucede es que nadie se siente más y nadie se siente menos, es decir, que todo el mundo sabe que puede satisfacer las necesidades que tiene. Y que la satisfacción de las necesidades de cada cual, nunca van en detrimento de las necesidades del que está al lado. Es absolutamente compatible satisfacer las necesidades de trabajar con tamaños gigantescos, que las pueden tener tanto los niños grandes, los adultos, como los niños pequeñitos, como las necesidades de trabajar con espacios muy pequeños, al lado de estas otras personas que trabajan enormes espacios. Todo el mundo sabe que cuando lo necesite va a poder utilizar el mismo enorme espacio. Hay procedimientos por los cuales el taller es ilimitado en cuanto espacio. Es muy sencillo entenderlo: imaginaos que una niña quiere hacer un cuadro de 18 m. de altura. No tiene ningún problema, porque vamos retirando filas de 3 m. de alto y añadiendo filas de 3 m. de alto, por arriba, por abajo o columna por un lado o por otro.

· En estos grupos lo que sucede es que no hay modelos, no hay un modelo. Cuando se está dentro del grupo es casi imposible decidir qué es lo que está bien y lo que está mal, qué es lo que es mejor y qué es lo que es peor. Porque al verse tan diferentes lo que se ven es personas diferentes en diferentes momentos de una evolución, cada evolución muy personal, y por lo tanto el referente de quién hace bien, quién hace mal, se pierde inmediatamente. En algunos eso necesita un periodo de adaptación en el taller, hasta que ven personas muy diferentes y ya no ven trabajos mejores o peores. Cuando no hay modelos, cuando nadie se compara, cuando nadie compite, cuando nadie quiere ser más que nadie, ni se siente menos que nadie y, por tanto, no intenta aplastar a nadie, ni colocarse al lado del hipotéticamente débil para sentirse fuerte y viceversa, entonces lo que sucede es que cada uno, a veces por primera vez en su vida, puede ser el mismo y manifestarse como tal.

· Esto se debe a que no hay ningún temor, no solamente por la existencia de esta estructura de grupo, esta estructura social, donde no hay competitividad, sino porque el "educador", entre otras cosas, no juzga. Como no hay ningún tipo de juicio, no es que no se formule verbalmente sino que no tiene lugar ningún tipo de juicio sobre el trabajo de nadie, no hay ningún tipo de temor. Y cuando no hay temor, esto tiene dos efectos: por un lado se asumen riesgos en el aprendizaje, uno va al limite de sus posibilidades y entonces cuando uno va al límite de sus posibilidades, se tropieza, tiene accidentes etc., pero esto nunca es culpabilizado, el accidente además es parte del aprendizaje. Y por otra parte cuando no hay temor lo que sucede es que hay posibilidad de manifestarse cada uno sin máscara, sin defensa, sin armadura, sin componendas de ningún tipo y lo que sucede es que entonces la relación entre las personas que están ahí es muy verdadera, muy piel a piel, muy de personas verdaderas a personas verdaderas y, por tanto, muy profundas, y esta gente muy pronto habla entre ellos de todo lo divino y de todo lo humano.

· Dándose relaciones entre gente tan diversa suele ser muy normal que, al cabo de dos años, una señora de 50 años nos diga que jamás hubiera sospechado que se podía tener amistad profunda con un niño de 6 años, por ejemplo. Es decir, las relaciones que no son solamente entre los adultos, sino entre adultos y niños, etc., son abiertas, hablan entre ellos de su trabajo, de lo que les preocupa, de sus vacaciones, de su escuela,... de todo menos de una cosa: no hablan jamás de lo que pintan. Porque uno de los descubrimientos de Arno Stern, es que lo que hacen en estas condiciones no es arte, no es para la comunicación. Es expresión, definiendo expresión como algo que esta en nuestro interior a presión y que debe ser emitido pero no destinado a nadie, ni dirigido a nadie, ni conteniendo ningún mensaje. Y en estas condiciones tiene lugar un acto que puede parecer extraño y que lo que es, es natural. Es decir, por un lado se relacionan profundamente, se comunican profundamente, directamente, no a través de nada; y por otro lado se expresan en espacios personales, liberados de todo condicionamiento. Eso les permite crecer socialmente y crecer personalmente y que lo uno no vaya en detrimento de lo otro.

· Voy a pasar a otro principio: el principio del juego. En grupos completamente heterogéneos donde lo que destaca es la diversidad, lo que hacen es jugar, no hay enseñanza. Una de las cosas que a mí me costo más asimilar, debido a mi formación, era que la enseñanza no siempre es el compañero ideal del aprendizaje. Es más, la enseñanza muchas veces dificulta el aprendizaje y en ocasiones lo destruye completamente. En el taller no se enseña. A la parte que podríamos decir que hay enseñanza, no le llamamos enseñanza, porque es tan mínimo como dar el hábito de coger bien el pincel. Todo lo demás es aprendizaje. Pero, sin embargo, el aprendizaje va mucho más lejos de lo que iría con enseñanza.

· Por ejemplo todo el juego del color, de mezclar colores. Normalmente en el aprendizaje del color a los niños muy pequeños, ya en las guarderías, se les enseña una mezcla, por ejemplo el verde. Porque es que es mágico: metes amarillo, metes azul y sale verde, que aparentemente no tiene nada que ver. Esto se enseña y es muy divertido, pero cuando se enseña, el mensaje que normalmente se lanza es: "Yo soy muy listo, por eso te puedo enseñar" y eso es lo que recibe el niño. Esto le condiciona a demandar otras formas de jugar con el color, cómo sale el rosa, generalmente después, y como sale el violeta y se acabó. Es decir con la enseñanza se pueden aprender tres mezclas de colores.

· Si un niño en el taller nos pregunta cómo sale el verde, nosotros no se lo decimos. Le decimos "búscalo", y tampoco le abandonamos a la búsqueda. Le damos un hábito de meter las yemas de los dedos cuidadosamente, para no manchar la pintura, y buscar. Esa búsqueda puede durar un mes, una semana, un minuto o un año, nos da igual. No hay programa para nadie, no hay ni programas personales, ni hay objetivos tampoco. Lo que sí sabemos es que en esa búsqueda un niño encuentra muy placentero encontrar diversos colores jugando con los dedos, y un día, no sabemos cuándo, encuentra el verde y el placer y la alegría que le produce es enorme. Este placer y esta alegría lo que hace es impulsarle a seguir buscando otros colores, y además el mensaje ya no es "qué lista es Vega", o "qué bueno es Josemi" o yo qué sé, sino "yo por mi mismo puedo". Esto es una de las claves que da enorme seguridad, el sentirse fuerte, el sentirse capaz de iniciar aprendizajes, de llevarlos mucho más adelante, de tal manera que un niño, por ejemplo Guillermo con 4 años y medio, al cabo de un año y medio de estar jugando con los colores, sin ningún tipo de enseñanza, llega a coger una de esas tapitas que hay ahí, que tienen 4 o 5 colores mezclados en diversas proporciones, y él sabe qué colores hay y en qué proporción. Y coge una tapa, viene y nos dice: "Josemi, por favor añádeme un poquito de ocre o un poquito de carmín, más, menos...", porque él sabe qué color quiere conseguir. A un pintor profesional que le dijéramos: "Píntame la habitación de este color", no sabría cómo se hace y tendría que recurrir a una carta de colores.

· Es decir el aprendizaje se dispara, va muchísimo más lejos porque la enseñanza condiciona y paraliza, en cambio el aprendizaje por investigación, juego,..., no tiene limites. Porque fijaros que las posibilidades de mezclar estos 18 colores, que es una gama bien equilibrada, es absolutamente ilimitada,: no tiene limites nunca, es un juego que no tiene final nunca y no tiene limites tampoco en relación a que no es un juego para niños. Por tanto todo lo que se hace en el taller es jugar. Hay quien dice que jugar es algo elemental para el aprendizaje, nosotros mantenemos que es la única manera de aprender realmente en profundidad. Y para nosotros son sinónimos: jugar, trabajar, investigar, crear. Son realmente sinónimos. Cuando hemos repasado la historia en cualquier campo: artístico, científico, técnico, de personas que han innovado, que han creado algo, que han pasado a la historia en definitiva, lo que nos hemos encontrado siempre es con adultos, que entre otras muchas cosas, siempre son adultos que han conservado su curiosidad, su flexibilidad, su capacidad de juego. Que siguen siendo grandes jugadores. Para nosotros no hay ninguna diferencia entre un niño pequeñito, al que le regalas un cochecito y lo destripa inmediatamente para ver como es por dentro, y el trabajo que hace Leonardo Da Vinci, destripando cadáveres para ver como funcionaban por dentro. En esencia no hay ninguna diferencia. Claro, si lo hace un adulto le llamaremos disección y si lo hace un niño le llamaremos destripaterrones porque en definitiva no le consideramos.

· Ya conocéis el principio de la heterogeneidad y de la diversidad, y el principio del juego. El último que os comento y el más importante porque condiciona a los otros dos, es el rol que juega el "educador" que permite este juego y que crea estás estructuras. ¿Qué hace el educador? No es un animador, no empuja a nadie a ningún sitio previsto o supuestamente adecuado, no motiva, no enseña, no interpreta, no juzga el trabajo de nadie,... ¿entonces, qué es lo que hace? Lo que hace es servir el trabajo de los demás. Por ejemplo si Guillermo quiere poner las chinchetas con las que se sujeta el papel a la pared, Vega lo que hacees aplanarle el papel para que quede sin bucles que luego le molesten al pintar, porque todavía Guillermo no lo puede hacer. Ese es su trabajo, le aplasta el papel contra la pared para que pueda poner la chincheta y el papel quede bien puesto. Cuando Guillermo empieza en el taller le va a hacer ese mínimo, que podríamos llamar de enseñanza si queréis, que nosotros llamamos darle el hábito de coger bien el pincel por su centro de gravedad y tomar agua sólo con la punta, luego pintura sólo con la punta y retirarse. No hay instrucciones pesadas para poder jugar, se aprende jugando, sobre la marcha. Es acompañarle el gesto, eso si, las veces que sean necesarias.

· Pero no hay parones. Un niño ve todos estos colores y esta deseando lanzarse a pintar. Claro, si intentas frenarlo para darle muchas explicaciones, esto es una pesadez. Es como cuando te llevan a música y hay allí un piano y tienes que hacer un montón de cosas antes de poder meter un dedo en el piano. Esto no tiene sentido, se juega directamente y se aprende jugando, y él lo que tiene es un interés enorme en hacerlo. Si ha tomado demasiada agua en el pincel o lo ha presionado demasiado, entonces Vega lo que hace es quitar la gota de agua que le molesta, para que pueda seguir pintando, sobre seco y sin gotas que le estropeen su trabajo.

· Veis que en el taller no se puede parar, en un grupo de 12 personas, niños y adultos, continuamente hay que estar acompañando a niños más pequeñitos con el gesto a la mesa-paleta, continuamente están haciendo mezclas y les pasa el trapo para que se limpien los dedos para seguir probando sin manchar los colores; hay quien pide pintura para aclarar más un color; hay quien pide que le de vueltas al color porque no lo quiere separado, o lo quiere en una proporción determinada separado, en otra proporción en color puro. Veis que insisto que todo el servicio es para niños y para adultos, no hay ninguna diferencia en el taller en este sentido. Hay quien pide continuamente remover las mezclas, que le echen agua.

· ¿Y se respetan entre ellos? Es decir, cuando alguien quiere buscar el verde, no hay el típico que dice: "Se hace así".

· No, no suelen decirse. Puede suceder que alguien está pintando con un color y alguien se acerque y diga: "Anda, qué color tienes aquí, ¿cómo se hace?" Eso puede suceder. Y si un niño se lo pregunta a otro niño y el otro niño le responde no es ningún problema, porque no es el adulto omnipresente y sapientísimo el que lo dice, sino que es otro, y no pasa nada. Puede que después le interese hacer ese color o no, pero no tiene ese efecto del maestro que enseña. Eso es lo que nosotros llamamos un contagio, influencias, deseables incluso. Por ejemplo, nosotros no enseñamos nunca que hay un rojo que se llama carmín y otro bermellón y un marrón que se llama siena tostada y otro sombra y otro ocre amarillo. No enseñamos pero, claro, hay adultos que están subidos en una escalera y te llaman para que les cargues el pincel y te piden: "Pásame el carmín". Entonces, como no están obligados a reproducirlo, ellos quieren saber cómo se llama un color, cómo se llama otro. Y puede que me pregunten a mí y yo les respondo, claro. Pero no le llamamos enseñanza. Cuando lo que hay es una pregunta concreta y una respuesta concreta, es comunicación, y claro que ahí hay aprendizaje, pero no hay enseñanza, en el sentido de organizada, pensada, programada y que se pueda alejar de lo que un niño le interesa. Si un niño te pregunta cómo se llama un color, y tu coges y dices: "Se llama bermellón, y este otro ocre y este otro marrón,..." entonces si que te estás pasando y vas mucho más de lo que él quería. Le vas a aburrir y ya no te va a preguntar más. Pero si él te pregunta cómo se llama este color y dices bermellón y ahí se queda todo y esperas, ¿que te quiere preguntar otro?, se lo contestas, pero esperas a que te lo vuelva a preguntar.
· El rol del educador es crear unas condiciones. En su formación estriba conocer perfectamente el juego y sus mecanismos para poder servirlo. Porque si sabes muy bien como se desarrolla un juego, entonces no tienes miedo, no tienes dudas de que todo el mundo lo va a conseguir. Por ejemplo, probablemente, ninguno de nosotros ha tenido miedo de que su bebe vaya a aprender o no a andar. ¿A alguien se le ocurre, cuando ve a su hijo gatear, pensar en los términos de "anda bien", "anda mal"? Pues no, tiene los meses que sean y gatea. Perfecto, es lo que tiene que hacer, ¿no?
· Hay algo que cuando está en equilibrio permite el aprendizaje, porque un niño está en la seguridad. Es decir, si un niño hace lo que puede y eso coincide con lo que quiere y eso coincide con lo que necesita, entonces hay seguridad y ese niño puede aprender cualquier cosa. Pero si un niño quiere hacer algo que no puede porque le ha venido un modelo de fuera que le incita a hacer algo que todavía no está capacitado para hacerlo, ya hay un desequilibrio, y hay inseguridad porque va a querer hacer lo que no necesita y no puede. Por ejemplo, ya que estamos hablando de pintura, si un niño está dibujando unos torbellinos y va alguien y le dice "Qué bonito, ¿qué has querido hacer?" y él niño da una explicación suponiendo lo que el adulto quiere oír, y entonces el adulto le dice: "No, hombre, pero eso no se hace así, se hace de esta otra manera", entonces el niño va a querer hacer ya lo que no puede, y se jorobó, ya muy pronto, la seguridad en este aprendizaje.

· Entonces cuando ves un dibujo, ¿no hay que hacer ningún tipo de afirmación? Verlo y punto, ni qué bien, ni nada, ¿no?

· Hay que servirlo, pero desde luego no juzgarlo. Porque ni está bien ni está mal, ni tiene un mensaje secreto que hay que desvelar, ni hay que forzarle a que se comunique con nosotros a través de lo que está haciendo, porque es desviarlo ya a un campo en el que tiene, a largo plazo, una calle cortada y sin salida,.

· ¿Y si a todos les dices que qué bonito?

· Pues les estás diciendo que algún día estará feo. Eso es un juicio, positivo si quieres llamarlo así. Pero cuando yo hablo de juicios no estoy distinguiendo entre positivos, negativos, etc., es un juicio. Y las palabras serían lo de menos. Lo importante es el mensaje que tú transmites.
· Una persona me contó, por ejemplo, que en una guardería ellos siempre decían que qué bien todas las cosas de los niños. Un día un niño que no llegaba a los 3 años se acerca con un dibujo a enseñarle y esta persona le dice "¡qué bonito!", y entonces el niño lo rasga y le dice: "Eres una embustera, porque lo he hecho mal a propósito a ver que decías, porque siempre dices que qué bien". Los niños no son tontos, pertenecen a la especie humana, son seres tremendamente inteligentes, con su cerebro, con mucha más intuición, porque todavía no está romada, como en los adultos que la tenemos ya un poco podada. Entonces, si dices "qué bien", hay algo que puede estar mal, si tu le dices "qué bonito", todo tiene otra cara, y ¿qué es lo feo? Porque esto es inmediato. En la escuela esto se manifiesta en el tiempo: en preescolar, en educación infantil, todo es bonito y todo está bien hecho; en primaria algunas cosas hay que corregirlas, en secundaria todo está mal, ¿no? Es un juicio diferido en el tiempo y los niños se dan cuenta.
· No es importante lo que le digas, aunque yo no le diría nunca "qué bonito", sino la relación que tu estableces con él. Es decir, un niño que te viene a preguntar si te gusta su dibujo es un niño que ha establecido ya, de antemano, una relación condicionada con otro adulto, su familia, la escuela, que el mensaje que dan es que yo tengo que pintar para los demás, para que les guste y así me acepten. Nosotros nos adelantamos a esa relación para establecer otro tipo de relación en la que no se da ese condicionante. Si esperamos a que un niño termine de dibujar, ya no podemos hacer nada. Pero si cuando le vemos dibujar procuramos que esté cómodo, es decir si la mesa le llega a la nariz y esta pintando así, le buscamos yo que sé, la enciclopedia para sentarse más alto, o un cojín, de tal manera que no tenga que apoyar el antebrazo y que pueda girar y moverse como necesite; si en vez de una cera dura que hay que apretar como una bestia para que salga el color deseado, le hemos procurado un rotulador u otro material que deje un buen trazo, sin apretar, y que no se haga una pezuña; si hemos procurado un papel suficiente y cuando está pintando estamos con él, de repente su torbellino se sale del papel y le limpiamos lo que queda fuera del papel,... entonces ese niño se pone a pensar: "Este tipo ¡qué en serio se toma mi juego!", y entonces empieza a pensar que tu estás allí para otra cosa. Al terminar lo que hacemos nosotros es decirle: "Ahora te pongo el nombre, la fecha y esto va a tu carpeta para siempre jamás, tu verás lo que haces con ello". Estableces una relación de servicio, él se da cuenta para qué estás tu, ya sabe que no pinta para ti, sino que tu estás para que él haga bien su trabajo y te lo tomas en serio. Entonces él se lo puede tomar en serio también, pero además de esto no le condicionas para nada, a pintar para ti, etc., y por otra parte recibe el mensaje de que tu valoras muchísimo su trabajo, y le procuras las mejores condiciones y, encima, se lo conservas pero no lo juzgas, no le dices ni qué bien ni qué mal, ni qué bonito ni qué feo. Nada. No hay ningún juicio.

· ¿Una sonrisa vale?

· Si estás contento te puedes sonreír, pero no de su dibujo. La relación tiene que ser persona a persona, no hay por que tener esa manía de, como los adultos no se saben relacionar bien con los niños, pues a darles un papelito y que dibujen. No, hombre, relaciónate directamente con él. Lo tienes al lado, yo que sé, le das una palmada si quieres, le sonríes, haces un chiste, hablas del tiempo,... se puede hablar de cualquier cosa con él, ya está.

· Esto nos llevaría muy lejos si hablamos solo del dibujo. Yo creo que no merece la pena, habría que hablar de todos los aprendizajes en general. Como veis este es uno de esos juegos que hay que conocer a fondo porque tal y como teníamos la idea de cómo funciona este juego, se destruye, no funciona jamás. Por ejemplo, simplemente diciendo que qué bonito o preguntándole "¿qué estás haciendo?" ese juego ya empieza a destruirse.

· Supongo que los adultos irán al taller porque tienen un interés especial. ¿Qué interés o motivación tienen los menores?

· Hay quien viene porque le trae su padre y odia dibujar, por ejemplo; hay quien viene y está aburrido de la vida ya con 10 años; y hay quien viene apasionado por hacer algo. Viene todo tipo de personas.

· Y cuando llega un niño desmotivado, ¿no hacéis nada especial?

· Ah, si, hay el derecho a no jugar. Lo que pasa es que nosotros jugamos con una estructura donde ya hay grupos establecidos. Es decir, en cada grupo a lo mejor hay 10 personas, que vienen pintando ya desde hace 10 o 5 años. Hay una dinámica, es muy atractivo. Puede venir un niño enfadado con su madre que le lleva allí y no quiere pintar. Lo que pasa es que a los 5 minutos ve una dinámica, un movimiento, los niños, los adultos pintando colores, que es que se ve arrastrado como por la corriente de un río, y entonces termina pintando, normalmente, a los 5 minutos. Pero si uno no quiere pintar tiene el derecho, claro.

· Recuerdo un niño que venía al taller y su madre le pegaba un empujón, salía corriendo, cerraba la puerta y lo dejaba en la entrada, porque era un niño que no quería hacer nada. Este niño se sentaba en la entrada, al lado de la puerta del taller, en el suelo, enfadadísimo. Yo, cuando oía el portazo, ya lo venia ver, salía y le decía:

- ¿Qué pasa? ¿Ya estás enfadado?

- Sí.

- ¿Con quien, con tu madre? - siempre se enfadaba con su madre.

- No.

- ¿Con tu padre?

- No.

- ¿Pues con quien?

- Contigo.

- Pero si yo no estaba.

- Sí, pero es que mi madre me obliga a venir.

- Pues bueno, venga, entra aquí, ahí se te va a quedar el culo frío.

· Este niño hacía arcilla. Le llevaba al taller, le daba un banco y se ponía delante de una horneta, pero no quería modelar. Lo que nunca encuentran en nosotros es una reacción. Él puede estar muy enfadado, muy disgustado, no querer hacer nada. Nosotros no nos enfadamos, no nos molesta que no quiera hacer algo, no nos preocupa. Como no quiere pintar, pues lo mismo da. Lo que hacemos es tratarle con la misma cordialidad o madurez como a cualquier otra persona. No hay un trato menos cálido con un niño enfadica que todo le molesta, que está con una cara de perro, que con una persona que está encantada diciendo que qué placer. No, le tratas igual y le sientas. Y al cabo de un rato, de cinco minutos que está así, le dices: "Te dejo aquí este cacho de barro, por si quieres". Entonces ve el trozo de barro y ya está todo arreglado. Puede que no quiera, este niño estuvo así, enfadadísimo, pues como 3 o 4 semanas, pero al final lo hace.

· ¿Hay gente a la que no le sale?

· Eso no existe en el taller. Uno de los descubrimientos de Arno Stern para este juego, pero sirve para modelar, para bailar, para hacer música, para muchos juegos importantes, es que, ¿cómo os lo diría yo?, estamos preparados genéticamente para hacerlo, por decirlo de alguna manera. Es decir, que el que pertenece a la especie humana, sin quererlo, tiene un par de orejas. No puede evitarlo. Este aprendizaje, como andar, como hablar, este aprendizaje lo llevamos incorporado en nuestros genes, pero en condiciones. Sabéis que un niño está genéticamente programado para andar y hablar, pero si se pierde en la selva, le alimente una loba, y luego lo encuentran a los 15 años salvaje y lo devuelven a la civilización, este niño ya no recupera, no tiene el lenguaje, ni anda de pie. Se puede poner de pie en un momento, pero anda a cuatro patas. Estaba programado genéticamente, pero faltaba un factor, una condición, y es que hubiera un medio social con adultos que andan y hablan a su alrededor. Para pintar, para modelar, para hacer estas cosas es lo mismo, hacen falta unas condiciones. Si no se dan estas condiciones lo que sucede es que no se pone en marcha este programa genético. Y el problema no es que no se dan estas condiciones, es que se dan las contrarias, y este programa genético se destruya. ¿Cómo se enseña a dibujar?
· Dirigiendo todo hacia la comunicación, teniendo que responder ante todo tipo de preguntas, con correcciones, con juicios, con copias, con modelos, comparándose, en grupos de la misma edad,... Es decir, las condiciones contrarias de las que hemos manifestado aquí. No es extraño que la gente piense que es imposible, que no se le ocurre nada.

· Fijaos que sobre este aprendizaje lo que tenéis son datos erróneos. Y sobre todo creencias falsas. Y claro, es muy difícil desmontar datos con creencias y es más difícil desmontar creencias sin datos, y yo no voy a daros datos, ni os voy a hablar de cómo es este juego, de dónde a dónde va, ni qué mecanismos tiene, por que no daría tiempo hoy.  Pero suelo proponer una metáfora y es imaginar un naufragio. "¡Los niños primero!", porque se va el barco a pique, y solo caben los niños. Vamos a suponer que llegan a una isla desierta donde hay agua, alimentos, fruta, varias raíces, algún animalillo,...pueden sobrevivir. Pasa el tiempo, crecen y tienen hijos, empiezan a nacer enanos. Mucho gusto, mucha alegría, pero cuando los enanos tienen meses los padres y las madres están aterrados porque todos andan a gatas y "¡cómo van a sobrevivir así!". Se preocupan muchísimo porque andan todos arrastrándose de mala manera. Llega un momento en el que alguien, el más viejo de la tribu dice: "Un momento, que yo creo recordar que los niños al año andan." Respiran tranquilos, pero llega el año y ahí siguen a cuatro patas, aunque más rápido. "Habrá que hacer algo". Empiezan a pensar cómo poder enseñarles un poco a andar, porque sino se van a morir. Y dicen: "Fulanito es el que más corre, él más atlético, él que más trepa árboles ¿Por qué no les ponemos que se fijen en él?", "Venga, vale." Y entonces le ordenan al atlético pasear por delante de los niños y les ponen para que le miren. Pero a los 10 minutos miran para otro lado. Les dicen que miren, pero miran para otro lado. "Hay que organizarlo, les sujetamos aquí y que miren." Y van detrás todo el rato para que miren bien. Pero pasa el tiempo y en cuanto les sueltan, parece que no se dan cuenta de nada, estos niños son poco observadores realmente. ¿Qué habría que hacer? A otro se le ocurre una idea genial. Es un tipo que en la tribu se dedica a cazar bichitos con trampas, y es muy hábil con las cañas y las maderas y las dianas y atando cosas y tal. Se le ocurre un invento extraordinario: el tacataca, un aparatejo con unas cuerdecitas alrededor. Ponen ahí a los niños, les sujetan,... Pero se fijan y ven que no andan. Entonces dicen: "Esto hay que tomárselo en serio, porque está pasando el tiempo y..." De 8 a 9 les sujetan para la observación, de 10 a 11 metidos en el taca-taca, después les sacan, les ponen en una tabla y les mueven las articulaciones,... y así todo el santo día. Claro, pasa el tiempo y todos estos niños terminan andando, pero con tanta historia al final todos van como Frankenstein, con cojeras funcionales. Un poco raritos pero andan. Pasan generaciones y cada vez lo han organizado mejor, porque como ven que andan con dificultad, cada vez lo hacen mejor y con más esfuerzo. Crean la escuela del andar que dura desde las 8 de la mañana hasta las 8 de la tarde, desde que se levantan hasta que se acuestan. La escuela empieza al año. Ocurre un día que un niño a los 9 meses se pone a andar, sale corriendo y se libra de entrar en la escuela, no tiene que entrar. Él anda, corre, trepa mejor que ningún otro. ¿Sabéis como le llaman a este tipo? El artista de la isla.

Ahora ¿cómo pensar que lo que están creando para que los niños anden es lo que impide

que anden? Los que se escapan de eso son los que pueden andar con normalidad, y lo

que ellos piensan que es excepcional es lo normal.

Pues en el dibujo pasa exactamente igual. Con el dibujo y con otras cosas. Por eso os

decía que una de las funciones importantes es formarse, investigar, conocer a fondo el

juego del que se trata para poderlo servir, no alterarlo, no destruirlo, no manipularlo,

tener la absoluta seguridad de que ese aprendizaje lo va a hacer. Para no intentar

manipularlo, acelerarlo, retardarlo, animarlo, motivarlo, porque no hace falta para nada.

Imaginaos que absurdo sería que nos motiven para que nos salgan dos orejas cuando

estamos en la tripa de nuestra madre. No tiene sentido. O para que nos salgan dos

piernas y podamos luego tener la seguridad de que vamos a aprender a andar. Fijaos que

incluso podemos no saber, o desconocer, los mecanismos más sutiles en profundidad:

mecanismos fisiológicos, neuromusculares, de cómo se desarrolla el tejido óseo, el

muscular, para llegar a andar, todo el aspecto psicomotriz,... Pero no, no hace falta.

Sabemos que van a andar, que pasan por unas fases, que a un marciano le parecerían

muy raritas, pero que a nosotros nos parecen normales, y por tanto no alteramos. Y por

eso todos aprenden a andar. Hay que saber cómo son estos aprendizajes en estos juegos

para no alterarlos, conocerlos en profundidad. También para limpiar nuestra mirada, es

decir que no sea juzgadora. Porque si yo no conozco como es un juego, estoy

planteándome si esto está bien, está mal, cómo debo intervenir, seguro que meto la

pata,....

Ya conocéis los principios de la educación creadora. Estos principios se deducen de esta

estructura que surge por azar, no son producto de una especulación científica, ni de una

hipótesis, ni de una teoría, sino de una constatación. Yo decidí aplicar estos principios con

otro material, con la arcilla. Y sucedió lo mismo, apareció el mismo código, los mismos

mecanismos, exactamente igual. Vega estaba muy interesada en la danza y en el juego

de roles en concreto, porque ella trabajaba entonces en la escuela con niños pequeños

que están todo el día jugando a mamás, a papás, a este tipo de juego. Nos interesó

observar cómo eran estos juegos, ver cómo podían desarrollarse sin condicionamientos, y

cómo se debían servir, con qué reglas y qué es lo que debíamos hacer para que

funcionaran. Hallamos los mismos mecanismos para todos los juegos y vimos que el

servicio era diferente, porque era diferente el material, el cuerpo, el espacio, el color, el

volumen, la madera para construir,... pero que, en realidad, al final era lo mismo.

Entonces fue cuando Vega decidió aplicar estos principios allí en la escuela a todos los

aprendizajes: leer, escribir, a todo lo que hacían los niños. Ella dejó de enseñar

absolutamente y el aprendizaje se disparó en el momento en que dejó de enseñar. Este

trabajo ha seguido desarrollándose, no solamente con diferentes juegos, sino con niños

mayores en el ciclo de primaria, con niños de 6, 7, 8 años. Siguieron aplicando estos

principios y vimos lo que hacían los niños: no solamente cómo aprendían a leer sin

enseñanza, o a escribir, sino a sumar, a contar, a multiplicar.... ¿Qué sucede? Lo mismo

otra vez, que el aprendizaje se dispara, que los niños van muchísimo más lejos. No

solamente más lejos, es que no habíamos conocido hasta entonces niños apasionados con

la matemática permanentemente, porque normalmente es una cosa que suele aburrir o

cansar, o que nos hacen odiar con la enseñanza. Como veis estos principios los hemos

aplicado a todo tipo de aprendizajes. Pero es diferente el rol de una persona que sirve un

aprendizaje si está con 20 niños en una escuela, que si está con 3 en su casa; si son

adultos o si son niños, el trabajo que hay que hacer es diferente, aunque los principios

que aplica son los mismos: aceptar que esa persona es diferente.

Si se acepta que cada persona es diferente no se intenta controlar. El educador no tiene

el poder, no decide una orientación, un programa, ni un objetivo. Acepta las necesidades

que alguien plantea, sin más, sin preguntarse. Las acepta y las sirve. Como la palabra

servidor no me gusta, supongo que a muchos de aquí tampoco, por la connotación que

tiene, diríamos que el educador es una comadrona del aprendizaje. ¿Cómo hace una

comadrona? Una comadrona no asume el protagonismo de dar a luz, ni se pone en el

lugar de la mujer. No, le toma la mano, como mucho le limpia el sudor, espera a que le

demande algo, porque se ha establecido una relación en la que la persona va a

demandarle lo que necesite y en esa seguridad. Es decir, está a la espera, sabe muy bien

lo que va a tener lugar, da seguridad y confianza, porque confía en que unos mecanismos

que se han puesto en marcha van a llevar la final a dar a luz, a que aparezca un bebe.

Una comadrona del aprendizaje que conoce bien su oficio, que no juzga, que genera

seguridad, que no manipula. Por esto pensamos que la formación de un educador pasa

por resolver cuestiones personales, por crecer personalmente. Toda relación es educativa.

Los que se educan contigo, sean tus hijos, tus alumnos, tus nietos u otros amigos van a

recibir lo que tú eres, no lo que tu quieres que ellos sean. No es una relación de poder,

repito, es una relación de servicio, y en esa relación de servicio se acepta el punto de

partida y la deriva personal. Y para nosotros éste es un concepto importante.

¿Qué es esto de la deriva personal? Uno empieza igual que los demás, pero por dónde

pasa y a dónde llega no tiene nada que ver en personas diferentes, desde el momento

que puede manifestarse como una persona diferente. ¿Por qué? Porque tiene intereses,

necesidades, ritmos de trabajo completamente diferentes.

Voy a intentar explicároslo con un ejemplo. En un momento dado yo serví a la deriva

personal de una de mis hijas, que abandonó la escuela cuando tenía 9 años. En el

momento que abandonó la escuela era analfabeta funcional, odiaba leer, escribir y todo lo

que tenía que ver con aprendizaje: libros, maestros, compañeros, escuelas, caminos que

iban a la escuela, etc. Decidí sacarle de la escuela porque su deterioro personal empezaba

a preocuparme mucho, yo cambié mi trabajo para tener libres las mañanas para poder

estar con ella, y lo que hice fue exigir un compromiso: "Arene, tú no vas a ir más a la

escuela. Eso no significa que tu no tienes que aprender o trabajar. Esto es fundamental:

tienes que estudiar, tienes que aprender, tienes que crecer, hay que trabajar en la vida.

Tú decides por donde empiezas. Yo todos los días voy a estar contigo por las mañanas".

Ella decidió que aceptaba esto y su primer compromiso fue que iba a leer el periódico.

¿Por qué había decidido esto como un trabajo? Le parecía suficientemente lejano a lo que

había hecho en la escuela, pero suficientemente aceptable por mí ya que su madre era

periodista.

Todas las mañanas salíamos de casa, después de desayunar, nos íbamos a comprar el

periódico y nos íbamos al taller. Mientras yo preparaba cosas, ella leía el periódico. Su

capacidad de leer el periódico era escasa: la primera pagina, las letras gordas y punto,

porque odiaba leer realmente. El primer día compró el periódico, miró la primera pagina y

dijo: "Ya he terminado de trabajar", dos minutos... ¿qué 2 minutos? 1 minuto, 30

segundos. Si cuento 30 me parecería largo. 20 segundos. Se acepta, se acepta un

compromiso, ese es el primer paso, se acepta en la seguridad de que todo va ir bien. Yo

entonces no tenía la seguridad porque era la primera vez que lo hacía. Lo hacía en

contacto directo con Arno Stern. Yo no lo hacía bien porque estaba muy nervioso, muy

inseguro. Porque no partía de un niño puro, libre, apasionado, sino de un niño fracaso

escolar que hacía otras cosa, se ponía a enredar por allí, a jugar. El segundo día,

volvimos, compramos el periódico, y en vez de 20 segundos, 23 segundos. Yo pude

observar que ella se detenía cada vez más en la primera pagina, incluso podría asegurar

que hasta leía. Y efectivamente un día compruebo que lee, porque me hace una pregunta.

Entonces era la época de la perestroika,... aparecían estas palabras en los periódicos y me

pregunta: "Aita, ¿qué es esto de la perestroika?". Y yo muy atento a responder muy

escuetamente.

En aquella época yo estaba en contacto con Marga Iñiguez quien, interesada por el

proceso educativo, había tenido contacto con otras culturas. Una vez me había contado

que un grupo de indígenas decían que si a alguien le preguntas algo y te tiene que

responder con 1000 palabras, un buen maestro era el que te responde con dos palabras.

En esa tribu los niños estaban con los maestros, pero los niños muy pequeñitos y los

adolescentes estaban con los sabios. ¿Y qué es un sabio? Un sabio es el que no te

responde. Entonces yo procuraba responderle escuetamente a Arene, prefería quedarme

corto y que ella preguntara más si era su necesidad, que pasarme un poco de su interés.

Me enteré que efectivamente estaba leyendo y le iba picando la curiosidad. El inicio del

aprendizaje es la curiosidad. La curiosidad es algo que los niños tienen de forma

abrumadora. Por todo pueden preguntar, todo lo miran, todo lo toquitean, todo lo soban,

todo lo rompen, todo lo quieren aprender, preguntan,... este es el principio del

aprendizaje. Cuando tú eres libre para poder preguntar por lo que te llama la atención en

un momento dado y encuentras la respuesta escueta y adecuada, puedes seguir con tu

curiosidad,

Yo puedo preguntarte: "¿Por qué esto es redondo?" Tú me respondes escuetamente, pero

luego igual no me interesa y pregunto: "¿Por qué esto es cuadrado?" No hay que pensar:

"Me pregunta por la perestroika, a ver si ahora se interesa por lo que está pasando en el

mundo." No hay que esperar que una curiosidad genere un interés, no hay que esperar.

Satisfaces la curiosidad y ya se sabrá después por donde va el interés, porque en un niño

se despiertan millones de curiosidades y no todas derivan en un interés que les lleva a un

estudio profundo, a más preguntas, etc.

Arene preguntaba por la perestroika y empezaba a contarme cosas. Era como restituir

una comunicación. Claro, cuando tu quieres tener el control de por donde va un hijo, en

este caso mi hija, ella siente que le estás controlando, y ya no te cuenta, porque cuando

tienes un policía detrás, la primera norma es no responder lo que el policía quiere

escuchar. Arene me empezó a contar: "Pues me he enterado de esto..." y yo entonces le

podía preguntar a ella: "Ah, pero cómo, ¿este tío no era no se qué?" "No, no. Mira, aquí

pone que..." Yo veía que iba avanzando en la lectura de la primera pagina y un día incluso

hace el milagro de abrir el periódico y mirar por dentro, y entonces yo contentísimo. Un

educador, seguro, no se pone contentísimo, porque es una reacción y eso puede generar

una compostura. Lo normal hubiera sido pensar: "¿Qué va a hacer si está con un

periódico todos los días? Pues terminará abriéndolo para mirar por dentro, claro."

Ella abría el periódico y miraba las esquelas de los muertos, su curiosidad le llevaba a las

esquelas de los muertos. Luego ya ví que iba a las llamadas de pagina, donde ampliaba la

información de la primera pagina, empezó a abrirlo por otras llamaditas, leía otros

titulares e iba a otros lados, miraba lo de atrás, incluso miraba la programación de

televisión. Un día va y me dice: "Aita, yo quiero saber cómo empezó esto de la

perestroika", "Muy bien y ¿qué hacemos entonces?", "Quiero estudiar la segunda guerra

mundial." Esto es una deriva personal. Si vosotros os planteaseis saber como tuvo lugar la

perestroika, algunos a lo mejor nos vamos a estudiar la historia del partido comunista, o

la historia de los zares, o la revolución rusa, o quien fue el anterior a Khrushchev. Eso es

la deriva personal: cada uno se va por un lado.

Fuimos a una librería, miró libros y escogió los que más fotografías y menos texto tenían.

Iba leyendo a su aire y empezó a estudiar historia de la segunda guerra mundial. Seguía

mirando las esquelas. La deriva personal de cada uno es diferente. Algunos después

habríamos estudiado la primera guerra mundial, otros la paz que surgió tras la primera

guerra mundial, otros los antecedentes de la segunda guerra mundial,... Arene dijo que

quería estudiar a Franco, Hitler y Mussolini, la vida de estos tipos. Pues nada, a buscar

biografías. Encontramos incluso comics sobre el franquismo. Al tiempo me dice: "Aita, yo

quiero saber como empezó todo esto, quiero estudiar prehistoria."

Y entonces se puso a estudiar la historia tal y como se supone que se debe estudiar. La

deriva personal supone saltos guiados por un montón de cosas personales: la curiosidad,

la emoción. ¿Por qué yo decido estudiar esto y no lo otro? Vete a saber por qué, es casi

imposible, hay tantos factores... La deriva personal va a saltar, cogiendo cosas diversas,

estableciendo ramificaciones. Un diagrama de una deriva personal es como un árbol con

muchas ramas en todos los sentidos y con pequeñitas ramas que llevan a caminos que

luego se vuelve para atrás y siguen por otra rama. Fijaos lo que significa esto frente al

diagrama de una programación, que es un diagrama lineal, en el que toda curiosidad

colateral es cortada, en el que tú estás obligado a seguir con un orden lógico, pero que

puede no sea tu orden personal. Arene empezó a estudiar historia ahora desde el

principio, pero ella, como estudiaba de diferente manera, no estudiaba solamente los

muertos, las fechas o las batallas, sino que estudiaba historia del arte. Le intereso el arte,

un poco la literatura. Incluso llegó el día en que dijo que quería leer una novela, pero

tenia que tener crímenes y muertos. Las esquelas tenían su cosa, porque un día va y me

dice: "Aita, ¿como se hace un tanto por ciento?", y de repente descubro que había estado

organizando a los muertos por tramos de edades y que todos los días apuntaba: tantos

muertos de 0 a 3 años, tantos de 7 a 8,... que había empezado a sumar, estaba haciendo

matemáticas por su cuenta y de repente quiso saber como se hacia un tanto por ciento.

Una deriva personal te lleva con estos saltos a entrar en contacto con muchas cosas y

todas te empiezan a interesar, o a sentir curiosidad sobre ellas.

Cuando estudia la historia a Arene le empiezan a interesar muchas cosas, pero sobre todo

una: cómo se vestía la gente en cada época. Había que hacer un trabajo arduo de buscar

imágenes, dibujos, grabados, fotografías de cómo se vestía la gente. Claro, no imaginéis

que establecía un orden: "hasta que no termine de saberme la prehistoria no paso".

Miraba para adelante, para atrás, con un orden personal. Y una de las cosas que más le

interesaba era cómo vestía la gente a finales del siglo XIX. En la película "Lo que el viento

se llevó" que todos conocéis, la parte en que hay una fiesta, cuando las chicas se van a

un cuarto a descansar y se empiezan a quitar la ropa y se les ven las fajas, las estructuras

que hacen, los vuelos, los acampanados,... eso lo veía 200, 300, 400 veces.

Ella por la tarde venía al taller y lo que más le gustaba era hacer arcilla. Un día estaba

haciendo muñequitos para estos vestidos, y se decía para si misma: "Voy a hacer una

fiesta..." Y un día me viene y me dice: "Aita, voy a hacer una fiesta y me quiero hacer un

vestido" ¿Cómo hacemos? Se me ocurre una idea. Hay que buscar a alguien que nos

pueda decir como se hace esto. Conocíamos a una persona que hace ropa para los

demás, fuimos donde ella, y le dijimos:

- Saura, Arene se quiere hacer un vestido de este tipo- porque había hecho sus dibujos -

venimos a que tú nos ayudes a hacerlo

- ¡Uy, hija mía, pero para esto, tienes que hacer 3 años de corte y confección!

- Ni hablar. No hay 3 años de corte y confección. Venimos a aprender contigo.

- Pero Josemi, si yo no sé enseñar.

- Por eso venimos contigo ¿Qué es lo que hay que hacer? Dinos inmediatamente cosas

concretas.

- Hay que comprar papel de seda para hacer un patrón- a la librería, papel de seda.

- Ahora ¿qué?

- Pues hay que medir- pues a medir.

Bueno yo os lo estoy contando muy lineal y de esto tenemos que hablar. Estos procesos,

sobre todo con un niño que parte de un fracaso escolar, no son lineales, están llenos de

momentos de mal humor, de enfado por mi parte, de desconfianza, de desesperación, de

querer tirar la toalla, de que esto no va a ningún lado. Yo os cuento los momentos álgidos

y la conclusión final, pero con Arene hubo muchos momentos de mucho desánimo. Podéis

imaginar el papel de seda que rompimos, que rompió desesperada y pensó que ya no iba

a ser capaz de hacer un patrón. Al final lo consiguió, porque el mensaje que yo procuraba

lanzarle siempre era "tú puedes". No has podido esto, no has podido lo otro, no has

podido aquello, puedes, te costará más, menos, pero amiga hay que hacer un esfuerzo.

La educación creadora no es permisividad, implica esfuerzo. El esfuerzo es parte

importante del crecimiento personal, del trabajo y del juego, siempre que haya placer por

medio. Si te mandan cavar un hoyo de 3 metros cúbicos, el esfuerzo que te supone te

hace abandonar o no iniciar, pero si estás en la playa jugando emocionado con tus hijos,

allí te dejas los riñones y haces los 3 metros cúbicos incluso cuando tus hijos se han ido y

ya no están jugando contigo, por ti mismo. Arene siguió adelante, hizo los patrones y

llegó el momento de ir a comprar telas. Íbamos a tiendas de telas y como dos palurdos

hacíamos como hace cualquiera, empezar a sobar las telas hasta que una nos llamaba la

atención. Eligió una de aguas. Terminó haciéndose su vestido.

Todas las cosas iban siguiendo un proceso con muchos altibajos, algunos abandonos,

pero iban tirando para delante. Doy un salto muy grande y al final Arene terminó, a

instancias de su madre, en una academia de diseño de vestuario en la que parece que

tenía éxito porque a los dos meses eligen un diseño suyo hecho con papel para hacerlo en

tela para la pasarela en el concurso de miss Bizkaia. La escuela le aburre, ella dice que es

lo mismo en el fondo y a los tres meses, cuatro, abandona. Le siguen interesando los

vestidos. Veis que en una deriva personal aparecen muchos intereses por curiosidad.

Algunos se siguen llevando paralelamente, pero un niño pequeño al que no se le cercena

ni la curiosidad ni sus intereses, desarrolla tantos intereses que no tiene tiempo para

llevarlos todos muy lejos. Entonces elige, y va dejando unos y utilizando otros, los que

más le apasionan por las razones que sean y esos son los que va a llevar muy lejos. Como

los que va a llevar, los va a llevar con enorme pasión, le va a importar mucho ese interés.

El trabajo en un interés determinado le lleva a hacer muy bien ese trabajo, y ese hacer

muy bien ese trabajo es un interés que ha permanecido, le lleva a ser no competitivo pero

si muy competente, y en un mercado de trabajo consigue el trabajo que quiere.

Arene ¿donde terminó? Terminó, luego siguió con cambios, en Madrid trabajando en

diseño, en vestuario, en los talleres de sastrería en televisión, en teatro. Estuvo en Madrid

desde los 17 años a los 23 años trabajando, pero ahora tiene novio, quiere tener un hijo y

ahora lo que más le interesa es todo lo que tenga que ver con su hijo. Se han vuelto de

Madrid, sigue queriendo hacer esas cosas, hay otros intereses...

Ya veis un ejemplo de lo que es una deriva personal, como a cada persona le lleva a

diferentes lugares. A otra persona, quizás, que le interesa mucho la historia, hace un

ingreso de mayores de 25 años y se matricula en la universidad a estudiar historia, o se

mete arqueóloga a investigar o se va a viajar para conocer,... Vete a saber a donde puede

llevar a cada uno. Esto es lo bueno. Si nos permiten seguir nuestras derivas personales, lo

que sucede es que somos muy diferentes y esto hace que las cosas sean ricas, diversas.

El poder ser nosotros diferentes y poder ejercer esa diferencia. En una deriva personal

hay que aceptar los saltos sin saber a donde vas a ir, sirviendo a ciegas y confiando a

ciegas también, sin querer controlar ni la dirección ni la intensidad de ese aprendizaje.

Vega estuvo trabajando 6 años con niños pequeños de 3 años, viendo todo tipo de

derivas personales. Hay muchísima documentación que Vega tiene de cómo son las

infinitas derivas posibles que llevan a un niño a aprender a leer, a escribir, a contar, a

hacer todas las prematemáticas. Porque los niños a esa edad hacen lógica, matemática,

conjuntos, clasificaciones, sin que haya ningún tipo de enseñanza por medio y ¡cómo se

apasionan con ello! Yo solía estar haciendo observaciones en el aula, filmando, tomando

diapositivas,... me pasaba una mañana entera como una estatua mirando y observaba

esas derivas.

Veamos algunas derivas. A una niña de repente le gusta mucho una canción que Vega

canta y le dice: "Vega, escríbeme esta canción, para que yo se la lleve a mi madre, y me

la pueda cantar". Vega se sienta en una mesa de los niños, empieza a escribirle a esta

niña la canción y luego la niña le dicta algo que sabía de memoria. De repente vienen

otros niños a ver que pasa allí. Miran y dicen: "Ah, yo también". Una le empieza a dictar

una lista de frases: "¿Juan, quieres venir a mi cumpleaños?", "¿Felipe, vendrías a mi

cumpleaños?", "¿Elena vas a venir a mi cumpleaños?" Así una lista con todos los nombres

de la clase.

Fijaos, una quería una canción para que su madre le cantara, ésta quería una lista,...

sigamos la deriva de alguno de ellos. La niña que le ha pedido la lista de nombres recorta

tiras de papel con las frases con el nombre de cada niño. Coge todos los nombres, hace

un paquete, lo envuelve y le dice a Vega: "Escríbeme aquí invitación". Le escribe

invitación en el paquete donde están todas esas iras recortadas, que no las va a destinar

a nadie, ni se las va a repartir para que cada uno tenga su invitación. No, lo deja así, le

hace una marca para saber lo que pone ahí y se va, esa es su deriva.

Otro niño que había pedido lo mismo, las frases de nombres de niños y cumpleaños, mete

la tijera, pero este va cortando por donde se le ocurre, por todas partes. Como hay un

celo pegado por la parte de arriba en una mesa colgando hacia abajo, que es el sistema

que tenía Vega para cortar rápido los millones de trozos de celo que le pedían, el niño tira

del celo para abajo y empieza a pegar en la tira de celo, que va del borde de la mesa

hasta el suelo pegado, todos los recortes. Cuando ya ha pegado todo corta por abajo y se

queda así, sin saber que hacer con eso. De repente ve otro papel, lo pega, y con ese

papel se hace una capa. Eso es una deriva personal.

Otro que ha pedido que le escriban cosas hace un rollo con ello y se pasa toda la mañana

con el rollo, atizando a alguno, tocando la turuleta, pero no se separa del rollo. Al salir se

pone en la puerta para atizarles a todos, y sale el último con el rollo.

Fijaos, una pide que le escriban frases, las corta y las envuelve en un paquete haciendo

una marca; otro recorta por donde se le ocurre, lo pega en un celo y se hace una capa; el

otro hace un rollo...

La pregunta es: ¿pero esto lleva a aprender a leer, a escribir? Y la respuesta es sí. Las

infinitas derivas personales, aparentemente marcianas para aprender a leer y a escribir,

llevan a aprender a leer y a escribir. Y hay que reconocerlas, aceptarlas y servirlas,

despreocupándose porque, por las razones que sean, ese es su juego en relación con

algunas letras, manipulándolas, enredándolas de diversas maneras. Podría poneros

muchos ejemplos de derivas personales pero creo que ya está claro.

En otro lugar tres personas, conociendo el trabajo de Vega, decidieron hacer el mismo

trabajo con niños mayores, de 6, 7, 8 años, los de primer nivel. Hacen el mismo tipo de

trabajo aunque un poco alterado, porque en algunos casos el miedo les lleva a enseñar

algo, pero hacen un trabajo espléndido. Los niños están trabajando durante esos dos

años de primaria con todo tipo de cosas, disparando también su aprendizaje. Por ejemplo,

a los niños les hemos puesto metros a su disposición y entre los metros tienen uno con

ruedita, de estos elásticos muy grandes que utilizan en las obras, cinta métrica de 20 o 40

metros,. Ellos disponen inmediatamente. Algún loco coge el metro y empieza a medir

todas las chaquetas de los niños que están en las perchas, todas las mesas,... Un día uno

se sube a una silla al lado de Karmele y le dice: "No te muevas". Le va a medir a la

maestra pero necesita ayuda. Viene otro inmediatamente a ayudarle, aprieta por abajo y

el de arriba dice 8, y el de abajo dice 78. Todo medidas equivocadas, porque no mide ni 8

ni 78. "Estupendo, le hemos medido a la maestra". Esto nos parecía espectacular en estos

niños, pensábamos que esto era extraordinario. Claro, estos niños han estado en esa

escuela con unas maestras determinadas durante toda la educación infantil. Más

extraordinario nos sucedió cuando vimos que niños pequeñísimos como Julia con 2 años,

nada más volver del pediatra que ha visto como le han pesado a Nora, llega a casa, coge

el metro de la costura de Vega y dice: "Pesa 8". Es decir, que el concepto de medida está

casi en la naturaleza, los niños desde muy pequeñitos empiezan a hacerlo si no están

condicionados. Estos niños con la cinta métrica empiezan a medir, cada vez mayores

dimensiones: la maestra, las alfombras de la clase, la clase de un lado a otro,... Salen y

miden el pasillo que abarca dos clases y cada vez se incorporan más niños y de repente

empiezan las derivas personales.

¿Cómo empiezan las derivas personales? Llega una niña y le dice a la señorita:

"Andereño, ¿de aquí al hipermercado hay como 17 alfombras?" Karmele se quedó

impresionada, porque estaba multiplicando. Viene otra que estaba escuchando la

conversación y le dice que entonces el Serantes mide como no sé cuántos pasillos.

Karmele empieza a hacer cálculos y encima están midiendo bien, más o menos. Es decir

empiezan a asociar. La capacidad de asociación es otra que nos crece como las orejas, no

podemos evitarlo. Todos los niños oyen y se contagian, empiezan a asociar. Hay uno que

estaba en una esquina leyendo un libro de dinosaurios, aunque hay un orden los niños si

quieren pueden estar leyendo, y de repente sale al pasillo y dice. "Entonces esto mide

como un Espinosaurio". Otro dice: "Aquí pone que este bicho tan pequeño mide

centímetros". Y empiezan a descubrir los metros, los centímetros, los kilómetros,... "De

aquí al pueblo de al lado mide...". Van para arriba, van para abajo, asocian el dinosaurio

con un insecto, diversos niños van comunicándose las cosas... ¿Qué es lo que pasa? Que

son unos tipos apasionados y que esto se contagia a los pesos y a las medidas de todo

tipo.

Ya veis como las derivas diversas personales tienen lugar a partir de permitirles usar una

herramienta, que a lo mejor otro no se lo dejaría porque "lo vais a romper" o "¿qué hacéis

armando tanto ruido en el pasillo?" o ¿qué es esto de estar aquí todo el día con la

alfombra?". Normalmente si vemos que un niño coge un metro y se dedica a medir

20.000 veces una misma cosa decimos que está tarado, que se ha rayado, como dicen

ahora. Y sin embargo está aprendiendo. Algo muy importante es que un educador debe

saber esperar porque la repetición es un fenómeno fundamental. Sólo hay aprendizaje si

hay repetición, porque eso manifiesta un interés determinado. Imaginaros que os obligan

ahora a pintar un cuadro que tenga un millón de puntos dentro, a ver quien aguanta el

tirón. Hay gente que lo hace, pero si surge de su propio interés, de su propia necesidad.

Lo mismo medir 40 veces la alfombra. Solamente lo hace el que está reflexionando,

elaborando, manipulando, es decir, aprendiendo. Y claro esto no excluye el que estén

preguntando, porque pueden ir y preguntar a la maestra, al vecino, al abuelo. Es increíble

cómo los niños cuando les apasiona algo repiten y repiten, y ¡lo que aprenden con esas

repeticiones!

El tener una deriva personal y poder hacer un aprendizaje de esta manera da una enorme

seguridad, sea un adulto o sea un niño. Y al que sirve estos procesos le genera una

enorme seguridad. Solemos decir que el taller transforma, transforma tanto a los que

están allí aprendiendo como a los que estamos sirviendo, porque te da una confianza

absoluta en el género humano, en sus capacidades. Realmente ves a estos enanitos y los

ves enormes, con unas capacidades increíbles. En cambio en esta sociedad lo que nos

hacen es someter a un sistema de poda general que nos hace ir con muñoncitos por la

vida.

Y en un proceso así, como el de estos niños que medían, ¿de cuánto tiempo estas

hablando?

Ese curso de primaria lo hacen solamente en dos años.

Y cuando, por ejemplo, miden a la maestra y dicen siete, ¿ella no dice nada?

No corrige, a no ser que le pregunten. Si le miden y dicen siete y están a su rollo, a eso

no le llamamos equivocaciones, eso son esos accidentes, es ese tantear alrededor. Al final

van a ir acercándose y van a poder comunicarse entre ellos, con los libros, con otras

personas y van a llegar a lo que mide un metro realmente. Pero al principio tantean

alrededor y no se corrige a no ser que pregunten.

¿Y las normas?

Para que todo juego funcione, tiene que tener unas reglas.

¿Estas normas se establecen el primer día del taller?

En el taller desde el primer día están instauradas. Porque hay un grupo, que ya las está

utilizando, unas reglas de juego.

Y en el caso de la maestra ¿instauran unas normas el primer día?

No, no se como hacen, realmente no te puedo decir. Pero podría ser, por ejemplo: "Aquí

tenéis los libros, ahí están las lupas, ahí están las linternas, ahí los metros. Ahora si

queréis podemos mirar los libros."

¿No se dice, por ejemplo, que no se puede salir del aula?

No, de entrada no se dice eso. Ahora, si en un momento un niño va a tirar una piedra le

dirá, por ejemplo: "No aquí las piedras no sirven para tirárselas a la cabeza a nadie. Aquí

se juega con este peso."

Cuando un niño demuestra interés por algo, ¿tú no haces nada?

Si tú descubres un interés en alguien por los insectos que hay bajo el césped, regálale

una lupa, por ejemplo, porque así alimentas y favoreces que ese interés puede seguir

adelante. Luego puede que deje la lupa, pero tu le ofreces una lupa, no le obligas a

usarla, se la ofreces. Estar atento a los intereses en un grupo puede ser muy complicado,

puede que te inventes tú los intereses. En un grupo tienes que estas más bien a la espera

de que te manifiesten su interés. No es lo mismo trabajar con 20 niños que trabajar con

dos en casa. En todo caso es servir los intereses aunque sean divergentes y no intentar

unificar o conducir por comodidad.

Mi hija tiene 5 años y está interesada en los números y las letras. Ahora estoy en duda si

sería mejor para ella poner una hora o dejar que ella me demande lo que quiera.

Los niños necesitan estructuras, un cierto orden y esto puede ser diferente para cada

cual. Por ejemplo, para un niño puede ser muy importante tener la seguridad de que nada

más desayunar puede mirar un libro tranquilamente mientras hace la digestión,

placenteramente con su madre; pero para otro a lo mejor lo importante es pegar unos

botes en un colchón; y para otro es coger dos maderos y poder construir. Pero con un

orden, es decir, que al que le interesa mucho una cosa sepa que ahora van a hacer tal

cosa. Un orden es importante para la madre o el padre y para el niño. Al niño ese orden le

da seguridad. Esa estructura no es un asunto de una hora. A lo mejor como le interesan

mucho los números decides que después de desayunar jugamos con estas regletas, pero

un día quiere estar dos horas y otro día quiere estar 5 minutos...

Para ella cualquier orden razonable está bien. Que ella sepa que todos los días después

de comer, por ejemplo, va a poder hacer eso que le interesa es bueno para ella y para ti.

Y si es bueno para ti es bueno para ella. Primero porque a ella le da seguridad. Y si para ti

es bueno, eso te va a permitir mantener un ritmo. Porque si tú lo haces cuando ella te lo

demanda y tú en ese momento estás cabreada o desmotivada, a lo mejor lo haces el

lunes y el martes, pero el miércoles consigues distraerla y no lo haces y entonces falta el

ritmo. Que tenga ella esa estructura y de ese núcleo estructural luego ella va a ir

organizándose alrededor, y eso le da seguridad.

¿Y como te manejas en cuanto a lo que se podría llamar el refuerzo positivo, el que si un

niño te enseña un dibujo casi instintivamente te sale decir: "qué bonito, qué bien lo

haces", que además él también espera que tú lo digas?

No hace falta refuerzo positivo. A mí me parece un condicionamiento. No es necesario en

absoluto. Cuando un niño tiene una necesidad y un placer añadido de hacer algo, lo hace

hasta el infinito todas las veces que necesita. No hace falta más. Eso requiere un trabajo

personal. No va a hacer más ni mejor porque yo le diga que bien, le sobra, porque si yo le

digo que qué bien, le condiciono a hacerlo para mí.

Cuando un niño hace una cosa, le basta. Un niño come, por ponerte un ejemplo, porque

tiene necesidad de unos nutrientes para vivir, para seguir fuerte, para moverse etc., y

come muy bien. Si tú le dices que qué bien come estás satisfaciendo unas necesidades de

afianzamiento tuyo, no de él. Y en muchas ocasiones sucede que ese niño ya no come

solamente por sus nutrientes, que es suficiente, sino por el "qué bien". Un niño que se

viste está orgulloso y no necesita enseñarlo, sino que se viste y sale corriendo, no

depende. Pero si tendemos a decir "qué bien", al final comen para que les den no sé que,

se visten para que les consigan no sé que. Es decir, ya no por el placer de comer o de

vestirse, que es lo esencial.

En el dibujo, o en los juegos que se hacen en la escuela, es claro. Trabajan para los

demás, para obtener aprobación y aceptación. Cuando un niño necesita enseñar las cosas

es porque alguien previamente le ha condicionado.

Lo que sí sucede es que un niño muy contento te puede comunicar sus descubrimientos.

Ve un bicho con una muleta y dice: "Mira, ama, un bicho con una muleta". Le asombra, le

alegra y lo comunica. Pero una cosa es comunicar sus descubrimientos y otra cosa es

esperar tu aceptación. Si un niño te comunica sus descubrimientos los compartes con él,

claro. Pero si busca tu aceptación hay que pensar si ha habido ya una relación previa que

le lleva a buscar una gratificación ajena al placer que le puede producir el descubrimiento.

En general pensamos que hay que motivar, gratificar, reforzar positivamente,... No hace

falta. Por otra parte tu refuerzo positivo puede llevarle a seguir una deriva falsa. Si tu no

le hubieras insistido que qué bien, y ella solo lo hace porque a ti te gusta, a lo mejor lo

habría abandonado por otra cosa. Es una forma de empezar a alterar ya las cosas, ¿no?

En el caso que comentabas de tu hija ya no es un taller de educación creadora.

A nosotros el trabajo de Arno sobre la educación creadora nos dio unos principios basados

no en teorías que podían ser constatados o no, sino en constataciones, en un trabajo

empírico. A mí personalmente me pareció el gran descubrimiento, me desveló la

naturaleza del aprendizaje, la esencia del aprendizaje. Y además esto era real, tangible,

era aplicable a cualquiera. Es decir, a ti que decides educar a tu hijo por tu cuenta en

casa, en la calle, o en el monte, pero acompañándole tu, no delegando en ninguna

institución; al maestro que esta en una institución y que quiere hacer mejor su trabajo; o

a los padres que llevan a la escuela a sus hijos pero que no delegan y que quieren seguir

trabajando ellos también.

Estos principios son de pura lógica. No es un invento retorcido y extraño, son unas cosas

elementalísimas y que uno decide dónde, cuándo y hasta dónde puede aplicarlo. Nosotros

los aplicamos en los talleres, los aplicamos en la escuela cuando trabajamos con maestros

en su formación, y desde luego los aplicamos con nuestras hijas, que no vamos a delegar

su educación en la escuela, claro.

Cuando para aprender algo necesitas de alguien, de un especialista, dices que lo

interesante es que no sea un enseñante...

Si, aunque hay excepciones. Os puedo contar la anécdota de como aprendieron idiomas

los hijos de Arno. A Arno y a Michel les preocupaba mucho, les parecía muy importante

saber idiomas y viajar, pero no sabían como agarrar el asunto de los idiomas, no tenían ni

idea y lo iban posponiendo. Uno de los principios es que es mejora la nada que el error, y

saber esperar. Un día se presenta un vendedor de enciclopedias en la puerta, le invitan a

pasar porque tenían tiempo, charlan, por supuesto no le compran ninguna enciclopedia, le

ofrecen té con pastas, que en casa de Arno se toma un té esplendido con unas pastas

riquísimas, y él les empieza a contar su vida: es un humorista que se ve obligado a vender

enciclopedias para ganarse la vida. Le dicen que han pasado un rato agradable, y le

ofrecen venir otro día, porque a los niños les había divertido mucho los chistes que él

contaba. Viene otro día, empiezan a conocerle y descubren que sabe varios idiomas.

Entonces Arno le dice:

- Mira, no te vamos a comprar ninguna enciclopedia, pero te ofrecemos que vengas a dar

clases de ingles a mis hijos.

- ¿Pero cómo? Yo no soy maestro.

- Por eso mismo te lo digo.

- ¿Y qué tengo que hacer?

- Nada, contarles chistes en ingles, como hemos estado haciendo estos dos días.

Él aceptó. Iba todas las semanas no sé cuantas veces y hablaban en ingles, contaban

chistes y los hijos aprendieron ingles. Sin enseñanza, con chistes. Angle era ya un poco

mayor y enseguida pidió un libro de ingles para poder traducir, con cintas magnetofónicas

y haciendo risas con este hombre. Los niños aprendieron ingles y este hombre recuperó

su profesión gracias a ellos. Ahora es un humorista reconocidísimo que esta todo el día en

televisión porque recuperó su trabajo de actor humorístico.

Pero si necesitas un especialista, debes de estar tu controlando ese momento.

Claro, sobre todo al principio. Ver cómo se establece, qué pasa, porque tú sabes como se

hace el proceso. Con el humorista al principio estaban Michel o Arno todos los días, pero

al cabo de uno días podían irse a hacer otras cosas, porque ya las cosa era de risas en

ingles y ya no había ningún tipo de enseñanza. No era maestro, no había enseñanza, se le

había quitado de la cabeza que tenía que enseñar algo.

Vega: Una persona que sabe sobre un tema que ha aprendido de una manera

determinada, tiende a enseñarlo de esa manera determinada. Yo creo que, por ejemplo,

no habría que enseñar a hacer patrones. Normalmente se tiende a enseñar más de lo que

realmente es necesario. Hay que estar atento también.

Arene cuando ahora piensa en favorecer el aprendizaje divertido de hacerse la ropa a

otras personas, ella les enseñaría a hacer patrones, ella piensa en transmitir su forma de

aprender. Y le decimos: "Ojo, que esa fue tu forma, pero tú no puedes crear un espacio

para que todo el mundo siga tu forma, porque eso sería una escuela otra vez y crearías

problemas a la gente. Tienes que permitir que la gente tome sus decisiones o te

manifieste sus necesidades".

Una persona que sabe mucho de una cosa a lo mejor te da una orden que tu no captas

muy bien y que no es la conveniente.

El otro día me comentaba una profesora que había un alumno de tercero de la ESO que

aparentemente calculaba los resultados de las matemáticas sin hacer operaciones y que

ella le estaba explicando a él que tenía que hacer las operaciones por escrito...

Por eso nos preocupa que lo que contamos como ejemplo de aplicación personalísima de

unos principios se tome como modelo, porque no es el ideal, ni lo perfecto. Los principios

son esos y luego cada cual los aplica de una manera y lo que sucede es diferente

también. No hay que tener una idea como: "Ah, voy a comprar cintas métricas porque

como hay un libro de dinosaurios a lo mejor asocian...", porque a lo mejor estás forzando.

Hay que dejar que pasen las cosas de la manera que tienen que pasar.

Vega: Hay que estar muy atento para no adelantarse a lo que los niños quieren saber o a

su proceso.

Mi hija Maite inició otra deriva personal con la carpintería. Yo pretendía que mi padre, que

tiene un taller con muchas herramientas, le dijese como se manejaban las herramientas, y

la pelea con mi padre era que no pasara del "esto es imposible" al "ya te lo hago yo". En

un momento dado que le interesaba el arte fue a la universidad a unas clases de un

profesor que le permitió ir de oyente. Ella decide que no se matricula, no va a hacer

exámenes, no tiene ninguna dependencia.

En los talleres de tecnología de los institutos en los que hay cosas peligrosas, por ejemplo

una sierra, ¿cómo se puede hacer?

La educación creadora es creadora. No hay normas claras, ni se pueden establecer. Una

madre pueden decidir que no le da unas tijeras de punta a su hija, que le da tijeras de

punta redonda. Pero a lo mejor a otra niña su madre le deja las tijeras de punta porque

ella está allí. Depende de sus miedos, depende de muchas cosas. ¿Cuándo una

herramienta es peligrosa? Alguna gente dice que una sierra circular de mesa no se le

puede dejar a un niño de 15 años. Yo digo que si le doy unos hábitos de cómo manejar el

interruptor, colocarle, llevar botas o guantes y mover las manos y yo estoy delante, yo le

dejo la sierra circular. A lo mejor otro dice que en un instituto con 7 niños no se puede

estar con todos, y entonces no se usa sierra circular. Me parece valido eso y lo mío

también.

¿Tus tres hijas salieron del colegio?

No. Arene la saque yo de la escuela a los 9 años. Nerea y Maite siguieron sus estudios.

Nerea termino el instituto, quería dirigir y escribir cine, y llevó su deriva personal. Maite

no llegó al último curso porque hacía piras. Un día vino a casa y me dijo:

- Aita quiero que me metas caña y trabajar contigo.

- ¿Y qué quieres hacer?

- Trabajar con madera.

- ¿Y qué quieres hacer?- se quedó así mirando su cuarto y dijo:

- Mi mesilla.

- Pues adelante-

Entonces había un cuarto vacío en casa y ahí se instaló.

¿Cuál es el numero de gente con el que habéis trabajado en el taller? Y en la escuela ¿con

cuántos se puede trabajar?

En el taller el numero oscila aproximadamente entre 8 y 14 personas ¿Por qué? Si hay

menos de 8 es muy difícil porque la dinámica baja muchísimo. Si la dinámica baja mucho

y hay un niño que está mal, que está inseguro o cansado o que tiene su juego un poco

estropeado por lo que han hecho previamente con él, se paraliza, y entonces el grupo no

le sirve. Si hay 5 entonces hay que hacer cosas especiales para que no termine todo el

mundo sentado. Y a más de 14 no se les puede servir bien a todos, porque no das a

basto y además no caben. Si hay un niño muy pequeño o una persona en silla de ruedas

o una señora mayor, que le tienes que pasar pinceles, el número tiene que bajar. No

puedes atender a 14 bien, porque hay uno que te exige mucho y entonces tienen que ser

10. Esto en un taller en el que vienen a pintar o a modelar o a bailar hora y media a la

semana y dónde puede servir bien un único juego para todos. No significa que ese

numero sea bueno para estar 5 o 6 horas todos los días durante la semana. Lo que

sucede en la escuela es que no se da a basto para servir bien.

Vega: Eso es lo que estaba pensando. Cuando contamos lo que yo hice, lo que hace

Karmele, parece todo muy bonito, pero realmente no se daba a basto. Hacíamos lo mejor

que podíamos, pero si en lugar de estar 25 niños como en mi caso, y creo que pasa lo

mismo con 15 o con 10, si en lugar de estar todos estos conmigo solo, estarían 2 niños

por persona o 3 o 5 incluso, ahí sí puedes responder a las necesidades. Yo tengo clarísimo

que no respondía ni a la mitad de las necesidades de esos niños y supongo que a Karmele

le pasará lo mismo, porque es imposible. Tienen muchos más intereses de lo que una

persona es capaz de atender con 15 niños. Karmele algún año ha tenido en su aula 8

niños y no daba a basto, no podía servirles bien. Porque servir bien a esos niños no

significa solamente las horas que estás allí. Si de repente a un niño le interesa el

enamoramiento que tuvo Juana la loca con no sé quién, entonces querrás conseguir en

un libro o a través de Internet las cartas que escribió. Si no puedes acompañarle porque

vives en otro lado, tienes que ir tú a Internet o a la librería porque si llegas al día

siguiente y no le das nada, no puedes servirle. Si estás con un niño solo que es tu hijo y

le ves muy interesado en los bichos, vas y le compras una lupa, porque es una cosa

inmediata, no se te escapa. Pero con una familia numerosa ya es difícil. Con un grupo de

7 niños, si uno quiere ir al circo tienes que llevarles a todos al circo, no tienes más

remedio que organizarte. Puedes también decirle a su madre que le lleve al circo porque

le interesa mucho. Pero no te enteras de muchas cosas, este te pide no sé que, ese dice

que qué pone aquí, aquel pregunta cuánto mide esto, otro te cuenta una historia y le

escuchas,... No puedes saber lo que quieren todos. Entonces hay que hacer un trabajo

muy importante con los padres, explicarles qué es una deriva personal, que estén ellos

atentos, porque solo ellos pueden servir bien y en todo caso que a la mañana siguiente

nos digan que a su hijo le está interesando mucho tal asunto, para tenerlo en cuenta en

clase.

Si yo pienso en algo ideal para mi hija, sería que ahora pueda estar con estos niños

saltando en este colchón y dentro de un rato con aquellos que están allí sentados

comiendo. Porque eso es lo rico. El tener que estar con un grupo de 12 niños de cualquier

manera durante tantos años es una condena y es muy pobre también, frente a lo que

podría ser estar participando de diversas actividades con diversos grupos de mayores y

pequeños.

En la escuela no hay más remedio que organizar actividades, porque no puede estar ese

dibujando y este bailando, porque le pega con la tiza en el ojo. Tener una organización

para que todos hagan algunas cosas al mismo tiempo, porque si 7 quieren jugar con las

mesas a montar espacios no es compatible con otros 7 que quieren dibujar sobre la mesa.

O todos a dibujar o todos a lo otro. En condiciones ideales, casi utópicas, ya es un

problema, porque ya estás obligando a alguno a alterar su propio ritmo.

En el mejor de los casos y no puedo suponer una situación mejor, cuando Vega estaba en

esa aula con aquellos 25 niños que hacían lo que querían, no había enseñanza y aquello

parecía ideal, en el mejor de los casos, había un momento en el que Vega contaba

cuentos a todos, porque ella necesitaba descansar. Olía a sudor cuando terminaba porque

corría. Estar sirviendo a 25 niños era una locura. Entonces había un momento que

contaba cuentos a todos para descansar, porque no podía más, pero a lo mejor a alguien

le rompía su ritmo de necesitar otro tipo de cosas.

Vega: La escuela no da más de sí. Requiere una organización que en la vida real no

requiere. La vida real requiere una organización, donde me doy cuenta de los demás, en

la familia, con amigos, con necesidades diferentes. No unas necesidades impuestas por

una estructura rígida que no se puede romper.

¿Hay una autoridad en la educación creadora?

Claro que hay autoridad. No hay que tener miedo a las palabras. La autoridad te la da la

gente. Tú no te la puedes coger, tú puedes querer tener autoridad, pero como no te la de

la gente... Tú puedes tener el poder, puedes ejercerlo, porque eso no te lo da la gente,

eso te lo da un palo o la edad, pero eso es diferente. En el taller claro que hay autoridad y

¿de dónde procede la autoridad?, de uno de los oficios más dignos que hay, la autoridad

procede de que sirves a la gente. Si no sirvieras a la gente, si quisieras controlarla o

ejercer el poder no tendrías ninguna autoridad. Franco tenía mucho poder pero no tenía

ninguna autoridad, en el sentido etimológico.

En el taller como la gente descubre que tú no juzgas, que tú sirves y que no quieres

controlar, que efectivamente no ejerces el poder y que te niegas si alguien te quiere

impulsar a ello y no te dejas manipular, la gente te concede credibilidad, por decirlo con

otra palabra que es igual, y confía en ti. Una comadrona tiene autoridad porque la mujer

que va a dar a luz confía en ella. Pero no hay estructura de poder, que es lo que hay en la

escuela, porque desde el momento que necesitas organizar ya ejerces el poder. Es decir

en el momento que necesitas organizar "en este momento todos sentados en los

colchones que os voy a contar un cuento que estoy agotado", tú puedes querer ir a

pescar allá pero yo entonces ejerzo el poder, aunque sea de modo suave, y digo: "no,

ahora nos sentamos todos porque yo ya no puedo más".

En la escuela, como en el taller, también se puede dar la opción de que quien no quiera

hacer nada, pueda estar sentado,¿no?

Sin hacer nada, aburriéndose, cuando querrían estar haciendo otras cosas... No es lo

mismo una hora y media que vas a hacer una cosa, que todo el día. Yo puedo pensar una

ciudad que me ofrezca todo tipo de servicios en funcionamiento y cuando mi hija esté

interesada en una cosa determinada con unas herramientas determinadas, yo pueda ir a

ese sitio donde está ese señor que sabe como funciona esas herramientas y le digo: "Oye,

venimos aquí una hora". Y puede estar una hora allí mi hija y si quiere ir más días, va más

días, y si no quiere ir más, no va. Yo puedo pensar en que haya muchos servicios en una

ciudad, para cuando la gente quiera disponer de ellos, y poder moverse libremente, sin

necesidad de tener que estar compartiendo una organización de actividades durante 2

años o 5 u 8 o más, con los mismos niños.

Si yo puedo disponer de muchos espacios de esta riqueza con diferentes actividades, esto

permite una socialización riquísima, en vez de esa pobrísima socialización que se hace con

el condicionamiento de la competición y de la comparación.

¿Cómo se podría aplicar todo esto en la escuela? ¿Qué resultado tendría en la escuela

juntar diferentes edades?

Habría que aplicar el primer principio que es no ejercer el control, anular el programa. Si

no ejerces el control y anulas los objetivos, anulas el programa y permites la divergencia,

aunque sean de las mismas edades empieza la divergencia y empiezan las diferencias.

Aunque tengan la misma edad, si tu posibilitas la divergencia, hay competición y hay

comparación porque han estado unos años compitiendo y comparándose en el aula, pero

puedes favorecer un poco esto.

En una escuela de 400 niños, hace ya mucho tiempo, se hicieron talleres de pintura, de

barro y de construcción, los viernes por la tarde. Se hacían tantos talleres que se disolvían

las clases y se hacían reagrupaciones. Es decir, que al taller de pintura iba un niño de

primero, otro de segundo, de tercero, otro de cuarto, ¿qué es lo que pasó en 6 meses de

esa experiencia? Fijaos si fue fuerte, que lo que no habían conseguido durante años, lo

consiguieron en 6 meses. Ya no estaba tan claro quien era muy tonto y quien muy listo; él

que tenía conductas torpedeadoras, molestas, dejó ese comportamiento,... Es decir, el

viernes por la tarde se disolvía efectivamente la escuela y los problemas ligados a la

escuela se disolvían. Pero aunque todo el claustro estaba en ello, les fue imposible, no

tuvieron la fuerza de hacerlo o no pudieron o no quisieron.

En la escuela se puede mejorar mucho el trabajo, por eso trabajamos con maestros y

asesoramos escuelas. Se puede hacer mucho trabajo. Ahora, la escuela tiene unas

limitaciones de donde no puede pasar. Eso sí, yo todavía no he conocido ningún aula,

ningún maestro, excepto el caso de Vega, donde yo le haya tenido que decir: "Me parece

que has llegado al techo y no puedes hacerlo mejor". En el caso de Vega, físicamente ya

no daba más de sí, fijaos que solo hablo del aspecto físico, de fuerza, de energía,... No

daba más de sí, había llegado al techo, y eso le llevaba a tener que hacer ciertas

organizaciones para descansar.

Yo puedo recordar la anécdota sobre el dibujo de una niña. Llegó el día en que había que

hacer el trabajo de la solidaridad porque tocaba ese día: todos los niños a dibujar

minusválidos... Su madre nos contó que la niña llegó a casa y le dijo: "Jo, ama, que

pesada la maestra con el día de la solidaridad, que todo el mundo tenía que dibujar

minusválidos. Pues yo no he hecho ningún minusválido. Yo he hecho lo que me ha dado

la gana y luego le he dicho a la maestra que él que había pintado era ciego".

Una cosa que sabemos es que la experiencia de expresión de creación, de educación

creadora, esa experiencia desarrolla la capacidad creadora para cualquier circunstancia de

la vida. Es decir, uno lo aplica a resolver problemas domésticos, sentimentales,

laborales,... porque no se puede ser muy creador en un aspecto y luego en otro no. Esto

te contagia. Yo estoy totalmente convencido que en dos años de trabajo con niños de 3 y

4 años con lo importante que es esa edad, eso queda para toda la vida, en unas

estructuras mentales, o no sé dónde, en las tripas, no sé. Pero yo estoy seguro que

queda, seguro. Cómo no va a quedar...

Diraya. Talleres de expresión y educación creadora. Vega Martín y Jose Miguel Castro. Calle General Eguía 1, 4º

izda. Bilbao. 94 4443092 / 617612646

21 María del Carmen Chiappero
21.1 El proyecto de la huerta orgánica en la escuela 

21.1.1 Introducción

En términos generales hubo un aumento de la promoción de la asignatura (Ciencias Biológicas I). Pero los resultados fueron mayores, pues muchos de los alumnos ahora les enseñan a sus padres y demás familiares cómo realizar una huerta familiar. 
En Neuquén, en la región patagónica al sur de la República Argentina, el Centro Provincial de Educación Media (CPEM) 19 se ubica en la intersección de tres barrios marginales y es aledaño a otros barrios con las mismas características. Los alumnos que recibe presentan un nivel socioeconómico bajo que, con la crisis social y económica que vive nuestro país, se ha ido agravando, y muchos de ellos viven en una situación de extrema pobreza.

Después de analizar el perfil del alumno del CPEM 19, su realidad socioeconómica, sus intereses y sus necesidades, surgió la iniciativa de implementar una huerta orgánica, como una de las acciones destinadas a evitar el fracaso escolar y aumentar el nivel de promoción institucional. La iniciativa buscaba, además, que la producción de verduras a pequeña escala colabore con los diferentes planes de asistencia alimentaria. Se propuso realizar una huerta donde los alumnos sean los principales artífices de este proyecto, donde ellos actúen en la construcción y en la obtención de productos, y con el que además puedan actuar como agentes multiplicadores espontáneos en sus hogares, su barrio, su comunidad.

21.1.2 ¿Por qué una huerta orgánica en la escuela?

Más allá de las dificultades específicas para la enseñanza de conceptos relativos a los sistemas biológicos, el curso mismo de Biología plantea otros problemas al profesor de las escuelas urbanas, pues las ciudades están cada vez más lejos del entorno natural, los ciclos de la naturaleza son largos, lentos y poco cotidianos.

Ante esta situación, la realización de la huerta dentro del predio escolar ofrece múltiples posibilidades para abordar el proceso de enseñanza-aprendizaje de la biología. Es un eje organizador, ya que permite estudiar e integrar sistemáticamente ciclos y procesos, la dinámica de los fenómenos naturales, y las relaciones entre los elementos que componen el sistema. Posibilita el tratamiento de problemas reales que se originan, se desarrollan y reformulan naturalmente, sin necesidad de plantear situaciones problemáticas artificiales. La huerta constituye un espacio donde los alumnos se acercan a trabajar de manera espontánea, y en muchos casos autónoma frente a la dirección del docente.

21.1.3 ¿Cómo comenzó el proyecto?

Las profesoras del Departamento de Ciencias Biológicas de esta institución recibimos una capacitación sobre la producción orgánica, organizada por el Departamento de Nutrición del Consejo Provincial de Educación, y que contó con el auspicio del Programa Prohuerta del Instituto Nacional de Tecnología Agropecuaria, INTA. En el año 2002 se planificó este proyecto para llevarlo a cabo con los alumnos de primer año del CPEM 19, planteándonos como objetivos:

· descubrir el ciclo completo de las plantas; 

· reconocer el intercambio de sustancias que se produce entre los componentes de un ecosistema; 

· interpretar el significado ecológico de las relaciones que se producen en la huerta orgánica; 

· valorar el ambiente, respetar y amar a la naturaleza, y descubrir sus leyes para aprovechar sus riquezas; 

· organizarse para atender diversas tareas, cumplir con responsabilidades, ser solidarios, ser perseverantes, enfrentar contrariedades; 

· ser agentes multiplicadores y movilizadores en su comunidad, y 

· propiciar un espacio alternativo de trabajo entre los alumnos y los docentes.

En el año 2002 se iniciaron las actividades, partiendo de dos propósitos básicos: preparar abono compuesto, y obtener plántulas de hortalizas para que los alumnos puedan cultivarlas en sus hogares. Pero para producirlos se debía planificar una huerta y tener un terreno, para lo que fue necesario seleccionar una superficie adecuada dentro del mismo predio escolar. El terreno seleccionado poseía una buena exposición al sol, estaba prácticamente todo cercado y se podía realizar, sin mayores gastos, una conexión a la red de agua, pero no poseía un buen suelo, y se debía comprar tierra apta para el cultivo. El Departamento de Ciencias Biológicas poseía cierto dinero que nos permitió comprar tierra, dos palas, un rastrillo, dos escardillos, dos regaderas, y otros implementos necesarios para el trabajo en la huerta.

En la huerta se realizaron cuatro canteros, uno para cada primer año, ya que el establecimiento escolar consta de cuatro divisiones de primer año. En ellos, los alumnos comenzaron a trabajar preparando el suelo, trayendo de sus hogares restos de frutas y verduras que permitieron realizar un abono compuesto. El Departamento de Nutrición nos proporcionó las semillas para cultivar. Durante las horas del curso de Biología, los alumnos trabajaron en el aula como siempre se hace y también en la huerta donde, asesorados por su profesora, se distribuyeron las diferentes actividades. 

21.1.4 Continuación de las actividades en el año 2003

Al terminar el primer año, la evaluación fue positiva, ya que se lograron los dos propósitos básicos: la elaboración de un abono compuesto, que se pudo utilizar para fertilizar el suelo; y que los alumnos no sólo cultivaron rabanitos, lechuga y achicoria al finalizar el año, sino que se obtuvieron plántulas de diversas hortalizas que ellos han llevado a sus hogares para continuar su cultivo y obtener los frutos.

Es por ello que institucionalmente se acordó continuar con las actividades, trabajando desde diferentes ejes que incluían el acompañamiento de las clases por parte del personal directivo; una propuesta de desarrollo de la inteligencia emocional; una mayor participación de los facilitadores; y la llamada «Escuela en la Calle». Con este último eje se buscó acercar los contenidos académicos a la realidad circundante del alumno, proponiendo visitas, paseos a lugares de interés, y el establecimiento de contactos con otros organismos oficiales y con la comunidad. Es así como la huerta orgánica adquirió mayor significación, ya que proporcionó al alumno un espacio de intercambio donde los saberes interactúan con el medio.

Desde el Departamento de Ciencias Biológicas se propuso:

· poner a disposición de los alumnos conceptos claros y adecuados que les permitan comprender la diversidad y complejidad de los fenómenos naturales; 

· favorecer una comprensión más amplia de los problemas ambientales, dándoe la dimensión social que verdaderamente tienen; 

· contribuir a desarrollar un espíritu crítico y favorecer una actitud de compromiso frente a los problemas ambientales cercanos a la ciudad, el barrio, y la escuela; 

· favorecer la construcción de conceptos científicos a partir de situaciones significativas, que les permitan realizar hipótesis y diseñar estrategias para ponerlas a prueba, y 

· promover un vínculo afectivo y solidario con la naturaleza y la sociedad, que garantice un compromiso para su preservación.

En el año 2003 comenzamos rediseñando los contenidos del programa de Ciencias Biológicas I, en base a la siguiente reflexión: qué enseñamos cuando enseñamos ciencias biológicas desde un enfoque ecológico. Por ejemplo, cuando debíamos desarrollar el contenido «ecosistema», se pasó a trabajar la huerta como un ecosistema artificial, lo que nos permitió que cobren sentido algunos conceptos (como «componentes bióticos y abióticos»), la influencia de éstos sobre los cultivos, o el efecto del hombre como agente modificador de su medio. Al hablar de obtención, transformación y utilización de materia y energía en la huerta pudimos ver cómo obtienen los recursos las plantas para hacer la fotosíntesis, cómo se van produciendo las relaciones entre los distintos niveles tróficos, cómo se establece el ciclo de la materia y el flujo de la energía, y cómo se da la interacción entre los seres vivos y el medio.

Esta organización del programa de Ciencias Biológicas I nos permitió diseñar estrategias que favorecieron el aprendizaje de contenidos abstractos para los alumnos, poniéndose todos los esfuerzos para organizar e integrar los contenidos desde un marco teórico y experimental.

21.1.5 ¿Qué hicimos en la huerta orgánica en el año 2003?

Comenzamos con el mismo esquema que el año anterior: cada curso posee un cantero para sembrarlo y cultivarlo; todos los alumnos, sin importar a qué división pertenecen, riegan toda la huerta. Cada temporada recibimos dos colecciones de semilla, obsequiadas por el Departamento de Nutrición del Consejo de Educación, lo que nos ha permitido realizar una siembra en otoño y otra en primavera. Cuando realizamos la siembra de otoño, ya sea en canteros o almácigos, empezamos a sufrir las inclemencias del tiempo (temperaturas muy bajas), razón por la cual comenzamos a gestionar la construcción de un invernadero para nuestra escuela a través de diversos organismos oficiales. Una visita del Gobernador de la provincia de Neuquén, resultó en la obtención de un invernadero, además de guano y tierra fértil. 

En el invernadero comenzamos a trabajar en almácigos para obtener plántulas; con la tierra fértil realizamos nuevos canteros para sembrar y cultivar en forma comunitaria entre todos los alumnos.

El guano nos permitió fertilizar mejor el suelo. Además, por otra vía, conseguimos instalar un sistema de riego por goteo en casi toda la huerta, hecho que nos permitió obtener una mejor humedad en el suelo y mejores cultivos. 

Al evaluar los trabajos a fines del año 2003, encontramos resultados altamente positivos. Por un lado, porque durante el año los alumnos realizaron varias cosechas de diversas hortalizas (de ciclo de otoño-invierno y de ciclo primavera-verano), y se obtuvieron plántulas de varias hortalizas que ellos continuaron cultivando en sus hogares. A la vez, encontramos resultados positivos en la apropiación de los contenidos académicos, lo que se vio reflejado en el aula:

· Los alumnos que durante el primer cuatrimestre del año no estaban aprobados, en el segundo cuatrimestre comenzaron a trabajar en la huerta y, como consecuencia, a trabajar más en el aula y a estudiar más. Esto les permitió apropiarse de los contenidos estudiados y aprobar la asignatura, 

· Los alumnos que mostraban un rendimiento académico de «bueno» a «muy bueno» han trabajado en forma constante en el aula y en la huerta, 

· Los alumnos de estos primeros años han mejorado su comportamiento en el aula. En cierto modo, este trabajo permitió que no surgieran problemas de disciplina en ningún ámbito. El trabajo en la huerta sirvió cómo «válvula de escape» porque los alumnos podían utilizar en ella las energías que acumulan, propias de su edad (fundamentalmente los varones),

En términos generales, hubo un aumento de la promoción de la asignatura (Ciencias Biológicas I), tal como se ve en la Tabla. Pero los resultados fueron mayores, pues muchos de los alumnos ahora les enseñan a sus padres y demás familiares cómo realizar una huerta familiar, pudiendo aprovechar de mejor manera las actividades que el INTA desarrolla con ellos.

Estos resultados nos demuestran que no sólo fuimos capaces de transferir los conocimientos del aula a la comunidad educativa, sino que también hemos logrado aumentar el índice de promoción de la asignatura, hecho que nos colma de satisfacción. 

22 Marty Layne
22.1 Educando en Casa

Imagínate ir a la escuela en pijama. O quedarte hasta tarde para terminar el emocionante libro que empezaste a leer justo antes de la cena, porque no tienes que levantarte temprano la mañana siguiente. Estas son solamente dos de las opciones disponibles para los niños que estudian en casa.

¿Por qué los padres deciden educar en casa a sus hijos? Ángela, madre de un niño, se dio cuenta de que la escuela privada en la que había matriculado a su hijo no estaba adaptada a su velocidad ni a su estilo de aprendizaje. Ella pasaba mucho tiempo en la escuela con su hijo ayudándolo a ajustarse a las demandas que tenía que cumplir. Decidió que sería más fácil simplemente tenerlo en casa y enseñarle allí. Ahora que su hijo tiene diecisiete años,　Ángela está muy satisfecha de haberlo hecho. “Tuvimos la oportunidad de explorar profundamente sus intereses y de conocer a muchas más personas de las que jamás hubiera encontrado en la escuela. También construí una relación de cercanía con mi hijo”.

Beth, la mamá de tres jóvenes adultos educados en casa, escogió esta opción educativa después de que su hijo mayor estuviera dos años en la escuela. En el jardín de infantes las cosas marcharon bien, pero el primer grado fue un desastre. Su hijo de seis años leía textos de Química y Física de nivel universitario. La profesora estaba furiosa porque Matthew no estaba sujetándose al currículo de lectura que consistía en historias simples sobre patos. Luego de unos meses tratando de hacer el compromiso de enviar material para que Matthew trabajase en él, Beth se dio cuenta de que sería mejor para todos los involucrados si ella educaba en casa a su hijo y a su hija menor.

Al igual que Beth y Ángela, algunos padres educan en casa porque quieren que sus hijos aprendan en una atmósfera receptiva a sus estilos individuales de aprendizaje. Regresando a los años setentas, la educación en casa era llamada “desescolarización” por el difunto escritor y educador John Holt, autor de varios libros, incluyendo “Cómo aprenden los Niños”, “Cómo Fallan los Niños”, “Enseñe Usted Mismo”, y “Aprendiendo todo el Tiempo”. Holt definió un método educativo centrado en el niño, utilizando los intereses del propio niño como currículum.

Para 1985, aproximadamente 50 000 niños en los Estados Unidos eran educados en casa. Varios padres de la primera ola de la educación en casa escogieron esta opción por razones pedagógicas y filosóficas. La siguiente ola vino cuando las escuelas religiosas privadas fueron cerradas y los padres se encontraron buscando alternativas a las escuelas públicas. Estas familias tendían a utilizar currículos provistos por una fuente externa. Actualmente, alrededor de 1.5 a 2 millones de niños, o de 3 a 4% de los niños de edad escolar, aprenden en casa. Sus padres han escogido esta forma de educación por diversas razones, sobre todo las que tienen que ver con pedagogía, filosofía, religión y/o seguridad. Ellos educan en casa de muy diversas formas. 

En algunas familias, los niños pasan un cierto número de horas cada día siguiendo un currículo determinado y trabajando bajo la dirección de un profesor de supervisión a distancia. Algunas escuelas públicas ofrecen programas por correspondencia o de educación en casa que se complementan con profesores supervisores en el aula. Existen también algunos cursos privados disponibles. Algunos, como el programa de la Calvert School, han estado vigentes por varios años. Otros son bastante nuevos e intentando establecerse en el emergente mercado de la educación en casa. Algunas de estas compañías ofrecen programas interactivos por Internet.  

Los padres toman la decisión de educar en casa a sus niños en diferentes etapas de la vida de sus hijos. Algunos padres, como Ángela y Beth, toman la decisión después de que la experiencia en la escuela fuera desfavorable. 

Otros toman la decisión antes de que sus hijos lleguen a la edad escolar. Yo tomé la decisión de educar en casa a mis hijos antes de que nacieran. Mi esposo, quien es profesor de una escuela pública, también había decidido que la educación en casa era una buena idea, incluso antes de que nos conociésemos. La nuestra fue una decisión filosófica y pedagógica, basada en nuestra experiencia personal trabajando en escuelas públicas y en la investigación que hicimos en los campos de educación y desarrollo infantil. Éramos parte del movimiento liberal de los sesentas y setentas que quería que la educación fuese más centrada en el niño, como lo describieron varios educadores como Iván Illich, A.S. Nelly, y en particular, John Holt.

Nuestros cuatro hijos nunca han ido a la escuela. En cambio, han aprendido en casa, siguiendo un currículo diseñado por ellos mismos. Déjenme darles un ejemplo. Cuando nuestros dos hijos mayores tenían siete y cinco años, los aviones de papel producían una particular fascinación en ellos. Hicieron una variedad de aviones de papel usando diferentes tipos de papel. Cuando no estaba lloviendo, tomaban grandes bolsas de papel llenas de aviones y las llevaban afuera para hacerlos volar.

Ellos llevaban estadísticas mentales de cuáles volaban mejor y qué tan lejos llegaban, y también relacionaban los resultados a las condiciones atmosféricas presentes. De esta forma aprendieron mucho sobre Aritmética, Estadística, y Análisis Estadístico, así como Geometría, calidad del papel, y clima. Mi esposo y yo les dimos el vocabulario convencional para describir lo que ellos observaban.

Muchos padres que educan en casa han visto cuánto aprendizaje tiene lugar mientras los niños juegan. Este es una de los principales factores que los motiva a continuar educándolos así. Déjenme darles otro ejemplo de la clase de juegos a los que me refiero. En un reciente taller sobre educación en casa que lideré, dos madres de British Columbia describieron las horas en que sus niños pasaban jugando en el bosque. Los niños habían creado un mundo completo con herramientas especiales, vestidos, y estructura social. En el proceso de las muchas horas de juego imaginativo, estos niños aprendieron sobre el ambiente que los rodea. Se volvieron concientes de la vida animal y sobre todo de las aves (Biología y Ecología) y utilizaron libros de referencia para identificar a las criaturas que veían (habilidades de estudio). Aprendieron acerca de cómo funciona la sociedad y cómo cada sociedad tiene sus propias reglas (Sociología, Historia, y Psicología). En su juego, los niños exploraron un tesoro de experiencias reales e interactivas que, cuando crezcan, se convertirán en la base de su entendimiento sobre cómo funcionan las cosas. “La experiencia es la madre de la ciencia”, dijo Cervantes. 

Otra razón por la que los padres continúan educando en casa es debido a que se construyen fuertes relaciones familiares. No importa qué estilo de enseñanza se practique, los hermanos educados en casa generalmente pasan muchas horas jugando juntos y por lo tanto desarrollan un entendimiento y apreciación mutuos que es único e inusual en nuestra cultura. Una madre comentó: “Yo disfruto mirando jugar a un grupo de niños educados en casa. Son tan inclusivos. He visto niños de trece años tomar a sus hermanos menores y correr con ellos en un juego de atraparse o a las escondidas.”

Mientras los padres que educan en casa están concientes de las habilidades sociales que sus niños desarrollan en las relaciones familiares y con el resto del mundo, los de afuera, especialmente las personas de la administración educativa, frecuentemente se preocupan por la socialización de los niños que aprenden en casa. Los veteranos de la educación en casa generalmente sonríen cuando se les pregunta sobre el tema. Mientras los niños de escuelas convencionales pasan la mayor parte de su tiempo solamente con compañeros de su misma edad, los niños cuyo aprendizaje está basado en la casa interactúan con personas de todas las edades, dependiendo de los intereses mutuos.

Los niños educados en casa gustan de relacionarse también con las personas de fuera de la escuela. “Mis niños han ido conmigo a todas las reuniones del consejo de mi pueblo. Al principio, esto les ponía incómodos a los miembros del consejo. Pero cuando vieron cuán bien se portaban mis niños y cuán apropiadas eran sus preguntas, se sintieron complacidos de que mostraran tanto interés”, dijo una madre en una conferencia sobre escolarización en casa. Una activista de esta forma educativa, Patricia M. Lines, reporta que una“…fuerte evidencia sugiere que la vasta mayoría de familias que educan en casa son más activas en los asuntos cívicos que las familias que educan en escuelas públicas.”

Un adolescente con el que hablé dijo, “Me gusta hacer mi trabajo escolar de esta forma. Puedo trabajar duro y terminar en tres horas por día. Así tengo más tiempo libre para hacer las cosas que me gustan como ir a clases de baile cincho noches por semana, y tener tiempo para pasarlo con mis amigos.”

Entonces, ¿qué es lo que sucede un día típico en una familia que educa en casa? Cuando mis hijos eran pequeños, pasábamos muchas horas discutiendo temas que iban desde a dónde van las mariposas en la lluvia hasta cómo multiplicar algo por cero. Cada niño participaba en la conversación si estaba interesado. Si yo no conocía la respuesta a una pregunta hecha por ellos, veíamos en los libros, le preguntábamos a su padre o a alguien más, o íbamos a la biblioteca para acceder a más recursos.

Ahora que tenemos acceso a la Internet, utilizamos frecuentemente los buscadores para encontrar respuestas a las preguntas que surgen. Las conversaciones que resultaron de estas preguntas formaron la base de gran parte del conocimiento que mis hijos tienen acerca de cómo funcionan las cosas. Mi esposo y yo también les leíamos por varias horas al día, empezando por libros con dibujos cuando eran pequeños, procediendo con libros más grandes a medida en que fueron creciendo y aprendiendo a leer por sí mismos.

Donna, la madre de una niña, se dio cuenta de que leer a su hija por varias horas al día era una excelente manera de que la niña aprendiera cosas acerca del mundo y las personas. También era una forma de que Donna aprendiera acerca de su hija – sus gustos, las cosas que le agradaban y desagradaban- mientras discutían acerca de los personajes de los libros. Muchos padres comentan sobre cuánta diversión encuentran mientras ayudan a sus hijos a aprender y a adquirir competencia en varias habilidades.  Érica, una mujer en sus sesentas y la madre de adultos de entre 32 y 44 años que fueron educados en casa dice: “Mi educación empezó cuando comencé a educar en casa a mis hijos. Yo les leí muchas historias, comprendí muchas cosas mientras construíamos relojes de sol e intentábamos hacer varios experimentos que yo no los comprendía antes. Y yo tuve una muy buena educación en muy respetadas escuelas privadas y un título universitario de una escuela de Ivy League”.

Los padres que educan en casa por primera vez están por lo general inseguros en un comienzo. “Yo tenía mucho miedo los primeros años. No estaba segura de que mi hija fuera a aprender a leer algún día o que yo supiera cómo ayudarla si ella tenía problemas. Pero funcionó muy bien. Ella disfrutaba de las cosas que hacíamos juntas y del tiempo que tenía para jugar con sus juguetes y sus amigos. Ella lee muy bien ahora”. Muchos padres están sorprendidos de lo fácil que sus niños aprenden ciertas habilidades, si esperan a que el niño esté listo para aprenderlas.

De acuerdo con John Taylor Gatto, autor de “Volviéndonos más tontos”, “solo toma cincuenta horas de contacto con un profesor para que un estudiante aprenda las habilidades básicas- luego de eso pueden aprender por sí mismos”. Si los padres que educan en casa pasan solamente quince minutos al día uno a uno con el niño, en menos de un año habrán cubierto esas cincuenta horas de contacto. Esto deja mucho tiempo para descubrir y desarrollar otros intereses.

Yasuko, un profesor de violín, animó a la madre de uno de sus estudiantes más prometedores a permitirle aprender en casa con el fin de que tuviera más tiempo para practicar y no estuviera tan cansado del ajetreo del día escolar. Este joven se convirtió en un músico profesional, contratado por una reconocida orquesta, a muy temprana edad.

Stacie, una joven patinadora, tenía el tiempo de dar clases de patinaje para ayudar a cubrir los gastos de su propio entrenamiento. Tanya, a través de su relación con una organización internacional, ha realizado numerosos viajes a diferentes partes del mundo, aprendiendo de primera mano sobre otras culturas y lenguas.

Los padres que educan en casa, sea que tengan niños pequeños o mayores, continúan con este tipo de educación porque ven que funciona. No solamente funciona bien como método educativo, sino también como una forma de construir una familia fuerte y solidaria. En unos veinte años más, será interesante ver el impacto que la educación en casa tuvo en estos niños- y el impacto que ellos y su educación tengan en el mundo.

23 Mex Urtizberea
23.1 Que sean niños los niños
Que sean niños los niños.

Que sean niños, y no clientes de las compañías de celulares, o vendedores de rosas en los bares, o estrellas descartables de la televisión. 

Niños, no limpiavidrios en los semáforos, o botín de padres enfrentados o repartidores de estampitas en los subtes. 

Que no sean niños soldados, los niños. Que sean niños los niños, simplemente. Que no sean foto de un portal pornográfico. Que no sean los habitantes de un reformatorio. 

Que no sean costureros en talleres ilegales de ningún lugar del mundo. 

Que sean niños los niños, y no un target. 

Que no sean los que pagan las culpas. Los que reciben los golpes. Los bombardeados por publicidad. Que sean niños los niños. Todo lo aniñados que quieran. Todo lo infantiles que quieran. Todo lo ingenuos que quieran. Que hagan libremente sus niñerías. 

Que se dediquen a ser niños y no a otra cosa. 

Que no sean los que no juegan, los acosados por las preocupaciones, los tapados de actividades.

Que sean niños los niños y se los deje preguntar sin levantar la mano, formar filas torcidas, llevar alguna vez la Bandera no por ser mejor alumno, sino por ser buen compañero. 

Que sean niños los niños y no los incentivados con desmesura a consumir todo lo que saca el mercado. 

Que sean niños, y no los que aspiran pegamento en una esquina o fuman paco en la otra, tan de nadie, tan desprotegidos. 

Niños, no nombres que tienen que rogar por recibir el apellido paterno o la cuota de alimentos.

Que sean niños los niños. 

Y que los niños sean lo intocable, que sea la gran coincidencia en cualquier discusión ideológica; que por ellos se desvelen los economistas de todas las corrientes, los dirigentes de todos los partidos, los periodistas de todos los medios, los vecinos de todas las cuadras, los asistentes sociales de todas las municipalidades, los maestros de todas las escuelas. 

Que sean niños los niños, y no el juguete de los abusadores. 

Que sean niños, no "el repetidor" o "el conflictivo" o "el que nunca trae los deberes". 

Niños, y no los que empujan el carro con cartones. 

Que sean niños los niños, simplemente. 

Que ejerzan en paz el oficio de recién llegados. 

Que se los llame a trabajar con la imaginación o con lápices de colores. 

Que se los deje ser niños, todo lo niños que quieran. 

Y que los niños sean lo importante, que por ellos lleguen a un acuerdo los que nunca se ponen de acuerdo; que por ellos se dirijan la palabra los que no se hablan, que por ellos hagan algo los que nunca hicieron nada. 

Que sean niños los niños y que no dejen de joder con la pelota. 

Que sean niños en su día. Que lo sean todos los días del año. Que sean felices los niños, por ser niños. Inocentes de todo lo heredado. 

24 Miguel Ángel Santos Guerra
24.1 La escuela fuera de la escuela

Catedrático de Organización Escolar de la Universidad de Málaga

"¿Cómo podemos crear una escuela que no quite al niño su alegría natural de vivir, su curiosidad, la seguridad en sí mismo, su individualidad y el sentido por su propio valor y el valor de los demás? ¿Cómo podemos conseguir una escuela que no obligue al niño a bloquear las aguas libres de sus sentimientos, que deje su vida intacta y, más tarde, no tenga que ir recogiendo con esfuerzo los pedazos de su propia identidad para poder "reencontrarse a sí mismo"? ¿Existía una escuela que dejara la iniciativa para aprender en manos del propio niño y que no la depositara sistemáticamente en los adultos?".

(Rebeca Wild (1996). Educar para ser. Ed. Herder. Pág. 117).

"Debemos abogar por la esperanza, siempre y cuando ello no suponga ocultar la naturaleza del peligro"

(Raymond Williams. “Resources of Hope." Nueva York, 1989. pág. 322).

"Como mi abuela quiso que tuviera una buena educación no me mandó a la escuela"

(Margaret Mead)

24.1.1 Algunas precisiones indispensables

Este breve exordio tiene una doble finalidad. Por una parte, hacer una llamada a la polisemia del lenguaje. Sobre todo, cuando se utilizan las mismas palabras para referirse a realidades diferentes. Hecho frecuente que nos aleja de la comprensión y de la posibilidad de alcanzarla. Por otra parte, pretende enmarcar el tema dentro de unas coordenadas que no sólo se sitúen en la óptica descriptiva sino en la dimensión interpretativa y crítica.

¿A quién no le ha llamado la atención la forma en que los niños aprenden a hablar y a expresarse? Cada uno lo hace a su ritmo, en su momento, siguiendo un proceso que responde a necesidades e intereses. Tiene que aprender a decir "agua" para poder beber y a decir "mamá" para que lo atiendan. Sin embargo, existe una notable diferencia en la forma que los niños tienen de aprender a escribir. Todos juntos, todos a la misma hora, todos en el mismo tiempo, todos en el mismo sitio. Aparecen las comparaciones, las presiones, las imposiciones, las tensiones... Se producen los efectos secundarios negativos, es decir, todo aquello que se aprende mientras se aprende, aunque no se pretenda enseñarlo.

Es preciso reflexionar sobre el significado de las experiencias que ponen en entredicho algunas de las supuestas virtualidades de las escuelas como instituciones imprescindibles y, por consiguiente, insustituibles, para realizar el proceso de socialización y de aprendizaje de los niños y de los jóvenes.

24.1.1.1 Compartir los códigos semánticos del lenguaje

El lenguaje nos sirve, muchas veces, para entendernos. Y, algunas, para confundirnos. En el título de esta conferencia aparece repetido el término escuela. Debería figurar, en ambos casos, entre comillas, ya que no tiene la misma acepción en uno y otro caso. Utilizamos el término "escuela" para designar realidades muy diferentes. Hablamos de "escuela de padres y madres", de "escuela del mundo al revés", de "escuela de Frankfort", de &ldquo;hacer escuela&rdquo;... Pero, incluso cuando nos referimos a la escuela convencional ("institución colectiva de carácter público o privado donde se imparte cualquier género de instrucción"), cada uno entiende que dicha organización tiene o ha de tener una naturaleza y unas finalidades diferentes...

El problema no es que no nos entendamos sino que creamos que nos estamos entendiendo. El término escuela que figura en primer lugar del título se refiere a las experiencias que están surgiendo en diferentes lugares como una crítica a la escuela convencional. No son escuelas con la estructura típica en las que se desarrolla el currículum nacional. No son escuelas propiamente dichas, ya que se sitúan al margen de la ley. No están sometidas a regulación oficial y no reciben

inspección del Estado. El término escuela que aparece en segundo lugar está referido a la escuela tradicional, regulada por prescripciones legales, controlada por la Administración educativa y expedidora de titulaciones oficiales.

Los códigos que se manejan en educación están cargados de connotaciones ideológicas, políticas, económicas y éticas, ya que la práctica educativa no es una actividad eminentemente técnica sino social y ética. De ahí la necesidad de descifrar no solamente la carga semántica de los términos sino la inevitable impregnación política y moral que conllevan.

24.1.1.2 Escuelas contra la escuela o escuelas fuera de la escuela

Pensé, en un primer momento, que el título más adecuado para expresar lo que aquí quiero decir era "escuelas contra la escuela". Pero no quise poner el énfasis en el indudable elemento crítico que las experiencias objeto de este análisis encierran respecto a la escuela convencional. Muchas de ellas son experiencias de creación más que de reacción (Contreras, 2002).

En la década de los setenta se produjo un importante impulso crítico contra la escuela. Autores como Ivan Illich ("Educación sin escuelas", 1975), Everett Reimer ("La escuela ha muerto",1973), Paul Goodman ("La des-educación obligatoria", 1976)... plantearon severísimas críticas contra la escuela. Esta corriente tuvo importantes antecedentes en la obra de P.H. Coombs "La crisis mundial de la educación" (edición original inglesa de 1968). (este libro fue reelaborado en 1985 con el título "La crisis mundial de la educación. Perspectivas actuales"). Otra obra de especial influencia fue la dirigida por E. Faure "Aprender a ser".

Una especial influencia tuvo en esa época el libro publicado por Milani y sus alumnos de la escuela de Barbiana. Milani murió en Florencia el 26 de junio de 1967, pocas semanas después de la publicación de la obra. El texto está dirigido a los padres y madres y contiene una clara invitación a organizarse y denunciar el sistema educativo. Una sistema que margina a la mayoría y condena al fracaso a los más pobres.

Otra experiencia que tenido ha un fuerte un flujo en la crítica a la escuela convencional es la experiencia de A.S. Neill en

Summerhill. Un alumno de la escuela (Popenoe, 1976), autor de una obra que tuvo una enorme difusión, dice:

"Su filosofía básica es que, si un muchacho se siente amado y animado para hacer cuanto le plazca -con tal de que no resulte peligroso para él ni molesto para los demás- se convertirá en un adulto más feliz y maduro. Todas las lecciones son optativas. La idea es que, si a un chico se le permite jugar cuanto quiera, cuando finalmente decida que¡ desea aprender alguna cosa, la motivación será enteramente suya". De este modo, es obvio que aprenderá más deprisa y a fondo que si lo hace a la fuerza. No existen grados ni notas.. En Summerhill las emociones van por delante del intelecto. ¡Siempre!" (Popenoe, 1976:43).

La esencia de la escuela de Summerhill es la libertad, entendida como condición necesaria para la educación. Libertad, según Neill, significa no intervenir de forma opresiva... Para Neill es esencial la confianza en la naturaleza del niño, en su bondad intrínseca.
Hay dos formas de analizar el perjuicio que causa la escuela. Uno tiene carácter estructural, se refiere al sistema y a sus consecuencias. Aquí podríamos situar los análisis de Bourdieu y Passeron (1977). Otro tiene sus efectos nocivos en cada escolar. Se producen a causa del autoritarismo, la uniformidad, la rigidez, el dogmatismo, la agresividad, el olvido de la individualidad y de la felicidad de sus beneficiarios.

Son muchos los autores modernos que ponen el énfasis en la crítica de una escuela segregadora y selectiva. Esa dimensión crítica existe, independientemente de que los autores sean personas que emprendan una práctica alternativa. Un ejemplo es el libro de Roos Epp y Watkinson (1999), cuyo subtítulo no puede ser más claro: “del daño que las escuelas causan a los niños”.

La crítica a la escuela convencional es un fenómeno casi permanente, de mayor calado que el que en un primer momento podríamos imaginar. Lo que sucede es que no suele ponerse sobre el tapete por su carácter subversivo, crítico y provocativo. El sistema acaba asimilando todas las experiencias e, incluso, apoyándolas para manifestar una pluralidad inexistente. La domesticación es tal que, según cuenta Rebeca Wild cuya experiencia ecuatoriana vivió tres años en la ilegalidad, el Ministerio dio la aprobación a la escuela y puso en marcha escuelas experimentales a las que se

asigna la tarea de "salirse del marco de las leyes y realizar en la práctica educativa experiencias absolutamente nuevas". El carácter original y novedoso es una "etiqueta" que confiere distinción y prestigio a los ojos de algunos de su beneficiarios y de ciertos analistas.

Existen numerosas experiencias que encierran una crítica más o menos pesimista, más o menos radical, más o menos furibunda de la escuela convencional. La "clase abierta" de los Estados Unidos y Europa del Norte, el "Integrated Day" de Inglaterra, la "escuela viajera" de Dinamarca, las escuelas Walford, la francesa "Ecole Moderne", las "escuelas para pensar" de Furth y Wachs... son ejemplos de lo que he llamado "escuelas fuera de la escuela".

En nuestro país se hicieron experiencias inspiradas en Summerhill, como las de Fregenal de la Sierra, Orellana, Mesones de Isuela, Palomeras Bajas...

Otras experiencias están impregnadas de dimensiones sociales, políticas y, en definitiva, éticas. Me refiero al

Movimiento Sem Terra (Rosell Salete (2001), a la Red Municipal de Enseñanza de Porto Alegre (Nilton Bueno, 2001),

La red TEBES de México (Marcos Danuel Arias, 2001), el Sistema Autónomo Zapatista (Peter Brown, 2001)... Se trata de

experiencias estructuradas que pretenden romper los efectos nocivos de la escuela convencional.

Es cierto que muchas de estas experiencias alternativas funcionan porque están inspiradas y atendidas por personas

de convicciones profundas y actitudes generosas. Es cierto que su carácter original (se convierten en objeto de visitas,

de análisis, de trabajos, de comentarios...) refuerza el planteamiento original. No es menos cierto que se suelen

fundamentarse en rigurosos planteamientos psicológicos y didácticos que ponen en entredicho la concepción y el

funcionamiento de la escuela convencional.

24.1.1.3 El significado de un fenómeno del aprendizaje fuera de la escuela convencional

No pretendo hacer una defensa a ultranza de estas experiencias, sino analizar el significado que tiene el hecho de que,

en un momento determinado, surjan de forma simultánea en lugares diferentes.

Cada una de ellas es, probablemente, peculiar e irrepetible pero en su conjunto encierran un poderosa llamada de

atención sobre algunas de las características que definen una concepción, una estructura y una dinámica de las

instituciones que está generando importantes niveles de fracaso, decepción y conflicto.

Muchas de esas experiencias no pueden entenderse dejando al margen la emoción y la vivencia apasionada de un

proyecto basado en el compromiso y la utopía. No se trata sólo de ensayos nacidos de eruditos discursos pedagógicos.

Sobre todo hay en esas experiencias pasión y emociones a raudales. Algunas de ellas dolorosas ya que, al interpelar a

distintos agentes instalados en las convenciones, se han convertido en el objeto de la agresividad y de la descalificación

más crueles.

Muchas personas las contemplan con reservas y las analizan con precipitación y cierta agresividad. Sin conocerlas a

fondo. De alguna manera interpelan a las instituciones y también a las personas. Las instituciones tratan de protegerse

detrás de sus rutinas y de sus presupuestos conservadores. Muchos padres y madres descargan todas sus

responsabilidades en la institución en la que dejan a sus hijos e hijas.

24.1.2 La escuela que tenemos: algunas paradojas

En otros lugares he (Santos Guerra, 1994, 2000) planteado algunas de las características que definen la escuela como

institución. No todas las encarnan de la misma forma y con la misma intensidad, pero el hecho de ser organizaciones

reguladas de forma centralizada (Smyth, 2001) generan una configuración estructural y un dinamismo peculiar. Muchas

de esas características tienen un trasfondo crítico, trasfondo que se puede teñir de pesimismo radical o de optimismo

reformista.

A continuación voy a poner de manifiesto algunas contradicciones, sin profundizar en su naturaleza o en las

posibilidades de superación que tienen en la actual escuela. Como se verá, las contradicciones son de naturaleza

diversa y tienen un soporte institucional distinto.

+ La escuela es una institución de reclutamiento forzoso que pretende educar para la libertad. No resulta coherente este

doble planteamiento: la eliminación de la libre elección para enseñar a realizar elecciones autónomas, auténticamente

libres. El lenguaje que utilizamos en el campo de la educación, frecuentemente eufemístico, incide sobre estas

concepciones. Hablamos de enseñanza obligatoria, expresión que hace patente un concepto altamente positivo que

lleva consigo la garantía de derechos para todos, la escolaridad gratuita, la posibilidad de generalizar un currículum

común básico... Si hablásemos de trabajos forzados para referirnos a la misma realidad subrayaríamos la vertiente

oscura de la realidad (no hay libertad para elegir) y el carácter doloroso del trabajo uniforme, impuesto y cerrado.

+ La escuela es una institución jerárquica que pretende educar en y para la democracia. La estructura jerárquica de los

Centros se manifiesta en la estamentalización, en la composición de los órganos de gobierno y en algunas características de

la cultura de las escuelas (en todas existe una sala de profesores, pero en casi ninguna una sala de alumnos, por

ejemplo). La jerarquía se encarna, por ejemplo, en el currículum oculto, de manera que la distribución, la configuración, el

uso y la movilidad por el espacio, tienen connotaciones privilegiadas para el poder (Santos Guerra, 1992). Las

relaciones que se establecen en la educación son más determinantes que los contenidos que se estudian. Bowles y

Gintis (1983) han defendido elocuentemente la importancia de las relaciones sociales en la educación y su primacía frente

al contenido de la enseñanza.

+ La escuela es una institución heterónoma que pretende desarrollar la autonomía. La autonomía es una exigencia de la

responsabilidad. Si todo está prescrito sólo existe una responsabilidad superficial de ejecución. Al no producirse

decisiones sobre aspectos sustantivos, la libertad sólo se produce en aspectos superficiales:

"Los profesores tienen libertad para organizar la enseñanza como les parezca mejor. Como los automovilistas tienen,
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en un embotellamiento, la libertad de elegir las cassettes que les gustaría oir mientras tanto. Si le decimos a uno de ellos

que en el metro ya habría llegado, subirá el cristal y hasta puede que nos insulte. Si le decimos a un profesor que su

famosa libertad pedagógica es una ilusión, un fantasma, un concepto ideológico para enmascarar su omnipotente

impotencia, nos mirará con ojos de sorpresa y creerá que estamos locos. Si le amenazamos con tocar su libertad

pedagógica, montará en cólera" (Ranjard, 1988).

Lo que digo de los profesionales puede ser aplicado a la misma institución. La escuela es una institución paralítica

(Salaman y Thomson, 1984), depende de otras para moverse. La escuela recibe muchas prescripciones que la restan

autonomía.

Los alumnos, a su vez, son los destinatarios últimos de todo el caudal de prescripciones emanadas de los niveles

institucionales superiores externos al Centro y del mismo Centro.

+ La escuela e una institución que pretende educar para los valores democráticos y, a la vez, para la vida (Santos

Guerra, 2001). La escuela recibe el encargo de educar a los alumnos para los valores (solidaridad, paz, autenticidad,

igualdad...), y también el de prepararlos para la vida. Pero la vida es, en muchas ocasiones insolidaria, belicista, falsa,

discriminadora. ¿Cómo conjugar ambas pretensiones? Dewey hablaba de la particular contradicción que supone la

cooperación exigida por la democracia y la competición que lleva consigo la econompia de mercado.

+ La escuela es una institución epistemológicamente jerárquica que pretende educar la creatividad, el espíritu crítico y el

pensamiento divergente. El conocimiento establecido, oportunamente seleccionado y organizado para que sea impartido

en el curriculum tiene unas características determinadas en su misma elaboración (independiente de los contenidos

seleccionados): quien selecciona el conocimiento, quien lo imparte y quien lo evalúa tiene un especial poder. El círculo

vicioso se cierra sobre sí mismo: quien tiene poder selecciona el conocimiento, quien selecciona el conocimiento tiene

poder.

+ La escuela es una institución sexista que pretende educar para la igualdad entre los sexos. El sexismo ha tenido una

larga tradición en la cultura escolar (Apple, 1989; Santos Guerra, 2000). La profesión docente ha sido considerada una

profesión de mujeres. No es ésta una cuestión del pasado. El sexismo sigue instalado en las estructuras de la institución

escolar y así todavía hoy podemos encontrar un elevadísimo número de profesoras en la educación infantil y un escaso

número de profesoras en la Universidad. Los libros de texto, el lenguaje que utilizan las mujeres y el que se emplea

para referirse a ellas, muchas actitudes vividas en el ámbito de la educación son claramente sexistas.

+ La escuela es una institución pretendidamente igualadora que mantiene mecanismos que favorecen el elitismo. Para

entrar en el corazón de estas cuestiones no basta recurrir a las declaraciones de principios o de intenciones sino

introducirse en la cultura organizativa de las escuelas.

Bernstein (1990) pone de manifiesto algunos de los mecanismos que acentúan la discriminación: La clase social actúa

de modo selectivo respecto de la orientación de los principios discursivos que los niños traen a la escuela; mientras más

baja es la clase social, más bajo es el control imperativo; para los pobres no puede constituirse realmente un segundo

lugar de adquisición del conocimiento con un contexto y un respaldo pedagógico oficia; a pesar del control sobre el

currículum común, los niños de clase obrera, en especial en las clases rurales, aprenden una ciencia distinta en la cual

las funciones de la memoria resultan privilegiadas...

El trabajo de Paul Willis (1988) muestra cómo, pasando por las instituciones escolares, los chicos de la clase obrera

consiguen trabajos de la clase obrera.

+ La escuela es una institución que busca la diversidad pero que forma para competencias culturales comunes.

+ La escuela es una institución cargada de imposiciones que pretende educar para la participación. Si se observa el

funcionamiento de una escuela se podrá comprobar la escasa incidencia de las opiniones y de las decisiones de sus

miembros en la dinámica de la misma. La falta de participación no se debe al escaso convencimiento de sus

protagonistas sobre la importancia de la misma. En teoría, se defiende la bondad de la participación y se habla de sus

postulados. La realidad es diferente. Habría que pensar si esa misma aparienica de participación no se convierte en un

engaño para alcanzar la participación efectiva. Así lo entiende Martínez Rodríguez (1992) en un trabajo que titula de forma

significativa: La participación democrática, piel de cordero de la domesticación.

+ La escuela es una institución acrítica que pretende educar para la exigencia democrática. No existe autoevaluación en

la escuela. Ni un tipo de evaluación externa que controle democráticamente su funcionamiento (Simons, 1987; Santos

Guerra, 1993). Las escuelas viven independientemente de su éxito. Es más, sin necesidad de definir su éxito. Desde

una dinámica de escasa reflexión institucional, de fuerte rutinización y falta de flexibilidad, es difícil conseguir

planteamientos que lleven a la exigencia democrática.

+ La escuela es una institución aparentemente neutral que esconde una profunda disputa ideológica. No existe

neutralidad. No es posible alcanzarla si es que alguien la desease. Sin embargo la escuela muestra una apariencia

Mobilitza'T - Assemblea de Mestres de la Plana

http://www.mobilitzat.com Fet amb Joomla! Generat: 31 January, 2007, 23:15

neutral en cuanto al compromiso político o a la filiación ideológica. Uno de los errores más graves a que han impregnado

los estudios de la organización escolar es el presupuesto de la neutralidad (Ball, 1989). No sólo porque no responde a la

realidad sino porque convierte a los sujetos en seres confiados, ingenuos, pasivos y escasamente comprometidos.

+ La escuela es una institución homogenizadora que pretende atender la diversidad. Para todos se establecen los

mismos objetivos, en los mismos tiempos, con los mismos ritmos, en los mismos espacios, idénticas metodologías y

similares evaluaciones. La escuela es el lecho de Procusto sobre el que se tiende a los escolares adaptando la longitud

de éstos a la del lecho, bien mediante corto o mediante alargamiento. No se adapta la escuela al niño sino que el niño

tiene que adaptarse a las exigencias de la escuela

La cultura de la diversidad no se ha impuesto en la escuela. Pero es precisamente la diversidad, entendida y practicada

de forma enriquecedora lo que constituye la esencia de la educación.

"La política de la diferencia debe constituir una práctica emancipadora" (Giroux, 1992).

Desde la diversidad y en la diversidad nos formamos y es la diversidad uno de los ejes de la educación democrática. La

diversidad no es solamente una realidad fáctica sino deseable. El respeto a la diferencia exige la tolerancia. El sentido

de la justicia exige la superación de las discriminaciones.

+ La escuela es una institución débilmente articulada que pretende desarrollar la cooperación. No se puede concebir una

empresa de fabricación de coches en la que el departamento que fabrique el chasis haga unos huecos para las puertas

más pequeños que las puertas que fabrica otro departamento de la misma empresa. Uno u otro departamento

cambiará el tamaño una vez detectada la descoordinación. Sin embargo en una escuela puede un docente de segundo

curso mantener durante años la descoordinación respecto al de primero...

+ La escuela es una institución que impone el currículum a pesar de que basa su actividad en los principios de la

psicología del aprendizaje. En esos principios se dice que hay que partir de las necesidades, de los conocimientos y de

los intereses de los aprendices. Que solamente se puede aprender cuando existe una disposición favorable hacia el

conocimiento.

24.1.3 Las escuelas fuera de las escuela

Están surgiendo en España y en otros países experiencias alternativas a la escuela convencional. Se trata de un

fenómeno que es preciso conocer y analizar porque, además de la intrínseca significación que encierra, contiene

referencias críticas respecto a la escuela convencional. Pretenden soltar todo el lastre de rigidez, masificación y rutina y

abrirse a procesos de aprendizaje más autónomos, adaptados y flexibles.

No se puede negar a las familias que se entregan a estas experiencias una especial preocupación por la educación de

sus hijos e hijas.

Ahora bien el significado que tienen las diferentes experiencias ha de ser analizado desde el contexto, la ideología y las

pretensiones políticas que, quiérase o no, esconden. No es igual, por ejemplo, la experiencia de las escuela en la casa,

de corte claramente conservador, que otras experiencias, como las dos que aquí se describen, que tienen un marcado

carácter progresista.

Todas ellas si sitúan, eso sí, al margen de la escuela pública. Unas porque la consideran excesivamente laica. otras,

acaso, porque no la consideran suficiente en abierta y flexible.

24.1.3.1 La escuela domiciliaria americana

Con brevedad presentaré algunos rasgos de la escuela en casa (Home School) en su versión americana y algunas

experiencias españolas que están creciendo paulatinamente (Torres, 2001).

Como todo el mundo sabe, desde hace algunos años, se viene extendiendo en los Estados Unidos la modalidad de

enseñanza domiciliara. Los niños no se matriculan ni acuden a las escuelas convencionales sino que estudian y

reciben educación en el seno de la familia.

Este tipo de enseñaza está creciendo a razón de un 15% anual en EE. UU., de tal modo que existe más de un millón

de niños y niñas realizando la formación en el seno de la propia familia.

La vinculación a Internet desempeña un papel importante en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Existen

programas específicos que siguen los aprendices desde sus domicilios.

Desde el punto de vista económico es importante reseñar que algunas familias consiguen fondos públicos para

sufragar gastas a través de ayudas fraudulentas que llegan a las llamadas escuelas francas o independientes. No es
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justo, a mi entender, que se sufraguen estas experiencias con fondos provenientes del bolsillo de todos los ciudadanos.

Sobre estos fondos, como es fácil suponer, no existe ningún tipo de control público.

La finalidad fundamental de esta opción se basa en la idea de evitar a los niños influencias negativas que tiene la

escolaridad obligatoria institucional, a saber:

· Aprendizaje de malas costumbres

· Laicismo imperante en las escuelas públicas

· Violencia proveniente de los compañeros

· Ausencia de formación religiosa

· Falta de preocupación por los valores morales

· Alejamiento y devaluación de la vida familiar

· Carencia de vínculos afectivos profundos

· Evitar la excesiva burocracia y rigidez del sistema educativo.

Dos componentes esenciales inspiran esta decisión de las familias: liberar de influencias negativas y propiciar un entorno

afectivo donde el aprendizaje sea más positivo. De esta manera potencian también el valor de la familia como vínculo

social básico y como nicho ecológico primordial.

Michel Appel (2002) reproduce en el capítulo "¡Abajo los enseñantes! La política cultural de la enseñanza domiciliaria"

las ventajas que, según sus protagonistas, tiene la enseñanza realizada en las casas:

"Los padres pueden presentar todas las materias académicas desde una perspectiva bíblica e incluir formación espiritual.

El temor de Dios es el principio de la sabiduría y el conocimiento del Altísimo es la base de la comprensión" (Proverbios,

9,10, NAS).

La enseñanza domiciliaria otorga una mayor calidad a la formación e influye en los niños de una manera integral en

todas las áreas.

Cada niño recibe una atención individual y ve atendidas sus necesidades especiales.

Los padres pueden librar a sus hijos de influencias destructivas como las tentaciones, las falsas enseñanzas

(incluyendo el humanismo laicista y las influencias ocultistas del movimiento New Age), la presión negativa de los

compañeros y los entornos inseguros.

Los niños respetan más a sus padres como enseñantes.

La familia se siente más unida y el hogar es mucho más alegre cuando sus miembros emprenden este trabajo

conjunto.

Los niños desarrollan confianza y un pensamiento independiente en el entorno seguro de su propio hogar sin la presión

de quedar bien ante otros compañeros.

Los niños tienen tiempo para pensar y explorar nuevos intereses.

Se potencia la comunicación entre los distintos grupos de edad.

El estilo de enseñanza, parecido al de la tutoría, hace que cada niño pueda realizar plenamente su potencial educativo.

La flexibilidad de este sistema deja tiempo para muchas actividades y permite su adaptación al horario laboral y a los

períodos de vacaciones de los padres".

En esta opción se subraya el rechazo a la escuela pública y, a su vez, se plantea una opción "objetora de la escuela" de

carácter individualista, ya que se despreocupa de todos aquellos niños y niñas cuyas familias no están en

condiciones de atender la educación de sus hijos.

24.1.3.2 Experiencias domiciliarias españolas

La educación en la casa, muy arraigada en Estados Unidos y en otros países como Australia, Canadá, Japón, Corea y

Nueva Zelanda, tiene también practicantes en nuestro país. Se trata de experiencias que mantienen algún tipo de

relación unas con otras, a través de reuniones periódicas, que comparten filosofía y experiencia a través de algunos

medios de comunicación y que tratan de conseguir en su relación un apoyo que el sistema les niega.

Son numerosas las familias que practican este tipo de educación en el domicilio. Anualmente se reúnen todas las

familias que, por una razón u otra, han decidido no enviar a sus hijos e hijas a los colegios convencionales. Las razones

no son las mismas. Podríamos decir que hay tantos casos y razones como familias que toman decisión.

Jaume Carbonell (1997) relata en Cuadernos de Pedagogía las experiencias de L´Alfàs del Pi (Alicante) y Oropesa del

Mar (Castellón).
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La familia de L´Alfàs de Pi, integrada por el padre, psicoterapeuta, y por la madre que se dedica a manualidades

diversas. El mayor de los dos hijos, que por entonces contaban con 15 y 10 años, había estado durante dos años en

una escuela pública. No le había gustado.

"Era un problema, porque nunca tenía tiempo para hacer cosas en casa u otras actividades. Y no es que fuera mal, pero

no me gustaba el colegio. Además, lo que se enseñaba no era muy útil" (Lomi, 15 años).

La decisión de realizar la educación en el domicilio es producto de los problemas (aburrimiento, dolor de cabeza, tensión

con los profesores...) que el chico encuentra cada día. Hasta que, al final, decide pedirles a los padres que no le envíen al

Colegio. Así explica el padre la decisión de realizar la educación en el domicilio:

"De repente descubrimos algo que antes no sabíamos: que él se encontraba muy a gusto en casa y que a nosotros nos

habían regalado un hijo que estábamos a punto de perder. En septiembre nos dijo que aquello le gustaba mucho y que

probáramos un año más. Y al año siguiente fue taxativo: de colegio nada. O sea, que nosotros entramos en esta

experiencia porque queríamos respetar lo que él nos decía" (Péter, padre de Lomi y de Tomi).

Las preguntas, el aprendizaje compartido, la adaptación a cada ritmo, el ambiente afectuoso, el seguimiento

individualizado, el respeto a la espontaneidad, la creencia en las capacidades de los niños son principios que sustentan

una forma de aprender, libre de los corsés institucionales."Si no vas al colegio hay un montón de cosas interesantes que

aprender en la vida. Pero los niños que están en la escuela están fuera de la vida real, no saben lo que ocurre

durante el día. Además, la escuela mata la curiosidad" (Péter, padre de Lomi y Tomi).

No deja de ser curiosa la reacción de los padres ante el fracaso en los aprendizajes que la evaluación manifiesta en la

escuela convencional. Si un niño escolarizado le pregunta durante un paseo al padre qué tipo de árbol es el que en

ese momento están viendo, puede suceder que el padre ni tenga información ni trate de buscarla. Pero es probable que

castigue al hijo ese mismo día porque suspendió un examen en el que le preguntaban por la flora de Oceanía.

Como es característico de las pedagogías activas abundan los materiales de todo tipo en un taller que han montado en

la casa: material de electricidad, pinceles y pinturas, telas y lanas, cueros, plumas, material para hacer velas, troncos...

En Los Madroños (Oropesa de Mar) vive otra familia que justifica la experiencia de educación domiciliaria partiendo de

los problemas que genera la escuela convencional. Una escuela que absorbe mucho tiempo, que no permite jugar y que

provoca tensiones poderosas.

"El niño pasa demasiadas horas en la escuela y eso le impide jugar, algo fundamental, ya que durante los primeros

años de vida el niño aprende jugando y a partir de ahí adquiere conocimientos, fantasías y lo demás. Esto en la esuela

no existe. No solamente el niño está en el Colegio de las nueve a las cinco de la tarde sino que, los padres le buscan

tareas extraescolares y tiene que hacer los deberes" (Julio, padre de Esperanza, Aurora y Luz).

24.1.3.3 La escuela creada por Rebeca Wild en Tumbaco, cerca de Quito (Ecuador)

Rebeca Wild nació en Berlín el año 1939. Estudió filología germánica y pedagogía en Munich, Nueva York y Puerto Rico.

Se casó con un ecuatoriano (Mauricio) y, después de múltiples peripecias personales y laborales descubrieron que la

educación era el mejor camino para la realización personal y para ayudar a construir una sociedad mejor. En 1979 fundan

el "Centro Experimental Pestalozzi" (familiarmente conocido por "Pesta") a espaldas del Ministerio de Educación. Tres

años después consiguen la aprobación como escuela alternativa.

Sus fuentes de inspiración, según cuentan los autores, son las obras de Arthur Janov, Michael Holden, Hoimar von

Ditfurths, Jean Piaget, Carl Jung, Maria Montessori, David Elkind... Fuentes diversas y complementarias que están en

la base de las intervenciones y de los discursos pedagógicos.

A la escuela acuden el primer día siete niños y niñas, pero pronto llegan muchos otros, algunos de los cuales, dice

Rebeca, están "enfermos de escuela".

La preocupación por la felicidad del niño, por su aprendizaje espontáneo, por el respeto a su individualidad, por sus

relaciones emocionales sanas y enriquecedoras..., presiden la actividad de los educadores.

Las instalaciones son sencillas, incluso elementales, pero esa precariedad, dice Rebeca Wild, hace más evidente la

importancia de las dimensiones esenciales. "Las empresas vivas y capaces de crecer, se encuentran en instalaciones

improvisadas y provisionales".

Percibes con nitidez la corriente de entusiasmo, de amor, de preocupación verdadera por el desarrollo integral de los

"escolares". La sensibilidad y el humor aparecen en cada descripción, en cada principio, en cada iniciativa.
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"Ya dentro de la casa, en uno de los lados, fueron instalados dos servicios cuyas puertas adornaron los niños con

grandes letras que advierten que se trata de los APESTALOZZI". (Wild, 1999, pág. 123).

Cuando se describe la actividad de la escuela se puede comprobar que "no hay dos días iguales". Para muchos

docentes es preciso romper los estereotipos de su propio aprendizaje cuando fueron alumnos y del que realizan como

profesionales. ¿Cómo puede funcionar una escuela sin un horario fijo, sin unas asignaturas establecidas, sin unos grupos

estables? No se trata de desorden sino de un orden distinto. Un orden que nace de la espontaneidad, de la flexibilidad y

de las necesidades. No existe el caos porque se trata de trabajar y de aprender juntos. No existe la pereza porque el

aprendizaje compartido exige un esfuerzo y un orden natural.

La metodología activa no descansa en el activismo sino en un modo de organizar la actividad que surge de la inquietud

del que aprende. En la escuela activa el alumno es el motor del método. Las visitas, las excursiones, la imprenta, las

reuniones, los proyectos... se asientan en la curiosidad de quienes aprenden.

24.1.3.4 Escuela "El Roure" de Barcelona

La escuela está situada a 70 kilómetros de Barcelona en una masía que ha sido habilitada para fines educativos .Se

forman en esta escuela hoy día un grupo de niños y niñas de 3 a 12 años. La escuela está constituida formalmente

por la Asociación FER (Familias para una Educación Responsable). Cada madre o padre que inscribe a su niño o niña en

la escuela pasa a ser miembro de la Asociación.

La iniciativa del proyecto de escuela surge como continuación de la experiencia de "La Casita", un espacio lúdico

recreativo dedicado a niños y niñas entre 1 y 6 años creada en Barcelona por Begoña González y Cristóbal Gutiérrez.

En un documento elaborado por los fundadores se dice que "la educación es una responsabilidad de las madres y los

padres. Entendemos que esta función consiste en saber cuidar de forma integral el crecimiento de los hijos (en las

dimensiones física, psíquica, emocional e intelectual)". (González, B y Gutiérrez C, 2002).

La familia tiene en la escuela un papel preponderante. No sólo en la elección del proyecto sino -y sobre todo- en la

articulación y desarrollo del mismo.

"Esta escuela -dicen los fundadores- pretende difundir una cultura educativa que centre su atención en la naturaleza

infantil, como punto de partida para organizar y conducir el proceso de crecimiento y desarrollo de las niñas y niños. El

objetivo básico es crear un ambiente que permita cuidar y desarrollar el deseo de crecer, de aprender de los niños y

niñas para que vayan definiendo de forma consciente su identidad y por extensión su lugar en el mundo que les rodea".

Constituyen los fundamentos educativos dos pilares básicos que determinan la relación educativa con los niños, a

saber:

- El reconocimiento y respeto por la capacidad innata del niño y de la niña para abordar aprendizajes de forma

autónoma,

- La atención y el respeto al lenguaje involuntario como impulso vital íntimo que le indica al niño y a la niña qué es lo

que necesitan en cada momento y cómo moverse hacia ello.

La organización tiene una estructura y un funcionamiento de carácter flexible. Los niños se agrupan

espontáneamente, aunque existe una agrupación básica de los niños de 3 a 6 años (a cuyo cargo está una

educadora) y otra de 6 a 12 (con otra educadora responsable).

24.1.4 Algunas conclusiones e interrogantes

Quiero terminar planteando algunas cuestiones problemáticas que están en la mente de todos y de todas. Cuestiones

que, como es lógico, los autores resuelven de manera más o menos explícita.

24.1.4.1 ¿Qué sucede con la incorporación de los alumnos/as al sistema convencional?

No parece que existan graves problemas. Las personas que han vivido una experiencia de esta naturaleza adquieren

unos resortes, unas actitudes y unas destrezas que les hace superar con facilidad los filtros que coloca el sistema

convencional.

Lo ha podido comprobar personalmente hablando con exalumnos de Summerhill. Ellos mismos me confesaron que no

tuvieron dificultad alguna en superar pruebas académicas.

Los padres y madres, en contacto estrecho con la experiencia educativa, ayudan a que sus hijos sigan avanzando en el

conocimiento y en los valores.
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24.1.4.2 ¿Qué pasa con los procesos de socialización del alumnado?

Es razonable pensar que tanto los padres y madres como los educadores de estos niños tienen una especial

preocupación educativa por ellos. Se trata de experiencias que surgen del compromiso, no del abandono. Por eso es

fácil descubrir en ellas el deseo de que sus hijos crezcan de forma sana y aprendan de forma espontánea y

coherente.

He visto en esas experiencias una preocupación por la vida emocional y por la esfera de las relaciones de los niños y de

las niñas. La socialización no se produce por el simple hecho de estar en contacto con otras personas de igual o similar

edad sino por hacerlo de manera enriquecedora y racional.

La inquietud por la socialización ha de plantearse también en la escuela convencional. No basta con juntar a niños y

niñas para que haya coeducación. No es suficiente con que estén juntas personas de distintas culturas para que se

practique la interculturalidad...

24.1.4.3 ¿Cómo afrontar el problema de la alegalidad?

Estas experiencias no suelen estar bien vistas por la Administración. Una parte de esa malquerencia proviene de la

responsabilidad institucional. Otra, del miedo, de la cobardía, de la falta de inquietud.

Cuando Rebeca Wild propone al Ministerio de Educación de Ecuador la aprobación de su Escuela, recibe esta respuesta:

"En Ecuador no puede existir ninguna escuela que no acepte, sin reservas, los planes y programas del Ministerio. En

este país tenemos por costumbre hacerlas cosas bien y de una forma adecuada. No permitimos ningún tipo de

experimento" (Wild, 1996, pág.120).

La inspección educativa ha solicitado a Barry McDonald, reconocido evaluador de la Universidad de Norwich, que haga

la evaluación de la escuela de Summerhill. Le he oído decir que no ha oído ni a un sólo padre o madre de los alumnos

hacer una crítica adversa de la experiencia educativa que han vivido sus hijos.

El texto fundacional de la Escuela El Roure dice al respecto:

"La legalización de la escuela está en trámite. Por las especiales características del planteamiento educativo y

metodológico del proyecto, la legalización ha de ser el resultado de la clara voluntad por parte de la administración de

apostar por la innovación y a partir de ahí respetar su singularidad. De otra manera, la escuela no aceptará hacer

concesiones que afecten al desarrollo del proyecto tal como está concebido y en caso de no recibir el permiso

correspondiente, se mantendrá de forma alegal. Las familias que participamos en esta experiencia sumimos el riesgo

que supone la posibilidad de que la escuela no se legalice y la responsabilidad de no tener a nuestros hijos

escolarizados".

Lo que plantean las familias es que ejercen el derecho constitucional a elegir la educación que consideren más

conveniente para sus hijos e hijas.

La objeción escolar, creciente en los países desarrollados, está reconocida como una opción legítima. Es España la

situación legal es ambigua ya que se produce una colisión de prescripciones iguales del mismo rango. El Articulo 27.4 de

la Constitución de 1978 dice que "la enseñanza básica será obligatoria y gratuita". El artículo 27.3 afirma que "los

poderes públicos garantizan el derecho que asiste a los padres para que sus hijos reciban la formación religiosa y moral

que esté de acuerdo con sus propias convicciones". El absentismo escolar sólo es castigado cuando supone dejadez y

abandono por parte de los padres, pero no cuando es fruto de la preocupación y de la responsabilidad de la familia. De

hecho, que yo sepa, los que han optado por la educación en casa no han tendido problemas con la ley.

24.1.4.4 ¿Cómo se deciden las familias a inscribir a sus hijos en una escuela alegal?

En estos términos lo plantea Rebeca Wild en su libro Educar para ser:

"¿Quién se atrevería a matricular a su hijo en una escuela que tenía que funcionar sin la autorización del Ministerio y que,

de momento, solamente existía en la cabeza de un pequeño grupo de personas? En la estación del año que

normalmente se realizan las preinscripciones, no había ni el edificio ni sillas ni mesas ni ningún tipo de accesorios. Ante

esta escuela invisible, a muchos de los padres que teóricamente habían estado interesados en las ideas de una escuela

activa les entró miedo y matricularon a sus hijos en una escuela visible, aunque se tratara de una escuela tradicional.

Quedaron siete padres y éstos, a pesar de la difícil situación, continuaron fieles a la idea de una escuela activa para sus

hijos..." (Villd, 1996, pág. 120).

Aquí está, a mi juicio, un ingrediente importante de este tipo de experiencias. En la asunción de riesgo, en la convicción,

en la ilusión y en el empuje de unas pocas personas que tienen el valor de vivir una experiencia distinta.
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Se dirá que nadie tiene derecho a experimentar con los niños, como si la escuela convencional no experimentase.

Algunas veces, incluso, con la seguridad de que el experimento es abiertamente negativo.

Es fácil suponer en estos padres una preocupación mayor que la que manifiestan los que envían a sus hijos a una

escuela convencional. Así lo plantea Almudena, madre de Esperanza, Aurora y Luz: "Nosotros organizamos nuestra vida

en función de los niños, mientras que los demás, por lo general, aparcan a los niños donde sea y hacen su vida. En

nuestro caso es al revés".

Es cierto que cada familia decide hacer una opción de esta naturaleza alternativa por motivos diferentes y que cada uno

lleva a cabo su proyecto de manera peculiar. No obstante podríamos hablar de dos presupuestos básicos: crítica a la

escuela convencional y preocupación por una educación que haga felices a los niños.

Almudena y Julio (padres de la experiencia de Oropesa del Mar) dicen que si, un buen día, sus hijas pidiesen acudir a la

escuela, lo harían sin ninguna vacilación. Creen que es muy negativa la obligatoriedad, la posición de fuerza que hace

estar a los niños y niñas donde no desean estar.

24.1.4.5 ¿Qué sucede con el personalismo de los fundadores/as de estas experiencias?

Me refiero a la influencia de una persona carismática, que tiene una fuerza y una capacidad singular de arrastre. Y,

sobre todo, a la situación que se produce cuando esa persona, por abandono, por cansancio o por otras causas

desaparece de la actividad. He visto algunas experiencias desplomarse sobre sí mismas el día que su inspirados las

abandonó.

En la medida que un equipo haya hecho suyas las ideas y las ilusiones de la persona que ha creado una experiencia

será más fácil perpetuarla en el tiempo cuando éste ya no esté.

Me preocupa que muchas de estas iniciativas sean efímeras y tengan escasa influencia en la consolidación temporal y en

la expansión geográfica.

Referencias bibliográficas

APPLE, M. (2002): Educar "como Dios manda". Mercados, niveles, religión y desigualdad. Paidós. Barcelona.

APPLE, M. (1989): Maestros y textos. Una economía política de las relaciones de clase y de sexo en educación. Ed.

Paidós/MEC. Barcelona.

APPLE, M. (1993): Official Knowledge. Democratic Education in a conservative age. Routledge. London.

ARIAS OCHOA, M.D. (2001): La red TEBES. En Cuadernos de Pedagogía. Nº 308. Diciembre.

BALL, S. (1989): La micropolítica de la escuela. Hacia una teoría de la organización escolar. Ed. Paidós/MEC. Barcelona.

BERNSTEIN, B. (1990): Poder, educación y conciencia. Ed. Roure. Barcelona.

BOWLES, S Y GINTIS, H. (1983): La instrucción escolar en la América capitalista. Ed. Siglo XXI. Madrid.

BROWN, P. Enseñar obedeciendo: algo nuevo bajo el sol. En Cuadernos de Pedagogía. Nº 308. Diciembre.

BOURDIEU, P. y PASSERON, J.C. (1977): La reproducción. Ed. Laia. Barcelona.

BUENO, N. (2001): Tiempos y escuchas en Porto Alegre. En Cuadernos de Pedagogía. Nº 308. Diciembre.

CARBONELL, J. (1997): Aprender sin escuela. En Cuadernos de Pedagogía. Nº 256. Marzo.

CARREÑO, M. (2000): Teorías e instituciones contemporáneas de educación. Síntesis. Barcelona.

CONTRERAS, J.(2002): O Pelouro, la emoción de aprender. Tema del mes. Cuadernos de Pedagogía. Mayo. Nº 313.

COOMBS, PH. (1971): La crisis mundial de la educación. Península. Barcelona.

FAURE, E. y Otros (1972) Aprender a ser. Alianza Editorial. Madrid.

GIROUX, H. (1992): Educación y ciudadanía para una democracia crítica. Más allá de la ética de lo trivial. En Aula de

Mobilitza'T - Assemblea de Mestres de la Plana

http://www.mobilitzat.com Fet amb Joomla! Generat: 31 January, 2007, 23:15

Innovación Educativa. Nº 1. Abril.

GONZÁLEZ , B. y GUTIÉRREZ, C. (2002): Escuela "El Roure". (Documento inédito).

GOODMAN, P. (1976): La des-educación obligatoria. Fontanella. Barcelona.

HOLT, J. (1977): El fracaso de la escuela. Alianza Editorial. Madrid.

ILLICH, I. (1975) La sociedad desescolarizada. Barral. Barcelona.

ILLICH, I. y Otros (1975): Educación sin escuelas. Ediciones de bolsillo. Barcelona.

MARTINEZ RODRIGUEZ, J. B.; (1992): La participación democrática, pide cordero de la domesticación. En Cuadernos

de Pedagogía.

POPENOE, J. (1976): Summerhill. Una experiencia pedagógica revolucionaria. Ed. Laia. Barcelona.

RANJARD, P. (1988): Responsabilidad y conciencia profesional de los enseñantes. En Revista de Educación. Enero-

Abril.

REIMER, E. (1973): La escuela ha muerto. Alternativas en materia de educación. Ed. Barral. Barcelona.

ROSS EPP, J. y WATKINSON, A. M. (1999): La violencia en el sistema educativo. Del daño que las escuelas causan a

los niños. Ed. La Muralla. Madrid.

SALAMAN, G. Y THOMPSON, K. (1984): Control e ideología en las organizaciones. Fondo de cultura económica.

México.

SALETE, R. (2001): Movimiento Sin ierra: lecciones de Pedagogía. En Cuadernos de Pedagogía. Nº 308. Diciembre.

SANTOS GUERRA, M. A. (1992): Cultura y poder en la organización escolar. Actas del II Congreso Interuniversitario de

Organización Escolar. Sevilla.

SANTOS GUERRA, M.A. (1993): Hacer visible lo cotidiano. Teoría y práctica de la evaluación cualitativa de Centros

Escolares. Akal. Madrid.

SANTOS GUERRA, M.A. (1994): Entre bastidores. El lado oculto de la organización escolar. Ed. Aljibe. Málaga.

SANTOS GUERRA, M.A. (2000): La escuela que aprende. Ed. Morata. Madrid.

SANTOS GUERRA, M. A. (2000): La luz del prisma. Para comprender las organizaciones educativas. Ed. Aljibe.

Málaga.

SANTOS GUERRA, M. A. (2001): Una tarea contradictoria: Educar para los valores y educar para la vida. Editorial

Magisterio del Río de la Plata. Buenos Aires.

SHARP, R. (1980): Knowledge, ideology and the politics of schooling. Routledge and Keagan Paul. London.

SIMONS, H. (1987): Getting to know schools in a democracy.The politics and process of Evaluation. The Falmer Press.

London.

SMYTH, J. (2001): La autonomía escolar. Una perspectiva crítica. Ed. Akal. Madrid.

TORRES SANTOMÉ J. (2001): La educación en tiempos de neoliberalismo. Ed. Morata. Madrid.

TRILLA, J. (1996): Otros ámbitos educativos. En Cuadernos de Pedagogía. Nº253. Diciembre.

UBEIRA, T. y RODRIGUEZ DE LLAUDER, J. (1984): El Pelouro. Un espacio donde la vida acontece. En Siglo O. Nº 91.

WILD, R. (1996): Educar para ser.Vivencias de una escuela activa. Ed. Herder. Barcelona.

WILLIS, P. (1988): Aprender a trabajar. Cómo los chicos de la clase obrera consiguen trabajos de la clase obrera. Ed.

Akal. Madrid.

Mobilitza'T - Assemblea de Mestres de la Plana

http://www.mobilitzat.com Fet amb Joomla! Generat: 31 January, 2007, 23:15

25 Naomi Aldort
25.1 Y Ellos Jugaban Todo el Día
25.1.1 Introducción
En el piano, Lennon, de 3 años, toca sonidos aleatorios. “¿Por qué no le enseñas a tocar?” pregunta mi visitante de la Costa del Este, quien sabe que yo soy pianista. “Él está aprendiendo”, le digo. “Yo nunca puedo igualar la efectividad de esta manera natural de dominar una habilidad”. Mi amiga me mira con duda. “Cuando vengas a visitarme el año que viene vas a ver”, le digo. Aunque no tengo idea de en qué punto va el aprendizaje de Lennon, intuyo que ella verá mejoras en cualquier cosa que él haga, siempre y cuando él tenga la libertad de jugar.

¿Cuántos padres y maestros se preocupan cuando un día se pasa en juego y juego y más juego? ¿Cuándo va a aprender si juega todo el día? ¿Es el juego realmente una pérdida de tiempo? Se equivoca la naturaleza cuando todos los cachorros, incluyendo los humanos, nacen con una voluntad y habilidad para jugar?

Para mí, criar niños ha sido una prueba continua de mi habilidad para confiar. ¿Debo asegurarme físicamente de que mi hijo aprenda a gatear? ¿caminar? Qué tal ¿“Clase para niños pequeños para hablar y caminar 101”? De modo interesante, curiosamente, el lenguaje es la cosa más difícil de aprender, y los niños lo hacen completamente solos. En realidad, el aprendizaje más rápido en los humanos ocurre en los primeros años, cuando los niños generalmente juegan todo el día. Tal vez la naturaleza no se equivocó – tal vez puedo confiar.

Entonces, yo confié en la naturaleza desde el primer día y me di cuenta de una cosa interesante: los niños juegan, y su principal aprendizaje ocurre mediante el juego. Los niños están diseñados para ser curiosos. Desde el nacimiento, quieren saberlo y averiguarlo todo. Los niños están encaminados hacia el triunfo. Ellos están constantemente retándose a sí mismos y pueden realmente lograr todo eso a través de un proceso implantado biológicamente, que nosotros llamamos juego.

Si los niños jugasen durante toda su infancia (lo digo en serio), estarían listos para la vida. Serían emocionalmente fuertes (siempre y cuando no se haya producido otro daño), y tendrían todas las habilidades básicas para afrontar la vida. A ellos les encanta palpar la vida. Nuestra ansiedad para que los niños conozcan ciertas cosas a edades específicas es un enorme obstáculo para confiar y permitir el desarrollo natural. Cuando los niños juegan, ellos son los únicos autores calificados de ese mágico proceso. Raramente es demasiado tarde para adquirir conocimiento, pero frecuentemente es peligrosamente demasiado pronto y fuera de armonía con el desarrollo natural del niño.

Confiar en el niño para que dirija su propio juego tiene ventajas inmediatas: 1) El niño tiende a hacer exactamente lo que es mejor para él emocional, intelectual y socialmente. 2) No existe preocupación acerca de si el tipo de juego es apropiado para la edad, y no hay conjeturas sobre qué o cómo jugar. También, el niño es su mejor experto en definir la duración. 3) Incluso la exposición adecuada a información necesaria es tomada en cuenta en su mayor parte. La vida, así como es, puede proveer demasiada exposición en nuestros tiempos. Los niños seleccionarán lo que es adecuado a sus necesidades personales. Podemos compartir nuestra vida con ellos, nuestros intereses, amigos, amores, frustraciones, actividades...y ellos observarán, aprenderán, y nos dejarán saber sus necesidades en sus propias formas juguetonas. Los niños a los que se les permite jugar y dirigir su propio camino, estudiarán cualquier cosa para llegar a donde ellos quieren ir. 

Qué tipo de juego es muy efectivo en crecimiento y aprendizaje? La respuesta es simple: el iniciado y dirigido por uno mismo. Para fomentar ese tipo de juego, necesitamos quitarnos del camino y también quitar los juguetes manipuladores. Nuestra intervención y aportación realmente estorba. Es obvio por qué la intervención negativa es destructiva, pero no tan obvio por qué la intervención positiva es igualmente destructiva: Cuando Nina, de dos años, construye una torre de bloques, está impulsada por un puro interés y alegría por la creación y aprendizaje. Cuando Papá mira su creación y expresa su entusiasmo, Nina cambia su interés hacia los bloques por el propósito de inducir una reacción entusiasta en Papá. Esto puede convertirse con el paso de los años en una dependencia en la evaluación del adulto, y resultar en falta de auto confianza y pérdida del interés por hacer cosas que causen satisfacción propia. El niño complaciente está constantemente pendiente de su suceso en hacer realidad las expectativas de los padres, y puede perder contacto con quien él verdaderamente es, y con lo que él está interesado.1

25.1.2 Hallando juguetes creativos

Los juguetes que incentivan la creatividad son materiales que no determinan ningún juego o resultado específico. Algunos ejemplos incluyen papeles en blanco y pinturas, bloques simples, arena, ollas y sartenes, cajas de ropa para vestirse, arcilla, muñecas hechas en forma simple, instrumentos de jardinería。Juguetes de montar y escalar al aire libre como un carro, una escalera, o barras para colgarse; y elementos comunes de uso casero que los niños puedan acceder cuando quieran imitar la actividad doméstica, como instrumentos de cocina, limpieza, cuidado, arreglo, y construcción.

Manténgase alejado de diseños que dictan resultados específicos o que dirigen el resultado del juego de los niños y disuaden la intervención del proceso de su pensamiento. Estos pueden incluir: libros para pintar, juguetes con botones para presionar que producen resultados determinados, muñecas que producen respuestas o acciones emocionales específicas; y juguetes que imitan personajes de cine o televisión.

25.1.3 Juegos de ciencia

Un día, Yonatan y Lennon tomaron tapas de ollas de la cocina, y las giraron de tal forma que estas rotaron como peonzas en el piso. Luego llenaron las tapas con objetos coloridos y presenciaron una variedad de cambios en formas y colores, mientras las tapas giraban. En este juego, crearon combinaciones cambiando formas y colores, observaron resultados, y luego cambiaron los objetos de las tapas de olla adecuadamente para crear diferentes resultados. Los dos jóvenes científicos estaban iniciando, comunicando, actuando y observando las leyes del universo. 

Yo llamo a este tipo de actividades juego científico, o aprendizaje de la naturaleza de un fenómeno. Los niños con acceso a la naturaleza (un patio, árboles, arena, piedras, palos...) así como a la cocina y a todos los otros artículos y muebles seguros dentro de la casa, harán un laboratorio de la realidad de cada espacio. Cuando vienen visitas a mi casa y esta no está nítida, yo lo digo como un hecho “Ay, disculpe el desorden, hay tres jóvenes científicos estudiando la realidad”. Los métodos de los niños son idénticos a aquellos de los científicos. Manipular y observar, escuchar o sentir los resultados, y así por el estilo.

Para los niños, la vida es jugar y jugar es aprender. El tofu pude ser comida para nosotros, pero para nuestro hijo anoche fue un mapa topográfico de nuestra isla. Cintas para el pelo se convierten en flechas para lanzar a un objetivo con una habilidad impresionante. El columpio puede girar si se lo tuerce, y luego regresa en la otra dirección. Las posibilidades son infinites. A pesar de que ellos no siempre ponen lo que han aprendido en palabras o ecuaciones, ellos aprenden. Nombrar las cosas no es el descubrimiento – es entender el fenómeno en sí mismo lo que importa. En el juego científico, los niños experimentan la realidad y también aprenden sobre su propio poder de crear e influenciar fenómenos científicos. 

25.1.4 Juego social y emocional

Todo juego que incluya más de una persona es social. Cuando un niño juega con otro (de cualquier edad, incluyendo adultos), las habilidades sociales están siendo aprendidas mientras los sentimientos y necesidades del otro jugador tienen que ser tomadas en cuenta. 

Cuando los niños “ensayan” la vida ocurre un entrenamiento social específico. Los juegos de actuación en los que los niños interpretan roles de padres, animales, plantas, etc., son una forma de asimilar la realidad, aliviar los temores y ponerlo todo a prueba. 

El juego de actuación es también una gran terapia. Los jóvenes descargan sus emociones en el juego. Una vez una madre se quejaba conmigo de que sus hijos se la pasaban pretendiendo que la casa estaba incendiándose. Ellos corrían por toda la casa usando bufandas como llamas, alertando a todo el mundo del peligro, y luego apagándolo con gran bullicio y satisfacción. Viviendo en el campo, esta familia usa leña para calentar y enseñan a sus hijos a mantenerse alejados del fuego. Los niños están repasando, entrenándose a si mismos para el peor escenario, y aliviando sus temores al ganar experiencia.

25.1.5 Límites y disciplina

Una de las cualidades más destacables del juego de los niños es la cantidad de reglas que ellos forman y lo estrictos que son con ellas. 

Recuerdo a un grupo de aproximadamente una docena de niños, de edades mezcladas entre 4 y 10, saltando sobre un gran trampolín. En unos minutos, fue obvio para los niños que estaba demasiado lleno para ser divertido. Muy rápidamente formularon una regla: “tres a la vez”. Un par de ellos empezaron a cantar “tres a la vez”, lo otros se unieron al canto y luego se sentaron en un extremo, dejando a tres niños al mismo tiempo disfrutar del salto. Las reglas pasan de generación en generación o son creadas según se requiere, mientras los niños las mantienen y aprenden cortesía social, disciplina y límites. 

25.1.6 El rol de los padres

Nosotros también somos niños. Nos encanta tener un rol importante en el desarrollo mágico de los humanos. Sin embargo, no hay grandes roles para nosotros los grandes: el verdadero juego creativo no necesita incentivo o ayuda activa. Y no, no necesitamos ser la fuente de diversión o entretener mucho.

Somos la red invisible de soporte y seguridad. Logramos incentivar el juego por deducción: no interviniendo o interrumpiendo, y no mostrando preferencia por actividades de aula de clase. Por el contrario, podemos darle al niño total aprobación de sus elecciones y acciones. Respetando el “trabajo” de los científicos (su juego), somos responsables de exponer, mas no de imponer. 

Cuando los niños quieren nuestra participación, debemos jugar en forma auténtica. Necesitamos estar interesados – no interesantes; dejar al niño liderar el juego, y nosotros unirnos como un verdadero compañero. No evaluaciones, halagos, o liderazgo ni tampoco entusiasmo exagerado – solo siendo un compañero auténtico e igual.

Los niños son estupendos compañeros de juegos de otros niños precisamente porque ellos son auténticos. Los niños no necesitan ser de la misma o similar edad para jugar juntos, y a ellos les va mejor cuando escogen a sus propios compañeros de juego.

La vida es un juego. Tal vez los adultos han madurado y olvidado este elemento esencial de la vida llamado juego. Nos hemos vuelto serios y hemos hecho una distinción artificial entre juego y trabajo y entre juego y estudio. Nuestros niños están aquí para enseñarnos a iluminarnos, a poner una chispa en nuestros ojos y Jugar la Vida.

25.1.7 De halagar a observar 

Es difícil dejar de propinar halagos. Por un lado, estamos enganchados a nuestra preparación así como a la "venta agresiva" de la vaca sagrada llamada elogio. Por otro lado, somos fácilmente engañados: el niño elogiado por cada logro parece un niño feliz, exitoso, con alta auto-estima. En realidad, un niño como este ha cambiado al modo complaciente, alcanzando sus logros no por curiosidad personal o deleite, si no por el deseo de complacernos y cumplir con nuestras expectativas. Como el educador John Holt ha dicho de los niños, "A ellos les da miedo, más que nada, de defraudar o disgustar a los muchos ansiosos adultos que los rodean, cuyos ilimitados deseos y expectativas de ellos cuelgan de su cabeza como una nube"2 Es decir, la estima que nosotros percibimos no es auto-estima, ya que el verdadero yo ha sido perdido en los primeros años de este tipo de condicionamiento. La felicidad que nosotros vemos no es placer, si no más bien alivio de que otro acto complaciente ha sido realizado, asegurando aprobación de los padres (supervivencia emocional) y ocultando un sentimiento de profunda pérdida.

Los niños, también, pueden ser engañados para creer que este tipo de comportamientos complacientes se originan dentro y que tienen que ver enteramente con lo que ellos son. La decepción más grande viene cuando los niños crecen y se convierten en adultos aparentemente talentosos y felices. La psicoanalista Alice Miller, en su libro "El Drama del Niño Dotado", alerta sobre la lamentable convicción que se genera: "Sin estos logros, estos dotes, yo nunca podría ser amado...Sin estas cualidades, que yo tengo, una persona es completamente inútil". Miller continúa explicando por qué la realización basada en la complacencia niega la auto-comprensión y, a partir de esto, lleva a la depresión, sentimientos de "nunca es suficiente" y otros desórdenes emocionales, frecuentes en las personas más exitosas. 

Para "seguir al tamborilero interior" una persona necesita ejercitar los músculos de la libre elección y auto-aprendizaje desde el comienzo. La dificultad que tenemos de confiar en la habilidad de nuestros hijos para flexionar estos músculos proviene de nuestra propia experiencia de no haber sido acreedores de confianza. Confiar simplemente no es natural para nosotros. Solo si hacemos un esfuerzo concertado para salir –y permanecer fuera- del camino de nuestros hijos, descubrimos la maravillosa verdad: la magia ya está en nuestros niños, lista para desplegarse a su manera y a su propio tiempo.

Casi todos los niños vienen al mundo equipados con un yo interior que es capaz de florecer a toda su capacidad. Una vez que es develado al crecer, este encaminará al niño a alcanzar destrezas y conocimiento y, en el proceso, auto-actualización. No tenemos el derecho de intentar controlar la dirección de este crecimiento. En lugar de usar varias formas de intervención para entrenar a nuestros hijos y así conseguir empatarlos con nuestra propia visión de ellos, necesitamos entrenarnos a nosotros mismos para respetar la creación de la naturaleza y salvaguardar su florecimiento completo y auténtico. 

En realidad, el resultado final que estamos buscando –un ser humano capaz, con alta auto-estima, creativo, curioso y responsable- ya puede ser observado en un niño de dos años 4.  Como se le ha permitido usar estas dotes en una manera auto-dirigida y de auto confianza, el joven desarrollará capacidades mientras aumentan estas cualidades deseables. La madurez vendrá luego como una expresión auténtica del ser, en lugar de un apaciguamiento frente a la autoridad de los padres y otras formas de dominación.

Permanecer fuera del camino nos brinda la oportunidad de convertirnos en observadores curiosos. Al mismo tiempo, nos libra de enfrentamientos de poderes y da comienzo a una forma infinitamente más agradable y enriquecedora de entender la paternidad. No conozco de una "diversión" más interesante, atractiva, fascinante y gloriosa en la vida que mirar a los niños desplegarse con libertad.
26 Neva Milicic

26.1 La letra con sangre no entra 

Uno de los mitos que más daño han producido en el aprendizaje de los niños y en su relación con el conocimiento y el aprendizaje es aquel que sostiene que "la letra con sangre entra". Un mito sin fundamento ya que, por el contrario, se ha demostrado que el cortisol que se secreta en estados de ansiedad disminuye la capacidad de aprender, y ciertamente cuando se castiga a un niño mientras estudia, ello le produce altos niveles de ansiedad. 

Aunque suene un poco complicado, es imprescindible contar con esta evidencia científica, ya que ayudará a padres y a profesores a utilizar estrategias positivas para enseñar, y a desechar el uso de estrategias negativas. Con demasiada frecuencia nos ha tocado observar en la práctica clínica niños maltratados por sus familias o por el contexto escolar, porque les es difícil aprender. En nombre del "rigor" no sólo se les ha dañado sicológicamente haciéndolos sentirse incapaces, sino que se han dañado en su capacidad de aprender, desde su circuito neurológico. 

Una mente alerta y un espíritu alegre llevan a fijar los aprendizajes y contribuye a que la información que está en la memoria operativa pase a constituir un aprendizaje, ya que ello depende del hipocampo. 

Cuando existe un poco de cortisol, que eleva la ansiedad, se puede rendir eventualmente un poco mejor. Pero cuando hay un exceso de él, se bloquea o incluso se destruyen neuronas. Para apoyar esta afirmación citaré a David Goleman en su último libro "La inteligencia social". 

"El hipocampo es particularmente vulnerable al continuo estrés emocional por los dañinos efectos del cortisol. Bajo estrés prolongado el cortisol ataca las neuronas del hipocampo, reduciendo el ritmo con que se agregan las neuronas e incluso reduciendo el número total, con un impacto desastroso en el aprendizaje". Este mismo autor cita un estudio realizado en el año 1960 por Alpert, quien demostró que la ansiedad disminuye la habilidad para rendir en un examen. 

Los estados de ansiedad y depresión, tanto en niños como en adultos, requieren ser tratados. Niños aterrorizados por sus padres que los castigan por su bajo rendimiento se encuentran en riesgo de disminuir significativamente su capacidad de aprendizaje, deteriorando su relación con el aprender, además de los vínculos con sus padres y profesores. 

Un padre me decía "yo no quiero que a mi hijo le pase lo mismo que a mí, que aún tengo pesadillas del profesor de matemáticas del colegio, por lo que me humillaba". 

Recuerde conservar el control cuando a su hijo le cuesta algo; equivocarse es parte del proceso de aprendizaje. La eficiencia para aprender también depende del interés por aprender, que hace aumentar la capacidad de concentración, pero todo ello supone que el niño confíe en su capacidad. Recuerde que la verdad es que "la letra con amor entra", y que aquello de que "la letra con sangre entra" no es más que la creación de una mente sádica; todas las evidencias van por la vía contraria. 

26.2 Cuidado con los niños modelos 

Si bien a todos los padres les gustaría tener "niños modelos", de los cuales les fuera posible enorgullecerse por su excelente rendimiento y por su comportamiento ejemplar, hay que tener cuidado que los hijos no paguen una factura emocional excesiva por cumplir siempre sus deberes, o que se sientan excesivamente culpables cuando no logran el rendimiento esperado por sus padres. 

El costo del perfeccionismo puede ser enorme y paralizante, porque el temor a equivocarse o a no hacerlo perfecto puede subir de tal forma la ansiedad, que terminará por limitar la capacidad de acción del niño o la niña. 

Boris Cyrulnik, en su último libro "De cuerpo y alma", analiza una investigación de Fonseca y otros, presentado en París, cuyo título es "En qué se transforman los niños modelos". Los hallazgos plantean sorprendentemente que se encontró que los niños modelos se habrían convertido más frecuentemente en personas que presentaban cuadros ansiosos y depresivos que los niños que presentaban problemas en la infancia. La situación peor fue la de las niñas. La pregunta final que se hace Cyrulnik es "¿Ha exigido excesivamente la escuela pagando el precio de su placer de vivir? ¿Y es esta exigencia la que los hace transitar la vía de la depresión?". 

El exceso de exigencias internalizado finalmente como autoexigencia hace ponerse varas tan altas, que para cumplirlas, el niño(a), tiene que poner una energía tal que puede hacerlo muy vulnerable a la ansiedad y a la depresión. 

En relación a por qué las mujeres que fueron "niñitas modelo" tienen más ansiedad y depresión que "los niños modelos", que por supuesto también la experimentan, se han planteado diferentes hipótesis. ¿Puede ser que las mujeres tengan más obligaciones que los hombres y además menos postergables?, por ejemplo, las camas hay que hacerlas todos los días; a los hijos hay que alimentarlos a determinadas horas o llevarlos al médico cuando lo requieran. Se plantea que, adicionalmente, gran parte de la responsabilidad de las tareas domésticas recaen más sobre las madres. 

Pero también se plantea la hipótesis que a las niñas se les toleran menos errores o pequeñas transgresiones. Por ejemplo, si una niña se ensucia cuando está jugando, es posible que se la envíe rápidamente a cambiarse ropa, en tanto que al niño se le tolerará más el que ande desastrado o sucio. 

Otra hipótesis posible es que a las niñas se las aterrorice más con el medio ambiente, como una forma de protegerlas del peligro, pero que junto con ello se logra que conciba el mundo externo como un lugar más peligroso, en el que arriesgarse sea equivalente a una catástrofe segura, generando así ansiedades innecesarias. 

Especialmente con los hijos modelos es necesario evitar que se sientan abrumados con lo que creen son las expectativas de los padres. No es infrecuente escuchar decir "me da miedo defraudar a mis padres". 

Es necesario alentarlos a correr algunos riesgos, sin temor a la falta de éxito. Entregarles un mensaje explícito que aunque no te vaya bien te vamos a querer igual. Tolerar con humor cuando las cosas no resultan bien, de tal manera que los hijos aprendan por modelo que no por un afán de perfección ilimitado se va a perder la alegría de vivir. Enseñar que los contratiempos y la adversidad son parte de la vida, lo que no quita que se hagan esfuerzos para que las cosas resulten, pero que en toda empresa que se empieza hay riesgos de que las cosas salgan en forma diferente a lo presupuestado y no por eso se es menos querible. 

27 Pat Farenga
27.1 ¿Qué es la Desescolarización?

Esta es una práctica conocida también como aprendizaje dirijido por el interés, aprendizaje iniciado por el niño, natural, orgánico, ecléctico o auto dirigido. Recientemente, el término “desescolarización” ha sido asociado con el tipo de “escolarización en casa” que no utiliza un currículo fijo. En forma breve, defino a la desescolarización como la práctica de dar a los niños tanta libertad para aprender en el mundo como sus padres puedan tolerarlo. La ventaja de este método es que no requiere que usted, como padre, se convierta en alguien más, (por ejemplo en un maestro profesional derramando conocimiento en los recipientes del niño en una forma planificada). En cambio, ustedes viven y aprenden juntos, buscando preguntas e intereses en la medida en que estos aparecen, y utilizando la escuela convencional “a demanda”, si es que se la llega a utilizar. Esta es la forma en que aprendemos antes de ir a la escuela y la forma en la que aprendemos cuando abandonamos la escuela y entramos en el mundo del trabajo. Así, por ejemplo, el interés de un niño pequeño en un hot rod puede llevarlo a estudiar la forma en que trabaja el motor (ciencia), y la época en la que el auto fue construido (historia y negocios), quién construyó y diseñó el auto (biografía), etc. Ciertamente estos intereses pueden llevar a leer libros, tomar cursos o realizar proyectos, pero la diferencia importante está en que es el estudiante quien escoge y decide involucrarse libremente en sus actividades. Estas no le fueron asignadas a través de un currículo que deba ser cumplido en un tiempo y lugar, aunque algunos padres con un punto de vista más “controlador” de la desescolarización podrían ciertamente influenciar y guiar a sus niños en sus elecciones. 

La desescolarización, a falta de un mejor término (hasta que las personas empiecen a aceptar que la vida es una parte y segmento del aprendizaje), es la forma natural de aprender. Sin embargo, esto no significa que los niños desescolarizados no tomen clases tradicionales o utilicen materiales de currículo cuando el estudiante, o padres e hijos juntos, deciden que esa es la forma en que quieren hacerlo. Aprender a leer o a hacer ecuaciones cuadráticas no son procesos “naturales”, pero a pesar de esto los niños lo aprenden cuando para ellos tiene sentido hacerlo, no porque han llegado a cierta edad o están siendo obligados por una autoridad arbitraria. Por lo tanto, no es inusual encontrar a niños desescolarizados de apenas ocho años estudiando astronomía, o a niños de diez que están empezando a aprender a leer.

28 Pat Mongomery
28.1 Ser padres hoy

Muchas personas me preguntan actualmente si cada vez más padres educan a sus hijos en casa a causa de la presencia de chicos con armas en las escuelas. A juzgar por las numerosas peticiones de información que recibimos diariamente y por los muchos visitantes de nuestra página web, la respuesta debería ser un sí rotundo. Incluso sin esos indicadores, es razonable que tanto padres como estudiantes, cuyas vidas pueden correr peligro, intenten encontrar alternativas a las escuelas masificadas. 
El principal “trabajo” de ser padres es dar sustento y apoyar a los hijos. Su seguridad física es lo más importante, naturalmente. ¿Cómo  puede atender un padre o una madre todos los demás aspectos de la educación cuando la seguridad del propio escolar es tan precaria?

En la cultura dominante, con frecuencia se confunde el apoyo y la educación con el más estricto materialismo- el juguete más moderno, la ropa de marca, etc.- y se deja de lado el crecimiento del espíritu y la ayuda a los jóvenes para que puedan desarrollar el propósito de su vida.

Así como es fácil constatar cómo se crece en altura, en peso, incluso en inteligencia y madurez, no lo es tanto prestar atención al crecimiento imperceptible a simple vista. Esto es, la fuerza interior hacia la razón de ser, el trabajo vital que a lo largo de una vida  ayudará a que el mundo sea diferente. El crecimiento interior es invisible; está incluso oculto al niño. Por ello, todos ignoramos con demasiada frecuencia ese hecho, que es tan vital para un crecimiento sano como lo es comer, correr o aprender a escribir; quizás, incluso más.

Los jóvenes que mataron  a sus compañeros y profesores en varias escuelas norteamericanas tenían, la mayoría, padres que estaban atentos a sus necesidades. Hemos leído que uno recibía ayuda terapéutica y tomaba medicación. Sus padres intentaron conseguir ayuda desde fuera. Lo que no sabemos es si esos padres invirtieron desde la infancia la misma cantidad de tiempo y atención haciendo simplemente su “trabajo”: dedicar tiempo al niño, hablar con él, jugar, investigar sus intereses, hacer juntos pequeñas excursiones, conocer a los amigos del niño, enseñarles, etc.

La tarea de ser padres no consiste en conseguir el dinero suficiente para comprarles a sus hijos todos los juguetes que vean, ni los últimos aparatos electrónicos, o para pagarles las mejores colonias o las mejores escuelas. En realidad, esto incluso podría considerarse dejación de sus responsabilidades, porque ello impide que los padres se involucren en la formación de sus propios hijos.

¿Cuándo se llegó a considerar lo más importante en la vida de los adultos su carrera profesional? ¿O cómo se extendió el hecho que traer niños al mundo no originara un cambio importante en sus padres?

Esta mezcolanza que llamamos sociedad norteamericana arrebató a las jóvenes parejas casadas el modelo que proporcionaba una sociedad más homogénea: el fácil acceso a la familia y a los parientes. Aquellas viejas películas en las que podemos ver a irlandeses, rusos o italianos en reuniones familiares de domingo nos parecen pintorescas. Recuerdan los tiempos en los que todos conocían los asuntos de todo el mundo, cuando vecinos, amigos y parientes sabían lo que una persona pensaba antes de que ella misma lo supiera. Algunos norteamericanos estarán agradecidos a este individualismo por la sustitución progresiva de la familia numerosa por la familia nuclear. Pero lo que se ha perdido en el proceso ha sido el objetivo de la importancia de criar a los niños como uno de los más importantes fundamentos de la vida para el adulto que elige ser padre o madre.

En la sociedad actual, se nos enseña que para “producir” jóvenes independientes hemos de, literalmente, abandonarlos al cuidado de otros. Así, niños de tres y cuatro años son enviados ordinariamente a la guardería o al colegio incluso cuando ninguno de ambos padres trabaja fuera de casa.

Una vez conocí a una mujer que estaba en el trámite de adoptar a un niño de tres años que había nacido y vivido en Maine. La futura madre vivía en Ann Arbor  y planeaba traer al chico a nuestro colegio. Le pregunté por  qué consideraba siquiera enviar al niño a la guardería. ¿Trabajaba ella fuera de casa? No. Me lo explicó: “Este niño se ha criado en un entorno de guardería. No quiero introducir ahora ningún cambio en su vida”. Me tomé la molestia de recordarle que el niño experimentaría un inmenso cambio en su vida debido al hecho de ser adoptado por una familia estable e irse a vivir con ella; incluso aunque Clonlara (entonces aún una guardería) era un lugar amable para un niño de tres años, nosotros éramos, por supuesto, secundarios a la hora de proporcionar el amor y los cuidados que ella misma podría darle mientras iba estrechando los lazos con el recién llegado. asuntos de todo el mundo, cuando vecinos, amigos y parientes sabían lo que una persona pensaba antes de que ella misma lo supiera. Algunos norteamericanos estarán agradecidos a este individualismo por la sustitución progresiva de la familia numerosa por la familia nuclear. Pero lo que se ha perdido en el proceso ha sido el objetivo de la importancia de criar a los niños como uno de los más importantes fundamentos de la vida para el adulto que elige ser padre o madre.

En la sociedad actual, se nos enseña que para “producir” jóvenes independientes hemos de, literalmente, abandonarlos al cuidado de otros. Así, niños de tres y cuatro años son enviados ordinariamente a la guardería o al colegio incluso cuando ninguno de ambos padres trabaja fuera de casa.

Una vez conocí a una mujer que estaba en el trámite de adoptar a un niño de tres años que había nacido y vivido en Maine. La futura madre vivía en Ann Arbor  y planeaba traer al chico a nuestro colegio. Le pregunté por  qué consideraba siquiera enviar al niño a la guardería. ¿Trabajaba ella fuera de casa? No. Me lo explicó: “Este niño se ha criado en un entorno de guardería. No quiero introducir ahora ningún cambio en su vida”. Me tomé la molestia de recordarle que el niño experimentaría un inmenso cambio en su vida debido al hecho de ser adoptado por una familia estable e irse a vivir con ella; incluso aunque Clonlara (entonces aún una guardería) era un lugar amable para un niño de tres años, nosotros éramos, por supuesto, secundarios a la hora de proporcionar el amor y los cuidados que ella misma podría darle mientras iba estrechando los lazos con el recién llegado.

 “¿Acaso no quieres a mi niño en tu escuela?”, me replicó.

Los niños de cinco años son enviados a las escuelas públicas o privadas como si esa fuera la manera de educarles. Estas decisiones se toman sin cuestionarlas; es lo que se suele hacer.

Los adultos estamos atrapados por los asuntos que consideramos esenciales de la vida: el trabajo, el ganarnos bien la vida, nuestra promoción profesional, comprarles a nuestros hijos las últimas novedades tecnológicas...

El hecho es que dejamos a los profesionales y a los maestros que inviertan tranquilamente su tiempo pintando con los dedos, mirando las hormigas, jugando, observando las plantas, etc. Las tareas más importantes de ser padres se encomiendan a otros mientras nosotros atendemos asuntos más importantes. En este mundo acelerado que hemos construido, las pequeñas cosas tales como mirar una puesta de sol con nuestros hijos parecen triviales cuando, de hecho, esas pequeñas cosas son las más vitales, la materia con qué está hecho el amor.

Los psiquiatras y los psicólogos que ayudan a los niños investigan para aprenderlo todo sobre sus sentimientos y necesidades insatisfechas. Esencialmente, se mantiene fuera del proceso a los padres, que son los mismos de quienes los adolescentes requieren cariño y cuidados.

Hablar con el niño –que no al niño- abre líneas tempranas de comunicación. Los adolescentes me han dicho que la razón por la que quieren estar todo el tiempo con sus amigos (compañeros) es porque son escuchados, y no juzgados.

Un niño aprende mejor imitando. En el sistema actual, se les está dando como modelos a compañeros de su misma edad. La guía, el aprendizaje y los cuidados que un niño necesita para madurar completamente no están a la vista en lugar alguno.

Los profesores y educadores profesionales no pueden servir como tal modelo en el verdadero sentido de la palabra, porque están ocupados cuidando del grupo de niños, están atendiendo la burocracia de la escuela. No están cosiendo, ni tocando el violín, ni pescando o construyendo algo, o haciendo alguna de las cosas que un ávido aprendiz podría imitar. No están calmada y lúcidamente discutiendo los sucesos diarios- los terribles especialmente- con el hijo o la hija a quien quieren.

¿La masificación de los niños en las escuelas convencionales y los desastres que resultan de ello hacen que los padres se acerquen a alternativas como la educación en casa? Ciertamente, yo ruego por ello.

29 Pedro Álvarez-Monteserín
29.1 Introducción a la química en la Escuela Waldorf 

Cada descubrimiento en ciencia y en química ha costado a la humanidad muchos esfuerzos y los muchachos necesitan vivir por sí mismos esos descubrimientos esenciales antes de pasar a otros más complejos, más recientes y quizá más abstractos 

En muchos países de Occidente se pretende conseguir que los alumnos lleguen a dominar cuanto antes mejor el mundo, que parece tan indispensable y complicado, de la química. El método de enseñanza habitual consiste en adelantar el estudio de fórmulas y modelos químicos y realizar después, si queda tiempo, algún que otro experimento que explique o refuerce los modelos formulados anteriormente.

En la Escuela Waldorf, siguiendo el principio que reza “experimentar ha de ser previo a conceptuar”, el maestro de Primero de ESO inicia el estudio de la química partiendo de fenómenos cotidianos que los alumnos hayan podido observar múltiples veces, les hayan prestado o no atención. El hecho observado puede ser un fuego: una pequeña hoguera controlada en la que el color y la forma seductora de las llamas, el chisporroteo y las diferentes sensaciones térmicas se mezclan con los aromas que se desprenden.

Para poder aprender algo de esa “combustión química” es fundamental que los estudiantes observen, con el mayor silencio y concentración posibles, lo que se desarrolla ante ellos para después evocar todo lo experimentado. De la descripción de un fenómeno que ha causado asombro, el maestro va poco a poco ayudando a los alumnos a separar lo esencial de lo accesorio, a ordenar las percepciones, para posteriormente –quizás al día siguiente– sacar algunas conclusiones o conceptos generales.

Cada descubrimiento en ciencia y en química ha costado a la humanidad muchos esfuerzos y los muchachos necesitan vivir por sí mismos esos descubrimientos esenciales antes de pasar a otros más complejos, más recientes y quizá más abstractos.

La química es una ciencia de mediciones, nomenclaturas y fórmulas. Que un alumno perciba la proximidad de términos como “ácido”, “base” y “sal” con el ser humano, su alimentación y la vida; que antes de pasar a las fórmulas abstractas sienta la relación con su propio organismo, la naturaleza y la historia de esos conceptos químicos es vital para que se llene de entusiasmo y de ganas de comprender más fenómenos químicos. Entonces habrá llegado el momento sano para introducir esas abstracciones que sin las experiencias previas son indigestas.

30 Raymond Moore y Dorothy N. Moore
30.1 Mejor tarde que temprano 

En este artículo traemos fragmento del libro llamado “Mejor tarde que temprano” fruto de una serie de estudios que se realizaron sobre la escolarización temprana. Los autores proponen un interesante punto de vista en el cual consideran que entre los ocho y los diez años es la edad en la cual un niño está realmente preparado para asistir a un centro educativo. 

En la introducción, los autores explican que este libro es el resultado de un proyecto de investigación, incentivada por el hecho de que "...Investigaciones realizadas por neurólogos y psicólogos habían sugerido que el cerebro del niño normal no está listo para programas sistemáticos de aprendizaje hasta que el niño alcanza ocho a diez años de edad. Algunos especialistas aun dudaron si se debe forzar al niño a asistir a la escuela." 

Los autores resumen los resultados de su investigación de la siguiente manera: 
· El hogar es la institución primaria para los niños pequeños. 

· Dudamos que es necesaria la educación preescolar para la mayoría de nuestra población. 

· Creemos que el hogar es potencialmente más económico que la escuela para los niños en vía de desarrollo. 

· Tememos que los planificadores se muevan demasiado lejos a un ritmo demasiado rápido sin atención responsable a la investigación. 

· Aceptamos que los limitados físicos y los que son altamente desventajados, pueden necesitar ayuda especial fuera del hogar. 
30.1.1 Detrás del escenario de la educación temprana 
¿Por qué los padres querrán que su niño preescolar sea educado fuera del hogar? 

· Los padres quieren tener su libertad, o dicen que "tienen demasiado que hacer". Entonces, es una pregunta de los valores que mantienen los padres: ¿Quién o qué tiene la prioridad: la libertad de los padres o el bienestar de los niños? 

· Los profesionales insisten que el niño necesita la experiencia preescolar. Pero tales personas hacen una suposición equivocada: suponen que el niño preescolar requiere la estimulación de un programa que tiene el estilo de una escuela. (Las amplias investigaciones expuestas más adelante demuestran que esta suposición es muy equivocada.)
· Hay muchos intereses escondidos detrás de la educación preescolar: inversiones gubernamentales, intereses comerciales, presión de sindicatos y otros grupos, etc. 

· Algunos padres lo hacen simplemente porque "todos lo hacen". 

Al mismo tiempo, investigadores prominentes en educación, psicología y salud, se quejan de que los planificadores y legisladores en educación, ¡simplemente no toman en cuenta los resultados de sus investigaciones! 

30.1.2 Elaborando las leyes
"¿Por qué los legisladores de los estados han pasado leyes decretando o induciendo la educación de niños de seis, cinco o cuatro años? Hasta ahora, los estudios han demostrado que estas leyes no están apoyadas en ninguna investigación sistemática." 
Este capítulo discute varios casos en Estados Unidos donde se pasaron leyes acerca de la educación temprana de los niños, simplemente por razones políticas. Otros se basaron en investigaciones mal interpretadas. Por ejemplo, se comparó un grupo de niños que vivían en un orfanatorio, con un grupo de niños que fue sacado del orfanatorio para asistir a un jardín. Este último grupo se desarrolló mejor. "Por lo tanto, se dedujo que tal instrucción es buena para todos. Esto es como si uno dijera que si se puede ayudar a un niño, quitándole de las calles frías en invierno y dándole una carpa cálida, se deben proveer carpas cálidas para todos los niños, cuando obviamente la mayoría de los niños ya tienen viviendas aun mejores." 
30.1.3 Algunos temores comunes y preguntas 

Enfrentados con estos resultados, muchos padres se preguntan qué pasará si ellos no envían a sus hijos al jardín. No confían en su habilidad para enseñar a sus propios hijos en el hogar. Pero un niño de esta edad no necesita enseñanza formal. 

Otro temor frecuente es por la socialización de los niños. Pero la necesidad primordial del niño preescolar es que sus padres le respondan firme y amorosamente. - Los capítulos 5 y 6 mostrarán que la "socialización" que se da en un jardín, en realidad no es lo mejor para que el niño aprenda a socializar. 
A veces los padres temen que sus niños se avergonzarán si ellos inician la escuela tan tarde como a los ocho años. 
Los planeadores de la educación preescolar también ridiculizan la idea de que comiencen con más edad la escuela. Ellos, y algunos padres, piensan que los que entran tarde se graduarán de la escuela secundaria a los veinte o veintiún años, y que lleguen a ser personas inadaptadas. - Esto fuera así si se obligara al niño a empezar en primer grado. Pero esto no debe ser. Un niño que se quedó en casa, debe poder empezar uno o dos grados más adelantado que el resto de los niños. Normalmente él alcanza a los de su edad en unas pocas semanas o meses, y con frecuencia sobrepasa a sus compañeros. 

Otro temor común de los padres es enfrentarse a las leyes del estado. - En muchas comunidades, las autoridades de las escuelas están de acuerdo en permitir una inscripción más tarde si se provee al niño un ambiente hogareño sano. En aquellos casos donde hubo acusaciones, por lo regular los abogados y los jueces de los distritos han rechazado las acusaciones sin jucio, cuando revisan la evidencia de la investigación acerca de la educación temprana. - Los buenos educadores se preocupan más por el bienestar de los niños que por cumplir cada ápice de la ley 

¿Y qué hay de malo en mandar a un niño a una guardería infantil? 

· Tenemos que contestar que en general ni las mejores escuelas se comparan de forma favorable con un buen hogar. 

· Algunos niños se dan cuenta de que su colocación en un jardín representa un rechazo por parte de sus padres. Y en muchos casos ellos tienen la razón. 

· En un preescolar, una relación cercana con un adulto es virtualmente imposible para todos los niños, en especial en las demostraciones personales de cariño que cada niño pequeño necesita. 

· Separar a los niños de esta edad de los padres, por lo general causa inseguridad en los niños. 

· Al enviar a sus hijos lejos de la casa, los padres exponen a sus hijos a influencias que no pueden controlar. ... Al pasar el tiempo, no hacen caso a sus padres o los rechazan. 

· En un período cuando los padres se deben esforzar por mantener la vida del niño calmada, sencilla y ordenada, muchas veces la educación preescolar complica su vida con el apuro, la transportación diaria y el estímulo fuerte de un grupo cuando él no tiene suficiente madurez para hacer frente a más de unos pocos niños a la vez. 

· La competencia con otros niños de su misma edad por los juguetes y el espacio, así como en habilidades físicas y mentales, producen tensión en los niños pequeños. 

30.1.4 Cuándo están listos para ir a la escuela 

La educación preescolar tiene que tomar en cuenta el desarrollo del cerebro del niño, su visión, su oído, sus percepciones y emociones, su sociabilidad y sus relaciones familiares junto con su crecimiento físico y la escuela misma. Para cada uno de estos factores, parece que hay un nivel de madurez en el cual la mayoría de los niños pueden dejar hogares normales y empezar las tareas escolares sin riesgos serios. Cuando reunimos estos factores, tenemos un índice de la madurez que llamamos el nivel integral de la madurez del niño (NMI). El NMI implica una integración, o un funcionamiento cooperativo, entre los varios aspectos del desarrollo humano. - Creemos que raramente, si no es nunca, el niño alcanza el NMI antes de los ocho o diez años. Con respecto a la vista, el oído, y, hasta cierto punto, la privación maternal, nos sorprendimos al encontrar que los hallazgos de neurólogos y psicólogos coincidían con lo mencionado anteriormente. 

30.1.5 Desarrollando lazos 

Para el niño, el éxito personal depende en gran medida de un ambiente estable, previsible y consecuente en los primeros años. Por eso, no se debe dejar al niño repentinamente en situaciones grupales. Se le debe dar tiempo para conocer nuevas personas y nuevos lugares gradualmente mientras que mantiene sus lazos básicos, sanos e invariables con su hogar. Lo que más necesita el niño es estar integrado felizmente a una familia que le responde cálidamente. La mayor parte de la instrucción temprana se ocupa en entender al niño en vez de establecer habilidades académicas. 
John Bowlby sugiere que la calidad del cuidado que los padres proveen al niño en los primeros años, predecirá su salud mental en el futuro. El nota que el niño pequeño debe experimentar una relación calurosa, íntima y continua con su madre (o sustituto permanente de la madre) en la cual ambos encuentran satisfacción y placer. Cuando el niño no tiene esta relación, se dice que está en desventaja maternal. La falta parcial, después trae la ansiedad aguda, una necesidad excesiva de amor, sentimientos poderosos de venganza, y de este último surge un amplio sentido de culpabilidad y depresión. Los niños de cinco a ocho años de edad que ya tienen la tendencia hacia problemas emocionales, fácilmente pueden ponerse mucho peor por una experiencia de separación. 

Mary Ainsworth examina la necesidad del niño con referencia a la suficiencia de su interacción con la madre, la calidad de esta interacción, y su continuidad. Cuando cualquiera de estos factores se encuentra débil si se rompe la continuidad, se tiene que considerar al niño desventajado. 

Allan S.Berger, un especialista en los asuntos relacionados con las guarderías: "Las fuentes principales de ansiedad en los primeros años son: la pérdida de los padres o la separación de ellos." 
En Uganda, Marcelle Geber examinó más de trescientos bebés que provinieron de familias pobres. En estas familias las madres se enfocaron en los niños, acariciándolos, abrazándolos. También hablaban a sus pequeños. A estos niños se les encontró superiores a los niños americanos, no solamente en términos de la seguridad emocional, sino también en su madurez psicológica, su coordinación, adaptabilidad, sociabilidad y habilidades de lenguaje. 
El niño tiene que saber que pertenece a alguien quien a la vez le pertenece a él. Raramente él en realidad goza el ser uno en un salón lleno de niños donde todos pertenecen al maestro. 

30.1.6 Oportunidad para los padres 

Demasiados padres se preocupan innecesariamente por el ajuste social del niño pequeño. Ellos dan por sentado que el desarrollo social imparte al niño la habilidad de defenderse sin miedo en medio de un grupo de niños. Pero estos niños que parecen sociables, no están necesariamente bien socializados. Ser verdaderamente sociable significa preocuparse por otros, saber cómo practicar la regla de oro, y estar dispuesto a servir. Esto está lejos de la mente de muchos niños pequeños, aunque se supone que se han socializado a través de la educación preescolar.
Una de las mayores necesidades del niño es la soledad. El tiene que pasar tiempo solo para resolver y dramatizar sus propias fantasías. Para él, un palito en una caja de arena puede ser una persona. Una flor puede ser algo que habla... Déjelo solo para dramatizar sus visiones y sus sueños. ... Recordamos intensamente esta necesidad de tener soledad, en una entrevista reciente con el encabezado de un seminario ofrecido para los maestros de los kibutz en Israel: 

"Muchos de los niños que crecieron en el kibutz dicen que ellos no tuvieron oportunidad para la soledad cuando fueron niños. Siempre todo fue el grupo, el grupo. ... Y cuando se hacen cosas en grupo, siempre opera la ley del más fuerte, igual como con los perros, gatos, y aun caballos en el corral. Y siempre hay una víctima propiciatoria. Una vez que tú llegas a ser la víctima propiciatoria en el hogar de niños, también lo eres en la escuela. No hay oportunidad de escapar." 
Para los niños, una persona y una cosa a la vez es una buena regla para la mayor parte del día. Ellos necesitan tiempo para aprender a relacionarse con poca gente que son importantes para ellos - normalmente su familia o aquellos con quienes viven. 
Una de las mejores maneras en que los padres pueden fomentar el desarrollo social de sus hijos, es llegar a involucrarse con ellos en los quehaceres y actividades diarias del hogar. ... Los niños aprenden como trabajar y como relacionarse con el trabajo. 

30.1.7 El tiempo y los sentidos 
Si se recarga al niño con tareas de aprendizaje antes que esté listo, puede desarrollar cualquiera de los muchos problemas relacionados con el fracaso en el aprendizaje (hasta alteraciones psicológicas severas). 

30.1.7.1 El cerebro
La división de la labor entre los dos lados del cerebro probablemente se establece entre los siete y nueve años de edad. Antes de este tiempo, el razonamiento del niño está dominado por sus emociones. Pero la habilidad de razonar de manera consecuente, es básica para aprender a leer, dominar la aritmética, y deletrear. Intentar hacer madurar el cerebro más rápidamente por medio de la estimulación, parece al contrario involucrar más riesgo para el niño pequeño. 
Jean Piaget concluyó que no se debe apurar el cerebro del niño pequeño en el proceso del aprendizaje. Al contrario, se le debe dar tiempo y el mejor ambiente posible para que pueda desarrollarse. (El mejor ambiente no es el ambiente formal de la escuela, sino un ambiente natural y libre.) 

30.1.7.2 La vista
Los niños de seis años o menos con frecuencia no pueden ver lo suficiente para leer bien. Se nota esto también en niños de siete años. ... Este proceso de percepción visual es extremadamente complejo. Para entender lo que lee, el niño necesita tener habilidad para conectar nuevos pensamientos con lo que ya aprendió. Luego tiene que recuperar de la memoria lo que ya aprendió con anterioridad, e integrarlo con la nueva información. ... Para que un niño lea bien, tiene que poder visualizar las formas de las letras y las palabras. Para hacer esto, tiene que poder razonar su estructura y retenerla en la mente... Hasta que él pueda razonar de esta manera, no puede leer sin estrés. Y este proceso de razonar no empieza a ser consecuente hasta alrededor de los ocho años o después. 
El famoso filósofo americano John Dewey citó especialistas oculares al notar que los ojos de los niños son hechos primeramente para ver a una distancia, o para ver objetos grandes. Obligar al niño a algún trabajo cercano o en objetos pequeños, él razonó, crearía más estrés nervioso de lo que es necesario. Estimó que no se debe pedir a los niños que hagan estos movimientos refinados e incómodos hasta que tengan alrededor de los 8 años. De otro modo, habrá un registro lamentable de sistemas nerviosos perjudicados y de trastornos y distorsiones musculares. 

Hasta los ocho o nueve años, el tejido del ojo del niño pequeño es más suave o más plástico que los ojos que son más maduros. Hasta que el ojo del niño se haya movido más allá de esta etapa de plasticidad, no debe leer mucho. 
En el estado de Texas, entre 1907 y 1972, la edad para entrar a la escuela se había bajado gradualmente de los ocho a los seis años. Durante este mismo tiempo, se observó un aumento gradual y alarmante de la miopía en jóvenes. 

30.1.7.3 El oído
El proceso de leer depende también de las capacidades auditivas. Un niño tiene que poder distinguir entre sonidos similares como "p" y "b". Pero algunos niños no pueden distinguir sonidos parecidos hasta los ocho años de edad. 
Los especialistas en el área de la lectura frecuentemente encuentran que los niños que se obligan a leer a una edad temprana, se frustran con el tiempo y pierden la motivación. Muchas veces llegan a un bloqueo motivacional alrededor del tercero o cuarto grado. ... No es sorprendente que (en Estados Unidos) se sostiene que hay 7.000.000 niños con problemas de lectura. 

Malcolm Douglass ... dice que probablemente podemos reducir nuestros problemas en el área de la lectura hasta 98% si demoráramos la lectura formal hasta la edad de nueve o diez años. Esto está de acuerdo con la experiencia de las escuelas escandinavas, donde históricamente los niños no entran antes de los siete años y los problemas de lectura son raras. 

Comparando los niños que comenzaron temprano con los que comenzaron tarde 

Inez King estudió dos grupos de niños en Oak Ridge, Tennessee, comparando 54 niños que entraron a la escuela entre los cinco años ocho meses y los cinco años once meses, con 50 niños que empezaron seis meses después. 

Aunque había solo una diferencia de seis a nueve meses, King encontró que de once que (más tarde) repitieron grado, solo uno había iniciado la escuela después de los seis años de edad. Por otro lado, 19 niños y 16 niñas del grupo que empezó temprano, parecieron inadaptados en alguna forma, mientras que solo 3 niños y 3 niñas del grupo de mayor edad se consideraron inadaptados. 

Los entrantes de más edad se juzgaron más alto en el liderazgo que los de menor edad. En efecto, el niño que se queda en la casa con su madre y comparte las tareas del hogar, parece desarrollar más su autoestima y su sentido de responsabilidad, junto con otros valores que los niños que van a la escuela a una edad temprana no comparten.
30.1.8 Escolarización temprana 

Quiero entrar en este tema con más detalle, porque existe demasiada información falsa y conceptos equivocados sobre este asunto. La tendencia actual consiste en entregar a los niños cada vez más temprano al cuidado del Estado. 
Cuando nuestro primer hijo tenía dos años, ya nos preguntaban algunos amigos: "¿A qué jardín lo están mandando?" 
En realidad, la mejor estimulación temprana consiste en la interacción entre el niño y sus padres. Cuando el niño preescolar es separado de sus padres y del ambiente familiar conocido, sufre traumas que afectan todo su posterior desarrollo emocional e intelectual. Ya en el año 1975, el doctor Raymond Moore ha coleccionado los resultados de más de cien investigaciones científicas hechas en diferentes países del mundo, acerca de los efectos de la escolarización temprana. Todos estos estudios confirmaron unánimemente que los niños que entran en la escuela más tarde (a partir de los ocho años), se desarrollan mejor. Los niños que habían sido educados en el hogar por un tiempo prolongado, por lo general mostraban mejores habilidades intelectuales, un mayor equilibrio emocional, y más cualidades de liderazgo. 

La única excepción eran los niños que venían de hogares muy problemáticos. Pero aun en este caso no debemos equivocarnos: Así como el abuso y maltrato sucede en las familias, ¡sucede también en instituciones estatales! 

A menudo la escolarización temprana se justifica con la situación económica: "las madres tienen que trabajar". Pero nadie pregunta cuánto le cuesta al Estado la implementación de tantos jardines y "wawa wasis" (casa-cunas) para preescolares, y más adelante la recuperación de tantas familias disfuncionales y niños dañados en su desarrollo. En realidad, la educación en casa es más económica para la sociedad. El doctor Moore menciona varios proyectos piloto donde se demostró que los educadores profesionales podían aconsejar a los padres acerca de la educación de sus hijos, en vez de juntarlos en un jardín de niños. No solo los niños se desarrollaron mejor, sino también el costo era menos. 

Estos datos están disponibles por lo menos desde el año 1975, cuando apareció la versión original (inglesa) del libro del doctor Moore. Pero los ministerios de educación en los diversos países ignoran estos datos, y siguen moviéndose en la dirección opuesta. ¿Es esto solo ignorancia, o es tal vez un plan concebido para dar al gobierno el control total sobre las mentes de la próxima generación? 

Por otro lado, los niños pueden aprender un montón de cosas de sus padres, de una manera informal y natural. Aprenden a vestirse, a barrer, a lavar su ropa, a cocinar, a arreglar cosas en la casa, etc, mientras hacen estas cosas juntos con sus padres. El niño tiene una curiosidad natural que lo incita a explorar su medio ambiente, experimentar con lo que encuentra, y hacer muchas preguntas. Lo único que necesitan hacer los padres es responder a esta curiosidad, proveer al niño oportunidades para experimentar, y tomar en serio sus preguntas. (¡Estamos otra vez hablando del asunto de la comunicación!) 

(La obra de los Moore, "Mejor tarde que temprano", contiene muchas sugerencias para actividades que estimulan el aprendizaje y que los padres pueden realizar de manera muy sencilla con sus hijos.) 

Todo esto funcionará solamente si hay a la vez un cambio en la actitud de los padres. Los padres tienen que darse cuenta que ellos son los responsables de educar a sus hijos, no solo de delegar la educación a otras personas y después exigir "resultados" de ellos. No es lógico, como padre, exigir de manera posesiva que mis hijos sigan el camino que yo les estoy trazando, y a la vez de manera negligente dejar toda su educación en manos de otras personas

31 Vicente Madrigal Diez (pediatra)
31.1 ¿A quién beneficia la escolarización precoz de los niños?

Con frecuencia encontramos en la historia ejemplos de cómo el ser humano encuentra explicaciones altruistas que justifiquen acciones que ha realizado única y exclusivamente guiado por su propia conveniencia. Este comportamiento es especialmente frecuente en las relaciones de los más fuertes con los que dependen de ellos para subsistir. 

En nuestra sociedad no hay nadie más dependiente que el niño, y esta dependencia es tanto más acusada cuanto más joven e inmaduro es. Esta es la razón de que sea habitual encontrar situaciones de abuso de la infancia y de que éstas no sean reconocidas como casos de malos tratos. Hay innumerables ejemplos de este tipo de conducta. Basta recordar la campaña del 'culito seco y feliz' para presentar los bragapañales como el desiderátum de la higiene dérmica infantil, cuando en realidad sólo sirven para que los niños no meen a sus cuidadores ni ensucien el ajuar doméstico. La concepción de un eslogan tan ingenioso fue perversa, ya que con pequeñas modificaciones cambiaba la realidad, consistente en culera del niño seca y adulto feliz (porque no le manchan), por la falacia de presentar al niño como beneficiario de uno de los inventos mas antihigiénicos que ha concebido la mente humana y que tiene atormentada la piel del culete y de los genitales, tanto de nuestros niños como de los ancianos cuando llegan a un nivel de dependencia similar al de los niños.

Lamentablemente, estamos asistiendo a la aceptación por parte de la sociedad de un hecho, la escolarización precoz de los niños, que es presentado como avance social y como un bien en sí mismo, cuando en realidad es una situación negativa para la infancia. El cambio rápido de la estructura social y familiar, en buena medida condicionado por la incorporación de la mujer al mundo laboral y el aumento de las familias monoparentales, origina que con frecuencia el cuidado adecuado del niño pequeño no pueda estar garantizado durante las ausencias de los padres. Esa, y no otra, es la justificación de la existencia de las guarderías, a donde el niño es llevado para que sea cuidado y atendido (guardado) hasta que los padres le recojan al final de la jornada laboral. Pero esto, que para el niño es un mal menor, se está presentando habitualmente como un bien, casi como una necesidad para el niño. Nos encontramos de nuevo ante un ejemplo de tranquilización de nuestra conciencia social, justificando como bueno para el niño lo que en realidad es una conveniencia de los adultos. Resulta que por obra y gracia de no se sabe qué evidencias, nuestra especie, que es la que tiene las crías más inmaduras desde el punto de vista neurológico, psíquico y social, es el único mamífero para el que es beneficioso que sus hijos permanezcan separados durante largos períodos de tiempo de sus padres. Incluso, en un paso más hacia la desfamiliarización del niño, se está preconizando sacar al niño de la habitación de sus padres para que duerma solo en su cuarto, sustituyendo el calor, la ternura y el arrullo materno por el contacto fofo de los peluches y la musiquilla fría y reiterativa que sale de sus barrigas.

Dice Cobo Medina en su tratado de Paidopsiquiatría Dinámica que durante los tres o cuatro primeros años de vida el niño está en una fase madurativa en que es egocéntrico por naturaleza y que por ello «necesita sentirse el centro del mundo: no puede ni debe sentirse de otra manera». La masificación en las guarderías y colegios es una agresión a su individualidad que debe ser evitada en lo posible hasta que supere la etapa crítica de afirmación de la personalidad, respetando su ritmo madurativo hasta que, a partir de los tres años, adquiera la capacidad para el juego social.

Hemos llegado a una situación en la que los intereses de la sociedad adulta y los de la infancia parecen ser contrapuestos. Esta afirmación puede no ser políticamente correcta, pero los que de alguna manera nos dedicamos al cuidado del niño tenemos la obligación de denunciarla y, al mismo tiempo, ayudar a buscar alternativas menos lesivas para nuestros niños.

Estamos en época electoral y resulta perverso y cínico intentar aprovecharse de este conflicto de intereses contemplando sólo los de la parte más fuerte, que es donde reside la fuente de los votos, proponiendo la escolarización generalizada para los niños de menos de tres años, incluso de los que no han cumplido aún el primer año. Si los niños votaran, no habría que tener mucha imaginación para suponer lo que cualquier menor de tres años elegiría entre la opción de estar en su casita, cuidadito por sus papás y siendo el centro de todas las atenciones de su familia, o permanecer en un lugar donde hay un cuidador para no se sabe cuántos niños que, al igual que nuestro supuesto pequeño votante, tienen necesidad de ser los soles de su microuniverso, pero nunca planetas alrededor de otros.

Esta forma de actuar con los niños pequeños no es de hoy. Si analizamos la evolución de la idea de la escolarización precoz, que parece casi universalmente aceptada como conveniente para el niño, nos sorprenderá el cinismo con que se ha ido preparando el terreno para que sea un hecho adoptado sin discusión. Llama la atención, por ejemplo, la facilidad y rapidez con que la palabra párvulo ha sido sustituida por preescolar. Hoy la palabra párvulo, que según la Real Academia de la Lengua corresponde un «niño de muy corta edad» o «inocente, que sabe poco o es fácil de engañar, prácticamente ha caído en desuso; ha sido desplazada por preescolar, palabra nueva, que ni siquiera estaba recogida en la decimonovena edición del Diccionario de la Real Academia en 1970, y que en la última edición aparece con el significado de perteneciente a la «etapa educativa que precede a la enseñanza primaria». De manera que el niño pequeño ha dejado de ser considerado como un ser desvalido por su inmadurez, para ser visto como mera arcilla cuyo único destino es ser moldeado en la escuela. ¿De verdad puede sostenerse con un mínimo fundamento que es posible iniciar la escolarización, y por tanto la enseñanza escolar de un niño, incluso antes de que haya cumplido el año de edad, cuando aún es un ser neurológicamente tan inmaduro que su sistema nervioso todavía no se ha mielinizado?

Los adultos debemos aprender a reconocer qué hay de beneficioso para los niños y qué para nosotros en todas esas propuestas de las que, como casi siempre, los niños son meros sujetos pacientes. Simplemente con tener la honradez de reconocer que corremos el riesgo de estar buscando nuestro exclusivo beneficio, ya estamos iniciando el camino adecuado para proteger a la infancia. La sensibilidad de los buenos políticos debe jugar después el papel de buscar soluciones equitativas para ambas partes, que seguro que las hay. Estas soluciones deben procurar facilitar a los padres el cuidado personal de sus hijos, en vez de procurar que les cuiden otras personas extrañas.

¿Por qué no puede proponerse un salario similar al del paro para uno de los dos padres trabajadores que, durante los tres primeros años de la vida de sus hijos, quiera dedicarse a su cuidado? No parece que ésta sea una medida especialmente gravosa para las arcas del estado, ya que este salario sería el que estaría recibiendo una persona en paro, que dejaría de estarlo al incorporarse al puesto que deja libre durante esos tres años el progenitor del niño que se dedique a cuidarle.

32 Yolanda González

32.1 Observaciones sobre el impacto emocional durante el tránsito familia-medio escolar en educación infantil

El contenido de esta exposición, responde al cuestionamiento que como profesional de la salud y especialista en prevención infantil, estoy realizando a nivel de la I. Educativa escolar en los programas de PREVENCION organizados por el Ayuntamiento de S.Sebastián y el C.O.P.en diversas localidades:

Fundamentalmente, pretendo analizar y cuestionar el conflicto profundo que genera la escolarización temprana en los pequeños y que puede ocasionar un sufrimiento estéril en el tránsito de la familia al medio escolar, en función de los factores que señalo más adelante.

No es mi intención analizar el sistema pedagógico como tal, sino resaltar los aspectos que pueden interferir en el desarrollo psicoafectivo saludable, en edades tempranas.

Es una evidencia que nuestra sociedad cambia vertiginosamente. ¿Cambia a la misma velocidad nuestras necesidades emocionales? 

¿Tienen y pueden desde una perspectiva de salud, ajustarse los niños pequeños a los cambios que provienen del exterior?

Responden estos cambios a un proyecto de Salud viable para la población infantil? ¿ A qué necesidades se está realmente respondiendo?

Demasiados intereses económicos y laborables taponan la comprensión de la dirección de estos cambios y sus consecuencias inmediatas para los que las soportan sin haber sido consultados: las criaturas que dependen de nosotros.

Partimos de un cuestionamiento al cómo se realiza la escolarización:

Es evidente que existen múltiples factores que explican los cambios acaecidos en torno a la escolarización. Sin embargo, y al margen de estas consideraciones psicosociales, existe otro argumento que pretende justificar la incorporación de los más pequeños al sistema escolar en base a “su” necesidad de socialización. 

Es real que los niños, necesitan socializarse. Pero, podríamos preguntarnos, ¿cuándo? ¿cómo?

En este punto esencial, centro mi exposición para la reflexión:

EL COMO, del encuentro con lo social. Es decir, ¿existe respeto real por el ritmo individual de maduración de cada pequeño? ¿O su socialización responde a imperativos externos?

LA OBSERVACION detenida de los primeros días de clase de los más pequeños (2.3 años) ofrece una gran oportunidad para percibir el impacto estresante que representa esta supuesta socialización, (en los casos de ausencia de adaptación-integración suficiente) que no discrimina diferencias individuales en cuanto al momento de maduración infantil. Sólo hay que acudir a cualquier centro escolar que no disponga de un adecuado periodo de adaptación-integración, para vivir el intenso impacto emocional que experimentan los pequeños ante su primera separación del nucleo familiar.

La FALTA DE CONTACTO y sensibilidad imperante en la sociedad a sus respuestas emocionales, refleja el conflicto entre las necesidades afectivas infantiles y las decisiones adultas en función de otros intereses cuestionables desde la perspectiva de la Salud.

Es real, que demasiados niños, de tres añitos conocen la experiencia de la brusca separación ya desde los dos, e incluso están habituados a ella desde que nacieron y fueron separados inmediatamente del seno materno. 

Son niños que ya desde bebés y por la dinámica social actual, han sido privados de un punto referencial estable que les acompañe en el descubrimiento progresivo de YO/no YO, y de la propia vida. Son los niños-as que acuden a la educación infantil, sin resistencia, que no manifiestan ninguna emoción manifiesta, pero que en su mirada apagada y dispersa, transmiten el sentido de su corta existencia.

Otros, sin embargo, reflejan la desesperación en sus ojos aferrados al cuello de su madre, luchando todavía por ser escuchados, con un “no me dejes mama”, mientras son transportados por r maestros-as que un buena voluntad pero escasa preparación en este campo preventivo, pretenden tranquilizar a pequeños y mayores con un “pasara, ya verás”. 

El correlato de la vivencia infantil, se refleja en la reacción de los adultos que pretendiendo mitigar la reactivación de su propia angustia, se consuelas con un “es normal al principio” ´”ya se acostumbrará”.

Estas escenas, se repiten todavía una y otra vez en algunos centros de educación infantil, y habitualmente en espacios escolares que acogen pequeños de O a 1 año. Los bebés, carecen de referencia espacio-temporal, y las horas son vividas de forma diferente que en los adultos. Lo realmente preocupante, es que pasados los primeros siete, 15 o 3o días los pequeños dejan de llorar. Dejan de luchar para aprender la asignatura de la resignación. Y aparentemente se “ADAPTAN”, resignándose ante la imposibilidad de huir ó hacer valer su protesta, confirmándose una vez más el “síndrome de Inhibición a la acción”, descrito por Laborit.

Sin embargo la lectura externa, desde el ámbito familiar y escolar, responde a la creencia de haber logrado la adaptación al sistema escolar ante la ausencia de expresión emocional manifiesta.

¿Pero cual es la vivencia interna del pequeño entre O3 -4 años?

Son numerosos los autores (Bowbly, Mahler, Reich, etc.), que demuestran la importancia de preservar el VINCULO AFECTIVO, COMO UNA NECESIDAD PRIMARIA en el proceso de desarrollo psicoafectivo de la especie humana. 

Anna Freud, Bowbly, entre otros, han señalado la respuesta emocional que se deriva de las separaciones respecto a la figura vinculante central en edades tempranas :

· Fase de protesta 

· Fase de desesperación 

· Fase de retraimiento, pasividad. Inicio de la resignación.

Mahler demuestra el largo proceso de separación-individuación que acontece en la compleja estructuración emocional en edades tempranas (O-3 años), demostrando junto con Kernberg que la CONSTANCIA OBJETAL (interiorización de la figura materna), no se consolida hasta la edad de los 3 años aproxim.Esto significa, que cuando un pequeño ve partir a su madre o figura de referencia, siente la amenaza del abandono real en su piel a pesar de nuestros esfuerzos en asegurarle su retorno: No sabe cuándo volverá ni entiende una separación no elegida..

Las implicaciones de estas constataciones clínicas, comprobadas una y otra vez con pacientes adultos que han visto interrumpida su necesidad de continuum en la relación afectiva primordial, son profundamente alarmantes, si se pretende preservar la salud de los más pequeños.

Una de las características básicas del vínculo, que fomenta la salud psicosomática, es la vivencia de incondicionabilidad, ausente en las relaciones escolares tempranas. El niño pequeño, que se siente sólo y desprotegido para afrontar su primera escolarización, agotará todas sus posibilidades de protesta, antes de que comience el lenguaje corporal a través de síntomas diversos: rechazo comida, vómitos, regresiones, etc., que en la mayoría de las ocasiones tendrán una interpretación vírica ó bacteriana desde el exterior, sin encontrar la demanda imperiosa de atención que encubren dichos síntomas.

Otros síntomas pasarán más desapercibidos: Un niño pequeño puede estar pseudoadaptado, no presentando problemática externa, pero manifestando una conducta de pasividad ó retraimiento con retirada de la exploración del entorno. Son los niños que no dan problemas, pero sufren de un agudo aislamiento generalmente no escuchado ante la necesidad de atender otros casos más alborotados.

¿Por qué ocurre todo éste sufrimiento estéril?

Generalmente el proceso de separación del niño pequeño con respecto al medio familiar no responde a una iniciativa del niño-a. Es algo previsto por el adulto, y en gran medida obligado . Coincidiendo básicamente con las reflexiones que se hicieron en su día en la escuela de Anzuola sobre la escolarización temprana, podemos afirmar:

1. Tal y como se realiza la escolarización temprana en la actualidad, la madre ó figura referente, y la escuela son mutuamente excluyentes. No existe la posibilidad de que el niño realice una progresiva exploración de su medio en presencia de la figura segurizante. (no presencia de 1,2,3 días, sino en función de la necesidad del pequeño para ir progresivamente separándose) 

2. El lugar, suele ser desconocido. 

3. El educador es generalmente para el niño, un extraño vivido como el causante de la partida de la madre, produciéndose vivencias intensas de miedo o desconcierto innecesarias para su desarrollo emocional., 

4. Los niños -as, son desconocidos, y potenciales rivales con respecto al adulto a compartir, en un espacio desconocido y sin referencia temporal que les contenga, la angustia de tan amenazante situación 

5. Esto lleva a cuestionar el sentido del conflicto vivido por el pequeño como consecuencia de la escisión-oposición de contextos: el familiar y el escolar. 

6. Desde la perspectiva de la Prevención de transtornos psicoafectivos infantiles, hay un aspecto fundamental a respetar: 

7. El respeto por el ritmo biológico del pequeño para el acceso a la socialización progresiva, en función de su propia capacidad de maduración y no de normas externas impuestas. 

Este abordaje preventivo implica

1. Abrir un espacio de reflexión profunda, sobre el cómo de escolarización de o-2 años. Por otro lado, representa la reivindicación de la Maternidad como una función social que debe ser reconocida como lo es en otros países europeos (salario social durante 2 años y reserva del puesto laboral).

2. Incluir el P. de Adaptación, como elemento de DIAGNOSTICO esencial para determinar el grado de madurez infantil en el proceso de separación progresiva del niño-a con respecto a la figura vinculante.

3. Reciclaje permanente de l profesorado en contacto con las edades tempranas en relación a la comprensión del proceso psicoafectivo infantil y sus necesidades primarias.

4. Evitar la escisión de contextos escuela-familia, favoreciendo progresivamente la interrelación de los dos ámbitos que inteactúan como posibles agentes de salud ó patología en relación a los más pequeños.

Y por último, favorecer la capacidad de contacto con las manifestaciones emocionales de los niños-as.

Ningún cambio en la dinámica social, justifica un aumento del malestar en la infancia, etapa crucial para el desarrollo saludable del ser humano.

32.2 Soy muy pequeño para ir al cole

¿Está maduro o madura emocionalmente para separarse de su vínculo afectivo durante largas horas y escolarizarse? ¿Es "su" momento madurativo para dar ese salto, con la satisfacción de lograrlo, sin que se dañe? ¿Se despide con tranquilidad y seguridad de la figura materna (o persona sustituta)? ¿O por el contrario, llora desconsoladamente, asustado o desconcertado ante una separación no elegida y frente a tantos nuevos "amiguitos" en un espacio también nuevo y con una nueva andereño? 

Estas son algunas de las prioritarias reflexiones que deberíamos hacernos cuando se define el término de "derecho a la escolarización" en bebés, niños y niñas de 0 a 3 años. ¿Derecho de quien? La mayoría, con chupetes y pañales, se enfrentan a una situación extraña, de intenso stress, traducido en explosiones de llanto, desconsuelo y desesperación, cuando no apatía y resignación.

Quien dude de esta afirmación, que se tome la molestia de acudir al inicio de la escolarización a observar cual es el estado emocional de los peques en los centros escolares donde no existe periodo de adaptación-integración prolongado. Quien lo dude, que pregunte a sus niños si quieren volver al día siguiente. Que pregunte al profesorado como vive las demandas de tantos brazos reclamando su atención. Que pregunten a los padres y madres que les dejan y salen deprisa para no oir su llamada desesperada.

¿Culpables? Nadie. No se trata de culpabilizar, sino de reflexionar y poner medios para que nadie salga perjudicado. Los primeros que tienen derecho a no sufrir son los más vulnerables: bebés, niños y niñas. Los segundos que tienen derecho son las madres y padres (que sin base formativa suficiente "creen" que es lo mejor para sus pequeños). Porque es el derecho a trabajar y la ausencia de reconocimiento social de la maternidad/paternidad la que ha hecho incompatible maternidad/paternidad y trabajo. Los terceros que tienen derecho son los profesores y profesoras, que se ven impotentes ante gelas de 18.24 criaturas demandantes.

¿Soluciones: Adecuemos las leyes protegiendo a la infancia y reconociendo la maternidad/paternidad como una función social, fundamental para el futuro de la sociedad.

¿Cómo? Como profesional de la salud, psicoterapeuta de adultos e implicada en la prevención infantil, planteo:

Es una evidencia que la sociedad está cambiando, y lo hace vertiginosamente, exigiendo rápidas respuestas adaptativas al entorno social. ¿Pero hacia dónde?

Hay una pregunta clave: ¿Debemos adecuar al pequeño o pequeña al stress y desarrollo social actual, ignorando las repercusiones posteriores de este modelo en la salud mental de la población? ¿Queremos resignarnos a los ritmos impuestos externos, cada vez más deshumanizantes?

Es un hecho que la sociedad establece una dicotomía artificial entre la opción a la maternidad y el derecho al puesto de trabajo. Pretender simultanear ambas funciones conlleva un stress innecesario para el sistema familiar, que vive la necesidad de buscar alternativas de atención para sus hijos. En otros países europeos, la mujer (o persona sustituta) que opta por la maternidad ve retribuida su función maternal, sin detrimento de su puesto de trabajo, como ocurre en el estado español. De esta forma no ve conflictuada ninguna de las dos funciones que le pertenecen con igual derecho, priorizando una temporalmente sin detrimento de la otra. Es decir, maternidad retribuida durante 2.3 años.

Para terminar: El sistema social camina hacia la INSTITUCIONALIZACION de la crianza. Con excelentes servicios, pero con delegación de la educación cada vez a edades más tempranas. La defensa de la socialización infantil se está convirtiendo en un arma de doble filo: es un derecho real que surge cuando el niño o niña ha cubierto su necesidad de dependencia intensa en los dos o tres primeros años de vida, pero cuando la sociedad dictamina que ha llegado el momento. Un bebé de meses no necesita socializarse, porque su inmadurez biológica y emocional se lo impide. Por tanto, ¿la prisa es suya o nuestra?

Frente a la progresiva institucionalización de la crianza, hay estudios en países (Checoslovaquia entre otros), que demuestran que no sólo es más económico para el estado (cada criatura cuesta entre 800 y 1.200 mil pesetas) sino más saludable para el desarrollo global del pequeño, valorar y reconocer la función temporal de la crianza (primeros años de vida), que crear guarderías para todos.

No sólo es más deseable sino más fructífera la prevención de la salud integral durante la infancia, que todos los programas posteriores preventivos y terapéuticos en la etapa adulta. Cuidar la primera infancia, y especialmente la franja de 0 a 3 años, es crucial para el desarrollo psicoafectivo individual y comunitario saludable. La comunidad en su conjunto debiera de asumir la responsabilidad de potenciar la salud infantil y transformar leyes laborales sin atropellar las necesidades de los más vulnerables, los niños y niñas. De esa forma, preservaremos la salud social del adulto de mañana.

33 Misceláneos

33.1 Declaración Universal Derechos Niño

Proclamada por la Asamblea General en su resolución 1386 (XIV), de 20 de noviembre de 1959

33.1.1 Principio 7

El niño tiene derecho a recibir educación, que será gratuita y obligatoria por lo menos en las etapas elementales. Se le dará una educación que favorezca su cultura general y le permita, en condiciones de igualdad de oportunidades, desarrollar sus aptitudes y su juicio individual, su sentido de responsabilidad moral y social, y llegar a ser un miembro útil de la sociedad.

El interés superior del niño debe ser el principio rector de quienes tienen la responsabilidad de su educación y orientación; dicha responsabilidad incumbe, en primer término, a sus padres.

El niño debe disfrutar plenamente de juegos y recreaciones, los cuales deben estar orientados hacia los fines perseguidos por la educación; la sociedad y las autoridades públicas se esforzarán por promover el goce de este derecho.

34 Inteligencia emocional

34.1 Enseñar nuevas capacidades emocionales es ir, a veces, al contrario de la intuición 

34.1.1 Introducción

Para efectuar cambios, enseñar a sus hijos o alumnos nuevas capacidades emocionales y sociales, usted puede verse en la obligación de cuestionar algunos instintos paternos naturales y actuar en formas que pueden oponerse a los hábitos normales o a su estilo de vida. Los siguientes son algunos ejemplos sobre la forma en que los padres, así como los docentes y profesionales de la salud mental., están aprendiendo a cuestionar sus respuestas intuitivas: 

· Los psicólogos a menudo recomiendan ayudar a los niños a hablar acerca de sus emociones como una forma de comprender los sentimientos de los otros. Pero las palabras sólo dan cuenta del 10% del significado de cualquier comunicación emocional, en vez,  enseñarles a los niños a comprender el significado de la postura, las expresiones faciales, el tono de voz y otro tipo de lenguaje corporal resultará un medio mucho más efectivo para mejorar la comprensión de sus emociones  y las de los demás. 

· Desarrollar la autoestima de un niño a través de un elogio y un refuerzo constantes, puede en realidad hacer más daño que bien. Ayudar a los niños a sentirse bien con ellos mismos sólo tiene sentido si estos sentimientos están relacionados con logros específicos y el dominio de nuevos conocimientos. 

· El estrés tan perjudicial por nuestra apresurada sociedad, es el enemigo natural de la niñez. Pero proteger a los niños del estrés puede ser una de las peores cosas que podemos hacer. Tal como vimos en los estudios de Kagan sobre los niños tímidos, aprender a enfrentar las dificultades de la vida permite que los niños desarrollen nuevos caminos neurales, lo cual puede tornarlos más adaptables e ingeniosos. 

· Los niños traumatizados suelen ser tratado como seres extremadamente vulnerables y la sabiduría convencional se inclina a darles tiempo para enfrentar sus emociones dentro de un ambiente de apoyo. Pero recientes avances en la psicología de la conducta sugieren  un enfoque más directo e inmediato para desensibilizar el efecto del trauma. 

34.1.2 ¿Disciplina productiva? 

Cuando hablamos de disciplina productiva nos referimos al hecho de que los padres necesitamos contar con formas bien pensadas, previsibles y apropiadas, según la edad, de responder a la mala conducta de nuestros hijos. 

La disciplina efectiva se reduce a unos pocos principios y estrategias: 

1. Establezca reglas y límites claros  ya aténgase a ellos. Si puede, escríbalos y fíjelos sobre la pared. 

2. Déle a su hijo advertencias y séales cuando comienza a comportarse mal. Es la mejor manera de enseñarle autocontrol. 

3. Defina el comportamiento positivo reforzando la buena conducta con elogios y afecto e ignorando la conducta que sólo apunta a llamar la atención. 

4. Eduque a su hijo conforme a sus expectativas. En general, los padres no empleamos el tiempo suficiente para hablar con nuestros hijos acerca de los valores o las normas, y por qué estos son importantes. 

5. Prevenga los problemas antes de que se produzcan. Según la psicología de la conducta, la mayoría de los problemas se producen como resultado de u estímulo o una señal específica. La comprensión y eliminación de dichas séales lo ayudarán a evitar situaciones  que dan lugar a una mala conducta. 

6. Cuando se viola una norma o un limite claramente establecido, en forma intencional o de otro modo, aplique de inmediato una consecuencia adecuada. Sea coherente y haga exactamente lo que dijo que haría. 

7. Cuando una consecuencia o penitencia es necesario, asegúrese de que guarde relación con la infracción a la regla o la mala conducta. 

8. Siéntase cómodo con un conjunto de técnicas disciplinarias. Las que se recomiendan con mayor frecuencia son:  

a. Las reprimendas: Cómo reprender a nuestros hijos para que su conducta cambie sin que desarrollen resentimiento hacia usted o una imagen negativa. 

b. Las consecuencias naturales: Dejar que sus hijos experimenten las consecuencias lógicas de su mala conducta a fin de que perciban por qué una norma en particular es tan importante. Por ejemplo, a un niño que pierde el tiempo  antes de tomar el ómnibus escolar, y luego de haberlo perdido, hacerle caminar hasta la escuela y hacer que le explique al director la razón por la que llega tarde. 

c. Quitar un privilegio: Cuando los niños son demasiado grandes para ir al rincón, los padres pueden eliminar un privilegio: la televisión, el tiempo para jugar a su videojuego,  el tiempo para utilizar el teléfono. Evite quitar un privilegio que eliminaría al mismo tiempo una experiencia importante para el desarrollo de su hijo. Por ejemplo sería mejor establecer para un adolescente una hora de regreso al hogar más temprana durante un mes, que impedirle hacer un viaje escolar de una sola noche. 

d. La sobrecorrección: Esta técnica se recomienda para conseguir un cambio rápido de conducta. Cuando su hijo se conduce mal, debe repetir la conducta correcta por lo menos 10 veces o durante 20 minutos, por ejemplo si su hijo regresó a casa de la escuela, arrojó su campera y sus libros al piso, e ignoró su saludo, usted le pediría que vuelva a salir y a entrar 10 veces en forma adecuada, con un saludo cordial, guardando sus libros y su campera. 

e. Un sistema de puntaje: para problemas crónicos, la mayoría de los psicólogos recomiendan un sistema en el que los niños ganan en puntos en conductas positivas claramente definidas. Dichos puntos pueden aprovecharse para recompensas inmediatas o a largo plazo. Las malas conductas dan como resultado la resta de puntos. 

Surge claramente de las investigaciones que si usted quiere educar a un niño con coeficiente emocional elevado, es mejor que sea excesivamente estricto y no excesivamente indulgente. 

34.2 Cómo pueden ayudar los padres a los hijos a alcanzar un alto nivel de Cociente Emocional

34.2.1 Inteligencia emocional

El término inteligencia emocional se empleó para describir cualidades emocionales que tienen importancia para alcanzar el éxito. Pueden incluirse:

· empatía

· expresión y comprensión de sentimientos

· control de nuestro genio

· independencia

· capacidad de adaptación

· simpatía

· capacidad para resolver problemas de forma interpersonal

· persistencia

· cordialidad

· amabilidad

· respeto

Salovey y Mayer definen la Inteligencia Emocional como subconjunto de la Inteligencia social que comprende la capacidad de controlar los sentimientos así como los de los demás, de discriminar ente ellos y utilizar esa información para guiar nuestro pensamiento y nuestras acciones.

No existe, a diferencia del C.I., un test preciso para medir el C.E. (Inteligencia Emocional), e incluso se duda que se pueda medir de alguna manera. Las capacidades del C.I. no se oponen a las del C.E. sino que interactúan. La diferencia más importante entre C.I. y C.E. es que el C.E. no lleva una carga genética tan marcada, lo que facilita la intervención educativa de padres y educadores.

34.2.2 Cómo pueden ayudar los padres a los hijos a alcanzar un alto nivel de C.E

34.2.2.1 Existen tres estilos generales de ser padres

· Autoritario: ponen normas estrictas que esperan sean obedecidas. Los niños deben mantenerse en su lugar y no los dejan expresar sus opiniones. Son padres que dirigen la familia partiendo de la tradición, poniendo énfasis en la estructura, el control y el orden, todo ello se vuelve una gran carga para el niño.

· Permisivo: busca la aceptación y transmitir el mayor aliento posible. No suele fijar límites, no imponen exigencias fuertes, ni metas claras a sus hijos para que se desarrollen de acuerdo a su naturaleza.

· Autorizado: equilibran los límites con el ambiente estimulante. Orientan sin controlar, dan explicaciones e implican a sus hijos en las decisiones. Se elogia la competencia y la independencia. Todo ello permite que los hijos crezcan con confianza en ellos mismos, independientes, sociales y con un elevado nivel de inteligencia emocional.

34.2.2.2 Principios básicos para educar con una disciplina positiva y efectiva

· Establecer límites y reglas claros y atenerse a ellos.

· Dar advertencias y señales al niño cuando comienza a comportarse mal. Es una manera de enseñarles autocontrol.

· Reforzar las buenas conductas con elogios y afecto ignorando las conductas que sólo buscan llamar la atención.

· Educar a los hijos conforme nuestras expectativas. Dedicar tiempo para conversar sobre los valores y las normas y por qué estos son importantes.

· Cuando se transgrede alguna norma o límite puesto, imponga inmediatamente una consecuencia adecuada y proporcionada.

34.2.2.3 Las emociones morales

El desarrollo moral de nuestros hijos significa que estos tengan sentimientos y conductas que reflejen preocupación por los demás: compartir, ayudar, estimular mostrar una conducta altruista, tolerancia hacia los demás, voluntad de respetar las normas sociales.

William Damon sugiere que para que los niños se conviertan en personas morales deben adquirir las siguientes capacidades emocionales y sociales:

· Comprender lo que diferencia una conducta buena de una mala y desarrollar hábitos de conducta correctos.

· Desarrollar interés, consideración y un sentido de responsabilidad por el bienestar y los derechos de los demás, expresando este interés mediante actos de atención, benevolencia, amabilidad y caridad.

· Experimentar una reacción emocional negativa ante la transgresión de las normas establecidas.

34.2.2.4 La empatía

Existen dos componentes en la empatía, una reacción emocional hacia los demás que suele desarrollarse en los primeros seis años de vida y una reacción cognoscitiva que determina el grado en que los niños son capaces de percibir el punto de vista de la otra persona.

34.2.2.5 Fases de la empatía

En el primer año de vida los bebés suelen darse la vuelta para observar a un bebé que llora, posiblemente también se pondrá a llorar él.

Entre el primer y segundo año de vida, entran en una segunda etapa en la que pueden ver que la congoja de otro no es la suya, tratan de reducir la tristeza del otro.

A los seis años se inicia la etapa de la empatía cognoscitiva: la capacidad de ver cosas desde la perspectiva de otra persona y actuar en consecuencia. La empatía cognoscitiva no necesita comunicación emocional ( por ejemplo el llanto) porque el niño ya tiene un modelo interno, que ha desarrollado, de cómo puede sentirse una persona en una determinada situación.

A partir de los diez o doce años los niños proyectan su empatía más allá de aquello que le son próximos. Estamos en la etapa de la empatía abstracta.

34.2.2.6 Cómo desarrollar la empatía en nuestros hijos

Si queremos que nuestros hijos sean más empáticos, atentos y responsables debemos esperarlo de ellos. Establecer normas familiares claras y coherentes y no renunciar a ellas. Requerirles que sean responsables, adecuando siempre estas responsabilidades a sus edades y niveles madurativos, por ejemplo con tareas domésticas que no deben estar sujetas a recompensas, hay que ayudar en casa porque es lo correcto.

Si queremos que nuestros hijos sean atentos, responsables y considerados lo que hay que hacer es sencillo: aumente sus expectativas. Ser un padre permisivo es sencillo, hacerles la cama, los deberes,... Pero para que ellos sean más responsables debemos serlo aún más nosotros y para ello dejaremos de lado la idea de qué no es malo malcriarlos, porque sí lo es.

34.2.2.7 La verdad, la sinceridad y la confianza

Por regla general los padres tratan de proteger a los hijos de los problemas. Podemos ayudarlos aún más si decimos la verdad por muy dolorosa que esta pueda ser. Cuando explicamos la situación y detallamos los hechos, ellos aprenden que tenemos la fuerza emocional para examinar y enfrentarnos a las situaciones sea más o menos difíciles, aprendiendo así mismo que ellos también lo pueden hacer.

Es importante y no debemos olvidar lo siguiente:

· no ocultar los sentimientos

· no ocultar los errores

· no temer decirles la verdad 

34.2.3 Cómo podemos ayudar a nuestros hijos a vencer las dificultades y los problemas. capacidades para la resolución de problemas

Lo más importante es que el niño/a pueda diferenciarse del problema, es decir que no sienta que él/ella es el problema, que está fuera de ellos, lo que les ayuda a situarlos en un nuevo marco de referencia.

Una estrategia que podemos utilizar es que los niños consideren el problema como su enemigo, que les pongan nombre. El nombre debe ser un sustantivo que les enoje, que les enfurezca para que se revelen contra él y luchen para vencerle. Se dan cuenta de que ellos no son los malos, lo malo es el problema que controla su conducta.

El paso siguiente es poner por escrito el problema, de esta manera la distancia entre el niño/a y el problema es mayor, la visión del mismo no es tan angustiosa y facilitará encontrar solución y también que es lo que lo generó.

Lo que se pretende es que los niños externalicen y ataquen sus problemas y conflictos.

La creación de imágenes mentales es una herramienta para reducir la aflicción psicológica y física. Se distrae la parte pensante del cerebro, las imágenes pueden debilitar los impulsos nerviosos evocados por la aflicción. La intensa concentración que se realiza para generar esas imágenes puede convertirse en un factor clave para poner en marcha un sistema interno de supresión del dolor. Según P. McGrath este tipo de distracción no es simplemente una táctica de diversión por medio de la cual los niños dejen de prestar atención al dolor, sino que realmente se reduce el dolor, creando un analgésico natural.

Podemos utilizar esta técnica para ayudarles a enfrentarse a distintas situaciones: el dentista, un examen, la lectura de una poesía ante toda la clase,...

Hay que tener en cuenta que la imagen que les propongamos debe ser acorde a su edad. Antes de proponerle la imagen asegurarnos de que el niño/a esta cómodamente sentado y relajado. A continuación describiremos la imagen con todo detalle, habla lentamente pero con emoción, no tengas prisa. Las imágenes tienen más sentido para los niños si se crean utilizando elementos con los que disfruten.

Por ejemplo un niño que tenga pesadillas, a quién le encanta pasear por el campo con sus padres y su perro. Le describiremos el paisaje, la temperatura del ambiente, como corre su perro, la pelota con la que juegan,...

Poco a poco él/ella aprenderá la técnica y podrá utilizarla durante toda su vida siempre que se enfrente a una situación que le estrese, al dolor,...

Utilizar el juego para enseñar a nuestros hijos a resolver los problemas es quizá la mejor estrategia. El juego del intercambio de ideas es un ejemplo, propone que los niños generen el mayor número posible de soluciones a un problema y que después escojan la alternativa más adecuada. De esta forma les ayudamos a que se enfrenten con el problema con más flexibilidad y creatividad. Necesitamos un tiempo de práctica antes de que perciban automáticamente los problemas en términos de soluciones posibles.

Primero utilizaremos los problemas interpersonales apropiados a la edad (miedo a la oscuridad, burlas de los compañeros,...) Después introduciremos problemas relacionados con experiencias cotidianas.

También hacerles incidir en las excepciones del problema. Por ejemplo no todos los niños de la clase se burlan de ti, en realidad sólo son dos niños de treinta, solo hay dos niños a quién no le caes bien al resto sí.

Como ya se ha dicho la práctica ayudará a los niños a solucionar los problemas y hará que se sientan capaces de hacerlo, a tener confianza en sí mismos.

Para los niños de mayor edad y los adolescentes, partiremos de planificar la secuencia lógica de acciones que dan como resultado alcanzar la meta deseada, comprender los pasos que se dan y utilizar diferentes estrategias para vencer las dificultades.

34.2.3.1 Las habilidades prosociales

Goldstein ha desarrollado un programa para la adquisición de estas habilidades enunciados en siete pasos:

· Enseñar a los niños la importancia de frenarse para pensar detenidamente las cosas.

· Enseñar a los niños a identificar y definir el problema.

· Enseñarles a reunir la información desde su propia perspectiva, incluyendo opiniones, hechos e información desconocidos.

· Enseñarles a reunir información desde la perspectiva de los otros, incluyendo lo que se puede hacer o decir y que obstáculos pueden anticiparse.

· Enseñarles a evaluar las consecuencias y los resultados, incluyendo la manera de decidir entre varias elecciones posibles y anticipar que ocurrirá en respuesta a acciones y palabras específicas.

· Lograr que ellos practiquen todo el proceso de resolución de problemas reforzando cada paso individual y alentándoles a persistir hasta alcanzar una solución bien pensada.

35 Socialización

35.1 Concepto de Socialización

Es un proceso de influjo entre una persona y sus semejantes, un proceso que resulta de aceptar las pautas de comportamiento social y de adaptarse a ellas. Este desarrollo se observa no solo en las distintas etapas entre la infancia y la vejez, sino también en personas que cambian de una cultura a otra, o de un status social a otro, o de una ocupación a otra. 

La socialización se puede describir desde dos puntos de vista: objetivamente; a partir del influjo que la sociedad ejerce en el individuo; en cuanto proceso que moldea al sujeto y lo adapta a las condiciones de una sociedad determinada, y subjetivamente; a partir de la respuesta o reacción del individuo a la sociedad. 

La socialización es vista por los sociólogos como el proceso mediante el cual se inculca la cultura a los miembros de la sociedad, a través de él, la cultura se va transmitiendo de generación en generación, los individuos aprenden conocimientos específicos, desarrollan sus potencialidades y habilidades necesarias para la participación adecuada en la vida social y se adaptan a las formas de comportamiento organizado característico de su sociedad. 

35.2 Tipos de Socialización

35.2.1 Socialización Primaria

Es la primera por la que el individuo atraviesa en la niñez por medio d ella se convierte en miembro de la sociedad. Se da en los primeros años de vida y se remite al núcleo familiar. Se caracteriza por una fuerte carga afectiva. Depende de la capacidad de aprendizaje del niño, que varia a lo largo de su desarrollo psico-evolutivo. El individuo llega a ser lo que los otros significante lo consideran (son los adultos los que disponen las reglas del juego, porque el niño no interviene en la elección de sus otros significantes, se identifica con ellos casi automáticamente) sin provocar problemas de identificación. La socialización primaria finaliza cuando el concepto del otro generalizado se a establecido en la conciencia del individuo. A esta altura ya el miembro es miembro efectivo de la sociedad y esta en posición subjetiva de un yo y un mundo. 

35.2.2 Socialización Secundaria

Es cualquier proceso posterior que induce al individuo ya socializado a nuevos sectores del mundo objetivo de su sociedad. Es la internalización de submundos (realidades parciales que contrastan con el mundo de base adquirido en la sociología primaria) institucionales o basados sobre instituciones. El individuo descubre que el mundo de sus padres no es el único. La carga afectiva es reemplazada por técnicas pedagógicas que facilitan el aprendizaje. Se caracteriza por la división social del trabajo y por la distribución social del conocimiento. Las relaciones se establecen por jerarquía. 

35.3 Proceso de Socialización 

Es la manera con que los miembros de una colectividad aprenden los modelos culturales de su sociedad, los asimilan y los convierten en sus propias reglas personales de vida. 

35.3.1 Según Durkheim

· Los hechos sociales son exteriores al individuo. 

· Hecho social: modo de actuar, pensar y sentir, exteriores al individuo, y que poseen un poder de coerción en virtud del cual se lo imponen. 

· La educación cumple la función de integrar a los miembros de una sociedad por medio de pautas de comportamiento comunes, a las que no podría haber accedido de forma espontánea. 

· La finalidad de la sociedad es crear miembros a su imagen. 

· El individuo es un producto de la sociedad. 

35.3.2 Según Weber

· La sociedad no puede existir sin la acción de los individuos. 

· El punto de partida de los hechos sociales son las acciones de los individuos. 

· Acción social: toda acción orientada en un sentido, el cual esta referido a las acciones de los otros. 

· Relaciones sociales: acciones sociales recíprocas. 

· La sociedad son los sujetos actuantes en interacción. 

35.3.3 Según Berger y Luckman

· Las realidades sociales varían a través del tiempo y el espacio, pero es necesario dualizar un hecho común de todas las realidades. 

· Realidad: todo fenómeno que es independiente de la voluntad del individuo. 

· Se propusieron a demostrar de la posición de DURKHEIM (facticidad objetiva) y la de WEBWE (complejo de significados objetivos) sobre la sociedad, pueden completarse, en una teoría amplia de la acción social sin perder lógica interna. 

· Las instituciones surgen a partir de que el individuo necesita cumplir con una externalización de un modo de ser, sentir y pensar. 

· Internalización: el proceso por el cual el individuo aprende de una porción del mundo objetivo se denomina socialización. Es internalización de los aspectos significativos de la realidad objetiva que los rodea. Solo a partir de la internalización el individuo se convierte en miembro de una sociedad. 

35.4 Agentes de Socialización 

Existen diversos agentes de socialización, que juegan un papel de mayor o menor importancia según las características peculiares de la sociedad, de la etapa en la vida del sujeto y de su posición en la estructura social. En la medida que la sociedad se va haciendo mas compleja y diferenciada, el proceso de socialización deviene también mas complejo y debe, necesaria y simultáneamente, cumplir las funciones de homogeneizar y diferenciar a los miembros de la sociedad a fin de que exista tanto la indispensable cohesión entre todos ellos, como la adaptación de los individuos en los diferentes grupos y contextos subculturales en que tienen que desempeñarse.

Se puede decir que la sociedad total es el agente de socialización y que cada persona con quien se entre en contacto es en cierto modo un agente de socialización. Entre la gran sociedad y la persona individual existen numerosos grupos pequeños, que son los principales agentes de socialización de la persona. El comienzo natural del proceso para cada niño recién nacido es su inmediato grupo familiar, pero éste pronto se amplia con otros varios grupos.

En la historia de la humanidad, la familia ha sido la agencia de socialización más importante en la vida del individuo. Algunos autores plantean que los cambios sociales producidos por los procesos de industrialización y modernización han llevado a una perdida relativa de su relevancia ante la irrupción de otras agencias socializadoras como el sistema educacional, los grupos de amigos y los medios masivos de comunicación. Sin embargo, su importancia sigue siendo capital. La familia es el primer agente en el tiempo, durante un lapso más o menos prolongado tiene prácticamente el monopolio de la socialización y, además, especialmente durante la infancia, muchas veces selecciona o filtra de manera directa o indirecta a las otras agencias, escogiendo la escuela a la que van los niños, procurando seleccionar los amigos con los cuales se junta, controlando /supuestamente/ su acceso a la televisión, etc. En este sentido, la familia es un nexo muy importante en el individuo y la sociedad.

Toda familia socializa al niño de acuerdo a su particular modo de vida, el cual esta influenciado por la realidad social, económica e histórica de la sociedad en la cual está inserta. Hay autores que han señalado la existencia de diferencias en las prácticas de socialización, según sea la clase social a que pertenezca la familia.

Es posible, distinguir dos tipos o modos de socialización familiar: en primer término, socialización represiva o autoritaria, que se da más frecuentemente en las familias de clase baja "la cual enfatiza la obediencia, los castigos físicos y los premios materiales, la comunicación unilateral, la autoridad del adulto y los otros significativos" ; en segundo termino, socialización participatoria, que se da con mayor frecuencia en familias de clase media y superior "en donde se acentúa la participación, las recompensas no materiales y los castigos simbólicos, la comunicación en forma de diálogo, los deseos de los niños y los otros generalizados".

Las influencias preescolares inciden sobre el niño desde diversos puntos. Los pequeños círculos de relaciones en que participa con sus padres, parientes, amigos, niñeras y otros, tienen su importancia para mostrarle como ha de ser un buen niño.

El barrio, la escuela y en ciertos casos la parroquia son importantes agentes de socialización para los niños.

En el proceso de la socialización uno de los factores principales es la educación; y más especialmente la formación social que se da dentro de la educación secundaria. Este punto podemos abordarlo desde varios ángulos. El primero de ellos es el punto de vista del educador.
Para conocer este punto de vista hemos conversado con diversos profesores de secundaria, obteniendo importantes conclusiones. Respecto al contacto extraescolar profesor-alumno, la opinión general es que es positivo, ya que ayuda a un mejor conocimiento mutuo fuera del ambiente docente. Dentro de este trato, se puede incluir la atención personalizada, presente en tutorías, ayudas, interés por el desarrollo del alumno-compañero. Creando así una corriente interactiva muy productiva para la socialización y el rendimiento académico.

Otro elemento es la mentalización sobre temas tabú en nuestra sociedad. El ambiente académico parece más propicio a esta "enseñanza", ya que dentro del ámbito familiar existe, por una enseñanza tradicional, una mayor resistencia a tratar estos temas, con el consiguiente peligro para los jóvenes debido a que se ven obligados a buscar la información a través de métodos poco ortodoxos; sin embargo, dentro de la enseñanza puede ser incluido dentro de los distintos temarios que abordan las diferentes asignaturas. Estos valores se encuentran en permanente conflicto con la realidad social que se produce alrededor.

Otros medios de socialización tienen diversos y variados efectos en las diferentes fases de la vida de una persona. Como el aprendizaje social es un proceso continuado en todos los niveles de edad, la persona se ve constantemente refrenada en alguno de sus impulsos y estimulada en otros. Fracasos y satisfacciones, esfuerzos y readaptaciones, todo con experiencias que ayudan a aprender. La madre que explica las diferentes maneras como sus diversos hijos han atravesado las fases del crecimiento, indirectamente esta afirmando que ella misma ha aprendido no poco d estas experiencias. Atendiendo al tema de los agentes de socialización examinaremos el rol que desempeñan los medios de comunicación de masas, en especial la televisión, como agencias de socialización. Un hecho fuera de discusión hoy día es que en el mundo actual los medios de comunicación han alcanzado una difusión sin precedentes. Los diarios, las revistas, el cine, la radio y, sobre todo, la televisión, son usados por una cantidad muy significativa y creciente de personas para satisfacer, principalmente, las necesidades de información y entretenimiento, dedicando un numero muy grande de horas a ver, escuchar o leer los mensajes difundidos por estos medios. Para los niños, se ha dicho que al cabo del año están más tiempo frente al televisor que frente al maestro en el aula. Tal situación tiene un claro efecto socializador, planteándose que una buena parte de la construcción social de la realidad está determinada por los medios de comunicación masiva. Estos medios, particularmente la televisión, darían una imagen del mundo, elaborarían un mapa de la realidad, que resultaría de capital importancia en la conducta social. Se enfatiza que el usuario decide usar o no los medios, selecciona que medio usar, que programa ver, etc. Las preferencias en estas decisiones o selecciones están fuertemente determinadas por los valores, creencias o actitudes que han conformado otras agencias de socialización, particularmente la familia.

Todos los grupos y asociaciones de adultos, en los negocios y en las profesiones, en el recreo, en la política y en la religión, influyen continuamente en el cambio y en el desarrollo de la persona social. Los medios modernos de información, como el cine, la televisión, las radios, los libros de cuento y las grandes revistas ilustradas, influyen en la formación del comportamiento social más de los que la mayoría se imagina. Los padres y los educadores que se preocupan por el impacto que tales agentes causan en los niños ordinariamente no caen en la cuenta de que ellos mismos siguen los ejemplos y las sugerencias y recogen las opiniones y las actitudes que le presentan esos medios. Se están socializando en forma subconsciente. 

35.5 ¿Qué socialización?

Una de las pegas que se suele poner al hecho de no llevar a los niños a la escuela, aun estando prácticamente de acuerdo en otros puntos, es la necesidad de socialización. Se suele temer que estos niños no sepan tratar correctamente con otros, no sepan plegarse a las reglas de grupo, y que se aburran como ostras, sin amigos.

Esto conduce a una reflexión sobre el tema: ¿qué entendemos por socialización? ¿Cuándo empieza?

Pienso que mi hijo mayor, cuando llegó a la edad escolar, ya estaba lo que se entiende por socializado, así que el proceso se debe producir antes de esa edad. Es cierto que en los niños pequeños que acuden a guarderías esto parece darse allí. ¿Pero ocurre por la asistencia a un centro con más niños o se daría espontáneamente sin esta circunstancia? ¿Hay una edad ideal? ¿Cuanto antes, mejor? Todos somos un cúmulo de circunstancias e influencias, así que supongo que no hay receta única. Por otro lado, si intentamos el ejercicio mental de ir despojándonos de lo superfluo y accesorio, de simplificar hasta lo esencial, vemos que no somos tan variados y que nuestras necesidades y deseos son los mismos. Todos tenemos necesidad y encontramos placer al estar con otros. Y en cómo se desarrolle esto, tendrá que ver cómo han sido de placenteras y exentas de temor las primeras experiencias.

En el caso de nuestros hijos, observo que desde su nacimiento han participado de las visitas de nuestros amigos adultos de forma natural; no se les tenía aparte, no nos molestaban con sus juegos, y tomaban parte en la conversación cuando querían, sin recriminaciones por meterse en charlas de mayores. En esa época no teníamos más niños cerca, y acudíamos con cierta frecuencia a los parques públicos para contactar con otros y disfrutar de los columpios. Ya a esa temprana edad pudimos contrastar diferencias educativas: abundan niños que defendían sus propiedades (juguetes, lugares) y trataban con hostilidad a otros. Sentíamos que no deseábamos ese tipo de socialización y que los niños aprenden por imitación los comportamientos. Era necesario procurar un ambiente con modelos más o menos adecuados. ¡Que difícil!, ¿verdad? 

Al poco de nacer nuestra segunda hija (el mayor tenía 3 años) tuvimos la suerte de relacionarnos con otra pareja cercana que acababan de tener a su hija. Hubo un trato frecuente y cotidiano durante seis años, y los tres niños se beneficiaron enormemente de ello. Crearon un vínculo muy fuerte, había un planteamiento de trato similar y aprendían los límites del otro. Pero no solamente entre ellos; considero su trato con los adultos igualmente importante, y por supuesto había otros niños, aunque más esporádicamente. Solemos vernos a temporadas con amigos con hijos que viven lejos pero con los que hay cierta afinidad de planteamientos. Los niños disfrutan especialmente de estas relaciones que tienen bastante convivencia festiva. Pero también tienen trato con niños vecinos con los que no hay esa afinidad pero hay simpatía, niños escolarizados, normales y corrientes. Lo que ocurre es que estos niños suelen disponer de poco tiempo para jugar: durante el curso y la semana no pueden, y los fines de semana suelen tener alguna ocupación; en verano hay más disponibilidad, descontando las acampadas tipo escolar o la marcha vacacional con la familia.

Otra dificultad es que, excepto los parques (donde van sobre todo los pequeños), no hay apenas lugares de encuentro.

Es cierto. Nuestros hijos no tienen compañía infantil diaria (excepto la propia entre ellos mismos). No obstante veo que son muy abiertos y habladores con cualquiera (nosotros también somos charlatanes), que enlazan con facilidad con otros niños en bibliotecas, parques, y otros lugares comunes. Que no precisan de otros niños exclusivamente de su edad para no aburrirse: saben sentirse bien solos, con bebés, niños pequeños o mayores que ellos, y con adultos. Sí se sienten mal en ambientes de masa infantil donde suele haber un clima de histerismo, gritos, locura,... Pienso que en la escuela no hay mucho tiempo de relacionarse abiertamente: los recreos son cortos y durante las clases no se les deja charlar, los contactos son furtivos. También se da más competitividad, y trato casi exclusivo con los de edad parecida. Mucho de sus charlas se ocupa con temas de televisión, de asignaturas y de procurar ser igual o un poco más que el otro, pero siempre siguiendo un patrón que no se salga de la norma habitual.

¿Es necesario para una buena socialización que los niños estén diariamente con otros 30 de su edad trabajando a la vez?

Pretendiendo buscar lo más natural en la especie, miro a otras culturas más sencillas y observo grupos reducidos de niños de distintas edades, participando en la vida comunitaria, no aislados en lugares especiales.

Indudablemente, si un niño es hijo único y sus padres están muy ocupados para dedicarles atención y procurarle otras relaciones, será conveniente que se busquen la manera de que esté con más niños, sea con la escuela o de otra forma. Y pensar qué más, conlleva el lote elegido.

35.6 La socialización como elemento fundamental en la vida

Recordando que la socialización es un proceso mediante el cual el individuo adopta los elementos socioculturales de su medio ambiente y los integra a su personalidad para adaptarse a la sociedad. Dicho en otros términos, socializar es el proceso por el cual el niño, aprende a diferenciar lo aceptable de lo inaceptable en su comportamiento. Socializar es un proceso muy importante que debe fomentarse en los niños y niñas desde muy corta edad.

La primera infancia es el periodo en el que tiene lugar el proceso de socialización más intenso, cuando el ser humano es más apto para aprender. Desde que se nace se está aprendiendo y se continúa haciéndolo hasta la muerte. Así como no todos los niños gatean, caminan o hablan a la misma edad, tampoco para aprender hay una edad fija. Los niños difieren unos de otros en cuanto a su ritmo de aprendizaje, de ahí la importancia de ofrecer estímulos, experiencias o materiales que contribuyan en el aprendizaje, ya que el proceso mismo lo realizan los propios niños. Este proceso mediante el cual los niños aprenden a diferenciar lo aceptable (positivo) de lo inaceptable (negativo) en su comportamiento se llama socialización. Se espera que los niños aprendan, por ejemplo, que las agresiones físicas, el robo y el engaño son negativos, y que la cooperación, la honestidad y el compartir son positivos. Algunas teorías sugieren que la socialización sólo se aprende a través de la imitación o a través de un proceso de premios y castigos. Sin embargo, las teorías más recientes destacan el papel de las variables cognitivas y perceptivas, del pensamiento y el conocimiento, y sostienen que la madurez social exige la comprensión explícita o implícita de las reglas del comportamiento social aplicadas en las diferentes situaciones.

Sin embargo, la socialización del niño durante la infancia no constituye en sí una preparación suficiente y perfecta, sino que a medida que crece y se desarrolla su medio ambiente podrá variar exigiéndole nuevos tipos de comportamiento. Por lo tanto es fundamental ir enfrentando a nuestros niños y niñas a diversos ambientes: familiar, escolar, comunal y otros...

Los diversos aspectos del desarrollo del niño abarcan el crecimiento físico, los cambios psicológicos y emocionales, y la adaptación social. Es válido propiciar la adaptación social, como la fuente de SOCIALIZACIÓN en los niños (as).

Motivar a nuestros hijos a relacionar y socializar, redundará en beneficio de una sana personalidad. Ya que esto permitirá a los niños aprender a evitar conflictos y a manejarlos cuando inevitablemente ocurren. Los padres excesivamente estrictos o permisivos limitan las posibilidades de los niños al evitar o controlar esos conflictos.

Numerosas investigaciones han llegado a la conclusión de que el comportamiento y actitudes de los padres hacia los hijos es muy variada, y abarca desde la educación más estricta hasta la extrema permisividad, de la calidez a la hostilidad, o de la implicación ansiosa a la más serena despreocupación. Estas variaciones en las actitudes originan muy distintos tipos de relaciones familiares. La hostilidad paterna o la total permisividad, por ejemplo, suelen relacionarse con niños muy agresivos y rebeldes, mientras que una actitud cálida y restrictiva por parte de los padres suele motivar en los hijos un comportamiento educado y obediente. Los sistemas de castigo también influyen en el comportamiento. Por ejemplo, los padres que abusan del castigo físico tienden a generar hijos que se exceden en el uso de la agresión física, ya que precisamente uno de los modos más frecuentes de adquisición de pautas de comportamiento es por imitación de las pautas paternas (aprendizaje por modelado).

Las relaciones sociales infantiles suponen interacción y coordinación de los intereses mutuos, en las que el niño adquiere pautas de comportamiento social a través de los juegos, especialmente dentro de lo que se conoce como su ‘grupo de pares’ (niños de la misma edad y aproximadamente el mismo estatus social, con los que comparte tiempo, espacio físico y actividades comunes). De esta manera pasan, desde los años previos a su escolarización (desde la etapa preescolar) hasta su adolescencia, por sistemas sociales progresivamente más sofisticados que influirán en sus valores y en su comportamiento futuro. La transición hacia el mundo social adulto es apoyada por los fenómenos de liderazgo dentro del grupo de iguales, donde se atribuyen roles distintos a los diferentes miembros en función de su fuerza o debilidad. Además, el niño aprende a sentir la necesidad de comportarse de forma cooperativa, a conseguir objetivos colectivos y a resolver conflictos entre individuos. La conformidad (acatamiento de las normas del grupo social) con este grupo de pares alcanzará su cuota máxima cuando el niño llegue a la pubertad, a los 12 años aproximadamente, y nunca desaparecerá del comportamiento social del individuo, aunque sus manifestaciones entre los adultos sean menos obvias.

Los miembros de los grupos de pares cambian con la edad, tendiendo a ser homogéneos (del mismo sexo, de la misma zona) antes de la adolescencia. Después pasan a depender más de las relaciones de intereses y valores compartidos, formándose grupos más heterogéneos.

Por otro lado analizaremos, que entre mayor interacción, relaciones sociales o socialización tengan nuestros hijos (as), con sus grupos pares; se convertirán en personas más seguras y extrovertidas. Ayudando por tanto la SOCIALIZACIÓN a contrarrestar la TIMIDEZ o limitación o defecto del carácter que impide el desarrollo armónico del yo y que en las personas que la padecen se manifiesta por una inseguridad ante los demás, una torpeza o incapacidad para afrontar y resolver las relaciones sociales.

Lo que caracteriza a la timidez es la perturbación afectiva refleja a la presencia de los demás como un mecanismo de defensa del yo. Sus orígenes son complejos; puede provenir de una actitud hereditaria, pero en la mayor parte de los casos es la consecuencia de un defecto de socialización (carencia de socialización o de interacción) debido a un medio insuficiente o excesivamente protector. Pese a que la timidez y el complejo o sentimiento de inferioridad suelen aparecer asociados, se trata de fenómenos independientes, aunque ambos surgen por las mismas causas. La timidez se manifiesta en todos los campos de la actividad: física, intelectual y sentimental. El niño tímido, en general, se presenta con un aire de cortedad, con una actitud vacilante y un carácter nervioso no activo (palpitaciones, temblores, enrojecimiento repentino). Con frecuencia desarrolla un comportamiento autoritario como modo de compensar sus propios miedos.

De lo anterior desprendemos que la socialización va muy ligada a establecer buenas y sanas relaciones interpersonales; así que la timidez en muchos casos podría deberse a problemas de socialización o de interacción ausente o escasa en los niños y niñas. Es fundamental que el padre – madre de familia, ayude a formar la personalidad de su hijo (a), para encaminarlos hacia el éxito. En gran parte los padres de familia, tenemos en nuestras manos el poder de crear hijos exitosos, es tiempo ya de empezar a trabajar en la construcción de una personalidad definida en los niños y niñas.

36 Revista Cuadernos de Pedagogía 
36.1 La Escuela Waldorf: Un ejemplo de participación 

36.1.1 Introducción
Últimamente empieza a oírse hablar en España de la Pedagogía Waldorf, también llamada «Rudolf Steiner» en el área anglosajona. Sin embargo, constituye un movimiento de renovación pedagógica y cultural con más de 60 años de vida en Europa y otros continentes. 
La primera escuela Waldorf nació en un momento histórico muy importante, al finalizar la Primera Guerra Mundial. Respondía al impulso, sentido también en los años 20 por otros muchos pedagogos, por modernizar la enseñanza -base de cualquier desarrollo social- cuando muchas viejas formas y estructuras exigían un cambio profundo. Rudolf Steiner (1), creó la pedagogía Waldorf basándola en un conocimiento profundo del hombre y del mundo. Partiendo del pensamiento de Goethe, desarrolló un método de observación e investigación científica que hace posible conocer al hombre total y al hombre que va creciendo, por etapas, en cada niño. Rudolf Steiner, que conocía bien los problemas sociales y la vida cultural de principios de siglo, no solamente quería mejorar las escuelas existentes, sino que se propuso dar una nueva fundamentación a la escuela sobre la base de una concepción antropológica y cultural que denominó Antroposofía.

La Escuela Waldorf de Stuttgart, creada en Septiembre de 1919 para los hijos de los obreros de la fábrica de cigarrillos Waldorf Astoria, tenía unos claros fines sociales. Rudolf Steiner daba también clases nocturnas a los obreros de la fábrica y se encargó asimismo de preparar y formar a los maestros fundadores de la Escuela.

Esta escuela creció rápidamente y llegó a tener más de 700 alumnos en poco tiempo, superándose así los límites de una escuela de fábrica, ya que uno de los fundamentos ideológicos de cada escuela Waldorf es el de trabajar, no en favor de un orden social de clases -superado ya hace tiempo- sino el de aportar una formación integral al hombre, dentro de la sociedad moderna, posibilitando al niño, para cuando sea adulto, el acceso a la libertad y responsabilidad individual y colectiva. Desde entonces, el movimiento pedagógico Waldorf se fue extendiendo por otros países: Holanda, Inglaterra, Suiza...

Hubo un paréntesis ocasionado por la subida al poder del nacional-socialismo que cerró todas las escuelas Waldorf a partir de 1938, pues no podía consentir una pedagogía que «educa para la libertad» y que hace tanto hincapié en el desarrollo de la individualidad que cada niño -hombre en evolución- lleva dentro. A partir de 1945 comenzaron a abrirse nuevamente las escuelas y a extenderse por todo el mundo; hoy existen escuelas en más de 40 países y, según cifras recientes, hay 375 Jardines de Infancia, 285 centros de Educación Básica, otros tantos de Bachillerato y formación profesional y cerca de 250 centros para niños y chicos deficientes. En la mayoría de los casos se trata de «escuelas unitarias», que poseen todos los grados, desde Jardín de Infancia a COU. En España sólo existe un Jardín de Infancia Waldorf.

En la primavera de 1979 se creó una Asociación de Padres y Maestros que, colegiadamente, llevan a cabo la gestión y administración. En la actualidad tiene 40 niños divididos en 2 grupos de veinte. Está asistido por 3 profesores especializados. El «jardín de Infancia Micael» constituye el pilar de un colegio donde se establecerán todos los niveles educativos mencionados. Es previsible que aproximadamente en dos años se comience la Enseñanza Básica. Otras iniciativas están apareciendo en Alicante, Barcelona y Canarias. El procedimiento, que suele ser parecido en todas partes, surge de una base social: un grupo de padres se reúne junto con uno o varios profesores con el fin de crear un colegio o Jardín de Infancia.

36.1.2 La vida en la escuela waldorf: la comunidad escolar 

Una Escuela Waldorf necesita para existir una relación fructífera con la sociedad. Para ello, la característica fundamental, que debe vivirse es la Libertad. Los intereses de partido, los grupos de poder y presión, las leyes económicas basadas en el beneficio y las directrices confesionales de los Estados no deben limitar la libertad del quehacer pedagógico. Las escuelas Waldorf son escuelas libres, formadas exclusivamente «por el trabajo conjunto y colegiado de los profesores y por el estrecho contacto y participación de los padres que forman parte de la Asociación de padres y maestros, que colaboran en la administración de la escuela y participan en el proceso educativo y formativo de los escolares».

Un vínculo de confianza recíproco entre padres y maestros se cultiva intensamente en reuniones periódicas, visitas a las casas de los niños y en el trabajo común por la escuela. Esta particularidad no lleva a la formación de «ghettos», sino más bien al contrario, ya que además de los lazos que se establecen con instituciones públicas o privadas, la relación padres-maestros y el conocimiento, por parte de éstos últimos, de los factores sociológicos del entorno hacen posible el «puente» entre escuela y sociedad.

Bajo el principio de que la vida cultural debe vivir la libertad, el profesor es libre ante su clase porque conoce a cada niño y sabe cómo propiciar su desarrollo. En el «organismo escolar» también está presente la vida económica. En una Asociación sin ánimo de lucro, autogestionada por padres y maestros y con una intención común en lograr lo «mejor» en la educación de sus hijos, sería difícil no encontrar la «ley» que debe manifestarse en esta parcela: La vida económica debe vivir en la solidaridad o fraternidad. ¿Cómo lograr esta solidaridad? Cada escuela busca la fórmula más adecuada, pues en algunos países estos centros están subvencionados por el Estado. Sin embargo, un principio fundamental es que cada familia participe y fije su «cuota» según sus posibilidades económicas.

Ningún niño tiene vedada su entrada en estas escuelas por motivos económicos (y en algunos casos, en los folletos de información se indica este detalle). También los profesores reciben un sueldo de acuerdo con sus necesidades o en proporción a ellas, sin tener en cuenta si posee títulos, si es profesor de jardín de infancia o de COU. Esta manera de tratar lo económico exige naturalmente una mayor consciencia y responsabilidad. La vida de las relaciones humanas también se intercala entre la cultural y la económica. Estas relaciones están basadas en el respeto a la dignidad humana.

Todos los hombres tenemos los mismo derechos y distintas obligaciones en base a nuestra responsabilidad. La vida de las relaciones humanas debe vivir en la igualdad. En una escuela Waldorf confluyen personas de medios sociales muy distintos, pero que en la comunidad escolar se encuentran para trabajar por un objetivo común. Toda escuela Waldorf, aunque se organiza de acuerdo con las características sociológicas y culturales del país o ciudad donde se sitúe, tiene una particularidad notable: es un organismo vivo con tres «escuelas», la de niños y chicos, la de padres y la de maestros. Las tres «escuelas» realizan un proceso continuo de aprendizaje, teniendo en cuenta, naturalmente, las diferentes áreas de desarrollo y conciencia en el organismo escolar.

36.1.3 La escuela de maestros: el reciclaje continuo 
En todas las escuelas Waldorf, el «Claustro» reúne una vez por semana a todas las personas que trabajan en el colegio: Profesores de los distintos niveles, secretaría y administración, jardineros, etc, etc. Durante cuatro o cinco horas se tratan temas pedagógicos, aportaciones especiales de alguna persona, problemas de organización, planificación, problemas especiales de algún niño (todo ello indica la calidad de esta asamblea), etc. También los profesores de los diferentes ciclos y áreas tienen otras reuniones de programación, etc.

En el seno de este «Claustro» se nombra, previo ofrecimiento, de forma rotativa, a un equipo directivo que tienen la máxima responsabilidad en los aspectos educativos para la vida de la escuela. El Consejo de administración delega en esta Junta de Profesores toda la gestión cotidiana, aunque los padres sean los encargados de «ejecutar» las decisiones necesarias para el sostenimiento del centro. Del trabajo del «Claustro» y de la «Junta de Profesores» -verdadero corazón de toda la escuela Waldorf- surge la actitud de libertad y respeto con la que el profesor se enfrenta en su trabajo cotidiano de clase. Por otro lado, los profesores participan una o dos veces al año en cursillos internacionales con otros colegas y en grupos de trabajo con profesores de escuelas públicas o privadas.

36.1.4 La escuela de padres: una participación viva 
Una escuela Waldorf, como ya se ha dicho más arriba, la forma una «Asociación conjunta de padres y maestros». El «Consejo de Administración», elegido rotativamente, administra y gestiona el colegio. Diferentes comisiones de padres asesoran y colaboran con este Consejo, asumiendo funciones y responsabilidades dentro del colegio: representación ante entidades públicas, mantenimiento, obras, asuntos sociales, talleres de artesanía, organización de fiestas, etc. Por otro lado, los padres participan también en la elaboración del programa escolar: hay reuniones mensua- les con los padres de cada clase. Las explicaciones de los maestros ayudan a los padres a comprender los porques de la metodología Waldorf y, del mismo modo, las sugerencias de los padres son atendidas por los maestros.

36.1.5 La escuela waldorf. un centro cultural 
En una institución Waldorf, las actividades culturales se unen a las pedagógicas: conferencias sobre temas muy diversos, cursillos de arte (pintura, modelado, euritmia) y talleres (metales, carpintería, tejido, juguetería y artesanía), etc, están abiertos a padres, amigos y vecinos del colegio.

Otros actos culturales, como conciertos de la orquesta del colegio o recitales de solistas, representaciones de teatro y euritmia atraen por su calidad, la atención de muchas personas que viven en la zona.

Hay tres actividades particulares de los Colegios Waldorf: - Las representaciones mensuales de teatro, en las que los chicos del colegio muestran a los padres alguna experiencia pedagógica realizada durante el mes en la clase. - La puesta en escena de un clásico por la clase de 8º de EGB con varias funciones públicas para padres y amigos. - Los mercadillos de Navidad, donde participan intensamente los padres en la preparación, venta y organización.

El fruto de los diversos talleres de trabajo se ofrece a la venta junto con productos naturales, y teatrillos, conciertos y charlas se suceden en un día o dos de «puertas abiertas». Con todo ello queremos dar una idea de la vida que late en estas escuelas que, al mismo tiempo, se insertan en el medio geográfico y humano. Hay escuelas Waldorf en áreas rurales, en núcleos urbanos, en ciudades peque-as y en zonas industriales, en países ricos y en países pobres. Un ejemplo de esta adaptación al medio lo muestra claramente la Escuela Waldorf de Hibernia (2) situada en la cuenca del Ruhr, en Herne. Cuenta con más de 1.000 alumnos y cerca de 80 docentes.

Es una escuela integral que reúne distintos tipos de escuelas: Jardín de Infancia, enseñanzas primaria y secundaria, formación preparatoria profesional, formación profesional técnica, de ciencias sociales, escuelas técnicas de metalurgia, electricidad, madera, textil, asistencia social y bachillerato. Esta escuela, que tuvo sus orígenes en los talleres de la Sociedad Minera Hibernia, es autogestionada por padres y maestros, está reconocida oficialmente y representa una alternativa de planificación escolar y educativa con respecto a las refor-mas escolares impuestas «desde arriba». Según un estudio realizado recientemente, el 70% de los padres son obreros con diversas cualificaciones, el 18,5%, empleados y funcionarios y el 9% de ellos ejercen profesiones liberales. Un principio de esta escuela consiste en concebir el trabajo práctico como medio de formación general, encaminado a conseguir una nueva calidad de aprendizaje.

Todo movimiento social es un «proceso de aprendizaje», por lo cual el potencial innovador de una sociedad reside en su capacidad de aprender. Esta capacidad de aprender autónomamente sólo puede desarrollarse mediante una pedagogía que conciba la educación como ayuda a la autorrealización del individuo. Así, en las escuelas Waldorf, mediante la cooperación de padres, docentes y demás personas o instituciones implicadas en los procesos educativos, se intenta que las experiencias pedagógicas y culturales generen nuevas formas de participación en concepciones, decisiones y responsabilidades tanto individuales como sociales.

36.1.6 Características de la escuela waldorf 
Dentro del marco social caracterizado en el apartado anterior, se desarrolla la actividad pedagógica propiamente dicha. La meta primera de un maestro Waldorf es la de «despertar las facultades individuales del niño». Obviamente, el criterio del rendimiento del alumno se acepta sólo parcialmente. «El éxito del alumno como única medida de su rendimiento y como criterio de selección, conduce, más que a un fomento auténtico de sus dotes intelectuales, a una explotación de las mismas».

El pedagogo Waldorf sabe que, a cada proceso de aprendizaje y en cada «rendimiento», actúan conjuntamente un número grande de fuerzas psíquicas y espirituales. No se da sólo importancia a una asignatura concreta sino a la acción conjunta de las aptitudes que se desarrollan en los diversos campos de la enseñanza.

La interinfluencia de las distintas disciplinas hace posible un crecimiento armónico de las facultades psíquicas y su adecuada metamorfosis en las diferentes etapas evolutivas. En este sentido, con el programa Waldorf se pretende equilibrar la adquisición de conocimientos intelectuales con la constante práctica de actividades artísticas y artesanales.

Las diferentes asignaturas y actividades se integran en un conjunto coherente y orgánico. De esta manera, el profesor, que conoce las facultades psíquicas potenciales del niño, trabajará diariamente para la coordinación entre la esfera consciente de las percepciones sensoriales y representativas, en la esfera semiconsciente de la sensibilidad, la emotividad y la memoria, y la inconsciente de la voluntad, con el objetivo de equilibrar esas tres fuerzas interiores del hombre: las del pensamiento, las del sentimiento y las de la voluntad. La programación escolar Waldorf se hace en función del desarrollo fisiológico y psíquico del niño. Es decir, el plan de estudios tiene en cuenta las diferentes etapas evolutivas del niño (las aceleraciones provocan a la larga daños irreversibles) y la realidad social del entorno.

El plan escolar no puede ser fijo sino que debe recrearse en cada momento y adaptarse a cada niño, lo que exige la continua preparación del profesor. De aquí que el mismo profesor acompañe a la misma clase desde 1º a 8º de Básica, lo cual ayuda a conocer profundamente a los alumnos. Este profesor de las materias intelectivas es acompañado a su vez por un equipo de profesores que dan asignaturas artísticas o artesanales (euritmia, pintura, educación física, carpintería, forja, etc.).

El profesor-tutor trabaja sus asignaturas intelectivas por el «método de períodos» en la llamada «clase principal». Durante 3-4 semanas se trabaja en una asignatura cada mañana por espacio de 2 horas; después vienen las asignaturas artísticas, rítmicas y artesanales, que se dan en días fijos en forma continuada. Se pueden enumerar otras características de las escuelas Waldorf: por ejemplo, el hecho de que no existan notas. El trauma del «fracaso escolar» y del cultivo de la competitividad no se producen aquí.

El profesor de «clase principal», que conoce bien a sus alumnos, elabora a final de curso un boletín que caracteriza las facultades de cada chico y su situación real, en qué debe mejorar, etc. Los chicos de un grupo continúan juntos los 13 años de formación de EGB y BUP y, al final, unos van a la Universidad y otros a la Formación Profesional o artística. Lo decisivo es que el joven, ya sea como enfermera, intelectual o artesano, puede situarse en la vida con una amplia formación cultural. (A este respecto existe un estudio elaborado por el Ministerio de Educación alemán donde se detallan porcentajes sobre profesiones de diversas promociones de alumnos Waldorf: Der Spiegel nº 51/81).

En todos los cursos, los alumnos elaboran los libros de texto de todas las asignaturas. La Biblioteca de clase es un elemento principal para fomentar la consulta y la lectura. Desde 1º de Básica se estudian de manera viva dos lenguas extranjeras y los chicos y chicas participan en todos los trabajos artesanales. Las materias se enseñan de forma que los chicos vivan los procesos, descubran las leyes de la naturaleza y se despierte su interés por el mundo, los seres y las cosas.

Todas las asignaturas tienen la misión de despertar facultades y la presentación que de la materia hace el profesor y su actitud depende de la etapa evolutiva en que se encuentren los alumnos. Podríamos añadir otras características, pero la descripción total del programa o plan de estudios no tiene cabida en este corto artículo. Para concluir, reseño lo que un profesor ha dicho de la Escuela Waldorf: «Nosotros vemos en la enseñanza misma y en la educación un proceso artístico. De ese modo, la actividad pedagógica se entiende como una promoción de las facultades de comprensión, de la creatividad y de la responsabilidad social que se despliegan en el individuo. Así la pedagogía se convierte en una participación creadora en el proceso de cada hombre y de la sociedad».
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