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			Este libro nunca habría existido sin la valiosa ayuda de Anna Bisch.
Nuestra comunicación cotidiana, así como sus revisiones, me han permitido llevar a cabo este proyecto de escritura


		

	
		
			¿Y si replanteáramos la escuela a partir de las leyes naturales del aprendizaje?

			 

			 

			 

			 

			Mi experiencia de estudiante y adolescente en los barrios desfavorecidos de Argenteuil me indignó profundamente; veía que nuestro sistema educativo ahogaba cada año la luz y el talento único de numerosos compañeros. Después, muchos tenían grandes dificultades escolares. Ya presentía que había un número inaceptable de niños en esta situación, aunque estaba lejos de imaginar la cifra que presenta el informe de 2007 del Alto Consejo de Educación francés: «Cada año, cuatro estudiantes de cada diez, es decir, alrededor de 300.000 alumnos, terminan 5.º de Primaria con graves lagunas: cerca de 200.000 de ellos tienen conocimientos frágiles e insuficientes en lectura y cálculo; más de 100.000 no dominan las competencias básicas en estos ámbitos. […] Dichas lagunas impedirán a estos alumnos continuar la escolarización normal en la enseñanza secundaria».[1] Esta proporción se confirmó en el informe de 2012.[2] Así pues, cada año, el 40 % de nuestros hijos entra en la enseñanza secundaria con grandes deficiencias.

			Esta cifra sorprendente denuncia principalmente, a mi modo de ver, el hecho de que nuestro sistema educativo no tiene en cuenta los mecanismos naturales del aprendizaje humano. Nuestra escuela se basa en esencia en tradiciones, intuiciones o valores, pero no —o poco— en el conocimiento de las leyes del aprendizaje. Ignora también los grandes principios del desarrollo. Esto es del todo comprensible, puesto que la psicología cognitiva y las neurociencias, que estudian la manera en que aprende y se desarrolla el ser humano, son relativamente recientes. Por falta de información, hemos cometido numerosos errores: la mayoría de las veces, el entorno escolar y las exigencias que planteamos a los niños no se adaptan a su manera de funcionar y, aunque están preparados para aprender sin esfuerzo, tienen dificultades en clase y pierden la confianza en sí mismos. Sus profesores, pese a estar decididos a ayudarlos, también se agotan.

			Mientras impongamos a nuestros hijos un sistema de aprendizaje que no considere las capacidades naturales de su mente, los colocaremos en situaciones que generan un gran sufrimiento. Los profesores continuarán trabajando en condiciones extremadamente difíciles: deberán presionar sin parar a unos niños desmotivados y acabarán sus jornadas exhaustos. Imaginad que circuláis en coche en quinta con el freno de mano puesto. El coche no avanza, hace ruidos extraños; intentáis en vano que lo arreglen en diferentes talleres, pero hay que rendirse a la evidencia: la máquina no funciona bien, está claro que le falta potencia. Quitad el freno de mano y os sorprenderán la potencia del motor y la calidad del viaje. De la misma manera, frenamos constantemente la gran capacidad de aprendizaje de nuestros hijos con métodos inadecuados. Aprenden con dificultad; pensamos que necesitan ayuda exterior y los llevamos a especialistas, también desbordados por el número creciente de niños de los que tienen que ocuparse. Si les ofrecierais el entorno adecuado en la clase, la gran mayoría de ellos os asombrarían por la rapidez, la facilidad y la alegría con que, de repente, serían capaces de aprender.

			Replantear el sistema educativo sobre la base de los grandes principios del aprendizaje y del desarrollo no solo sería beneficioso para el 40 % de los niños que tienen dificultades importantes. Pensemos en el 60 % restante: se libran de la etiqueta del fracaso, pero ¿se desarrollan realmente? ¿Son felices? ¿La escuela ha sido para ellos un lugar alegre y de emancipación? ¿Ha permitido que emerja en ellos la confianza en sí mismos, la autonomía, el espíritu de iniciativa y la sensación de libertad, así como los impulsos fraternales? Porque, si no se coopera con las leyes naturales del aprendizaje y del desarrollo que exigen que el niño realice las experiencias que lo motivan y se beneficie de una vida social rica, los bonitos valores —libertad, igualdad y fraternidad— sobre los que se erigió el sistema educativo francés difícilmente conseguirán penetrar en la mente de nuestros hijos.

			Queremos que los niños comprendan la idea de libertad imponiéndoles desde Educación Infantil nuestra propia voluntad y evaluando su capacidad de responder a ella. Los volvemos dóciles y sumisos, ¿y pretendemos que se sientan libres? Queremos que se adhieran a la idea de igualdad pero les imponemos uno de los sistemas educativos más poco igualitarios del mundo, en el que se establecen rápidamente diferencias de nivel entre los niños: el estudio internacional Pisa, que mide cada tres años el rendimiento de los diferentes sistemas educativos de la OCDE, en 2012, en efecto, indicaba que «Francia bate récords de injusticia. Que su escuela, supuestamente para todos, de entrada está hecha para una elite, pero se muestra incapaz de impulsar al éxito a los menos privilegiados. Incluso es cada vez menos capaz», publicaba Le Monde el 3 de diciembre de 2013.[3]

			Finalmente, ¿es sensato que pretendamos sembrar en el corazón de nuestros hijos un sentimiento de fraternidad, cuando nos empeñamos en separar a los unos de los otros? Desde Educación Infantil, la costumbre es aislarlos según el año de nacimiento, como si clasificáramos objetos por año de fabricación, y con ello los privamos de una vida social variada, en la que cada uno se aprovecharía de la emulación positiva y cooperativa generada por la presencia de niños más jóvenes y mayores. ¿Qué lugar ocupa la fraternidad cuando, a la inversa, clasificados por edad, los niños se dejan llevar mucho más fácilmente por la comparación y la competición? Les ofrecemos unas condiciones que contribuyen al aumento de la incomprensión y del individualismo, ¿y nos gustaría que estuvieran llenos de sentimientos fraternales?

			Enseguida tuve la profunda intuición de que un proceso pedagógico basado en el conocimiento del desarrollo humano no solo permitiría reducir considerable y rápidamente el porcentaje de fracaso escolar, sino que también haría despuntar de forma natural y sin esfuerzo todos los valores positivos. No podremos resolver con eficacia los problemas de la escuela —ni siquiera con nuevos programas o bonitas tabletas— sin luchar directamente contra la causa que los genera: nuestro sistema impone sus propias leyes y pisotea las del niño. Actuando de esta manera tan brusca, la escuela crea ella misma las dificultades que después intenta corregir mediante reformas.

			En 2009, tomé la decisión de comprobar si mi intuición era cierta. ¿Un entorno adaptado a los mecanismos naturales de aprendizaje reduciría las dificultades de todos, niños y profesores? Para responder a esta pregunta, necesitaba una clase. Puesto que la investigación explicaba ya claramente que las desigualdades se construyen y aumentan desde la más tierna edad, quería realizar este experimento en Educación Infantil. A fin de contrarrestar el argumento totalmente lógico y procedente que se habría esgrimido si hubiera realizado el experimento en el seno de una estructura privada —«Esto solamente funciona porque los niños han sido seleccionados o proceden de medios favorecidos; y las condiciones no son las de la escuela pública»—, decidí ponerlo en marcha en una escuela pública situada en una zona de educación prioritaria (ZEP).[4] Finalmente, para objetivar los resultados, quería un seguimiento científico anual: los niños pasarían cada año unas pruebas llamadas «calibradas» que permitirían valorar sus progresos con respecto a la norma. De esta manera, si los resultados eran los que esperaba, ya no habría excusas para los que no quisieran ver la evidencia.

			Esta idea se mostró útil: los resultados fueron tan extraordinarios desde el primer año que habrían sido difíciles de creer sin una medición objetiva, al menos para los que no están en contacto con los niños. En este marco, toda la inteligencia cognitiva y social de los niños se puso a fluir con tal fuerza y con tal profundidad que perdimos nuestras referencias. Porque se trata claramente de esto: al pasar por alto los mecanismos de aprendizaje, ignoramos y despreciamos también la fuerza y la grandeza de la inteligencia humana. El desarrollo de nuestro potencial se ve obstaculizado sin cesar por entornos inadecuados; progresa entonces al mínimo de sus posibilidades y acabamos por creer que ese «mínimo» es la norma. Ahora bien, y el experimento de Gennevilliers lo demuestra, su fuerza es mucho mayor de lo que pensamos e incluso de lo que podemos imaginar.

			Para realizar este experimento tenía que entrar en el sistema y, por lo tanto, pasar la oposición a profesora de escuela, lo cual hice en 2009. «Pero ¿cómo hizo usted para conseguir, tan rápidamente, un acuerdo ministerial, con carta blanca pedagógica, un material costoso y un seguimiento científico anual de los niños?», me preguntan a menudo. Mi respuesta es sencilla: porque nada, absolutamente nada, habría podido desviarme de mi objetivo. La indignación y la tristeza que me provoca este despilfarro del potencial humano eran demasiado profundas. Poco importaba la naturaleza de los obstáculos que se iban a cruzar en mi camino, estaba decidida a intentar rodearlos, uno por uno. Tanto si eran financieros como humanos, jerárquicos o administrativos, sin duda había una solución. Las sorprendentes casualidades de la vida me aportaron también una ayuda valiosa: algunas veces me encontré en el lugar adecuado en el momento adecuado y, en estas situaciones, aproveché la oportunidad sin vacilar. Y sobre todo, no tenía nada que perder, estaba allí para intentarlo, no tenía ninguna carrera que proteger; por consiguiente, no me asustaba la idea de saltarme la escala jerárquica para dirigirme directamente a las instancias más elevadas.


			CARTA BLANCA EN GENNEVILLIERS

			Dos años después de haber aprobado la oposición, conseguí el apoyo del Ministerio de Educación Nacional, que aceptó darme carta blanca pedagógica durante tres años, empezando en septiembre de 2011, en una clase de Educación Infantil de Gennevilliers, en una zona de educación prioritaria y con «plan violencia». El ministerio me autorizó y, por otra parte, me animó a realizar pruebas, con la ayuda de colaboradores científicos, para evaluar los progresos de los niños.

			El experimento se inició con veinticinco niños de 3 y 4 años (de primero y segundo año de Educación Infantil). Disponíamos de material didáctico en gran parte diseñado por el doctor Séguin y la doctora Montessori, y había podido reorganizar la clase para que los niños pudieran tener una plena autonomía: el material estaba colocado a su altura, de manera que pudieran utilizarlo y guardarlo fácilmente; se habían retirado muchas mesas para despejar más espacio en el suelo donde realizar actividades en pequeñas alfombras. Los niños eran autónomos, podían trabajar solos o en pequeños grupos, con el material que se les presentaba; podían comunicarse libremente entre ellos durante todo el día y repetir la actividad que les interesara tantas veces como quisieran. La clase funcionaba de las 8.20 a las 16.00, evidentemente con un descanso para almorzar, así como un tiempo de reunión colectiva diario. También había recreos, pero no sistemáticos: únicamente salíamos cuando los niños lo necesitaban y tanto tiempo como hiciera falta.[5]

			En este marco experimental, la academia de Versalles, a la que doy las gracias muy sinceramente, me autorizó a elegir a una persona que me ayudara en la clase. Anna Bisch se ocupó pues del papel de ATSEM (agente territorial especializado en Educación Infantil), papel que me ayudó a adaptar al funcionamiento de la clase basado en la autonomía de los niños. Se trataba, para este puesto, de establecer funciones más amplias y de orden más pedagógico que higiénico. A pesar de contar con todo esto, todavía tenía que conseguir el santo grial para que el experimento se desarrollara con tranquilidad: un documento oficial que reconociera esta clase como «experimental», explicitara las condiciones de la experimentación y, además, comprometiera al ministerio por tres cursos escolares, a pesar de los cambios recurrentes de ministro, por si alguno no apoyaba un proyecto iniciado por su predecesor. Por más fundamental que fuera y a pesar de mi perseverancia, tuve muchas dificultades para obtener este documento. En septiembre de 2011, aunque el experimento ya había empezado, aún no se había firmado ningún papel.


			UNA HERENCIA PEDAGÓGICA

			No puedo continuar sin precisar que mi actuación, basada en el conocimiento de los mecanismos naturales del aprendizaje, por innovadora que pueda parecer, recupera la antorcha encendida en el siglo XVIII por el médico Jean Itard,[6] cuyos trabajos fueron recuperados y continuados por Édouard Séguin, su discípulo. Las tesis de este último fueron a su vez desarrolladas por Maria Montessori, quien a menudo recordaba, a través de sus conferencias, que había reutilizado el material didáctico dejado en herencia por Séguin y lo había enriquecido con las aportaciones de la psicología experimental alemana. Así pues, cada uno de estos tres médicos, pertenecientes a generaciones diferentes, mejoró la obra de su predecesor con su propia experiencia y los conocimientos científicos de su época. Por ejemplo, Maria Montessori creó, en 1907, lo que ella llamaba las «casas de los niños», que reunían a unos cuarenta niños de 3 a 6 años: el principio pedagógico esencial de estos lugares de vida y aprendizaje era la autonomía acompañada y estructurada. Los trabajos de la doctora Maria Montessori, que resultan de estas múltiples aportaciones, han sido ampliamente validados por la investigación científica actual.

			Sin embargo, más que a conservar su trabajo tal como estaba, Maria Montessori nos invitaba a completarlo o modificarlo a medida que el conocimiento del desarrollo humano avanzara, como ella misma había hecho con el de sus predecesores. Consideraba que su trabajo era una contribución científica para el pleno desarrollo del potencial humano y que esta contribución, por definición, estaba llamada a ser retomada y desarrollada. En las primeras líneas de su último libro —publicado dos años antes de su muerte—, no podía ser más clara: «Me dirijo hoy a vosotros como a una familia que debe continuar su camino». Desgraciadamente, sus más fervientes admiradores no cumplieron esta voluntad, ya que, incluso cuando ella aún vivía, hacían lo contrario: sus trabajos se sacralizaban, se transformaban en pedagogía anquilosada y se llenaban de principios dogmáticos intocables; es exactamente lo que ella quería evitar. Renilde Montessori, la nieta de Maria Montessori, contaba que su abuela, en los últimos años de su vida, cuando se creía sola, repetía en italiano: «Propio non hanno capito niente, propio non hanno capito niente». Lo que, traducido, sería: «Realmente no han comprendido nada. Realmente no han comprendido nada».

			Cuando descubrí los escritos de la doctora Montessori, enseguida me apasionaron, justamente por este proceso científico no dogmatizado y evolutivo. Por otra parte, eran de una precisión asombrosa, visionaria y profundamente humana. Me dediqué entonces a estudiar sus trabajos a diario, durante más de siete años, y los he enriquecido con los conocimientos científicos actuales sobre el desarrollo humano y la lingüística francesa.

			Esta es la base sobre la que realicé mis investigaciones, centrando mi reflexión en el desarrollo de las competencias ejecutivas de los niños, muy fuerte a esta edad —volveremos ampliamente sobre este punto—, en las actividades del lenguaje, que he adaptado a las particularidades de la lengua francesa, así como en los momentos de reunión indispensables para la consolidación de los fundamentos. Finalmente, y sobre todo, limité el número de actividades propuestas a los niños para privilegiar y reforzar el vínculo social: la presentación de las actividades era siempre un momento de encuentro, vivo y cálido; evitamos las presentaciones rígidas y didácticas. Hicimos lo posible para que los niños pudieran estar conectados de verdad, reír, intercambiar, expresarse, ayudarse mutuamente, trabajar y vivir juntos. Esta «religancia social» fue un auténtico catalizador de desarrollo y aprendizaje.


			PRIMEROS RESULTADOS

			El primer año, a pesar de la ausencia de marco institucional oficial, el despacho del ministro y la academia autorizaron un seguimiento científico para medir los progresos de los niños.[7] Los resultados nos dejaron sorprendidos. Los expertos me habían advertido que era imposible obtener un efecto positivo el primer año, se necesitaba más tiempo. No obstante, en el mes de junio del mismo curso escolar, el informe de las pruebas decía precisamente lo contrario: «Todos los alumnos, excepto uno, progresan más deprisa de lo normal; muchos realizan avances muy importantes. El alumno que no progresa con respecto a la norma es el que se ha ausentado más durante el año». Algunos niños que tenían, al principio del curso, un retraso de varios meses, e incluso de varios años, con respecto a lo normal no solo recuperaron la normalidad, sino que también la superaron en ciertas dimensiones y competencias cognitivas fundamentales.

			Ocurrió con un niño que, al comenzar el curso, tenía un retraso de ocho meses en memoria de trabajo. Veremos más adelante que esta competencia a menudo sirve para predecir el éxito escolar. Las pruebas mostraron que, al final del año, el niño había recuperado el retraso y presentaba un avance de veintiocho meses. Por otra parte, las pruebas indicaban que la mayoría de los niños de 4 años se habían iniciado en la lectura y superaban el «nivel de alerta» de 1.º de Primaria. Este «nivel de alerta» corresponde, según los expertos en prevención del analfabetismo, al nivel de lectura mínimo que deben adquirir los niños de 1.º de Primaria en enero, si no quieren encontrarse después en situación de fracaso. En el mes de junio, el 57 % de los niños de segundo año de Educación Infantil habían superado este índice de alerta. Lo más sorprendente fue que este aprendizaje se realizó casi siempre con mucha alegría y rapidez, y con la mayor facilidad.

			Los padres, por su parte, constataron grandes cambios: los niños estaban más tranquilos y eran más autónomos; daban muestras de autodisciplina y benevolencia espontánea respecto a los demás niños y siempre estaban dispuestos a ayudar en caso de necesidad. Sus relaciones con los demás se apaciguaban de una manera asombrosa. Los testimonios que filmamos son muy elocuentes:[8] los padres explican sus reticencias iniciales, así como la evolución de su postura a medida que el comportamiento de sus hijos se transformaba. Todos hacen las mismas constataciones: calma, rapidez de aprendizaje, entusiasmo por ir a la escuela, orden, autonomía, nivel de lenguaje y, sobre todo, desarrollo de una importante generosidad y una gran empatía. Los padres se mostraban desconcertados: sus hijos miraban menos la televisión y querían aprender, ayudar a sus hermanos y hermanas o a sus primos y leer sin cesar. Estaban ávidos de saber y aprendizaje, lo cual a veces planteaba problemas inesperados: por ejemplo, había que detenerse en la calle ante cada cartel para darles tiempo de descifrarlo o ir a menudo a la biblioteca municipal para satisfacer su necesidad ardiente de leer nuevos libros todas las tardes.

			Mi emoción era grande. No me había equivocado: modificando las condiciones del aprendizaje sobre la base de los mecanismos naturales del niño, leer, escribir y contar se convertían en conquistas rápidas y felices; lo que llamamos las competencias no cognitivas —la ayuda mutua, la cooperación y la empatía— florecían sin que se hubiera intentado desarrollarlas. El ser humano alberga potenciales insospechados, que solo esperan que alguien los despierte.


			EL SEGUNDO AÑO

			El curso siguiente, en 2012-2013, conservamos el mismo grupo de niños: inicialmente los de primero y segundo año de Educación Infantil pasaron a la sección superior. En la clase había, en este segundo año, niños de 2.º y 3.º de Educación Infantil. Por otra parte, añadimos un tercer nivel admitiendo a nuevos pequeños. Así pues, la clase reunía tres edades. Seguimos obteniendo resultados positivos, con una curva de progresión extraordinaria: los más avanzados arrastraban a los demás y la emulación entre las edades hacía su trabajo de forma natural.

			Sin embargo, el ministerio todavía no había redactado el documento del marco institucional, a pesar de mi insistencia incesante, y la academia decidió esta vez rechazar las pruebas científicas mientras la situación administrativa no se hubiera regularizado. Yo esperaba que este bloqueo jugaría a nuestro favor, forzando un poco las cosas. Por desgracia, el final de este segundo año se acercaba y la situación todavía no se había arreglado, de manera que estábamos a punto de perder la medición objetiva de los progresos de los niños.

			Me resultaba imposible imaginar esta eventualidad. Era necesario que los pequeños milagros que había visto diariamente se objetivaran y tomé la decisión —que después me costó cara— de realizar de todos modos las pruebas fuera del tiempo escolar, con la ayuda de los investigadores, los padres y de un psicólogo independiente.[9] Teníamos muy poco tiempo, así que optamos por someter a las pruebas sobre todo a los niños de 2.º y 3.º de Educación Infantil, que terminaban su segundo año en la clase. Esta vez solamente una quincena de niños pudieron realizar las pruebas.

			No obstante, los resultados fueron ejemplares y mostraron una tendencia muy positiva. El informe del psicólogo indica, por ejemplo, que los niños de 3.º de Educación Infantil «muestran una comprensión del texto que acaban de leer al menos tan buena como la de un alumno medio de 2.º de Primaria». En representación completa y unificada del código numérico, «solo dos niños no obtienen las puntuaciones máximas en las dos pruebas. La totalidad de los niños de 3.º de Educación Infantil y un niño de 2.º de Educación Infantil superan la prueba de decisión numérica oral. Esta prueba está calibrada para niños de 3.º de Primaria. Los niños que alcanzan un resultado de 12/12 en esta prueba no solamente tienen los mejores resultados de la clase que les corresponde por edad, sino también de los de la clase de 3.º de Primaria». En comparación de números, «una vez más, solo podemos constatar que todos los niños responden con brillantez a estas dos pruebas, lo cual sugiere un dominio sorprendente para su edad de las magnitudes numéricas».

			Finalmente, la conclusión general indica que «se observa que, en los dos campos de aprendizaje indispensables de la escolarización, la lectura y la aritmética, los niños de esta clase muestran habilidades que superan a menudo su nivel escolar. Esta observación es especialmente cierta en lo referente a las competencias de lectura de los niños. En efecto, al contrario de lo que se espera a los 6 años, todos los niños de nuestro grupo pueden considerarse lectores. El único niño que no ha descifrado un texto se encuentra en 2.º de Educación Infantil, pero consigue descifrar las letras. Las competencias de los niños en aritmética son asimismo sorprendentes. También en este caso superan las expectativas que podemos tener. Es preciso constatar que todos los niños presentan al menos un año de avance con respecto a lo esperado».

			Por otra parte, este segundo año habíamos recibido la visita de numerosos científicos. Stanislas Dehaene, psicólogo cognitivo de renombre internacional y encargado de la cátedra de Psicología Cognitiva Experimental del Collège de France, visitó la clase acompañado de Manuela Piazza, destacable investigadora y colega suya. Después de la visita, de la que guardo un excelente recuerdo, Stanislas Dehaene comunicó sus impresiones sobre la clase al Ministerio de Educación Nacional por correo electrónico:

			 

			Mi colega Manuela Piazza y yo hemos observado en esta clase, toda la mañana, avances realmente destacables. Esta experiencia mezcla todos los niveles (1.º, 2.º y 3.º de Educación Infantil). Los niños, extraordinariamente risueños y concentrados, se dedican a su trabajo con entusiasmo y se enseñan unos a otros de manera informal, estimulados por el material pedagógico que tienen a su disposición. Hay que señalar que la mitad de ellos saben leer uno o dos años antes del curso preparatorio. Comprenden la base 10, la valoración de la posición de los números y la suma de cuatro cifras. A menudo he repetido que la escuela tradicional subestimaba el potencial de los niños, y después de esta visita ya no tengo ninguna duda.

			 

			François Taddéi, director de investigación del INSERM y director del Centro de Investigación Interdisciplinaria de París, envió también un correo a Educación Nacional después de su visita; lo mismo hizo Joëlle Proust, directora de investigación del Instituto Jean-Nicod.

			 

			He tenido el placer de visitar esta clase y los resultados me han impresionado tanto como a Stanislas y a su colega, porque es una clase donde los alumnos son numerosos (27) y es evidente que proceden de medios que no son los de la escuela privada. Además, los niños se encuentran tranquilos y alegres y se muestran curiosos, colaboran espontáneamente y saben leer solos o en grupo la literatura infantil. Si se quiere renovar la escuela y permitir el éxito de todos como desea el gobierno, el reto es consentir que se generalice lo que se puede observar en esta clase. 

			FRANÇOIS TADDÉI

			 

			Mi mensaje pretende dar cuenta de mi visita, hoy mismo, a la clase de Céline Alvarez. En la visita he podido descubrir un grupo de una treintena de niños tranquilos, felices de estar en la escuela y profundamente implicados en las tareas cognitivas que han elegido, a las que se entregan de forma deliberada hasta el final, solos o en grupos de dos o tres niños. El trabajo de la señora Alvarez, inspirado por Maria Montessori, saca partido de un entorno de tareas suficientemente rico, estructurado y motivador para que los niños se las apropien y adquieran así no solo las habilidades básicas, como leer, escribir y dominar las operaciones aritméticas, sino también las habilidades de atención y metacognitivas, fundamentales para la continuación de su escolarización, como la capacidad de concentrarse con un objetivo cognitivo, evaluar sus errores de manera autónoma y concebir si es preciso soluciones alternativas. Los niños adquieren además aprendizajes sociales especialmente valiosos: aprenden a respetar la autonomía de los compañeros que están en situación de aprendizaje en algunas tareas y a colaborar en otras. Los niños de 3.º de Educación Infantil ayudan a los más pequeños y les transfieren sus conocimientos, por ejemplo. La observación de la clase de Educación Infantil de Gennevilliers me confirma la importancia de esta revolución pedagógica desde Educación Infantil. En mi opinión, es más que urgente tener en cuenta este principio fundamental para dar a la escuela su auténtico papel en la construcción cognitiva de los futuros ciudadanos, educados y responsables.

			JOËLLE PROUST

			 

			Liliane Sprenger-Charolles, lingüista y directora de investigación emérita del CNRS, me escribió unos días después de su visita:

			 

			Aprovecho este fin de semana para ponerme en contacto con usted, después de la visita a su clase el lunes pasado. Solo puedo decirle que lo que vi me impresionó fuertemente, en especial la atmósfera estudiosa y cálida de la clase, que se mantuvo durante toda la mañana, sin interrupción, ¡con un grupo de veintisiete niños de Educación Infantil procedentes de un barrio considerado difícil! También me impresionó la calidad de los intercambios entre usted y los niños, así como los intercambios entre los niños, de modo que los mayores (o los más competentes en un campo) servían de tutores a los más pequeños (o a los menos competentes). Actualmente estoy jubilada y he trabajado en los barrios difíciles, pero nunca habría pensado que esto fuera posible, felicidades.


			EL ÚLTIMO AÑO

			Durante el tercer año, pasé gran parte del tiempo intentando regularizar la situación administrativa de la clase experimental, tratando de obtener el famoso documento marco institucional. Mis esfuerzos recibieron su recompensa, pues la experimentación consiguió el apoyo de la señora George Pau-Langevin, en aquel momento viceministra encargada del Progreso Educativo. Se programó una visita oficial a la clase para que la señora Pau-Langevin pudiera firmar el documento marco en febrero de 2014. Sin embargo, poco tiempo antes de la fecha programada, se anuló la visita. La señora Pau-Langevin, nombrada ministra de Ultramar, abandonó su puesto poco tiempo después. Mis interlocutores ya no eran los mismos, había que volver a empezar desde el principio.

			A falta de la regularización administrativa, la academia seguía sin autorizar las pruebas científicas. Stanislas Dehaene me propuso realizar pruebas de resonancia magnética a una decena de niños de la clase en su laboratorio, donde, con su formidable equipo, seguía la evolución de las conexiones neuronales de los niños a medida que estos aprendían a leer. Gracias a estos apasionantes estudios, conocemos cada vez mejor los mecanismos mediante los que el ser humano aprende a leer. Someter a los niños lectores de la clase a estas pruebas permitiría constatar si una entrada espontánea en lectura a los 3 o 4 años había creado diferencias de «cableado» en los circuitos de la lectura con respecto a los niños que habían aprendido a leer más tarde, en 1.º de Primaria.

			Los resultados indican una disposición neuronal del todo normal —simplemente avanzada— de los circuitos de la lectura.[10] Esto no sugiere que los niños tengan que empezar a leer antes de, sino que, si expresan espontáneamente ganas de hacerlo, son capaces de ello.


			DESPUÉS DE GENNEVILLIERS

			Al final de los tres años, la situación administrativa de la experimentación seguía sin haberse regularizado. En julio de 2014, el ministerio decidió no avanzar. Me anunció que se me retiraría el material, así como la clase con diferentes edades. Dado que no podía proseguir mi investigación en el seno de la educación pública, decidí continuar mi camino fuera. Presenté mi dimisión a mediados de julio de 2014. Estaba muy bien así, porque, después de los resultados extraordinarios y tan prometedores obtenidos por los niños, para mí era muy urgente compartir, ampliamente y con una libertad y una rapidez que la educación pública no me habría podido ofrecer, los contenidos teóricos, así como las herramientas pedagógicas, que habían tenido un impacto tan positivo. Pretendía que el personal docente que lo deseara supiera cómo habíamos procedido, punto por punto. Quería que todo el mundo conociera el proceso que habíamos puesto en marcha en la clase de Gennevilliers y pudiera reproducirlo fácilmente.

			Así pues, fui publicando en un blog[11] los vídeos de algunas de las actividades de la clase, así como los argumentos teóricos fundamentales en los que me había basado. Mi prisa por compartir estos contenidos se encontró con la que experimentaban numerosos profesores de Educación Infantil, que intentaban hacer evolucionar su trabajo en la clase. Los resultados del encuentro fueron asombrosos: en un período de dos años, centenares de profesores y decenas de escuelas públicas de Educación Infantil se inspiraron en estos contenidos. Desde entonces, recibo numerosos testimonios de profesores cuya vida profesional se ha transformado de forma radical y muy positiva: constatan resultados sorprendentes en el desarrollo de los niños y en su facilidad de aprendizaje. Los propios profesores vuelven a estar motivados.


			
            [image: Fig1.tif]

		Mapa disponible en el blog que tiene por objeto poner en contacto a los profesores de Educación Infantil y enseñanza Primaria, pero también a las escuelas e institutos de Secundaria comprometidos con un proceso pedagógico respetuoso con las leyes naturales de aprendizaje del niño, que favorezca, por consiguiente, la autonomía y la mezcla de edades, y se inspire sobre todo en los contenidos de la experiencia de Gennevilliers.


			 

			El libro que tenéis en las manos se inserta también en esta voluntad de compartir contenidos desde la experiencia. Explica los grandes principios biológicos del aprendizaje identificados por la investigación (en los que me he basado), así como las invariantes pedagógicas que imponen. En primer lugar veremos la importancia de nutrir la inteligencia del niño, extraordinariamente plástica, en los primeros años de su vida ofreciéndole un entorno de calidad, rico, dinámico y complejo, y permitiéndole ser activo y realizar las actividades que lo motiven. En la segunda parte abordaremos la trascendencia de ayudar al niño a organizar la información que percibe del mundo exterior y a apropiarse de ella, en especial gracias a un material didáctico que le presenta de manera muy concreta las bases de la geografía, la música, el lenguaje o las matemáticas. Después advertiremos, en la tercera parte, que es fundamental permitir al niño desarrollar sus potenciales embrionarios en el momento en que intentan desarrollarse, ni antes, ni después. Finalmente, en la cuarta parte del libro, trataremos una condición ambiental clave: la importancia del vínculo humano. En efecto, las interacciones sociales variadas, cálidas y empáticas son una de las armas elementales para el pleno desarrollo de la inteligencia humana.

			Estos diferentes puntos son invariantes pedagógicas. Por definición, no varían, son comunes a todos los seres humanos y, por lo tanto, trascienden la idea de método. Deberían convertirse en el denominador común universal de cualquier propuesta educativa que pretenda desarrollar y respetar plenamente los potenciales humanos. Estos grandes principios tienen en cuenta nuestro funcionamiento natural en lugar de reprimirlo. Salgamos del antiguo mundo que ha adquirido la costumbre de someter las leyes de la vida a su propia voluntad, a sus ideas o a sus creencias. Entremos, en cambio, en un proceso de conocimiento de las leyes naturales y cooperemos con ellas, optemos por la humildad, revisemos las costumbres y construyamos el mundo del mañana: nos esperan maravillas insospechadas.


		

	
		
			Toda mi gratitud a los investigadores

			 

			 

			 

			 

			Para establecer los grandes principios del aprendizaje, me he basado en los trabajos y síntesis de eminentes científicos y centros de investigación internacionales. Quiero expresar mi mayor gratitud a todas las personas que, en todo el mundo, intentan comprender y dar a conocer las leyes del desarrollo humano. A todos ellos, gracias de todo corazón. Les estoy profundamente agradecida. Con esta información fundamental, que se concreta un poco más cada año, el ser humano podrá al fin desarrollarse en entornos que apoyen su plena realización.

			Gracias especialmente a Stanislas Dehaene por sus conferencias rebosantes de claridad en el Collège de France, a Matthieu Ricard y a Jacques Lecomte por sus trabajos referentes al altruismo y la bondad, a la doctora Catherine Gueguen por compartir sus conocimientos actuales sobre las neurociencias afectivas y sociales, así como al Center on the Developing Child de la Universidad de Harvard por sus apasionantes contenidos teóricos; todos me han dado acceso a numerosas y valiosas informaciones.


		

	
		
			 

			 

			 

			 

			 

			I

			 

			La inteligencia plástica del ser humano


		

	
		
			 

			 

			 

			 

			 

			Contrariamente a lo que se ha pensado durante mucho tiempo, no son los genes que heredamos lo que determina nuestra salud, nuestras capacidades intelectuales o nuestras capacidades sociales. La genética solo tiene un pequeño papel en la película de nuestra vida: lo que somos está determinado sobre todo por nuestro medio. Lo que hace de nosotros lo que somos es, principalmente, el alimento físico y psíquico que asimilamos: la gente que frecuentamos, las palabras que oímos, las que pronunciamos, la manera en que gestionamos el estrés, las experiencias que vivimos, la calidad de los alimentos que ingerimos, la cantidad de ejercicio físico que realizamos.

			Sin duda conocéis este destacable ejemplo de epigenética,[1] pero no puedo evitar compartirlo con vosotros porque me parece que ilustra perfectamente la importancia del entorno en el desarrollo del ser humano joven: las larvas de abeja están todas predispuestas a convertirse en pequeñas obreras; nacen todas con el mismo patrimonio genético. Ahora bien, si una de ellas se alimenta de jalea real, se convierte en reina. El ser humano joven necesita, para desarrollar lo mejor de sí mismo, un entorno cariñoso, vivo, rico, ordenado, que favorezca la exploración y la actividad espontáneas, el encuentro con los demás, las interacciones benevolentes, tranquilas, la ayuda mutua, la empatía y la generosidad. Dirigir la atención hacia estos factores del entorno ya no debería ser una opción. Estos elementos son para el niño lo que la jalea real es para la larva de abeja: nutren directamente y de manera positiva lo mejor de nuestros hijos.

			La visionaria Maria Montessori percibió la importancia del entorno antes que nadie. Sabía que el elemento fundamental en el que el adulto debía concentrar toda su atención para apoyar el buen desarrollo del niño era el entorno: había comprendido que era fundamental prepararlo amorosamente y con una conciencia plena y científica. Lo proclamaba con valentía, en general incomprendida por sus más fieles admiradores, que se centraban sobre todo en el material pedagógico, olvidando lo esencial. Para referirse a las salas puestas a disposición de los niños, utilizaba la palabra italiana «ambiente»,[2] que significa «entorno». Para ella, y en mi opinión es lo que hay que recordar de sus estudios, el adulto debería concentrar su trabajo esencialmente en la creación de condiciones ambientales susceptibles de nutrir y actuar de manera favorable en el desarrollo del niño. La doctora Maria Montessori había presentido, ni más ni menos, la importancia de la epigenética en el ámbito de la educación: el entorno del niño debe pensarse en términos de ecosistema favorable para el desarrollo de su inteligencia. Este es el objetivo de este libro: ilustrar las invariantes del entorno y pedagógicas que le son beneficiosas.


		

	
		
			1

			 

			La plasticidad cerebral

			 

			 

			 

			 

			El ser humano no nace virgen en cuanto a la organización cerebral. Al contrario, viene al mundo con un esbozo destacable de los grandes circuitos neuronales conocidos en el adulto. Siempre he tenido la profunda intuición de que el bebé nace con potenciales humanos embrionarios, que solo esperan la experiencia en el mundo para desarrollarse… Así, ver la precisión de este cableado humano desde el nacimiento gracias a las pruebas de diagnóstico por la imagen realizadas en el cerebro fue para mí una fuente de alegría inmensa: es cierto, el ser humano está precableado para desarrollar características profundamente humanas. Nacemos con una predisposición innata a comunicarnos, a construir un lenguaje oral preciso y estructurado, a memorizar, a razonar de manera ordenada y lógica, a crear, a inventar, a imaginar, a sentir una amplia gama de emociones y a regularlas en caso de necesidad, y nacemos incluso con capacidades empáticas, una intuición moral y un sentido de la justicia muy profundos. Así pues, el ser humano llega al mundo con grandes promesas de inteligencia y de humanidad, ¿no es extraordinario?

			No obstante, y es aquí donde la importancia capital del entorno entra en escena, este precableado es muy inmaduro. Aunque está predispuesto a hablar o a razonar, al nacer, el ser humano no tiene acceso ni a la palabra ni a la razón. Nace, en cierta manera, prematuro, proyectado al mundo sin ni siquiera haber terminado su formación cerebral. El desarrollo de sus potenciales innatos estará condicionado —sin la sombra de ningún filtro— por calidad de su entorno. Esta inmadurez cerebral puede parecer muy sorprendente. En efecto, vuelve al ser humano extremadamente vulnerable a los entornos empobrecidos, violentos y tóxicos. Entonces ¿por qué la formación cerebral no continúa en el ambiente cálido, protector e íntimo del vientre materno, como hacen los demás mamíferos, que disponen de un precableado mucho más maduro que les permite comunicarse, caminar u orientarse pocas horas después de nacer? ¿Acaso la naturaleza, habitualmente tan bien ordenada, ha «perdido la cabeza»?

			Nada de eso. La inmadurez cerebral es una gran necesidad, puesto que el ser humano está más dotado que cualquier otro mamífero de la capacidad de razonar, imaginar y crear; innova sin cesar. Si su pequeño llegara al mundo con una inteligencia madura, como les ocurre a los demás mamíferos, nacería terminado, con una inteligencia finalizada que dispondría de poca plasticidad y sería incapaz de absorber los saltos evolutivos de las generaciones precedentes. El niño nacería determinado, su vida sería muy tranquila y segura, pero totalmente no evolutiva. Ahora bien, al lanzar de manera prematura al mundo al pequeño de este inventor nato que es el ser humano, la naturaleza lo obliga a tomar en marcha el tren de la humanidad y le ofrece la posibilidad, en los primeros años de su vida, de encarnar sin esfuerzo, en sus fibras neuronales todavía inmaduras, la cultura de sus padres. Debido a que nace precozmente, las predisposiciones innatas del bebé se formarán directamente con las innovaciones lingüísticas, comportamentales y culturales realizadas antes de su nacimiento. ¡Ni siquiera tiene que aprender lo que sea, su inteligencia se construirá directamente con ello!

			Por lo tanto, el nacimiento prematuro es un auténtico golpe maestro. Asegura la continuidad evolutiva: el retoño del ser humano sencillamente encarna en sus fibras neuronales la herencia de sus padres. De esta manera, se inserta, sin esfuerzo y sin ningún contratiempo, en la larga cadena evolutiva de la humanidad. Es evidente que, para la madre naturaleza, los peligros a los que la inmadurez cerebral expone al ser humano no son ningún problema comparados con la inmensa oportunidad adaptativa que representa.


			LA GRAN INMADUREZ CEREBRAL DEL NIÑO

			Ahora comprendemos mejor por qué es el entorno del niño, y no sus genes, lo que influirá en el desarrollo de sus potenciales embrionarios. Puesto que su cerebro se cablea con su entorno, este es el que afectará —positiva o negativamente— al desarrollo de sus potenciales de inteligencia y de humanidad. Se trata pues de una noticia a la vez excelente y muy mala. Lo bueno es que no existe fatalidad genética: todos somos capaces —sean cuales sean los genes que heredamos— de desarrollar capacidades intelectuales y sociales extremadamente sofisticadas y positivas. Lo malo es que los primeros entornos donde crece el pequeño ser humano se imprimen con una gran fuerza en la intimidad de sus fibras neuronales, para lo mejor pero también para lo peor. En otras palabras, la naturaleza da las grandes orientaciones dotando al recién nacido de potenciales humanos latentes, pero es el entorno lo que determinará la calidad del desarrollo de estos potenciales innatos: se revelarán, o no, según las posibilidades ofrecidas por el entorno. Se trata de una de las afirmaciones más ampliamente compartidas por los centros universitarios asociados a las investigaciones sobre el desarrollo del niño. Pienso, sobre todo, en el muy pedagógico y comprometido Center on the Developing Child, de la Universidad de Harvard.

			Por lo tanto, el ser humano no está predeterminado a desarrollar el lenguaje, ni la capacidad empática, ni todos sus potenciales innatos latentes; está predispuesto. La diferencia es inmensa. Nada asegura que desarrollará la inteligencia humana que posee en estado embrionario… Nace con la posibilidad de desarrollarla. Deberá hacerlo con lo que le ofrezca su entorno.

			Tomemos el ejemplo del lenguaje. Como hemos dicho, el ser humano, al nacer, está predispuesto a construir un lenguaje elaborado y complejo. Posee el precableado necesario. Pero es perfectamente posible que nunca lo consiga si el entorno no le ofrece las condiciones que le permitan crear dicho lenguaje. Para que esta posibilidad se concrete, su predisposición innata al lenguaje debe nutrirse con un régimen lingüístico rico y variado durante el delicado período de formación del lenguaje, del nacimiento a los 3 años. Eso es todo. No hacen falta métodos pedagógicos procedentes de otra parte. El joven ser humano simplemente necesita exponerse al lenguaje, de manera viva y dinámica, para formar sus circuitos cerebrales inmaduros. Porque, a la inversa, si esta predisposición al lenguaje se expone a una dieta lingüística pobre e incorrecta durante los tres primeros años de vida del niño, no se desarrollará plenamente.

			Un estudio asombroso, que lleva el adecuado título de «The Early Catastrophe»[3], ilustra la fuerza de este fenómeno. Se grabó, durante centenares de horas, la interacción entre niños y adultos en cuarenta y dos familias de todo el espectro socioeconómico. Se siguió a los niños desde que tenían 7 meses hasta los 3 años. Los investigadores constataron que del 86 al 98 % de las palabras utilizadas por los niños a los 3 años procedían directamente del vocabulario de sus padres. Pero esto no es todo: la duración y el estilo de las conversaciones también eran similares a los de sus padres. Estos últimos, en las familias más pobres, tenían tendencia a expresarse con frases cortas como «Para» o «Baja», mientras que, en las familias más favorecidas, los padres formulaban frases más elaboradas y mantenían verdaderas conversaciones con sus hijos sobre una gran variedad de temas. Los investigadores se dieron cuenta de que los niños procedentes de medios favorecidos habían oído, a los 4 años, unos treinta millones de palabras más que los niños de medios desfavorecidos. La cuestión era que la inteligencia de estos últimos no se había alimentado lo suficiente en el momento preciso en que se desarrollaba. Los niños se habían expuesto a una especie de malnutrición mental, que los colocaba en una situación de desventaja patente, porque después se necesitan esfuerzos muy grandes y mucho rigor para enriquecer lo que no se ha construido sólidamente durante el período de incandescencia del desarrollo.

			Por otra parte, las variaciones en el entorno provocan una gran diferencia en el desarrollo de la inteligencia global: los niños de este estudio procedentes de medios favorecidos, más expuestos a un lenguaje elevado, tenían coeficientes intelectuales mucho más altos que los otros, a los 3 años. Su rendimiento escolar era también mejor a los 9 y 10 años. En efecto, hoy sabemos que el nivel de lenguaje oral a los 3 años predice la capacidad de lectura a los 5 años y la comprensión de textos a los 8.[4]

			Los primeros años de la vida construyen los cimientos de la inteligencia, y la calidad de estos cimientos está condicionada por el entorno. Esto es válido para todos, tanto si proceden de medios favorecidos como desfavorecidos. Si un recién nacido perteneciente a un medio muy favorecido, con padres de familias de varias generaciones con un lenguaje especialmente rico, se coloca a los pocos meses de vida en el seno de un entorno de lenguaje pobre, grosero e incorrecto sintácticamente, por más que tenga tras de sí un linaje de grandes oradores, su lenguaje será pobre; su inteligencia lingüística podrá crear lenguaje únicamente a partir de lo que le ofrezca el entorno. No es capaz de construir solo lo que el entorno no le ofrece. Si un recién nacido procedente de un medio extremadamente desfavorecido se traslada durante los primeros meses de vida a un entorno humano estimulante, desarrollará un lenguaje y unas competencias elaboradas que sus padres biológicos no habrían tenido la posibilidad de transmitirle. Por más dotados y predispuestos que estemos, la formación de nuestra inteligencia está totalmente condicionada por el entorno. Ante esta verdad, todos somos iguales. Nadie escapa al poder creador del entorno. Es así de simple, apasionante y dramático: para el ser humano que acaba de nacer, todo es posible, tanto lo mejor como lo peor. En consecuencia, la inmadurez cerebral representa a la vez una extraordinaria oportunidad y una extraordinaria vulnerabilidad.

			En el ámbito de la educación, se trata de una información capital: para la formación de la inteligencia humana, la fatalidad genética no existe. Lo que crea las desigualdades entre los seres no son los genes, sino el medio. Por lo tanto, si queremos reducir las desigualdades educativas, tendremos que poner toda nuestra atención en las condiciones del entorno. Es obvio que podemos cambiar las tornas para numerosos niños, no solo modificando la manera de enseñar, sino influyendo muy positivamente en el medio donde evolucionan, tanto el medio familiar como el escolar. Tenemos la inmensa responsabilidad de preparar, para nuestros hijos, un entorno nutritivo y digno de sus grandes potenciales. Porque, mientras que el niño nacido en Neuilly-sur-Seine aprende a priori un lenguaje elevado y rico que lo predispone al éxito escolar, la mayoría de los niños nacidos en Gennevilliers adquieren a priori un lenguaje empobrecido y familiar que sin duda limitará sus posibilidades de expresión y de desarrollo pleno.


			LA VIDA COTIDIANA DEL NIÑO ESTRUCTURA SU CEREBRO

			Por lo tanto, nutrir de forma rica y positiva la inteligencia durante este período de gran inmadurez es fundamental; todo lo que el niño viva a nuestro lado se codificará mediante conexiones de neuronas. Del nacimiento a los 5 años, se crean de 700 a 1.000 nuevas conexiones por segundo.[5] Cada imagen, cada interacción, cada acontecimiento —por más cotidiano que sea— se fija en las fibras del cerebro del niño a través de la conexión de las neuronas. Así pues, durante esta etapa en que el cerebro es tan impresionable, el niño recoge una cantidad extraordinaria de información y coloca las primeras piedras del templo de su inteligencia. De la misma manera que un albañil empieza por construir los cimientos para edificar una casa, el cerebro humano empieza por crear miles de conexiones para estructurarse.

			Como siempre, la naturaleza está bien hecha: en el momento en que el cerebro necesita esta abundancia de conexiones neuronales para preparar su estructuración, el niño pequeño está dotado de una viva pasión por la exploración. Cuando toca, coge, nos llama, nos estudia y observa el mundo con atención, su cerebro se está construyendo; es esencial que nosotros, los adultos, no dificultemos sistemáticamente la necesidad constructora conteniendo al niño en interés de nuestra comodidad o su seguridad («no toques esto», «quédate aquí», «siéntate», «espérame», «cállate», etc.). Cuando hacemos esto no reprimimos al niño, sino su inteligencia en construcción. Permitámosle explorar, relacionarse con el mundo y con los demás seres humanos, y realizar miles de millones de conexiones.

			Sí, miles de millones. En efecto, el número de conexiones neuronales en el cerebro del niño pequeño alcanza rápidamente la cima. Para comprender tal magnitud, comparemos, como lo ha hecho Tiffany Shlain con tanto acierto,[6] el número de conexiones entre dos neuronas en el cerebro del niño con el número de conexiones entre dos páginas web en una red de internet mundial. La conexión entre dos neuronas recibe el nombre de sinapsis. La conexión entre dos páginas web se llama hipervínculo. En general, solemos pensar que en la red mundial se producen muchas más conexiones que en el cerebro del niño y del adulto, sin embargo…, internet tiene alrededor de 100 billones de hipervínculos. El cerebro del adulto posee alrededor del triple de sinapsis, es decir, 300 billones. El niño tiene diez veces más conexiones que internet: ¡1.000 billones de conexiones de neuronas! Esto nos da una idea de la fuerza del despliegue sináptico durante la infancia: todo lo que el niño percibe en su entorno —absolutamente todo— crea una conexión. En esta etapa de intensa plasticidad cerebral, al niño le basta con vivir y explorar libremente el mundo para aprender a una velocidad extraordinaria. Por lo tanto, el niño pequeño no puede dejar de aprender. Aprender, para él, es como respirar. Lo hace, sin darse cuenta, creando de 700 a 1.000 nuevas conexiones por segundo.

			Durante estos años creadores, un entorno poco nutricio tendrá unas consecuencias dramáticas en la estructuración cerebral del niño. El cerebro se construye a partir de lo que recibe. Si recibe poco, se desarrolla mal. No cabe ninguna duda, por lo tanto, de que una carencia estropearía gravemente sus potenciales; porque, de la misma manera que unos cimientos frágiles comprometen la estabilidad de una casa, si el niño crea unos circuitos neuronales débiles se alterará la estructura cerebral del adulto en el que se convertirá.

			El drama de los huérfanos de Bucarest lo ilustra bien: después de la caída del dictador rumano Nicolae Ceausescu, se descubrieron los orfanatos institucionales y las condiciones atroces en las que se encontraban los niños. Los bebés permanecían solos durante horas en camas de barrotes, en pequeños grupos y a veces sin ni siquiera luz de día. Su contacto con los adultos se reducía al mínimo: una cuidadora encargada de veinte niños se ocupaba de la alimentación y de la higiene, pero sin más atenciones. Así pues, los niños se veían casi privados a la vez de la relación con el adulto y las estimulaciones del entorno. Estas condiciones dramáticas provocaron un subdesarrollo encefálico y una actividad cerebral muy reducida: el cerebro de estos niños era mucho más pequeño de lo normal y no se activaba como debía.[7] El cerebro humano, privado del mundo en el momento en que tendría que nutrirse de él, no se desarrolla de forma correcta; ni siquiera alcanza el volumen normal. Estos niños, aunque estaban bien alimentados diariamente desde el punto de vista orgánico, sufrían, sin embargo, una auténtica hambre psíquica.

			 

			 

			El cerebro del niño realiza una cantidad asombrosa de conexiones neuronales para plantar los cimientos de su inteligencia. Sin embargo, no conserva todas estas conexiones sinápticas: las menos utilizadas, las que codifican las experiencias menos repetidas, se van debilitando y acaban por eliminarse. A la inversa, las conexiones usadas más a menudo y que codifican las experiencias vividas más regularmente por el niño se reforzarán. Esto se llama «poda sináptica». La poda continua nos dota de una gran capacidad de adaptación y de especialización al medio en el que evolucionamos.

			El proceso continuo y dinámico de creación, de reforzamiento y eliminación de conexiones sinápticas en función de las experiencias más frecuentes se llama «plasticidad cerebral». Esta comienza a disminuir de forma progresiva cuando el niño llega a los 5 años y después mengua muy claramente en la pubertad, aunque se mantiene en la edad adulta. El cerebro sigue creando nuevos circuitos sin parar, eliminando y reforzando otros en función de la frecuencia de las experiencias. Por lo tanto, la estructura cerebral recibe siempre la influencia de las experiencias repetidas; sin embargo, en el niño estas no solo influyen en la estructura cerebral, sino que la modelan directamente. Recordemos bien esto: en sus cortes sinápticos, el cerebro no tiene en cuenta la calidad de lo que suprime o de lo que conserva, se contenta simplemente con reforzar las experiencias más frecuentes y eliminar las otras. Debemos captar y comprender bien esto: la plasticidad cerebral del niño no está dotada de sentido crítico. Se adapta al entorno tal como se le ofrece, sin ningún juicio previo.

			VIVIR CERCA DE UN NIÑO ES PARTICIPAR EN SU ESPECIALIZACIÓN CEREBRAL

			Con este proceso continuo de poda sináptica que actúa en función de la frecuencia, si un niño ha estado expuesto más a menudo a un vocabulario muy familiar, aunque de vez en cuando haya podido oír a personas que se expresan con un lenguaje más elevado, su cerebro reforzará la marca de las palabras familiares. Tanto si son padres como profesores, asistentes de Educación Infantil, los agentes territoriales especializados en Educación Infantil, hermanos, hermanas, tíos o primos, quien vive regularmente cerca de un niño participa de forma directa en su especialización cerebral: lo que somos a diario, nuestra manera de hablar, de reaccionar, lo que hacemos con él o delante de él participa literalmente en el «cableado» de su cerebro.

			Por lo tanto, nuestra responsabilidad es inmensa. Una buena mañana, reímos al ver a nuestros hijos actuar como nosotros, hablar como nosotros, moverse o reaccionar como nosotros; a menudo es un momento especialmente divertido, sorprendente e incluso difícil, porque el niño refleja igual que un espejo los movimientos o las actitudes que le hemos enseñado sin saberlo, simplemente viviendo a su lado. Pensamos que nos imita, pero sería más exacto decir que saca al exterior lo que se ha codificado en el interior. Así pues, hay que comprender que, se quiera o no, todas esas pequeñas cosas a las que no prestamos atención estructuran, directamente y sin ningún filtro, las capacidades y los comportamientos de nuestros hijos. Nuestras actitudes preparan las suyas. Esto debe decirse, repetirse y comprenderse. Ahora lo que nos corresponde hacer es reaccionar en consecuencia, tanto en casa como en la escuela.

			¿Cuáles son nuestros comportamientos, nuestros mecanismos cotidianos? ¿Son coherentes con los comportamientos y las actitudes que queremos que florezcan en nuestros hijos? Empecemos por aquí: acompañar a un niño exige tanto a padres como a profesores conciencia de uno mismo, una observación consciente de los propios actos y actitudes. Si queremos que el niño se exprese adecuadamente y con facilidad, se mueva de manera delicada y armoniosa o muestre empatía, no tenemos muchas opciones: el primer paso es hacerlo uno mismo.

			Por lo tanto, una gran exigencia hacia el niño implica ante todo una gran exigencia hacia uno mismo. Esta fue la primera regla de oro aplicada en la clase de Gennevilliers y, no lo oculto, la más difícil de respetar en medio del jaleo de una clase de más de veinticinco niños. Sin embargo, cuando se sabe que el niño posee un mecanismo cerebral con tanta capacidad de absorber y que se estructura a partir de todo lo que percibe, y uno pasa una media de seis horas al día con él en una clase, este esfuerzo no es una opción, es una responsabilidad. Nuestros comportamientos, nuestro lenguaje y nuestras reacciones deben ser ejemplares.

			En la clase de Educación Infantil de Gennevilliers, teníamos de entrada una exigencia muy grande en lo referente al nivel del lenguaje que circulaba por la clase. Como hemos visto, un buen nivel de lenguaje parece ir a la par con un buen desarrollo de la inteligencia. Pero, incluso antes de pensar en desarrollar el lenguaje de los niños, Anna y yo prestamos de entrada una atención muy especial a nuestro propio nivel de lenguaje: nos esforzábamos por hablar de manera correcta y argumentada, con un vocabulario preciso y adecuado. Por ejemplo, siempre procurábamos utilizar frases lógicas y complejas. Así, cuando un niño nos preguntaba: «¿Va a nevar?», no respondíamos nunca diciendo: «No creo», para pasar enseguida a otra cosa. Decíamos más bien: «No lo creo. He escuchado el parte meteorológico esta mañana en la radio y el locutor ha precisado que no iba a nevar, pero que iba a hacer mucho frío. Mira el cielo, no está lo bastante cubierto para que nieve». Hacíamos el esfuerzo de no hablar de manera impersonal, sino que utilizábamos más bien el «nosotros». No decíamos «Esta tarde, después del comedor, hay piscina, niños», sino: «Esta tarde, después del almuerzo en el comedor iremos a la piscina, niños». También intentábamos emplear una palabra precisa en lugar de decir «cosa», «algo» o «esto». Aunque nos costara trabajo, siempre nos parábamos a reflexionar cuando la palabra no nos venía a la mente de inmediato y explicábamos a los niños: «Espera un segundo, busco la palabra adecuada para decirte lo que estoy pensando». Usábamos siempre las palabras justas, aunque pudieran parecer complicadas para los niños.

			En realidad, los niños adoran estas palabras eruditas y elaboradas: planisferio, América del Sur, Europa, cubo, cono, cilindro, Spathiphyllum, Crassula, caucho, gardenia (en lugar de repetir constantemente términos genéricos como «plantas»), mocasines, sandalias, botines o bailarinas (en lugar de zapatos), yegua (en lugar de hembra del caballo), potro (en lugar de cría del caballo), etc. Buscábamos siempre palabras que fueran lo más precisas posible. Tanto vocabulario entusiasmaba a los niños en pleno desarrollo y estimulaba su inteligencia, y los pequeños lo repetían con alegría y delectación.

			Teníamos un rompecabezas que era un planisferio con los continentes de nuestro planeta, y los niños podían desmontarlo y volver a montarlo. Cada continente tenía un color diferente. Por ejemplo, Asia estaba pintada de amarillo. A veces, los pequeños les decían a los mayores: «Yo vivo en el continente rojo». Los mayores los reprendían inmediatamente, molestos por la falta de precisión: «¡El continente rojo es Europa, no es el “continente rojo”, es Europa! Tú vives en Europa».

			Nuestra exigencia respecto al lenguaje era grande y no negociable. Esperábamos de los niños que hablaran con calma para expresarse con precisión, en todos los momentos del día. Dedicábamos el tiempo que fuera necesario a ayudarlos, tanto si lo que querían era pedir permiso para ir al lavabo como explicarle a un compañero las bases del sistema decimal. La soltura y la calidad de la expresión oral eran realmente grandes prioridades en la clase y los niños lo sabían; procuraban ayudar a los compañeros que tenían más dificultades para expresarse, dándoles tiempo para formular lo que intentaban decir, a la vez que les aportaban el vocabulario que les faltaba.

			La vigilancia lingüística era fundamental porque en general el nivel de lenguaje de los niños era muy pobre. El año anterior, mi experiencia en una escuela de Educación Infantil de una ciudad muy favorecida (Neuilly-sur-Seine) me había permitido tomar conciencia del gigantesco foso que separaba la riqueza de lenguaje de los niños de Neuilly y la pobreza léxica de los niños de Gennevilliers. En Neuilly, la mayoría de los niños de 5 años ya tenían un nivel de lenguaje extremadamente elevado: muchos utilizaban correctamente la doble negación francesa, algunos deslizaban una palabra bien formulada en inglés y otros no usaban palabras genéricas como «colgador», sino otras más exactas como «perchero». Era impresionante. Su vocabulario era extremadamente preciso. El año siguiente me sorprendí todavía más por la situación inversa en Gennevilliers: los niños llenaban sus frases con palabras como «esto», «cosa» y otras familiaridades. Algunos decían: «Voy a mear, Céline» con la mayor tranquilidad. No veían en absoluto por qué podía ser un problema decir, a los 3 años, con voz entrecortada y agresiva, «Céline… Yassin me está jodiendo», «¿Qué hay para jalar este mediodía en el comedor?», «Mi padre echa broncas en casa» o «Mi hermano ha echado la pota esta noche». Cuando yo ponía cara de asombro al escuchar este vocabulario florido, no comprendían mi sorpresa. Para ellos, esta manera de hablar era normal. Por lo tanto, no resultó nada fácil deshacer lo que se había grabado (y que para algunos continuaba repitiéndose todos los días en casa). Sin embargo, lo conseguimos hablando con la mayor corrección todo el tiempo e invitándolos con firmeza y benevolencia, sin culpabilizarlos, a utilizar en la clase un tono y unas palabras más adecuadas, que les proporcionábamos si no las conocían. No vacilaba en decir firmemente a los más ariscos: «No, no estoy de acuerdo, no acepto que hables de esta manera en clase. ¿Sabrías formular la frase de otro modo?». Si el niño respondía negativamente, le proponíamos otra forma de expresarse, que después repetía.

			Unos meses más tarde, la mayoría de los niños ya habían cambiado de tono. Al año siguiente, no apreciaban la victoria que se ocultaba detrás de una pregunta como: «Céline, Victor me molesta, se lo he dicho varias veces pero no me escucha, continúa, ¿puedes decirle que pare, por favor?».

			Consciente de la fuerza de este mecanismo cerebral plástico, y dado que los niños hablaban sin parar entre ellos, era muy firme en lo referente al nivel de lenguaje de los mayores, que los pequeños modelizaban sin darse cuenta. No vacilaba en interrumpir una conversación entre los niños para invitar a uno de ellos a reformular correctamente y de manera más culta su frase. De este modo, los niños tenían conciencia de que la calidad del lenguaje oral era esencial para nosotros: hablábamos correctamente entre nosotras, dedicábamos el tiempo que fuera preciso a hablarles correctamente y les dejábamos a los niños el tiempo que necesitaran para hablar correctamente.

			Los resultados fueron rápidamente visibles en casa; los padres nos lo contaron después de unos pocos meses de clase: «Mi hijo es el único que habla sin decir palabrotas en casa», «Utiliza palabras precisas y se enfada cuando no prestamos atención a nuestra manera de hablar». Veremos más adelante que tener la posibilidad de expresarse correctamente, con precisión y soltura no es solo una muestra de inserción social, es ante todo un medio de desarrollar un pensamiento complejo, lógico, rico, exacto y estructurado. Estos niños además de hablar de forma precisa y argumentada, también pensaban de una forma precisa y argumentada. Por otra parte, al hacer el esfuerzo de expresarse y llegar al final de su pensamiento, los niños tenían que guardar la información en la memoria mientras la organizaban lógicamente para hacerse comprender, tenían que controlar su frustración por no encontrar las palabras adecuadas, tenían que concentrarse totalmente y corregirse si el interlocutor no parecía comprender el mensaje. Dicho de otra manera, al invitar y acompañar a los niños a tomarse el tiempo necesario para expresarse con claridad y precisión, no solo les permitíamos que desarrollaran competencias culturales y lingüísticas importantes, sino que además favorecíamos el desarrollo de funciones cognitivas esenciales, a menudo más eficaces que el CI para predecir el éxito escolar, profesional, emocional y de relación, como la memoria de trabajo, el control inhibidor, la perseverancia o también la flexibilidad cognitiva. Volveremos a hablar más adelante de estas funciones cognitivas esenciales, llamadas «ejecutivas». Recordemos simplemente, por el momento, que incitar a los niños a desarrollar un lenguaje oral rico, estructurado y preciso favorece un buen desarrollo cognitivo.
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